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SÁ, Cristiane. Freire. de. Ação de tutoria em ambientes virtuais de aprendizagem na Rede e-
Tec Brasil: uma visão complexa. Dissertação (Mestrado) - Programa de Estudos Pós-
Graduados em Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem. Pontifícia Universidade 
Católica de São Paulo, 2015. 
 

RESUMO 
 

A presente pesquisa objetiva descrever e interpretar um fenômeno da experiência 
humana: a ação 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 
manifestações desse fenômeno a partir dos sujeitos que o vivenciam, no caso, os 
tutores virtuais. A palavra tutoria, no contexto da educação a distância, tem nomeado 
a ação educativa que os sujeitos professores passam a desenvolver nos ambientes 
virtuais e tem sido tema de estudos e discussões no Brasil, a partir de diversas 
perspectivas, especialmente como uma variação das atividades da docência 
tradicional. Entretanto, a maioria dos estudos foca essa temática no contexto do 
Ensino Superior ou no das relações trabalhistas ou das responsabilidades e 
prescrições 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 ação de 
tutoria nessa modalidade, essa pesquisa pretende problematizar a fragmentação da 
ação pedagógica e, consequentemente, a divisão do trabalho docente, que implicam 
nas transformações da autonomia e da profissão. Desenvolvendo-se no âmbito da 
Linguística Aplicada contemporânea, que possibilita investigar experiências e 
práticas sociais reveladas por meio da linguagem, este estudo tem, como ponto de 
partida, os relatos, as interpretações e as reflexões 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 interpretação das 
experiências vividas em ambientes virtuais de aprendizagem, materializadas pela 
linguagem, com os estudos sobre a docência virtual e com os estudos acerca da 
tutoria virtual, articulando-os com a visão teórica de docência. Desenhando-se como 
uma pesquisa de natureza qualitativa-interpretativa, este trabalho tem, como 
orientação metodológica, a Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica e 
Complexidade que possibilita a descrição e a interpretação das experiências 
humanas considerando, igualmente, os aportes teóricos da hermenêutica e da 
fenomenologia, à luz da complexidade de Morin. Essa abordagem metodológica tem 
permitido desenvolver pesquisa no âmbito da Linguística Aplicada, tendo a 
linguagem como interface reveladora que corporifica as experiências vividas que são 
textualizadas sob o viés hermenêutico-fenomenológico. A partir da coleta de textos 
oriundos dos relatos de cinco tutoras, a essência do fenômeno ação de tutoria em 
ambientes virtuais, objeto do presente estudo, se revela a partir dos temas 
hermenêutico-fenomenológicos: desafios; dificuldades, questionamentos; 
preocupações e relações que se apresentam como relevantes para pensar os 
sujeitos professores da educação a distância, especialmente no âmbito da educação 
profissional técnica. 
 
Palavras-chave: 1.tutoria virtual; 2. ação educativa; 3. docência 4.  educação a 
distância; 5. educação profissional; 6.abordagem hermenêutico-fenomenológica; 7. 
complexidade. 
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SÁ, Cristiane. Freire. of. Tutoring action in virtual learning environments on Network and-Tec 
Brazil: a complex vision. Thesis (MA) - the Post-Graduate Studies in Applied Linguistics and 
Language Studies. Pontifical Catholic University of São Paulo, in 2015. 
 

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.INTRODUÇÃO 
 
 

[...] que espécie de ciência é ficar aqui, preso por séculos, classificando a 
obra de cientistas do milênio passado? Vocês já pensaram em trabalhar 
olhando para frente, estendendo o conhecimento deles e o aprimorando? 
Não! Vocês estão estagnados e felizes. Toda a Galáxia está assim e sabe 
lá o espaço há quanto tempo. É por isso que a Periferia está se revoltando; 
é por isso que as comunicações estão se deteriorando; é por isso que 
guerras mesquinhas estão se tornando eternas […]                                                            
(ASIMOV, 2009)  

  
 

Esta pesquisa é fruto do meu amor1 pelo conhecimento, pois, desde criança, 

achava fantástico poder viajar no tempo e no espaço com aquilo que, nos livros, se 

apresentava como ciência. O conhecimento sempre foi a base para minhas buscas 

exploratórias, como uma nave intergaláctica das séries de livros Fundação 

(ASIMOV, 2009) para a exploração de novos mundos, novas pessoas e novos 

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: “o conhecimento da condição 

humana não se resume às ciências, contrariamente ao que se diz. A literatura e a 

poesia desempenham um grande papel nesse conhecimento”.  

 Durante a infância e adolescência, minhas leituras de ficção científica, 

especialmente dos livros de Isaac Asimov (1920-1992), abriam novos mundos nos 

quais os conflitos humanos na relação homem-tecnologia me fascinavam. De 

alguma maneira, essas leituras se refletem na minha formação pessoal, profissional 

e acadêmica; por isso, estão fortemente presentes neste trabalho, principalmente, na 

metáfora que estabeleci durante meu processo de investigação.  Entretanto, quanto 

ao interesse em desenvolver este estudo, destaco que é, na minha experiência 

profissional como monitora de informática em escolas públicas, professora de 

educação básica, designer instrucional e, principalmente, como professora 

formadora e professora-tutora virtual, que encontrei as maiores motivações. A 

tecnologia sempre esteve presente na minha vida profissional, mais ainda quando 

ingressei como professora-tutora virtual, pois é, nessa atividade, que meus 

questionamentos e reflexões se apresentam de forma mais intensa a respeito da 

relação sujeito-tecnologia. 

                                                           
1  Sinto-me à vontade para definir, aqui, o amor como o eros na visão de Morin (2009, p.71): que “não 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 

Educação Profissional Técnica (EPT) a distância, no âmbito da Rede e-Tec Brasil,  

meus questionamentos, indagações e reflexões marcaram a minha alma docente. 

Essas marcas tão intensas me faziam questionar sobre quem eu era no processo 

educativo e qual a natureza da minha ação no ambiente virtual. Essas questões 

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 não vou dar aula, o que eu vou fazer 

é, tutoriar? O que envolve tutoriar? Esses questionamentos e indagações 

começaram a se transformar em angústias sobre como ajudar os alunos a aprender 

uma técnica pelo ambiente virtual, afinal, a prática é importante para a educação 

profissional, como afirma Barato (2004). Também me questionava como estar ao 

lado do aluno no momento em que ele fosse desenvolver a prática. Pensava: como 

posso auxiliá-lo a distância; quais ações posso desenvolver nesse ambiente para 

ajudar que os alunos se sintam seguros para fazer as atividades práticas.   

Com esses questionamentos, pude perceber que, pela linguagem, eu poderia 

ajudá-lo nesse novo ambiente; a linguagem materializando as minhas ações. Assim, 

os questionamentos mencionados foram norteando o desenho dessa investigação 

no seio da Linguística Aplicada (LA) contemporânea (CELANI, 20132; MOITA 

LOPES, 2006, 2013 e FREIRE, 2010), que permite pensar a linguagem na dimensão 

das práticas sociais no mundo (MOITA LOPES, 2006, p. 22). Nessa linha de 

compreensão da linguagem, desenvolver esta pesquisa no seio da LA permite ao 

pesquisador escrever, em primeira pessoa do singular, sua dissertação ou tese, sem 

que haja o apagamento do sujeito de pesquisa, como é possível 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 prática social de fazer pesquisa3.  

Estando nesse espaço de conhecimento que permite um olhar crítico e 

reflexivo sobre os sujeitos das práticas sociais pela linguagem, meus 

questionamentos e indagações foram se organizando e, a partir das contribuições 

                                                           
2 Palestra realizada no V Encontro do Grupo de Pesquisa da Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica e 
Complexidade (GPeAHF) realizado em outubro de 2013 no Centro Brasileiro Britânico – São Paulo –SP 
3 Resgato, aqui, o fazer pesquisa em Linguística Aplicada como prática social crítica e problematizadora da 
realidade, conforme compreendo essa área a partir de Moita Lopes (2006). 
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essenciais de Freire (2012), verifiquei a importância de investigar a natureza da ação 

de tutoria em ambientes virtuais considerando minhas experiências profissionais 

marcantes4. A tutoria como sujeito envolvido nas práticas sociais da Educação a 

Distância (EaD) tem sido o foco de diversos estudos e pesquisas no Brasil, sob 

diversas perspectivas, como é possível observar nos trabalhos de Maggio (2001), 

Gonzalez (2005) e Pereira (2007), a respeito das atribuições, responsabilidades e 

cotidiano que envolvem esse sujeito. Os autores Mill (2012) e Kenski (2013) trazem 

relevantes contribuições por ampliar os estudos a respeito desse assunto, para as 

questões trabalhistas, temporais e prescritivas que implicam reconhecer a tutoria 

realizada em ambientes virtuais na dimensão da docência. Apresentando os 

conceitos de polidocência e de docência virtual, Mill, (2012) detalha as dimensões 

dos sujeitos da EaD em diversos modelos e programas que permitem a separação 

da docência entre professor formador e tutor virtual como os maiores responsáveis 

pelo processo educativo em ambientes virtuais.  

Entretanto, em nosso país, pelo fato da Universidade Aberta do Brasil (UAB) 

ter sido a grande propulsora da EaD, consolidando essa modalidade de ensino nas 

instituições públicas de Ensino Superior (CHAVES FILHO, 2006, p.24), a maioria das 

pesquisas e estudos sobre a tutoria virtual tem sido desenvolvida nesse nível de 

ensino, sendo um campo de possibilidades no contexto da EPT, especialmente, no 

âmbito da Rede e-Tec Brasil. Compondo hoje as ações do Programa Nacional de 

Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), a Rede e-Tec Brasil tem sua 

história iniciada em 2007, como Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec). Foi criada 

pelo Decreto nº 6.301, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007), mantendo 

ainda, de certa maneira, organização semelhante ao sistema UAB. Ainda que ações 

como o Fórum Nacional da Educação Técnica a Distância5e o Sistema de 

Acompanhamento e Avaliação dos Cursos da Rede e-Tec Brasil (SAAS)6 tragam 

contribuições para os estudos da EPT a distância, 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, práticas e desafios 

                                                           
4  Uso as expressões “marcaram” e “marcantes”,  porque não encontrei sinônimos que pudessem traduzir, da 
melhor forma, minhas experiências como tutora virtual nesse contexto. 
5 Espaço de discussão entre diversos grupos de pesquisa sobre a Rede e-Tec Brasil que pode ser acessado pelo 
endereço eletrônico: http://forumeadprofissional.ning.com/ 
6 É possível conferir as informações e publicações referentes às pesquisas desse sistema de avaliação da Rede 
e-Tec Brasil pelo endereço eletrônico: http://moodle.saas.etec.ufsc.br/saas/moodle/ 
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específicos, como afirma Barato (2004), que vão influenciar também a ação 

educativa em novos ambientes educacionais, como os ambientes virtuais de 

aprendizagem.  

Alguns dos desafios que a EPT enfrenta estão relacionados à influência da 

separação dos saberes práticos dos teóricos, em que há uma desvalorização 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 serviço”. 

Essa desvalorização da técnica em detrimento do saber teórico se reflete, de algum 

modo, na forma como a EPT é vista, ou seja, como a educação para aqueles das 

classes desfavorecidas, dos que vão servir como força de trabalho, diferente da 

educação acadêmica, ainda enraizada nos valores das elites (BARATO, 2004).  

Se a EPT sofre preconceitos com a questão da desvalorização do ensino das 

profissões e da prática profissional, na dicotomia entre saber teórico e prático, como 

afirma Barato (2004), quando ofertada na modalidade EaD, acaba sofrendo também 

com os preconceitos  relacionados a essa modalidade, tornando-se muito importante 

que as experiências como a Rede e-Tec Brasil possam ajudar a EPT a romper com 

ambos os preconceitos.  

Ao considerar esse contexto educacional como complexo e com muitas 

possibilidades para se investigar a maneira como ocorrem as atividades 

pedagógicas, me volto à importância de se compreender a tutoria virtual que, na 

maioria dos estudos de Maggio (2001), Gonzalez (2005) e Pereira (2007), é 

apresentada como responsável pela mediação entre os alunos e os conhecimentos 

no ambiente virtual, ou seja, é sujeito importante para a ação educativa. 

Ainda que sejam muitas as possibilidades de investigação a respeito da 

tutoria, a intenção é que esta pesquisa possa contribuir para ampliar os estudos 

acerca da tutoria virtual na EPT, sob o enfoque da ação educativa como prática 

social e humana que constitui esse papel no contexto dessa modalidade a distância. 

Nesse sentido, espero que, ao apresentar outras descobertas sobre a ação dos 

tutores virtuais nos ambientes virtuais, este trabalho possa fomentar reflexões 

críticas sobre a docência na EPT e na EaD, ampliando as discussões sobre a 

participação 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 os cursos técnicos a 

distância, a autonomia dos sujeitos das relações 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 

que atuam. Nessa perspectiva, também é intenção que as descobertas sobre a ação 

da tutoria virtual, presentes nesse trabalho, possam ser consideradas para 

problematizar as propostas de formação e capacitação 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 

pedagógico. 

Partindo dessas expectativas de contribuição e problematização envolvendo 

os questionamentos que motivam este trabalho, o objetivo desta investigação é 

descrever e interpretar um fenômeno da experiência humana que se constitui como: 

ação de tutoria desenvolvida pelo tutor em ambientes virtuais. A pergunta que 

alavanca esta pesquisa é: 

 

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

ambientes virtuais de aprendizagem, na perspectiva do próprio tutor?  

 

 Ao se inserir no âmbito da LA contemporânea, nas dimensões da linguagem, 

da tecnologia e da educação, este estudo se desenvolve no seio das contribuições 

do GPeAHFC/ CNPq7, se articulando ao projeto de pesquisa: Interfaces e ambientes 

digitais de aprendizagem de línguas e formação de professores8 e, desse modo, se 

configura como uma pesquisa de natureza transdisciplinar (NICOLESCU,1999). A 

respeito da transdisciplinaridade, a  LA contemporânea (Cavalcanti, 2006; Fabrício, 

2006; Moita Lopes, 2006 e Signorini, 2006) tem sido considerada como uma área 

que permite estudos que envolvem o uso da linguagem nas práticas sociais em que 

são produzidas. Desse modo, a LA compreende fenômenos sociais pelo fio condutor 

da linguagem, articulada aos conhecimentos de outras áreas, como a Filosofia, a 

Comunicação, a Sociologia e a Pedagogia, gerando novos conhecimentos que “vão 

entrar em ação no mundo” (CELANI, 2013).9 

                                                           
7 GPeAHFC/CNPq é um grupo de pesquisa instituído no LAEL/PUCSP e liderado pela Profa. Dra.  Maximina M. 
Freire, que tem, por objetivo central, o estudo, desenvolvimento e aplicabilidade da abordagem hermenêutico-
fenomenológica e complexidade (AHFC) em pesquisas na área da Linguística Aplicada.   
8Projeto de pesquisa desenvolvido no âmbito do LAEL/PUCSP e liderado pela Profa. Dra.  Maximina M. Freire, 
ao qual esta pesquisa se articula. 
9 Palestra realizada no V Encontro de Pesquisadores da Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica 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 Hermenêutico-Fenomenológica (AHF) e, 

recentemente, de Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica e Complexidade 

(AHFC), que articula, igualitariamente, os conhecimentos filosóficos da 

Hermenêutica e da Fenomenologia, tomando a Complexidade (MORIN, 2003, 2009) 

como uma teoria epistemológica também orientadora para desenvolver e 

sistematizar seus procedimentos, estratégias e instrumentos (FREIRE, 2013, 2014).  

Essa orientação metodológica permite descrever e interpretar fenômenos da 

experiência humana por meio da identificação de temas hermenêutico-

fenomenológicos, considerando os aportes teóricos articulados nessa abordagem. É 

possível identificá-la como sendo uma abordagem metodológica transdisciplinar que 

contribui para o desenvolvimento de pesquisas no âmbito da LA. A AHFC tem sido 

uma orientação metodológica utilizada no âmbito da LA para o desenvolvimento de 

vários estudos que têm como característica principal a interpretação de experiências 

humanas. Trabalhos como os de Souza (2008), Cunha (2013), Aires, (2014) e  de 

Simone (2014) contribuíram para esse estudo, especialmente, para as etapas de 

metodologia e interpretação dos textos – além de serem ilustrativos de pesquisas 

que se orientaram em um aporte metodológico de natureza hermenêutico-

fenomenológica complexa. 

 Neste trabalho, a compreensão do fenômeno investigado tem apoio nas 

bases teóricas da complexidade de Morin (2003, 2005, 2009), que me permitiram 

realizar conexões entre outros principais aportes teóricos, também utilizados nesta 

pesquisa, que envolvem a perspectiva da ação na condição humana pelas 

contribuições de Arendt (2007) e  Tescarolo (2007); as dimensões da docência 

apresentadas por Tardif (2012)Tardif e Levasseur (2011) e Tardif e Lessard (2011, 

2012), e da docência na EPT, discutidas por  Rehem (2009) e Gomes e Marins 

(2013). Esses suportes teóricos também foram articulados com a concepção de 

tutoria apresentada por Maggio (2001), Gonzalez (2005) e Pereira (2007), de 

docência virtual de Mill (2012) e Kenski (2013), permitindo o diálogo entre a 

complexidade e os conceitos que envolvem o fenômeno investigado. 

                                                                                                                                                                                     
Complexidade (GPeAHFC), realizado em outubro de 2013, no Centro Brasileiro Britânico – São Paulo – SP 
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 Por conectar vários aportes teóricos sob a condução da complexidade 

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

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

Fundação, de Asimov, para abrir esta seção, tento reforçar minhas expectativas 

pessoais em ampliar meus conhecimentos com o apoio de todos os suportes 

teóricos que fundamentam este trabalho. O papel me limita na apresentação de 

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

dissertação materializa esses conhecimentos, que estão organizados, neste 

trabalho, da seguinte maneira: 

 no Capítulo 1, elenco os aportes teóricos que fundamentam a pesquisa 

e que apresentam os conceitos de complexidade, a ação da condição 

humana e descrevem a educação profissional tecnológica, a educação 

a distância, além das concepções existentes sobre a docência, sobre a 

tutoria virtual e sobre os ambientes virtuais; 

 no Capítulo 2, apresento a metodologia, os instrumentos e 

procedimentos realizados pela orientação metodológica da AHFC; 

 no Capítulo 3, sistematizo a descrição e a interpretação dos temas 

hermenêutico-fenomenológicos que emergiram nos textos; e  

 no encerramento deste trabalho, nas Considerações complexas, 

apresento as considerações finais, que chamo de complexas, pois só 

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 exercício de introduzir o desenvolvimento desse trabalho esteja 

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

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

trabalho. 
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2. BASES TEÓRICAS 
 

 

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

 

A escolha da citação que inicia este capítulo se faz pertinente por introduzir a 

visão de conhecimento presente nas bases teóricas que envolvem o 

desenvolvimento desta pesquisa, uma visão de conhecimento que supere o 

pensamento fragmentador e simplificador, ainda presente nas ciências sociais, como 

destacam Morin (2004) e Nicolescu (1999). Seguindo essa perspectiva, apresento, 

neste capítulo, os pressupostos epistemológicos da complexidade de Morin (2004, 

2005, 2008) e das visões de Arendt (2007) sobre a ação humana, articulando-os aos 

conceitos que este trabalho envolve, como a ação educativa, a tutoria virtual, a 

docência e a educação profissional técnica.  

Pretendo, com este capítulo, articular conhecimentos teóricos de modo que se 

constituam em minha lupa epistemológica, lupa pela qual busco investigar e 

compreender a natureza da ação de tutoria em ambientes virtuais, no contexto da 

educação profissional técnica a distância, partindo de uma visão complexa (MORIN, 

2003, 2004,  2008, 2009). Utilizo, aqui, a ideia de lupa pelo fato de compreender 

que, durante a pesquisa, é necessário se instrumentalizar de concepções teóricas 

coerentes para enxergar o que se apresenta, de acordo com as indagações e 

questionamentos que motivam a pesquisa. Nesse sentido, penso que é preciso ter 

uma lupa que possua uma lente com boas camadas de precisão e aproximação do 

que se está investigando; ou seja, uma lupa que amplie a visão sobre os conceitos 

teóricos que envolvem o fenômeno estudado, ao mesmo tempo que também permita 

ampliar a visão do que possa emergir da manifestação desse fenômeno.  

Assim, além das principais bases teóricas que compõem minha lupa para 

compreender os diferentes aspectos e dimensões que envolvem o fenômeno, 

também busco fundamentos que se articulem com o que se apresenta na lente da 

lupa, ou seja, os referenciais teóricos que apresentam os estudos mais relevantes 

sobre os conceitos e definições que envolvem o contexto histórico da pesquisa.  

Encontram-se, neste capítulo, aportes teóricos a respeito da educação 

profissional técnica, a partir das contribuições de Barato (2004) e Kunze (2009); 

sobre as concepções de docência a partir da visão de Tardif  e Lessard (2011,2012), 
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além de estudos sobre a ação docente no contexto da educação profissional, 

apresentada por Rehem (2009) e por Gomes e Marins (2013). Compõem também 

este capítulo as concepções sobre educação a distância a partir das contribuições 

teóricas de Belloni (1999) e de Leffa e Freire (2013), bem como as contribuições 

teóricas 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 teórico, que permite a 

compreensão a qual busco com a presente pesquisa. 

 

2.1 Pós-modernidade e complexidade 

 

 Apresento, nesta seção, os conceitos de pós-modernidade e complexidade, 

introduzindo as noções de ação, de condição humana e de sujeito, estabelecendo 

aproximações teóricas entre a epistemologia de Morin (2003, 2008, 2009) e do 

pensamento de Arendt (2007). Para apoiar essa aproximação, também apresento as 

concepções de linguagem, espaço e tempo, partindo de uma interpretação 

transdisciplinar e complexa que envolve a humanidade na contemporaneidade. Para 

atingir esse objetivo de uma forma mais compreensível, opto por subdividir esta 

seção, sem a pretensão de estabelecer uma ordem hierárquica das bases teóricas, 

mas, sim, de permitir que seu conteúdo possa ser articulado conforme os conceitos-

chave são compreendidos. 

 

2.1.1  A via da complexidade no mundo contemporâneo 

 

Há uma necessidade epistemológica que envolve qualquer pesquisador de 

posicionar a si mesmo e seu estudo científico em relação ao mundo, ao tempo e à 

sociedade em que está inserido. Seguindo essa premissa, destaco que a presente 

pesquisa se desenvolve em um momento histórico que alguns autores denominam 

como pós-modernidade, outros como modernidade líquida ou como 

hipermodernidade.  

Para compreender essas concepções sobre o atual momento, é preciso 

retomá-las, de certa maneira, sem se prender a uma visão epistemológica linear que 
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separe o mundo entre a Antiguidade da Idade média, a Renascença do Iluminismo 

e, por fim, a Modernidade da Pós-modernidade de forma estanque. Esse exercício 

de posicionamento pode levar a uma séria ingenuidade de que há uma única pós-

modernidade; porém, seguindo uma visão complexa (MORIN, 2003, 2008, 2009) de 

compreensão do mundo, compreendo que vivemos um tempo que abarca várias 

compreensões temporais e sociais. 

Penso que é importante compreender a pós-modernidade como uma ideia 

sempre revisitada e, nessa linha, destaco os estudos de Anderson (1999), que 

busca apresentá-la a partir de suas origens, ou seja, longe de ser percebida como 

uma delimitação temporal de fronteiras culturais, sociais e científicas estanques. Ao 

contrário, para esse autor, a pós-modernidade é observada a partir das rupturas dos 

sistemas, da mistura das coisas, da ênfase no que é híbrido e paradoxal em todas 

as dimensões que envolvem os sujeitos e a sociedade. 

Desde que a concepção de pós-modernidade passou a ser amplamente 

discutida e estudada, especialmente no âmbito das ciências sociais (MOITA LOPES, 

2006) como é natural no processo de evolução do conhecimento, a compreensão da 

visão de mundo tem sofrido críticas e transformações, como propõem alguns dos 

maiores filósofos e sociólogos da atualidade, dentre eles Bauman (2001, 2007). 

Esse autor, mesmo tendo diversos estudos que evidenciam a pós-modernidade 

como “o que veio depois da modernidade”, tem, em sua obra, também denominado 

o atual contexto social como modernidade líquida.  

A essa ideia de liquidez, Bauman (2001) desenvolve uma compreensão 

complementar de modernidade ampliada, propondo o conceito de liquidez como 

metáfora que resgata o sentido de contradição e conflito contido na frase “derreter 

os sólidos” (BAUMAN, 2001, p.132). Formulando uma visão contemporânea de 

tempo e espaço em que a sociedade está inserida, seus estudos direcionam uma 

reflexão sobre o mundo que vai além da ruptura entre a modernidade e a pós-

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 é a era obcecada pelo volume e marcada pelas 

máquinas pesadas e pela “conquista territorial” (BAUMAN, 2001, p. 132); já a era do 

software, se fundamenta na liquidez, na incerteza e apresenta um mundo que passa 

a ser percebido como múltiplo, complexo e rápido (BAUMAN, 2001, p.136). 

 Acredito que essa percepção de mundo se apresenta coerente quando 
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observadas as transformações sociais implicadas pelas novas tecnologias, que 

modificam o cotidiano de várias nações, grupos e práticas sociais. Ao mesmo tempo, 

rituais, comportamentos e artefatos culturais que remontam a conhecimentos e 

saberes desenvolvidos na Antiguidade ainda são comuns e agora podem ser vistos 

pela televisão ou pela internet, como, por exemplo, os rituais de circuncisão 

praticados em diversas culturas10. Existem vários mundos, simultâneos e 

antagônicos, porém que convivem em um mesmo planeta.  

Aceitar essa condição mundana é essencial para a compreensão do momento 

em que essa pesquisa se desenvolve. São tantas as visões de mundo sobre o viés 

pós-moderno que já existem autores que a denominam como hipermodernidade 

como propõem Lipovetsky e Charles (2004), autores que argumentam sobre a 

exposição dos paradoxos da modernidade. Para esses autores, o mundo atual se 

apresenta em uma perspectiva temporal do que vão chamar de “a era do 

hiperconsumo” (LIPOVETSKY E CHARLES, 2004, p. 29), na qual as necessidades 

do capital se apresentam em contradição com as necessidades sociais e ecológicas, 

sendo possível compreender a relação que há entre consumo, tecnologia e 

transformações sociais, como destaca  Celani (2004): 

 
[...] a partir dos anos 80, com o avanço da globalização e das novas 
tecnologias, essas características adquirem velocidade espantosa, 
interferindo diretamente nos comportamentos e modos de vida das pessoas 
– é a hipermodernidade. É uma outra modernidade, pois [...] nunca 
estivemos além da modernidade. Esta é uma situação paradoxal que exige 
um convívio de ordem e desordem. É o caos organizador que pode gerar 
sentimentos de incerteza e risco [...] (p.79).  

 

A globalização, que também pode ser compreendida no berço da pós-

modernidade como uma das grandes causas das transformações sociais nos últimos 

anos, é descrita por Warschauer (2006, p.34), como a nova economia global em que 

o capital, a produção, a administração, a mão de obra, os mercados, a tecnologia e 

as informações são organizados em uma relação que vai além das fronteiras 

nacionais, gerando redes transnacionais de empresas, implicando transformações 

sociais. 

A visão de que, graças às novas tecnologias, o mundo tem se transformado 

                                                           
10 Segundo reportagem de Malek Chebel, a circuncisão existe há mais de 5 mil anos e ainda é praticada numa 
vasta zona que vai da África subsaariana até o Oriente Próximo, incluindo a Pérsia, passando pelo Magreb, a 
Líbia e o Egito, a Palestina, a Síria, a Arábia e o Iêmen. 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 é amplamente detalhada por Castells (1999), que revelou uma 

sociedade organizada em rede, fortemente influenciada pelos artefatos tecnológicos, 

especialmente a internet, que implicam transformações econômicas e sociais. 

Porém, ainda que haja cada vez mais artefatos tecnológicos, a sociedade em rede 

apresenta uma contradição entre desenvolvimento econômico e desigualdade, como 

também descreve Warschauer (2006, p.53).  

Esse cenário revela as contradições sociais, culturais e econômicas que 

envolvem o contexto mundial em que há as implicações destacadas pelas visões de 

pós-modernidade, hipermodernidade e modernidade líquida. Nesse sentido, Bauman 

(2007), ao revelar uma configuração social a partir de tempos “líquidos”, também 

enfatiza a questão da sociedade ser organizada em rede, a partir da contradição e 

da complementaridade entre conexão e desconexão no tecido social: 

 

A sociedade é cada vez mais vista e tratada como uma “rede” em vez de 
uma “estrutura” (para não falar em totalidade sólida): ela é percebida e 
encarada como uma matriz de conexões e desconexões aleatórias e de um 
volume essencialmente infinito e de permutações possíveis ( p.9, grifo do 
autor). 

 

Nas definições aqui apresentadas a respeito do momento e das condições 

sociais na qual a presente pesquisa se desenvolve, a contradição, o conflito, a 

incerteza, a liquidez e as transformações dinâmicas se transformam, de certa 

maneira, nas únicas certezas para a condição humana (MORIN, 2003, 2008, 2009). 

Diante dessa realidade, não há espaço para que se mantenha, sem crítica, o 

pensamento tradicional e simplificador para o desenvolvimento do conhecimento. 

Como uma reforma do pensamento, nesse contexto incerto, líquido e marcado por 

profundas contradições, emerge como esperança a via da complexidade (MORIN, 

2003, 2008, 2009). 

 A complexidade11 surge “como uma palavra-problema e não como uma 

solução”, como destaca Morin (2009, p. 8), ao introduzir os pressupostos da 

complexidade como teoria do conhecimento, como forma de compreender o mundo, 

a existência 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 à palavra complexidade no texto, seu sentido deve ser compreendido a 
partir dos pressupostos teóricos de Morin (2003, 2004, 2005, 2008, 2009) e não, somente, por seu significado 
dicionarizado na língua portuguesa. O termo manterá a forma como Morin o define e como reproduzo nesse 
parágrafo. 
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mesmo tempo que se refere àquilo que “é efetivamente o tecido dos acontecimentos, 

ações, interações, retroações, determinações, acasos, que constituem nosso 

mundo”. (MORIN, 2008, p.20).  

Compreendo que o tecido ao qual Morin se refere, envolve a tessitura daquilo 

que está junto e articulado, ainda que tenha origens heterogêneas, ambíguas, 

incertas e que, ao mesmo tempo, se constituem numa relação dinâmica de ser uno e 

múltiplo, apresentando-se como sistemas de retroação e transformação contínua. 

As verdades científicas tradicionais e as fragmentações ainda vigentes nas 

ciências (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 influências de Descartes são, ainda na pós-

modernidade, responsáveis pela fragmentação do mundo. Como afirma Morin (2009, 

p. 20), “a complexidade voltou às ciências pela mesma via que a tinha banido”, 

especialmente pela superação das leis únicas da ciência física. Esse autor também 

bebe nas fontes tradicionais dos conhecimentos que foram sistematizados por 

filósofos como Descartes, Espinoza, Rousseau, dentre outros, considerando a 

necessária contradição entre o novo e o velho como base para a percepção atual do 

mundo e do conhecimento (MORIN, 2013). 

Ao aceitar a contradição, a complexidade que Morin (2003, 2009) sistematiza 

reconhece os fenômenos da existência humana, resgatando os sujeitos e o mundo 

nas ciências, considerando sua abertura e não linearidade pelos princípios12 

dialógico, recursivo e hologramático. Apresento esses três conceitos, que estão 

presentes em toda esta pesquisa, destacando-os inicialmente em negrito. 

O princípio dialógico é apresentado por Morin (2009, p. 107), a partir da 

relação entre ordem e desordem dos sistemas biológicos e dinâmicos e está 

relacionado à capacidade de associação entre o que é antagônico e, ao mesmo 

tempo, complementar. Esse princípio permite, segundo Morin (2003), “assumir 

racionalmente a inseparabilidade de noções contraditórias para conceber um mesmo 

fenômeno complexo” e pode ser ilustrado por Niels Bohr, ao considerar partículas 

físicas, simultaneamente, como corpúsculos e onda (MORIN, 2003, p. 92). 

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

                                                           
12 Os termos apresentados, aqui, como princípios dialógico, recursivo e hologramático, que ajudam a 
compreender a complexidade, são citados e a eles são dados os devidos créditos de autoria. A partir deste 
momento, eles serão apenas nomeados, considerando essas definições. 
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do que Morin (2009, p.108) denomina como ruptura da linearidade entre causa e 

efeito, “uma vez que tudo que é produzido volta sobre o que produziu num ciclo ele 

mesmo autoconsuntivo, auto-organizador e autoprodutor”. Para exemplificar o 

princípio recursivo, Morin (2003, p.95) destaca a relação em que “os indivíduos 

humanos produzem a sociedade nas interações e pelas interações, mas a 

sociedade, à medida que emerge, produz a humanidade desses indivíduos”. 

Apresentado por Morin (2009, p.108) como princípio hologramático, esse 

terceiro princípio se refere ao que ele define como o menor ponto da imagem do 

holograma que “contém a quase-totalidade da informação do objeto representado”. 

Nesse sentido, revela que não se trata da parte que está no todo, mas, sim, o todo 

que está na parte (MORIN, 2009, p.108-109).  Ao fazer tal afirmação e a utilizar para 

fundamentar sua concepção sobre o princípio hologramático, Morin (2009) retoma 

Blaise Pascal, quando este afirma: “não posso conceber o todo sem conceber as 

partes e não posso conceber as partes sem conceber o todo” (p.109). 

Considerando esses três princípios (ou operadores da complexidade), torna-

se imperativo retomar e se fundamentar, também, nos princípios de generalidade, 

disjunção e de fragmentação, presentes no pensamento científico clássico, pois não 

são mais suficientes para que se possa compreender a condição humana no mundo 

(MORIN, 2008), transformando o fazer pesquisas. Assim, desenvolver investigações 

sobre os fenômenos da experiência humana tecidos nas práticas sociais e construir 

conhecimentos pertinentes (MORIN, 2009) requer uma perspectiva de construção de 

conhecimentos sob o viés de pesquisa transdisciplinar que Nicolescu (1999) destaca 

em seu manifesto pela transdisciplinaridade e que congrega com a visão de Morin 

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

 

2.1.2 O conhecimento complexo e transdisciplinar  

 

Temas como impactos ambientais, epidemias, conflitos e guerras estampam 

cada dia mais as mídias e as notícias veiculadas em todos os lugares e em todas as 

línguas, em diversos contextos e situações. Essa realidade torna necessário o 

desenvolvimento de novos saberes e novas formas de fazer ciência que estejam em 

consonância com princípios éticos e morais que possibilitem a superação e o 
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enfrentamento dos problemas que o homem pós-moderno enfrenta.13 

Nessa perspectiva, emerge a complexidade como a esperança 

epistemológica (MORIN, 2009) que vem transformando as concepções sociais e 

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

 

A reforma necessária do pensamento é aquela que gera um pensamento do 
contexto e do complexo. O pensamento contextual busca sempre a relação 
de inseparabilidade e as inter-retroações entre qualquer fenômeno e seu 
contexto, e deste com o contexto planetário. O complexo requer um 
pensamento que capte as relações, inter-relações, implicações mútuas, 
fenômenos multidimensionais, realidades que são simultaneamente 
solidárias e conflitivas (como a própria democracia que é o sistema que se 
nutre de antagonismos e que, simultaneamente, os regula), que respeite a 
diversidade, ao mesmo tempo em que a unidade, um pensamento 
organizador que conceba a relação recíproca entre todas as partes (p.21). 

 

Estabelecer uma relação recíproca e de inseparabilidade entre todas as 

partes, envolvendo o contexto planetário, como apresenta Morin (2009), exige que a 

visão de sujeito e de mundo seja realinhada em uma perspectiva transdisciplinar e 

complexa com a concepção de construção de conhecimento. Transdisciplinar porque 

há uma necessidade humana de articular os conhecimentos disciplinares para as 

questões do mundo, como argumenta Nicolescu (1999, p.49); complexa por se 

permitir dialógica, recursiva e hologramática.  

Para Nicolescu, entre as centenas de disciplinas existentes para 

compartimentar o conhecimento, há uma barreira que denomina linguagem 

disciplinar e um processo de “babelização”, que podem colocar em risco a própria 

existência humana (NICOLESCU, 1999, p.49-50). Esse risco existe, segundo o 

autor, devido ao fato de existirem muitos experts em suas especialidades que, na 

prática, só conseguem gerar o que ele nomeia de “incompetência generalizada”. 

Nicolescu (1999), ainda, acrescenta: 

 

Um dos maiores desafios da nossa época, como por exemplo, os desafios 
de ordem ética, exigem competências cada vez maiores. Mas a soma dos 
melhores especialistas em suas especialidades não consegue gerar senão 
uma incompetência generalizada, pois a soma das competências não é a 
competência: no plano técnico, a intercessão entre os diferentes campos do 
saber é um conjunto vazio (p.49). 

 

                                                           
13 Aqui, me refiro à necessidade da religação 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 síntese, 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 

compreensão do mundo presente” (NICOLESCU, 1999, p.51). Essa compreensão 

de mundo rompe com o pensamento tradicional de que cada disciplina tem uma 

pertinência própria inesgotável e que promove a necessidade de separá-la em seus 

meios e fins, como propõe 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 visão de transdisciplinaridade, que envolve a 

complexidade como conhecimento do que é complexo e o posicionamento do 

conflito entre a vida individual e a vida social de volta aos saberes. Citando Morin, 

Nicolescu (1999) faz menção à relação existente entre conhecimento complexo e 

sociedade: 

 

Edgar Morin tem razão quando assinala a todo momento que o 
conhecimento do complexo condiciona uma política de civilização. O 
conhecimento complexo, para que seja conhecido como conhecimento, 
passa por uma questão preliminar: a complexidade da qual falamos seria 
uma complexidade desordenada, e, neste caso, seu conhecimento não 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 perdição e um caminho de esperança (p. 
46). 

 

Ao estabelecer essa relação 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 científica e na criação de um “homem 

novo”, trazido pela complexidade social, que tentava ser baseada nos pressupostos 

tradicionais do pensamento científico. Destaco que o autor defende uma visão de 

que existe uma complexidade multimensional, que se mostra em todas as ciências, 

sejam exatas ou humanas, rígidas ou flexíveis (NICOLESCU, 1999, P.45). 

Para que a complexidade multidimensional possa ser compreendida, é 

preciso retomar os níveis de realidade que, segundo Nicolescu (1999, p.55), exigem 

conceber a realidade a partir de uma visão multidimensional, que envolve muitas 

realidades, estruturadas em múltiplos níveis, rompendo com a concepção de 
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realidade como um único nível unidimensional. Para esse autor, considerar a 

realidade multidimensional é se alinhar com os questionamentos propostos por 

Husserl a respeito dos fundamentos da ciência tradicional e inclui, nesse sentido, os 

diferentes níveis de percepção da realidade pelo sujeito observador (NICOLESCU, 

1999, p.30). Ao integrar o sujeito que percebe a realidade, o autor abre espaço para 

explicar a lógica do terceiro incluído. 

Para apresentar a lógica do terceiro incluído como um dos pilares 

metodológicos do conhecimento transdisciplinar, como propõe Nicolescu (1999), é 

preciso compreender a relação que há entre os níveis de realidade e os níveis de 

percepção que envolvem esse conceito. Sobre lógica, a primeira que acredito ser 

relevante apresentar neste ponto é a lógica aristotélica, que apresenta, em seu 

primeiro axioma, que uma coisa é o que ela é, ou seja, relaciona à identidade a 

coisa. Nessa mesma lógica, há um segundo axioma, que enfatiza que o que é não 

pode ser o que não-é, estabelecendo, nesse sentido, uma relação lógica de não 

contradição.  

Ambos os axiomas se apresentam da mesma forma em ambas as lógicas, 

tanto na lógica aristotélica, quanto na lógica do terceiro incluído. Porém, na lógica 

aristotélica, não se admite a interação entre os opostos; ou seja, não existe um 

terceiro termo T, que é, ao mesmo tempo, A e não A, enquanto que, na lógica do 

terceiro incluído, existe um terceiro termo T que é, ao mesmo tempo, A e não A: por 

isso, inclui um terceiro termo. Em um primeiro momento, pode parecer óbvia a 

questão colocada, porém, é na concepção do conhecimento complexo, que a 

interação entre os opostos, estabelecida pela lógica do terceiro incluído e pelo 

princípio dialógico, se torna importante para pensar o conhecimento no mundo e a 

ação dos sujeitos. 

É possível observar que, devido à lógica clássica, em que prevalece o 

raciocínio não contraditório, a fragmentação do conhecimento tem encontrado sua 

fundamentação epistemológica, especialmente no que diz respeito à organização 

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 exclusão do terceiro termo da realidade multidimensional no qual 

estamos inseridos, ao destacar que a separação do conhecimento pode mantê-lo 

em um único nível de realidade, como os próprios autores exemplificam, “ou é 

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

Destaco como a lógica do terceiro incluído vai convergir com os pressupostos 

da complexidade, especialmente no sentido de considerar a interação entre os 

opostos como fundamental para a compreensão dos níveis de realidade que existem 

no mundo. Nesse sentido, volto a Nicolescu (1999) e suas contribuições, no sentido 

de apresentar a relevância da interface entre complexidade e transdisciplinaridade 

como dínamo, frente aos desafios da existência humana: 

 

Simultaneamente ao aparecimento dos diferentes níveis de realidade e das 
novas lógicas (entre elas a do terceiro incluído) no estudo dos sistemas 
naturais, um terceiro fator veio se juntar para desferir o golpe de 
misericórdia na visão clássica de mundo: a complexidade. Ao longo do 
século XX, a complexidade instala-se por toda parte, assustadora, 
terrificante, obscena, fascinante, invasora, como um desafio à nossa própria 
existência. A complexidade em todos os campos do conhecimento parece 
ter fagocitado o sentido (p.41). 

 

A existência humana envolve o sujeito em suas relações com o mundo, com 

os outros e com as coisas em diversos níveis de realidade, recursivamente. Volto às 

questões da pós-modernidade que conferem aos sujeitos uma condição humana 

que também me permite, numa perspectiva de conhecimento complexo e 

transdisciplinar, enxerga-la  como biológica, social e política como apresentam Morin 

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

 

2.1.3 Ação e sujeito: aproximações teóricas 

 

Os estudos da antropologia revelam que o homo sapiens surgiu do 

desenvolvimento de artefatos tecnológicos e de condições ambientais adversas, 

como a alteração climática (VALDEBENITO, 2007). Desde o início, o homo sapiens 

encontrou, nos artefatos tecnológicos e nas condições ambientais, a oportunidade 

para se desenvolver e evoluir.  

A humanidade vive, atualmente, a complexidade de tempos incertos e 

dinâmicos, mas ainda precisa articular os artefatos tecnológicos e as condições 

ambientais para seu próprio desenvolvimento. Porém, existem outras dimensões que 

impactam diretamente na atividade e na condição humana no mundo. Mundo que 

passou por duas guerras mundiais, sendo a última tão devastadora, levando a 

humanidade a refletir sobre sua condição, abrindo caminhos para a pós-
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modernidade (ARENDT, 2007).  

Contudo, a mesma guerra que trouxe situações caóticas à humanidade, 

também apresentou inovações tecnológicas que mudariam totalmente a condição 

humana, dentre elas, a internet. Essa tecnologia tem transformado a vida em uma 

escala nunca antes vista, transformando as relações sociais, conforme apresenta 

Castells (1999, p.58), ao descrever o sujeito na sociedade informacional. As 

tecnologias permitem uma relação paradoxal ao dar condições para que haja a 

formação de “redes que subvertem o conceito ocidental e tradicional de um sujeito 

separado e independente” (CASTELLS, 1999, p. 58). 

Essa concepção de sujeito que Castells destaca como separado e 

independente, postulado pela tradição clássica de mundo, tornou-se um ser “isolado” 

e que também se sente, irrecuperavelmente, “perdido” (CASTELLS, 1999, p. 59).  

Ainda que a sociedade esteja se constituindo em rede como o próprio Castells 

destaca, graças aos recursos tecnológicos e à própria globalização, a situação atual 

de fragmentação e isolamento em que se encontra o sujeito implica uma retomada 

da condição humana, pois, como Castells (1999, p.60) descreve, “quando a rede 

desliga o Ser, o Ser, individual ou coletivo, constrói seu significado sem a referência 

global”. Nesse processo, ainda segundo Castells (1999), emerge uma lógica 

unilateral de dominação estrutural e de exclusão social, marcadas pelas evoluções 

tecnológicas.  

Sobre a relação entre exclusão social e dominação estrutural que envolve a 

condição humana no mundo pós-moderno, destaco e estabeleço uma aproximação 

teórica entre duas visões que considero relevantes nesse contexto: as visões de 

condição humana, apresentadas por Arendt (2007) e por Morin (2004).  

Primeiro, apresento as visões de Arendt (2007) que, em sua obra, destacou a 

condição humana a partir de três atividades: o labor, o trabalho e a ação. Em 

síntese, para essa autora, o labor está relacionado com a própria vida, com os 

processos biológicos do corpo humano e suas interações, no sentido de que o 

trabalho permite manter a sobrevivência; ou seja, o labor é visto como o trabalho 

para a existência.   

O trabalho, apresentado por Arendt como segunda atividade humana, envolve 

o artificialismo do trabalho como obra que permanece e que está relacionada ao 

materialismo. Para essa autora, o trabalho se constitui na atividade que confere 

status público ao sujeito e produz um mundo artificial das coisas para além das 



30 
 

necessidades biológicas, diferente de qualquer ambiente natural.  

Consolidando a tríade da condição humana, Arendt apresenta a terceira 

atividade, nomeada pela palavra ação.  Segundo essa autora, a ação é “a única 

atividade que se exerce entre os homens e se refere à condição humana da 

pluralidade”, constituindo-se numa atividade de natureza política e, 

consequentemente, social (ARENDT, 2007, p.15).   

Para estabelecer uma interface entre Arendt (2007) e Morin (2004, 2005, 

2009), destaco a palavra ação em ambos os autores, a qual representa, para este 

estudo, fonte dos questionamentos e indagações, pois considero que a ação da 

tutoria em ambientes virtuais ocorre ao mesmo tempo, em diferentes níveis de 

realidade e no mundo multidimensional e complexo, como destaca Nicolescu (1999). 

Percebo, nesse momento, a importância da transdisciplinaridade e da complexidade 

que me permitem compreender a palavra ação para além de suas definições lexicais 

como prática, fazer, ou um simples conjunto de atividades, pois, para Arendt (2007), 

a ação é vista na dimensão política que se revela na condição humana da 

pluralidade.  

O conceito de pluralidade na perspectiva de Arendt (2007) é importante 

porque envolve considerar, como condição básica da condição humana, a 

articulação entre ação e discurso, para que a relação entre os sujeitos possa 

acontecer como dimensão política14. Nesse sentido, compreendo que a pluralidade 

confere uma relação dialógica entre as palavras igualdade e diferença para definir a 

relação do sujeito com o outro na ação. Relação que permite estabelecer a ideia de 

que se os homens não fossem iguais na dimensão biológica da espécie, eles seriam 

incapazes de se compreender e, por consequência, de se relacionar; e se não 

fossem também, ao mesmo tempo, diferentes na dimensão biológica do indivíduo, 

não precisariam do discurso e da ação para se relacionarem e transformar suas 

realidades (ARENDT, 2007).  

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

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

 

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

                                                           
14 Destaco que a palavra política, compreendida na perspectiva de Arendt (2007), é apresentada, neste 
trabalho, como uma ação coletiva da criação daquilo que é novo e inesperado, poder de transformação pelas 
relações entre os homens. 
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qualquer pessoa que tenha existido, exista, ou venha a existir. As três 
atividades e suas respectivas condições têm íntima relação com as 
condições mais gerais da existência humana: o nascimento, a morte, a 
natalidade e a mortalidade. O labor assegura não apenas a sobrevivência 
do indivíduo, mas a vida da espécie. O trabalho e seu produto, o artefato 
humano, emprestam certa permanência e durabilidade à futilidade da vida 
mortal e ao caráter efêmero do tempo humano. A ação, na medida em que 
se empenha em fundar e preservar corpos políticos, cria a condição para a 
lembrança, ou seja, para a história. (ARENDT, 2007, p.16). 

 

Ao trazer as contribuições de Arendt (2007), a partir do conceito de 

pluralidade, destaco a possível aproximação da condição humana dessa autora com 

a apresentada por Morin (2003, 2009), principalmente a partir da relação entre 

homem e humanidade, sujeito e sociedade, indivíduo e espécie, presentes nesses 

autores. Sobre a condição humana, Morin (2009, p.89), ao retomar o ser humano 

como entidade que é, ao mesmo tempo, biológica, social e individual, desvela a 

necessidade de se compreender a condição humana como “a identidade do ser 

humano” (MORIN, 2009, p. 88); uma identidade que é, ao mesmo tempo, biológica, 

social e política. (ARENDT, 2007). 

 Enquanto que, na pluralidade da condição humana proposta por Arendt 

(2007), a ação e o discurso permitem que qualquer atividade humana seja 

dependente do fato de todos os indivíduos viverem em sociedade (ARENDT, 2007, 

p. 31), a identidade do ser humano, em sua dimensão social, tem na ação o desafio 

da complexidade pois, para Morin, a ação que um sujeito empreende “escapa às 

suas intenções” (MORIN, 2008, p.117). A ação envolve lidar com as incertezas, com 

os imprevistos e com a decisão que, no contexto das relações humanas, exige 

considerar princípios que Morin (2003, 2008) vai chamar de “ecologia da ação.”  

A ecologia da ação é, segundo Morin (2003), o conjunto de dois princípios. 

Destaco o primeiro, na citação a seguir: 

 

A ecologia da ação tem, como primeiro princípio, o fato de que toda ação, 
uma vez iniciada, entra num jogo de interações e retroações no meio em 
que é efetuada, que podem desviá-la de seus fins e até levar a um resultado 
contrário ao esperado; assim, a reação aristocrática do final do século XVIII,   
na França,  desencadeou  uma  revolução  democrática;  um movimento 
revolucionário na Espanha, em 1935-1936,  desencadeou um  golpe 
reacionário (p. 61). 

 

O primeiro princípio da ecologia da ação que Morin apresenta nos permite 

pensar a ação na dimensão social, não mais numa visão simplificadora. Permite 
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pensar que vários sujeitos juntos, como Arendt (2007) propõe, na pluralidade, ao 

desencadear a ação numa perspectiva política de liberdade e transformação da 

realidade, podem, de certa maneira, desencadear desafios e conquistas para as 

práticas sociais. Nesse sentido, pensando no contexto das práticas sociais 

educacionais, sujeitos professores em ação para modificar suas realidades podem 

enfrentar desafios e dificuldades, sendo que podem não conseguir, em 

determinados momentos, prever os resultados dessas ações. O meio retroage e 

interage no mesmo momento em que a ação ocorre; ou seja, nesse sentido, a 

incerteza, o imprevisto e a decisão emergem no contexto da ação.   

A esses três itens que emergem da ação, ressalto a incerteza como o 

segundo princípio da ecologia da ação que, segundo Morin (2003, p. 62), envolve 

considerar a imprevisibilidade da ação. Ao postular a reforma do pensamento no 

contexto da educação, Morin (2003) destaca a relação entre estratégia e programa 

de forma crítica como instrumentos para lidar com as incertezas que envolvem a 

condição humana: 

 

A estratégia opõe-se ao programa, ainda que possa comportar elementos 
programados.  O programa é  a  determinação  a  priori  de  uma sequência 
de ações tendo em vista um objetivo. O programa é eficaz, em condições 
externas estáveis, que possam ser determinadas com segurança. Mas as 
menores perturbações nessas condições desregulam a execução do 
programa  e  o  obrigam  a  parar.  A estratégia, como o programa, é  
estabelecida  tendo  em  vista  um  objetivo;  vai  determinar  os 
desenvolvimentos  da  ação  e  escolher  um  deles  em  função  do  que  ela  
conhece sobre um ambiente incerto. A estratégia procura incessantemente 
reunir  as  informações  colhidas  e  os  acasos  encontrados  durante  o  
percurso. Todo o  nosso  ensino  tende  para  o  programa,  ao  passo que  
a  vida exige estratégia e, se possível, serendipidade e arte (p. 62). 

 

Ao postular a importância da estratégia como relevante para as ações 

educacionais que visam formar os sujeitos para tempos complexos de incertezas, 

contradições e ambiguidades, coloca a ação como ponto central para a estratégia de 

lidar com as incertezas, acasos, possibilitando as decisões que transformam o 

caminho para se percorrer o percurso que precisa ser percorrido.  

Nesse ponto, a ação compreendida na perspectiva das transformações da 

realidade que o sujeito realiza com os outros (ARENDT, 2007), articulada à ação 

compreendida como o motor da estratégia para lidar com as incertezas do mundo 

(MORIN, 2003), possibilita pensar na palavra ação como um conceito que envolve a 

ação do sujeito no mundo em sua multidimensionalidade e níveis de realidade 



33 
 

(NICOLESCU, 1999). Considero que a ação15 é aquilo que o sujeito realiza com os 

outros, tanto no que diz respeito às relações humanas no seio da política, permeada 

por negociações, conflitos e parcerias, quanto como estratégias para lidar com as 

incertezas, contradições e ambiguidades que cercam o sujeito em sua condição 

humana.  

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

apresenta: 

 

Cada um deve estar plenamente consciente de que sua própria vida é uma 
aventura, mesmo quando se imagina encerrado em uma segurança 
burocrática; todo destino humano implica uma incerteza irredutível, 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 lançou no desconhecido em velocidade, de agora em diante, acelerada 
(p.63). 

 

Se o destino humano implica uma incerteza, como apresenta Morin na citação 

acima, os desafios que se apresentam aos sujeitos que participam dessa aventura 

envolvem a consciência de que sua ação no mundo não se encerra na segurança 

que a vida em sociedade, durante muito tempo, estabeleceu no seio do pensamento 

epistemológico simplificador e fragmentador que excluiu o sujeito dos fenômenos 

sociais (MORIN, 2003, 2008, 2009). 

 

O conceito de sujeito apresentado pela visão clássica de mundo é um sujeito 

fragmentado e, até, excluído das Ciências Sociais, como afirma Morin (2004, p.118). 

Tentando apresentar uma definição de sujeito que parte de uma base bio-lógica, 

Morin (2004, 2005) resgata o sujeito com uma autonomia que depende de seu meio 

ambiente, seja ele biológico, cultural ou social. Para Morin (2004), é preciso que o 

conceito de indivíduo seja pré-requisito para a compreensão do conceito de sujeito, 

argumentando especialmente sobre a necessidade de se estabelecer uma 

perspectiva complexa entre indivíduo e espécie: 

Do ponto de vista biológico, o indivíduo é o produto de um ciclo de 
reprodução; mas este produto é, ele próprio, reprodutor em seu ciclo, já que 
o indivíduo, ao se acasalar com indivíduo de outro sexo, produz este ciclo. 
Somos, portanto, produtos e produtores, ao mesmo tempo. Assim também, 
quando se considera o fenômeno social, são as interações entre os 
indivíduos que produzem a sociedade, mas a sociedade, com sua cultura, 

                                                           
15 A partir dessa articulação teórica, a palavra ação será considerada, neste trabalho, a partir dessa definição 
que estabeleço, apoiada nas minhas compreensões sobre ação e condição humana, partindo de Morin (2003, 
2009) e Arendt (2007). 
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suas normas, retroage sobre os indivíduos humanos e os produz enquanto 
indivíduos sociais e dotados de uma cultura (p. 119). 

 

Se as interações entre os indivíduos produzem a sociedade e a sociedade, 

em certa medida, produz os indivíduos (MORIN, 2009), há de se concordar que 

existe uma relação complexa entre indivíduo, sociedade e espécie e que a condição 

humana descrita por Morin (2005, p.51) se desenvolve a partir da justaposição de 

trindades16 que envolvem o que ele determina como trindade humana. Para ele, o 

ser humano se define, antes de tudo, a partir da trindade 

indivíduo/sociedade/espécie, sendo o indivíduo um termo dessa trindade. Há uma 

relação dialógica entre esses três termos, pois são, ao mesmo tempo, antagônicos e 

complementares, ao mesmo tempo, meios e fins uns dos outros. O indivíduo é, 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 indivíduo é, ao mesmo tempo, o fim da espécie e o fim da sociedade, 

permanecendo meio para ambas. Contudo, as finalidades do indivíduo humano não 

se reduzem a viver para a espécie, nem a viver para a sociedade (MORIN, 2005, 

p.52). 

Dessa relação complexa entre indivíduo/sociedade/espécie, emerge a 

identidade humana comum, já que o mesmo patrimônio hereditário 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 desapareça quando surge a diversidade e vice-versa.  

Nessa perspectiva, o sujeito concebido a partir da tríade indivíduo/sociedade/ 

espécie (MORIN, 2003, 2005), que se vê envolvido em uma condição humana 

também constituída pela tríade labor/trabalho/ação (ARENDT, 2007), não pode ser 

compreendido por uma visão fragmentadora e reducionista, e nesse sentido, Morin 

(2003, 2005), define o sujeito como sujeito complexo17.  

Ao mencionar a integração das experiências de uma vida, Morin (2005) 

amplia as possibilidades de pensar o sujeito no contexto da pós-modernidade, 

imerso na condição humana que Arendt (2007) teoriza. As experiências de vida que 

                                                           
16Conservo, aqui, a palavra trindade conforme apresentada na referência, porém, a considero a partir da 
palavra tríade, como a junção de três coisas. 
17 Considero essa definição para a palavra sujeito, deste ponto em diante da pesquisa, sem precisar replicar o 
adjetivo complexo. 
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agora são estabelecidas nas novas relações espaciais e temporais são, cada vez 

mais, transformadas pelo desenvolvimento tecnológico que impacta profundamente 

na condição humana e na ação dos sujeitos complexos.  

Na próxima subseção, apresentarei os aportes teóricos que envolvem as 

transformações sociais implicadas pela tecnologia no contexto dos pós- 

modernidade. 

 

2.1.4 Linguagem, espaço e tempo 

 

Nesta subseção, procuro apresentar as concepções acerca da linguagem, 

espaço e tempo, articulando esses conceitos, a partir de uma compreensão 

complexa dessa tríade no campo da pós-modernidade.  

Como afirmou Castells (1999, p.500), a sociedade contemporânea tem se 

organizado em rede, graças aos avanços tecnológicos, que também modificam os 

espaços os quais já não podem ser mais compreendidos somente pela visão da 

Física e das teorias sociais. O espaço 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). Há uma personificação do tempo, que se tem 

transformado pelo paradigma das tecnologias da informação.  Faço, nesse 

momento, uma breve introdução que pretende indicar as relações que há entre a 

tecnologia e as transformações da forma como se concebe o espaço e o tempo.  

Os estudos de Castells (1999) sobre a organização da sociedade em rede 

detalharam, de forma muito profunda, o impacto das tecnologias em diversas 

dimensões da sociedade e, nesse sentido, apresentam uma base teórica essencial 

para iniciar uma compreensão sobre a relação entre tempo, espaço e tecnologia.  

Castells (1999, p.501), considerando a ideia de uma nova forma espacial, 

graças às características das práticas sociais que dominam e moldam a sociedade 

em rede, propõe o espaço de fluxos. Esse espaço se constitui da organização dos 

fluxos que são as sequências intencionais, repetitivas e mantidas pelos atores 

sociais nas diversas estruturas da sociedade, fortemente determinados pelos 

interesses/funções dominantes (CASTELLS, 1999, p. 504). Trata-se de uma visão 

de espaço que revela o impacto da tecnologia como artefato que viabiliza a 

organização 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 concepção de tempo que Castells 

apresenta a ideia de que a sociedade tem ignorado, por conta e risco, os ritmos 

biológicos; ou seja, a sociedade em rede tem se caracterizado também pela ruptura 

do ritmo biológico 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: 

 

[...] a mistura de tempos na mídia dentro do mesmo canal de comunicação, 
à escolha do espectador/interagente, cria uma colagem temporal em que 
não apenas se misturam gêneros, mas seus tempos tornam-se síncronos 
em um horizonte aberto sem começo, nem fim, nem sequência. A 
intemporalidade do hipertexto de multimídia é uma característica decisiva de 
nossa cultura, modelando as mentes e memórias das crianças educadas no 
novo contexto cultural (p.553). 

 

Dessa concepção de tempo e de espaço, torna-se possível compreender 

porque o autor vai articular a questão tempo e espaço em uma perspectiva de que o 

espaço de fluxos dissolve o tempo, desordenando a sequência dos eventos e 

tornando-os simultâneos. Essa relação que o autor estabelece entre tempo e espaço 

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 integração da comunicação eletrônica e das redes interativas (CASTELLS, 1999, 

p. 414).  

Contudo, ao mencionar virtualidade, é preciso trazer para o presente estudo 

as contribuições essenciais de Lévy (1996) para articular a questão da virtualidade 

no espaço e na linguagem, partindo do próprio hipertexto, mencionado por Castells, 

na citação 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 desterritorialização do texto (LÉVY, 1996, p.48) e de 

ciberespaço, esse último resultante da virtualização dos computadores, que oferece 

objetos que “rolam entre grupos, memórias compartilhadas, hipertextos 

comunitários”.  A visão de Lévy agrega valor à linguagem, no contexto da 

virtualidade, para além do hipertexto. É esse autor que apresenta uma articulação 
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entre tempo, espaço e linguagem a partir da virtualidade, como evidencia a citação a 

seguir: 

A linguagem, em primeiro lugar, virtualiza o “tempo real” que mantém aquilo 
que está vivo prisioneiro do aqui e agora. Com isso, ela inaugura o passado, 
o futuro e, no geral, o Tempo como um reino em si, uma extensão provida 
de sua própria consistência. A partir da invenção da linguagem, nós, 
humanos, passamos a habitar um espaço virtual, o fluxo temporal tomado 
como um todo, que no imediato presente atualiza apenas parcialmente, 
fugazmente. Nós 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 discussão entre espaço, tempo e linguagem, em uma 

perspectiva que abre possibilidades para compreender essa relação, considerando a 

perspectiva tecnológica, humana e social. Novamente, há uma trindade que se 

apresenta, tanto na relação entre espaço, tempo e linguagem, como na relação 

tecnologia, humanidade e sociedade.  

Nesse sentido, o pensamento complexo de Morin (2005), especialmente no 

que se refere ao que ele vai chamar de trindade humana, considera que a linguagem 

está inserida nas três dimensões dessa trindade, seja primeiro concebida como 

capacidade naturalmente humana que o indivíduo possui e lhe confere identidade, 

seja como interface para as interações humanas na sociedade, ou seja para 

estabelecer-se como qualidade que diferencia a espécie humana dos outros 

animais, por ser mais complexa e dinâmica. A complexidade envolve a linguagem 

desde a sua definição que gera, no campo científico, estudos em diversas 

disciplinas, desde a Linguística até a Psicologia. A linguagem é o fenômeno humano 

e social que permite ao sujeito identificar-se em sua cultura e viver na sociedade. 

(MORIN, 2005).  

A relação entre linguagem, virtualidade e uma nova concepção de espaço 

denominado ciberespaço, também, é observada nos estudos de Santaella, que vai 

definir ciberespaço como o espaço 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 ciberespaço, 

Santaella confere ao termo ambiente status de espaço que permite a interação entre 

as pessoas na virtualidade. Para acessar esse ambiente, ainda segundo Santaella 

(2007), é preciso fazer uso de interfaces que permitem esse acesso não só para a 

interação, mas também para a informação que está materializada por linguagens 

hipermidiáticas, híbridas e feitas de misturas de textos, entre outras. Ela acrescenta 
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às definições sobre linguagem, a ideia de linguagens líquidas: 

Como se verá, linguagens antes consideradas do tempo, verbo, som, vídeo 
– espacializam-se nas cartografias líquidas e espaciais-imagens, diagramas, 
fotos – fluidificam-se nas enxurradas e cincunvoluções dos fluxos. Já não há 
lugar, nenhum ponto de gravidade de antemão garantido para qualquer 
linguagem, pois todas entram na dança das instabilidades. Texto, imagem e 
som já não são o que costumavam ser. Deslizam uns para os outros, 
sobrepõem-se, complementam-se, confraternizam-se, unem-se, separam-se 
e entrecruzam-se. Tornaram-se leves e perambulantes. Perderam a 
estabilidade que a força 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 visão complexa de 

linguagem, que passa a ser, nessas novas condições, a interface que cria a trama 

espacial e temporal na qual se encontram os sujeitos que nela se constituem e se 

revelam em qualquer espaço e tempo, graças ao advento da tecnologia e suas 

transformações sociais e humanas. Estabelece-se, nesse sentido, a compreensão 

da relação complexa que há entre sujeito, linguagem e sociedade, como está 

sistematizado por Morin (2005, p. 33), agora imbricada pela tecnologia.  

Segundo Morin (2011), o desenvolvimento da compreensão humana pode ser 

fomentada pela internet e suas tecnologias, graças à multiplicação das redes que 

asseguram a produção de conhecimento sem que sejam somente reproduzidos 

automaticamente (MORIN, 2011, p.158), em busca de uma “sociedade-mundo,” 

como reproduzo na citação a seguir, extraída da versão 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 máquinas y 
seres humanos.  Todo ordenador es una estructura hologramática que 
contiene potencialmente  (virtualmente)  toda  la  información  de  Internet.  
No  sólo  la  parte  está  en  el  todo,  sino  que  el  todo  se halla 
(virtualmente) en  la parte.  El  todo  constituye una  red  en permanente  
expansión  que  cada  elemento  nuevo  transforma  y  enriquece; este  
sistema,  constituido  por  innumerables  bucles  recursivos,  se 
autorreproduce  enriqueciéndose  y  transformándose.  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 comprensión en  el seno de  una  sociedad-mundo ( 
MORIN, 2011, p.159). 

 

Considerando a visão que Morin nos oferece sobre a relação emergente entre 
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conhecimento pertinente e sociedade mundo pelas tecnologias que a internet nos 

oferece, há que se retomar a importância da educação como a que pode reformar o 

pensamento. Uma educação que, como Morin (2003, p.33) destaca, tenha como 

visão acabar com a disjunção entre as duas culturas, daria capacidade para se 

responder aos desafios da pós-modernidade e da complexidade na vida cotidiana, 

social, política, nacional e mundial. Como pauta importante, a educação que 

considere a complexidade das necessidades sociais e humanas que o sujeito 

enfrenta na pós-modernidade. 

Neste ponto, penso ser necessário uma volta recursiva sobre a relação entre 

linguagem e sujeito em meio às complexidades, como destaca Morin (2005), 

especialmente, por esse autor considerar a linguagem para além das formalidades e 

das estruturas linguísticas que envolvem os sujeitos nas línguas. Essa concepção de 

linguagem torna-se importante neste trabalho para que se conceba a linguagem 

primeiro, como constituidora e constituída pelos sujeitos, como descreve Morin 

(2005): 

 

O homem faz-se na linguagem que o faz. A linguagem está em nós e nós 
estamos na linguagem. Somos abertos pela linguagem, fechados na 
linguagem, abertos aos outros pela linguagem (comunicação), fechados aos 
outros pela linguagem (erro, mentira), abertos às ideias pela linguagem, 
fechados às 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 relação dialógica entre abertura e fechamento, a linguagem se 

estabelece como a interface das práticas humanas, permitindo, inclusive, o que 

Fabrício (2006) vai destacar, a partir de Wittgenstein como “rituais de nomeação e 

atribuição de sentidos” (FABRÍCIO, 2006, p.56).  

Nesses rituais de nomeação constituídos pela e na linguagem, destaco o 

contexto da educação como prática social, em que é possível observar, as 

complexas relações de atribuição de sentido e de nomeação que Fabrício (2006) 

destaca na dimensão da docência. O significado das palavras se transformam pela 

linguagem em uso nas práticas sociais e, assim que chegam ao campo da incerteza 

das relações humanas, se transformam, como no caso da docência, em docência 

virtual, em tutoria ou polidocência (MILL, 2012), dentre outras nomeações que 

emergem pelas transformações ocasionadas pela tecnologia. 
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2.2  Pós-modernidade e Educação 

 

Nesta subseção, apresento a Educação no contexto da pós-modernidade, 

como prática social que também enfrenta as transformações pelos conflitos e 

incertezas implicadas, especialmente, pela tecnologia em diversos aspectos, tanto 

na reformulação de novos modelos educacionais, como nos sistemas de ensino em 

todo o mundo.  

Partindo dessa premissa, apresento informações sobre a educação no Brasil, 

de modo a introduzir as compreensões sobre a EPT e a EaD presentes neste 

trabalho, buscando articular os aportes teóricos que permitem observar as 

complexidades que envolvem essas modalidades educacionais. Divido esta 

subseção para apresentar, de modo mais organizado, as concepções e conceitos 

que envolvem as modalidades educação a distância e educação profissional, 

articulando com seus sujeitos, no caso, os professores, professores-tutores virtuais e 

professores formadores, assim chamados considerando as transformações 

educacionais dos espaços em que esses sujeitos desenvolvem a ação educacional. 

 

2.2.1 Tecnologia e educação 

Inicio esta subseção, destacando o informe anual do Sistema de Informação 

de Tendências Educativas na América Latina (UNESCO), de 2014. Segundo esse 

informe, nos últimos cinco anos, esse subcontinente tem sido uma das regiões do 

mundo que mais tem integrado as Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) 

nos sistemas educativos, visando reduzir a exclusão digital e a democratizar o uso 

das tecnologias (UNESCO, 2014, p. 32).  

O discurso do uso das tecnologias na educação, especialmente no que diz 

respeito às modalidades de ensino e currículos, está sempre relacionado à 

necessidade de inovação nos processos de ensino e de aprendizagem para as 

novas gerações. A esse respeito, Martiña (2000, p.19) apresenta, em seu texto, o 

termo “a tecnologia da esperança”, referindo-se ao uso das tecnologias como uma 

possibilidade de “alternativas audaciosas que ampliam a noção de ensino para além 

da sala de aula precária” (MARTIÑA, 2000, p.20). Ainda nesse mesmo texto, Martiña 

argumenta sobre o uso dos sistemas tecnológicos orientados para a educação, 

visando “servir para a atualização do nosso trabalhador, ampliando suas 

oportunidades de emprego, hoje em crise” (MARTIÑA, 2000, p.20). A crise que 
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Martiña destaca se mantém nos dias atuais, transformando as propostas 

educacionais. De forma crítica, o autor sinaliza uma preocupação que envolve a 

tecnologia e a educação em tempos de incertezas: 

 

Entraremos no terceiro milênio com uma nova ordem tecnocultural, sem 
desprezar a força da escola no processo de aprendizagem, mesmo que hoje 
esteja plenamente modificada a sua postura, evoluindo para o conceito de 
agente multicultural. Que papel exercerão os comunicadores nesse 
processo? Como se valerão desse extraordinário mundo novo para 
sedimentar sua cultura, que não se basta com o conhecimento mecânico o 
emprego das máquinas? O simples acesso à internet, por exemplo, 

representa pouco como exercício cultural.  (MARTIÑA ,2000, p.20) 
 

As transformações nos modelos e políticas educacionais no Brasil tiveram 

como grande propulsora a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei n° 

9.394/96), que estruturou os níveis e modalidades da educação formal em 

modalidades e dimensões que, no geral, apresentam-se a partir de uma estrutura 

em níveis. Essa estrutura se divide em Educação Infantil, Educação Fundamental, 

Educação Profissional e Educação Superior – cada modalidade organizada em 

níveis que possuem um fluxo processual de aprendizagem com vistas à 

determinados objetivos e fins. Cada modalidade e nível se constitui a partir de seus 

currículos, metodologias, artefatos, culturas e sujeitos, conforme Quadro 1: 
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QUADRO 1- ORGANIZAÇÃO E ESTRUTURA DA EDUCAÇÃO BRASILEIRA 

 

Fonte: Organização dos Estados Ibero Americanos (OEI) - 2014 

 

Conforme é possível observar no Quadro 1 acima, o conhecimento 

estruturado em níveis e modalidades revela a organização da educação brasileira. 

Destaco, nesse fluxograma, a Educação Profissional que contempla o final da 

Educação Básica e também o início da Educação Superior. Essa modalidade foi 

transformada pela Lei nº 11.892, de 2008, (BRASIL, 2008) numa proposta de 

educação em rede, denominada como Rede Federal de Educação Tecnológica18 

que contempla diversas instituições, níveis e modalidades de ensino, inclusive, a 

educação técnica a distância.  

A questão da organização e estruturação da educação em diversos níveis, em 

vários lugares pelo mundo, inclusive no Brasil, pode ter forte influência no 

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

                                                           
18 Destaco, principalmente, as transformações ocorridas nessa modalidade que cria os Institutos Federais de 
Educação Ciência e Tecnologia que integra Ensino Básico e Superior sob o viés da profissionalização. 
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de uma visão unidimensional e linear (NICOLESCU,1999). Para Moraes (2010, 

p.33), é preciso que se reconheça os diferentes níveis de realidade também ao se 

pensar a educação, substituindo a realidade unidimensional apoiada no pensamento 

clássico, por uma compreensão de diferentes níveis de realidade a partir de uma 

visão multidimensional, visando a transformações na prática educativa: 

 

Pelas descobertas da Física quântica, sabemos que a realidade, ou seja, os 
diferentes níveis de organização da matéria apresentam uma natureza 
multidimensional, constituída, portanto, por diferentes níveis de organização 
–   a realidade macrofísica, a microfísica e a realidade virtual. Cada uma traz 
consigo suas leis e sua lógica e, consequentemente, seu conjunto de 
valores. Esta compreensão é muito importante para o desenvolvimento de 
uma epistemologia da complexidade e de uma prática educacional de 
natureza interdisciplinar ou transdisciplinar. (MORAES, 2010, p.33). 

 

Nessa perspectiva de prática educacional de natureza interdisciplinar e 

transdisciplinar, algumas diretrizes e concepções educacionais como a EPT, 

proposta educacional brasileira que envolve a tríade educação, ciência e tecnologia 

no seio dos chamados Institutos Federais (IFs), se apresenta como um “novo 

modelo em educação profissional e tecnológica” (BRASIL, 2010).  

A Rede Federal de Educação Profissional e Tecnológica tem, em suas 

diretrizes, uma concepção de educação em que o conceito de rede é mencionado 

(BRASIL, 2010). O termo rede é, nesse manual de referência, compreendido a partir 

do trabalho de Silva (2009) sobre reflexões e comentários acerca da legislação base 

dessa modalidade: 

 

Na Lei nº 11.892/2008, o termo rede é compreendido não somente como 
um agrupamento de instituições, mas como forma e estrutura de 
organização e funcionamento. É preciso considerar que o conceito de rede 
tem vários enfoques. Etimologicamente, refere-se ao entrelaçamento de fios 
que  estabelece  uma  trama,  malha  ou  tecido.  Diversas áreas do 
conhecimento têm se utilizado da concepção de rede a partir da  noção  de  
estrutura  reticulada.  O conceito de rede enquanto sistema de laços 
realimentados, originário da Biologia, está na base da teoria das 
organizações que o utiliza abordando as diversas  formas  de  interação  e  
relacionamento  entre  grupos sociais/indivíduos  num  dado  contexto.  É 
nessa via que  tem  se utilizado a perspectiva de rede para o estudo das 
organizações como  redes  sociais,  ou  seja,  ligadas  por  um  tipo  
específico  de relação social. (SILVA, 2009, p.17) 
 

Considerando a visão que essa autora apresenta sobre a legislação, é 

possível observar que, no contexto brasileiro, existe uma abertura nas diretrizes 

legais para que se amplie uma concepção de educação que rompa com o 
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pensamento fragmentador e desarticulado com as questões contemporâneas da 

sociedade.  

Ao trazer a perspectiva de rede para o contexto da estrutura e organização 

para uma modalidade de educação, essa autora contribui para articular a educação 

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 contradições que evidenciam o que Morin (2009, p.64) 

vai chamar de desafio da complexidade. Desafio que se intensifica no mundo 

contemporâneo por estarmos todos vivendo num momento em que devemos nos 

conscientizar acerca da necessidade da religação dos saberes, da solidariedade e 

da necessidade de se trabalhar na incerteza (MORIN, 2009, p.64).   

Se a religação dos saberes é um imperativo para enfrentar os problemas 

sociais e humanos da contemporaneidade, uma nova forma de pensar o 

conhecimento implica reformar também a educação para além do instrumento social 

de reprodução das ideias tradicionais de conhecimento.  

Trata-se de uma necessária e emergente reforma, como aponta Morin (2003), 

que começa com a reforma do pensamento para uma educação que supere a 

fragmentação/disjunção dos conhecimentos: 

 

A primeira finalidade do ensino foi formulada por Montaigne: mais vale uma 
cabeça bem-feita que bem cheia. O significado de “uma cabeça bem cheia” 
é óbvio: é uma cabeça onde o saber é acumulado, empilhado, e não dispõe 
de um princípio de seleção e organização que lhe dê sentido. “Uma cabeça 
bem-feita” significa que, em vez de acumular o saber, é mais importante 
dispor ao mesmo tempo de:  uma aptidão geral para colocar e tratar os 
problemas; – princípios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes 

dar sentido. (p.21, grifo do autor). 
 

  

Para Morin, é preciso que se substitua o atual sistema educacional por um 

que seja baseado na relação entre as coisas, visando permitir que se pense os 

problemas coletivos e individuais, considerando suas ambivalências e ambiguidades; 

ou seja, sua complexidade (MORIN, 2001, p.148).  

 Em seus escritos sobre os sete saberes necessários para a educação do 

futuro, Morin (2000) apresenta a necessidade de que a educação possa ser o berço 

do desenvolvimento dos saberes que envolvem a cegueira do conhecimento: o erro 

e a ilusão; os princípios do conhecimento pertinente; a condição humana, a 

identidade terrena; o enfrentamento das incertezas; o ensinar a compreensão e a 
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ética do gênero humano (MORAES & ALMEIDA, 2012, p. 131). 

 Novamente se faz necessário trazer a questão da condição humana na 

perspectiva de Morin (2003, 2009), como um saber central para uma educação do 

futuro, pois possibilita o questionamento sobre os sujeitos e sua posição no mundo, 

de modo que conhecer o que é humano se torna essencial para que se incluam os 

sujeitos no conhecimento, situando-os no universo e não os separando dele: 

 

A educação do futuro deverá ser o ensino primeiro e universal, centrado na 
condição humana. Estamos na era planetária; 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 é humano. (MORIN, 2000, p.47). 

 

A partir dessa educação do futuro, não há espaço para que se compreendam 

os processos educacionais a partir do pensamento simplificador que fragmenta e 

compartimentaliza o conhecimento e o sujeito que, como Morin (2000, p.48) 

descreve, continua “esquartejado e partido como peças de um quebra-cabeça ao 

qual sempre falta uma peça”.  

Nesse cenário, é importante a contribuição de Libâneo (2011), ao reforçar a 

compreensão dos novos desafios para a educação e seus sujeitos: 
 

É verdade que o mundo contemporâneo – neste momento da história 
denominado ora de sociedade pós-moderna, pós-industrial ou pós-
mercantil, ora de modernidade tardia – está marcado pelos avanços na 
comunicação e na informática e por outras tantas transformações 
tecnológicas e científicas. Essas transformações intervêm nas várias 
esferas da vida social, provocando mudanças econômicas, sociais, políticas, 
culturais, afetando, também, as escolas e o exercício profissional da 
docência (p. 17). 

 

Como Libâneo destaca, as transformações refletem na educação como 

dilemas e conflitos para as dimensões do sujeito responsável pela ação educativa 

direta com os demais sujeitos e com os conhecimentos, em todos os níveis e 

modalidades educacionais: o professor.  

Assim, para compreender as relações de divisão do trabalho educativo e as 

concepções que acercam a ação educativa, emerge a necessidade de se buscar as 

concepções da docência na pós-modernidade, conforme apresento na próxima 

subseção. 
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2.2.2 Divisão do trabalho educativo e concepções sobre docência 

  

 Nesta subseção, retomo os estudos de Tardif e Levasseur (2011) sobre a 

divisão do trabalho educativo e as implicações que essa divisão confere à docência. 

As concepções sobre docência envolvem, na maioria das vezes, a questão da 

profissionalização do professor.  

No quadro geral a respeito da docência que Perrenoud, Paquay, Altet e 

Charlier (2001) apresentam, o professor aparece como pessoa profissional e 

autônoma, como destaco na citação a seguir: 

 

Definimos o professor profissional  como uma pessoa autônoma, dotada de 
competências específicas e especializadas que repousam  sobre uma base 
de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciência, legitimados 
pela Universidade, ou/e conhecimentos explicitados, oriundos da prática. 
Quando sua origem é uma prática contextualizada, esses conhecimentos 
passam a ser autônomos e professados, isto é, explicitados oralmente de 
maneira racional, e o professor é capaz de relatá-los (p. 25) 

 

A definição de professor que esses autores apresentam é importante por 

definir, de forma integrada, o professor como pessoa e como profissional autônomo 

responsável pela articulação do processo ensino-aprendizagem, conferindo a 

questão da comunicação e do discurso como a especificidade dessa profissão, como 

apresento na próxima citação: 

 

O professor profissional é, antes de tudo, um profissional da articulação do 
processo de ensino-aprendizagem em uma determinada situação, um 
profissional da interação das significações partilhadas. Definimos o ensino 
como um processo interpessoal e intencional, que utiliza essencialmente a 
comunicação verbal e o discurso dialógico finalizado como meios para 
provocar, favorecer e levar êxito a aprendizagem em uma dada situação. 
(PERRENOUD, PAQUAY, ALTET E CHARLIER, 2001, P. 26). 

 

Contudo, as concepções acerca da docência e do trabalho docente são 

também, como os próprios autores destacam, transformadas e modificadas a partir 

de sua prática e das significações da interação com a qual esse profissional partilha 

suas ações.  

Nesse caminho, procuro apresentar aspectos que envolvem as concepções 

sobre docência a partir de autores que partem da compreensão desse sujeito social 

e histórico no contexto da pós-modernidade e das formas como o pensamento 

tradicional de conhecimento influenciaram a divisão e hierarquização do trabalho 
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educativo.  

A organização do trabalho educativo (que segue a visão fragmentada do 

pensamento tradicional, a qual, por sua vez, envolve a divisão do conhecimento em 

disciplinas) e a hiperespecialização (MORIN, 2003) transformam a docência, 

conferindo-lhe incertezas e ambiguidades.   

Para compreender essas questões, as contribuições de Tardif e Levasseur 

(2011) tornam-se importantes para compreender as diversas divisões e o 

aparecimento de outros sujeitos no trabalho educativo nas escolas, devido às 

transformações sociais do pós-guerra (1950-1980), quando ocorre a democratização 

e a popularização dos sistemas de ensino, como apresento na próxima citação: 

 

Ao longo desse período, a democratização escolar traduziu-se 
simultaneamente por uma maior heterogeneidade das populações de 
alunos e por uma maior demanda por igualdade. A divisão do trabalho 
educativo e docente, o florescimento do pessoal profissional especializado e 
dos agentes técnicos, em parte, são respostas a essa dupla exigência. [...] 
É, portanto, durante estes anos que vemos surgir, na escola pública regular, 
aqueles que denominaremos “profissionais não docentes” (PNE), e que vão 
se multiplicar em seguida: psicoeducadores, trabalhadores sociais, 
ortofonistas, educadores especializados (ou ortopedagogos), conselheiros 
pedagógicos, conselheiros de orientação, etc. (TARDIF E LEVASSEUR, 
2011, p. 36-37, grifo dos autores). 

 

Com a democratização escolar, também, surgem outras problemáticas para a 

escola, como apontam  Tardif e Levasseur (2011), que destacam o período do pós-

guerra, em que a globalização se fez presente na organização da estrutura 

educacional de diversos países, que modificaram as visões acerca da ação 

educativa. Nesse contexto, ao apresentar os profissionais considerados não 

docentes como aqueles que entram no espaço escolar para atender às demandas 

das minorias e do fracasso escolar, esses sujeitos realizam ações de suporte aos 

docentes no trabalho educativo. De certa maneira, o suporte que esses profissionais 

realizam junto à docência, ultrapassa a questão do ensino dos conhecimentos, papel 

destinado ao professor.  

Nessa perspectiva, aquilo que diz respeito às demandas sociais que implicam 

modificar os processos de ensino, como as questões de heterogeneidade, do 

fracasso escolar, questões de minorias, dentre outras, são apresentadas, nesse 

contexto, como uma tarefa que não cabe ao professor, mas, sim, a outros sujeitos 

que compõem o trabalho educativo (TARDIF e LESSVASSEUR, 2011).  
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O contexto apresentado por Tardif e Levasseur (2011) é identificado pelos 

autores em terras norte-americanas, porém permite refletir sobre a divisão do 

trabalho educativo como fenômeno da entrada de outros sujeitos na relação 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 liberação da docência de tarefas consideradas burocráticas ou 

técnicas como permite identificar a citação a seguir: 

 

O recrutamento desses paraprofissionais responde a três motivos principais: 
a) atenuar a penúria de docentes qualificados em determinadas regiões  ou 
cidades; b) aliviar os docentes de tarefas ditas “técnicas” (monitoramento 
dos alunos nos estabelecimentos de ensino, na cantina, na preparação do 
material de laboratório, na organização de lazeres e de atividades 
paraescolares, etc. que podem comprometer suas principais atividades 
profissionais, isto é, a aprendizagem dos alunos; c) diminuir o custo da mão 
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 questões que os estudos de Tardif e Levasseur revelam 

sobre a divisão do trabalho educativo, é possível perceber, de um lado, uma ruptura 

da centralidade do professor no espaço da escola e, de outro, a presença de outros 

profissionais, envolvendo, na prática, uma separação da ação educativa. Por 

exemplo, dos teachers aides, ainda que atuem entre alunos e professores, não é 

solicitada, muitas vezes, formação em nível superior. Eles vivem em condições de 

trabalho precário, porém, lidam diretamente com os alunos, inclusive, apoiando-os 

no processo de aprendizagem (TARDIF e LEVASSEUR, 2011). Porém, como não 

são considerados sujeitos da docência, revelam a lógica do mercado em reduzir 

custos no processo de massificação da educação, com o discurso da liberação da 

ação docente para outros fins, que não lidar com as questões humanas que 

envolvem o fazer educativo. 

Essa separação envolve questões da vida dos alunos – como as 

socioeconômicas, étnicas e cotidianas – além das que envolvem outras atividades 

que são consideradas como o aprender os conhecimentos, fragmentados e 

compartimentalizados em disciplinas, propostos pela forma tradicional de conceber o 

mundo (NICOLESCU, 1999).   

Nessa perspectiva, há que se debruçar em reflexões sobre a docência e suas 

concepções para além do sujeito que, como uma peça de quebra-cabeça, deve se 
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encaixar somente em uma dimensão da ação educativa.  

Como Tardif  e Lessard (2011, p.227) destacam, historicamente, devido ao 

fato da separação entre o professor e as questões de suas comunidades locais, a 

identidade profissional desse agente educativo sofre com o dilema de redefinição do 

sentido social de sua profissão. Há 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 concepções acerca do que é a docência na 

contemporaneidade em que a divisão do trabalho educativo deve superar as 

fronteiras entre os sujeitos do projeto de aprender e ensinar, é preciso buscar uma 

concepção que rompa com a visão tradicional de que a docência é somente ensinar 

conteúdos e técnicas. Mas, é no campo da interação, que penso emergir as bases 

para essa mudança de concepção e, nessa linha, destaco o trabalho de Tardif e 

Lessard (2012) que contribui profundamente para que se tome a concepção da 

docência a partir de sua natureza interativa: 

 

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

 

Ao destacar a ação de ensinar a partir da interação com o humano, é 

possível, neste momento do presente texto, tecer uma rede teórica que envolve a 

docência em uma visão complexa, não só como trabalho, mas como ação educativa 

que envolve a ação e o sujeito, pelas concepções de Morin (2004, 2005) e Arendt 

(2007), que já foram apresentadas anteriormente. Uma concepção complexa de 

docência19 que integre a ação por um viés humano, político e de estratégia para lidar 

com as incertezas que afligem a educação contemporânea. Vários são os estudos 

sobre a docência no mundo, os quais servem como instrumentos reveladores de 

informações importantes para a compreensão da docência em diversos países. 

Traçando comparativos, temos o Teaching and Learning International Survey 

                                                           
19 A partir deste momento, a palavra docência integra as concepções de trabalho, profissão e ação docente 
numa perspectiva complexa que envolve a ecologia da ação de Morin (2004, 2005) e da ação, na perspectiva da 
pluralidade de Arendt (2007), apresentados na subseção 2.1.3 desse trabalho. 
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(OECD, 2014) que, no ano de 2013, apresentou dados relevantes sobre o contexto 

da docência no Brasil.  

A população alvo internacional para o TALIS é composta de professores do 

ensino secundário e também de dirigentes escolares de escolas públicas e privadas, 

considerando-os como agentes da docência. No Brasil, 14.291 professores do 

ensino secundário inferior e 1.057 diretores de 1.070 escolas responderam os 

questionários do TALIS em 2013. (OECD, 2014, p. 4). 

 Esse instrumento tem como enfoque principal identificar e organizar 

informações que auxiliem os países a avaliar as implicações que os resultados 

conferem às suas políticas educacionais, possibilitando aos governos utilizar esses 

dados para realinhar políticas públicas em educação.  

No relatório, com anotações específicas sobre cada país, é comparado o 

perfil do professor brasileiro com o de perfil dos professores dos demais países 

pesquisados. O Quadro 2 apresenta essa comparação, que merece ser destacada 

no presente capítulo, especialmente nesta seção, em que são apresentadas 

concepções sobre docência: 

 

QUADRO 2: PERFIL DOCENTE NO BRASIL. 

 

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

 

Conforme apresentado no quadro comparativo do TALIS 2013, no Quadro 2, 

é possível perceber que os professores brasileiros são, em sua maioria, mulheres e 

que possuem, em média, 14 anos de experiência docente, o que está na média das 

referências identificadas em outros países. Entretanto, é preciso observar com olhar 

crítico o percentual que revela as condições de trabalho do professor brasileiro: 40% 

são empregados em tempo integral, ao mesmo tempo, 77% possuem contrato de 

trabalho permanente. 

http://www.oecd/
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 Se comparado nas mesmas questões em outros países, há uma diferença de 

mais de 50% por cento no que se refere a estar empregado como professor em 

tempo integral em outros países. Há também uma diferença 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 informações, é possível considerar que a questão da docência no 

Brasil tem aspectos importantes a serem compreendidos do ponto de vista das 

condições de trabalho e relações com os alunos, de forma muito diferente da maioria 

dos países no mundo.  

As questões sociais e econômicas atingem igualmente o sujeito professor 

que, como trabalhador da educação, se vê diante de discursos mal intencionados 

como alerta Libâneo (2011, p. 15), ao destacar que têm sido frequentes as 

afirmações de que a profissão de professor está fora de moda, perdeu seu lugar com 

a tecnologização do ensino.  

Os dados do TALIS (OECD, 2014) sobre o percentual de professores 

empregados em contratos permanentes revelam que há demandas de ordem 

trabalhista que, se consideradas pela visão complexa e transdisciplinar das 

multidimensões que envolvem os sujeitos, acabam por repercutir na ação educativa 

na docência.  

Assim, a compreensão que se pode ter a respeito dos dados apresentados no 

TALIS sobre a docência é, principalmente, a do tempo dedicado aos alunos, como 

uma das dimensões essenciais para que a docência se configure a partir das 

concepções apresentadas no início desta subseção.  

A interação com os alunos se destaca em relação às demais questões que 

envolvem a docência, especialmente se o planejamento que envolve os processos 

educativos for considerado, a partir de estratégias de interação e, não, como 

prescrições e fragmentações dos saberes como compartimentos das coisas do 

mundo.  

A docência se transforma numa ação educativa que permite, tanto aos 

sujeitos professores, como aos sujeitos alunos, que dediquem tempo em conhecer 

as coisas do mundo, as humanidades, os conflitos e as incertezas, como dínamos 

dessa prática social (MORIN, 2003, 2009).  

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

interessantes a respeito de como essa dimensão 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 dimensão problemática para a educação e para a 

interação entre os sujeitos, bem como para a ação educativa. Trata-se de uma 

dimensão da via humana que transforma e impacta os sujeitos. No trabalho docente, 

a questão do tempo pode ser observada a partir das relações afetivas e sociais que 

são vivenciadas em sala de aula de diferentes formas, especialmente no que diz 

respeito à organização do tempo de ensinar e aprender fragmentados na concepção 

tradicional de educação. Dessa fragmentação em tempos de aprender e ensinar, 

bem como de se relacionar como sujeitos que convivem nas práticas sociais da 

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

 

QUADRO 3: TEMPOS E TRABALHO DOCENTE NO BRASIL. 

 

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

 

As informações apresentadas no TALIS (OECD, 2014), destacadas no Quadro 

3 acima, são muito relevantes para compreender as questões do tempo e das 

interações que envolvem a docência no Brasil. Com destaque para o percentual de 

20% do tempo de dedicação ser voltado para as questões 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 às questões de ensino e 



53 
 

aprendizagem. Entretanto, percebe-se a separação que há entre as dimensões da 

ação docente, revelando, em certa medida, que somente o ato de ensinar 

conhecimentos envolva a aprendizagem. Se a natureza dessa ação é a interação 

humana, considerar o tempo da gestão das relações humanas como algo que não 

envolve aprendizagem implica refletir sobre o pensamento fragmentador presente 

ainda na educação (MORIN, 2003).  

Nesse sentido, é importante considerar que todo o tempo em que professores 

e alunos estão juntos em sala de aula são oportunidades para que se desenvolvam 

os conhecimentos pertinentes (MORIN, 2000, p.48). As divisões entre o tempo de 

colocar ordem em sala e o tempo de ensinar serem compreendidos de forma 

fragmentada revelam uma visão simplista e fragmentadora da ação educativa, que 

se reflete, também, na concepção de docência que muitos professores elaboram, 

como também destaca Dias (2008), a partir de uma visão complexa. Essa autora 

aborda a visão fragmentadora que professores conferem às suas ações, como 

destaco a seguir: 

 

Aparentemente, estar em sala é, para o professor, apenas e tão somente 
cumprimento de um serviço e do conteúdo programático da disciplina, o fiel 
da balança de um fazer produtivo. Em uma das aulas, ao fazer sua 
autoavaliação, considerou-se improdutivo por ter apresentado um número 
reduzido de exercícios. Formado no modelo teórico-técnico de ensino, vê-se 
preso a ele e obrigado a relegar a dimensão cognitivo-afetiva, findando-se 

no paradigma da simplificação (p.111). 
 

No que diz respeito ao papel do professor, Furlani (2001), ao estudar 

prescrições legais que envolvem a ação do professor, retomou outros estudos que 

fizera a partir de uma visão que elenca a transmissão de conhecimento como uma 

das competências da divisão do trabalho docente: 

 

A divisão feita destinou-se a torná-los didaticamente manipuláveis, 
facilitando sua análise, embora os papéis ocorram de maneira integrada: ao 
mesmo tempo que o professor transmite o conhecimento, disciplina e avalia 
a situação pedagógica, ele se relaciona com o aluno, vivenciando 
determinados modelos (p.40). 

 

Entretanto, é preciso destacar que, no geral, as pesquisas sobre a docência 

que consideram a ação educativa para além do ensinar conteúdos começam a 

emergir como possibilidades que se abrem para romper a visão tradicional de 

educação e de docência. Destaco que essa abertura também está presente na 
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análise do relatório 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). 

 
 

É possível compreender que há muito mais envolvido com a docência do que 

ministrar aulas com enfoque em conteúdos 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 ação educativa que 

envolva as relações humanas e os conhecimentos que envolvam os sujeitos da 

educação. Uma ação educativa que permita, aos professores, os alunos, os 

diretores, técnicos, profissionais de apoio, pais e comunidade, realizar a docência 

numa perspectiva hologramática, recursiva e dialógica, uma docência complexa que 

ora se revela na dimensão do uno e ao mesmo tempo do múltiplo, sem que os 

sujeitos se apaguem. Assim, conceber a docência a partir de uma visão complexa é 

conceber que não se trata de ação que apaga um sujeito em detrimento de outro, 

como pode ocorrer na divisão do trabalho educativo apresentada por Tardif e 

Levasseur (2011), especialmente ao apresentar o contexto dos teachers aides.  É 

preciso uma docência pautada na autonomia e na cooperação, que permita ao 

sujeito se relacionar com os outros para tecer a rede de saberes que são 

necessários para uma nova educação (MORIN, 2003) e para o que Tescarolo (2007) 

vai chamar de “magistério da ação”. 

 

2.2.3 A ação na dimensão educativa  

 

Nesta subseção, apresento uma articulação entre a palavra ação e a palavra 

docência, que amplie o que o léxico da nossa língua nos permite compreender sobre 

ambas palavras. Trata-se de uma tentativa de valorizar e destacar as contribuições 
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de Tescarolo (2007), ao formular a ideia de magistério da ação e voltar, 

recursivamente, às aproximações teóricas entre Arendt (2007) e Morin (2003, 2008, 

2009), feitas na subseção 2.1.3 desse capítulo.  

Para compreender as concepções de ação na dimensão educacional e na 

perspectiva do conceito de magistério da ação de Tescarolo (2007), interessa antes 

resgatar a concepção de sujeito a partir da aproximação teórica entre Arendt (2007) 

e Morin (2004, 2005). Há que se resgatar o sujeito concebido no princípio da 

unidade, na multiplicidade e na complementaridade, emergente da trindade 

indivíduo/sociedade/espécie e de labor/trabalho/ação, postulados por Morin (2003) e 

Arendt (2007), respectivamente. 

De Arendt (2007), a maior contribuição, neste momento, refere-se à 

compreensão do labor do trabalho e da ação como constituintes da condição 

humana, nos quais os sujeitos se inserem e que também, podem transformar.  Ao 

retomar o conceito do labor e do trabalho dessa autora, há de se destacar a 

diferenciação que ela faz entre ambos os conceitos.  

Em síntese, 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, o homem que retira da natureza tudo de que precisa para a 

manutenção da vida, confere o caráter biológico dessa atividade ligada ao 

naturalismo radical do ser humano e se vincula à conservação da espécie e da vida 

como tal. Pode-se compreender que essa atividade é a que se apresenta como 

dimensão humana próxima das dimensões comuns a todos animais, inclusive o 

homem. Na Grécia antiga, essa atividade poderia ser compreendida no cotidiano da 

vida dos escravos submetidos à sociedade grega e que, para viver, laborava 

(ARENDT, 2007). 

Já o trabalho, na concepção de Arendt (2007), é a atividade de transformação 

da natureza, ou seja, uma atividade em que o homem é concebido como homo 

faber, isto é, o que fabrica seus instrumentos e que, para isso, possui a virtude 

intelectual, a techné, que pode ser compreendida como a capacidade ou inteligência 

que produz algo, uma técnica. Nesse sentido, o trabalho, pela techné, produz um 

mundo artificial entre o homem e a natureza.  Pela techné, o homem cria objetos 

duráveis, que a autora vai relacionar com a futilidade humana de manter a obra,20 a 

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

O pensamento de Arendt (2007) contribui, de forma essencial, para os 

estudos que envolvem a condição humana na pós-modernidade, especialmente, por 

sua articulação entre os conceitos de labor e trabalho e ação que também permite 

introduzir a concepção de sujeito da educação, que espero definir e posicionar. 

A ação é a dimensão que amplia a condição humana para as questões 

políticas e ideológicas que envolvem os sujeitos, pois compreende-se que, para 

Arendt, labor e trabalho se confundem no mundo em que as relações de consumo 

precisam ser mantidas a partir dos processos produtivos. Assim, o desejo ideológico, 

que constitui as forças de dominação, pode desenvolver uma visão que evidencie a 

techné em detrimento da ação, ou seja, o trabalho para o homem comum, imerso 

nas ideologias, que não reconhece o valor da dimensão política em que ele se 

constrói como sujeito na relação que estabelece com os outros (ARENDT, 2007). 

Entretanto, o trabalho, como dimensão humana e prática social na 

contemporaneidade, se revela como ponto articulador das transformações sociais, 

ou seja, o homem precisa dominar a techné para que possa se manter na sociedade 

pós-moderna. 

Ampliando a compreensão na perspectiva de Arendt (2007), para inseri-la no 

contexto da educação, destaco que Morin também apresenta uma compreensão da 

ação como aquilo que envolve as escolhas humanas “para além daquilo que se 

simplifica” (MORIN, 2000, p. 87). Resgato a ideia de ecologia da ação que Morin 

(2003, 2008) formula como aquilo que é, em suma, levar em consideração a 

complexidade que ela supõe, ou seja, o aleatório, o acaso, a iniciativa, a decisão, o 

inesperado, o imprevisto, a consciência de derivas e as transformações, também 

pensadas pela visão de Arendt (2007),nesse caso, as transformações da realidade, 

a partir da ação. Nesse sentido, destaco a palavra ação 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 ação no centro da 

discussão desse trabalho. 

A ação que, de natureza complexa (MORIN, 2003, 2008, 2009) e política 

(ARENDT, 2007), pode auxiliar na compreensão das interações humanas que 

ocorrem no espaço educativo. Articulando as concepções sobre a ação 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 relações educativas que envolvem os sujeitos no 

contexto da educação, especialmente no que se refere à docência para além do 

ensino de conteúdos, mas também como prática social e humana.  

A partir dessas aproximações entre Arendt e Morin, resgato, na próxima 

subseção, a ideia e sujeitos complexos no âmbito da educação; considerando as 

contribuições de Tescarolo (2007, p. 49) a respeito da ação educativa como “o 

princípio de que toda pessoa é essencialmente livre e capaz de um protagonismo 

responsável”, ou seja, a ação educativa confere à docência um extrapolar, em certa 

medida, as prescrições que permeiam os sujeitos da educação. 

 

2.2.4 Complexidade e Educação profissional  

 
A partir desta subseção, procuro estabelecer interfaces entre os conceitos de 

trabalho e ação, que fazem parte da condição humana (ARENDT, 2007) em que os 

sujeitos da docência se encontram. Retomo os estudos de Tardif e Lessard (2012) 

sobre a organização do trabalho educativo, agora, a partir da relação que há entre a 

escola e o trabalho: 

 

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

 

Ainda que as transformações sociais, já mencionadas anteriormente, 

modifiquem cada vez mais os espaços educativos, a citação acima é importante 

para destacar a relação histórica entre escola e mundo do trabalho, tanto em relação 

às suas formas quanto ao conteúdo e suas modalidades. Nesse contexto, apresento 

as peculiaridades da modalidade educacional que acredito ter o potencial de 

articular, de forma complexa, as questões do mundo do trabalho com educação: a 

educação profissional. 

Essa é uma modalidade educacional que ainda se encontra em fase de 

implementação no Brasil e, por isso, ainda existem muitas discussões acerca dela, 

especialmente no que diz respeito à prática de ensino-aprendizagem, existindo, por 

vezes, opiniões opostas (BARCELLOS, 2011, p. 134).  
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A Lei nº 11.741 de 2008 (BRASIL, 2008), modificou o texto que trata dessa 

modalidade na Lei nº 9394, de 1996 (BRASIL, 1996), implicando uma articulação 

que pode ser observada na atual Rede Federal de Ensino, especialmente, nos 

chamados Institutos Federais (IFs). Destacá-la, nesta pesquisa, é importante tanto 

para apresentar seus fundamentos teóricos, que evidenciam sua importância no 

contexto social atual, quanto por sua natureza complexa. Considero que essa 

natureza possibilita articular concepções teóricas com as bases fundamentais que 

envolvem todo este estudo.  

Na legislação já mencionada, essa modalidade se constitui como uma 

educação desenvolvida para atingir os objetivos da educação nacional, integrando-

se aos diferentes níveis e modalidades de educação e às dimensões do trabalho, da 

ciência e da tecnologia (BRASIL, 1996, 2008). 

A partir dessa natureza integradora, observam-se três dimensões que são 

pertinentes ao contexto educacional e social da pós-modernidade: o trabalho, a 

ciência e a tecnologia. Novamente, se estabelece aqui uma tríade que abre 

possibilidades para inserir, neste estudo, algumas visões teóricas como a de Meis 

(2000), que destaca que as prioridades atribuídas às tecnologias modernas 

conflitam, de forma contínua, 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 questão do conflito, na dimensão 

da EPT, em que a educação se integra à tecnologia e à ciência, numa 

hierarquização dos saberes, em que o saber teórico é privilegiado em detrimento do 

saber prático, criando problemas para que essa modalidade educacional rompa, em 

certa medida, com essa polarização entre os saberes21. Para esse autor, é 

fundamental que haja, na EPT, a articulação entre teoria e prática, alterando a lógica 

que entra nas práticas educativas que ele vem questionar, considerando como 

“reflexo de dois ensinos”. (BARATO, 2004, p. 74).  Por fragmentar os dois tipos de 

saberes, o prático e o teórico, a ação pedagógica também se fragmenta entre a 

valorização de determinados saberes em detrimento de outros. É nesse contexto de 

fragmentação e separação que é preciso pensar, também, a ação educativa na 

educação profissional que, conforme Barato (2004) destaca, enfrenta a simplificação 

                                                           
21 BARATO (2004) me permite por meio de seus estudos, observar a importância da relação dialógica que 
envolvem os saberes teóricos, das ciências sistematizadas, com os saberes da prática que são elaborados nas 
experiências profissionais, ou seja, na dimensão da vida no mundo.  
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e a redução dos conhecimentos, implicando a docência, ainda que seja essa uma 

modalidade que objetiva integrar educação, tecnologia e ciência. 

 

2.2.4.1 Ação educativa na educação profissional 

 

Partindo da apresentação da EPT, realizada na subseção anterior, destaco 

nesta subseção, a ação educativa na modalidade complexa que convive com 

antagonismos, fragmentações e que, ao mesmo tempo, possibilita as relações 

humanas que extrapolam essas questões.  

No âmbito da educação profissional, Martins e Gomes (2013), autoras que 

estudam a ação docente na EPT, revelam, também, a emergente necessidade de 

mudanças no seio da ação educativa que envolve aluno e professor, como também 

na estrutura dessa modalidade educacional: 

 

No atual cenário da educação, há demanda por uma urgente mudança nos 
paradigmas dos papéis do professor, do aluno, da instituição, da sociedade, 
das empresas, do governo, não só em virtude da nova Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação, mas pela necessidade do acompanhamento das 
constantes transformações da era globalizada, hoje, sem fronteiras. A 
economia se amplia e transforma seus horizontes, e a educação 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 profissão, aprendam a sobreviver, “navegar” e a viver 
bem nesse universo de conhecimentos em mudança permanente. (p.94, 
grifo das autoras).  

 

Nessa modalidade, a relação entre trabalho, educação e tecnologia se 

estabelece de forma muito mais íntima, como Rehem (2009) e Marins e Gomes 

(2013) destacam em seus estudos no âmbito dessa modalidade educacional. Porém, 

é a partir dessa concepção de organização e de espaço escolar que a docência 

pode ser compreendida, especialmente, a partir das contribuições das autoras 

Marins e Gomes (2013), como destaco na próxima citação: 

 

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

  

As autoras, ao conceberem a docência com características diferenciadas e 
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com experiência profissional no mercado de trabalho, postulam que o docente da 

educação profissional precisa desenvolver habilidades que vão desde os domínios 

de técnicas e saberes profissionais até os domínios da ação educativa, a partir de 

uma ação que envolve sua interação com os demais sujeitos do processo educativo.  

 Essas autoras ainda descrevem que o local da ação docente passa a ser 

visto como um campo imprevisto de relações, no qual cabe ao professor interagir 

conforme vão surgindo situações pedagógicas provocadas por reações diferentes 

dos aprendizes (MARINS e GOMES, 2013, p. 102). Com esses argumentos, as 

autoras revelam características necessárias para a docência, em uma perspectiva 

interativa e da ecologia da ação proposta por Morin (2003, 2008, 2009) e por 

Tescarolo (2007); ou seja, uma ação para além da transmissão dos conhecimentos 

emerge no contexto da EPT.  

Se existe uma ação interativa, que envolve e mobiliza todos os sujeitos do 

processo educativo, a ação educativa, na EPT, pode se aproximar de uma ação 

política, de uma ação concebida nas atividades humanas que Arendt (2007) postula, 

mas que também abre possibilidades para uma relação complexa (REHEM, 2009). 

Nessa linha de pensamento, Rehem (2009, p. 61) destaca o pensamento de Morin 

para essa modalidade educacional, pois é necessário que os sujeitos sejam 

envolvidos em aprendizagens que vão além dos conteúdos, de forma que 

desenvolvam habilidades, valores, atitudes e a capacidade de integrar, articular e 

mobilizar os conhecimentos na prática da vida profissional e, por consequência, na 

vida e no mundo. (REHEM, 2009).  

Ainda que essas transformações mencionadas pelas autoras (MARINS e 

GOMES, 2013) existam e estejam às portas das instituições educacionais que 

ofertam a EPT, é possível observar, na organização desse ensino, uma 

fragmentação, que tem sido a fórmula encontrada para dar conta da necessidade de 

hiperespecialização motivada pela visão clássica de conhecimento.  

Entre ciência, educação e tecnologia, tríade que agrega os atuais princípios 

da educação profissional no Brasil, há de se considerar um campo que abre 

condições para discutir a emergência de uma educação que resolva o que Morin 

(2003, p. 41) propõe como problema essencial: o recorte das disciplinas, que impede 

a aprendizagem do que está tecido junto. Assim, Morin (2003) ainda destaca a 

redução e a disjunção, que a própria educação ensinou: 

Como nossa educação nos ensinou a separar, compartimentar, isolar e não 
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a unir os conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabeça 
ininteligível. As interações, as retroações, os contextos e as complexidades 
que se encontram na man´s land entre as disciplinas se tornam invisíveis. 
Os grandes problemas humanos desaparecem em benefício dos problemas 
técnicos particulares. A incapacidade de organizar o saber disperso e 
compartimentado conduz à atrofia da disposição mental natural de 
contextualizar e de globalizar (p. 42). 

 

Se a ciência desenvolve conhecimento que a educação deve sistematizar 

para os sujeitos de uma sociedade, as concepções de ciência modelam o 

conhecimento que é sistematizado na mesma concepção, chegando aos processos 

educativos como reprodutores que perpetuam esse ciclo epistemológico e humano. 

Se o contexto social atual não tem suas questões e demandas atendidas por um 

conhecimento clássico e tradicional, é preciso uma transformação epistemológica; é 

preciso uma visão de ciência e de conhecimento complexa e transdisciplinar que 

alcance a educação.  

Nessa linha, na relação entre ciência e educação, a tecnologia passa a ser 

um ponto a mais para se debruçar, especialmente, nas transformações que ela 

confere à educação e suas modalidades, como a oferta de cursos a distância. 

Defende essa concepção, a autora Rehem (2009), ao trazer para a discussão teórica 

da educação profissional as contribuições da visão de Morin, especialmente ao tê-lo 

como base em seus estudos para argumentar sobre a necessidade de aprender 

uma profissão em uma perspectiva complexa: 

 

Assim, aprender uma profissão está relacionado, diretamente, com o 
complexo, e, portanto, saberes dissociados, descontextualizados 
contribuem para a visão fragmentada e dissociada da realidade. 
Lastreando-se nessas ideias, a educação profissional comprometida em 
formar um profissional contemporâneo, que esteja apto ao trabalho e a 
continuar aprendendo para o resto da vida, entenderá que “conhecimento 
pertinente é o que é capaz de situar qualquer informação em seu contexto 
e, se possível, no conjunto em que está inscrita”, entenderá que o 
conhecimento avança pela capacidade de contextualizar, inter-relacionar, 
englobar e integrar. (p. 62, grifo do autor). 

 

Essa autora descreve, ainda, que essa modalidade educacional, 

tradicionalmente empírica, de valorização do laboratório e do fazer na prática, em 

que permeiam as pedagogias diretivas de aprendizagem, enfrenta, como outras 

modalidades, os desafios contemporâneos, inclusive quanto à forma de se promover 

a formação, como descreve: 
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Nos cenários que marcam o trabalho na contemporaneidade e que exigem 
novas capacidades aos trabalhadores, a educação para fazer aprender a 
trabalhar tem, necessariamente, novas funções a cumprir, novos desafios a 
enfrentar. Com o fim do kit emprego, na nova ordem econômica, e com o 
novo perfil delineado para enfrentar o mundo do trabalho, a formação 
centrada no ensino de técnicas, na transmissão de conhecimentos, na 
fragmentação disciplinar, na dicotomia teoria/prática, na pedagogia de 
trabalho taylorista/fordista, nas séries metódicas, não dá 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 prática, entre quem ensina e o 

faz porque domina o conteúdo, a profissão.  

Como revela Rehem (2009), há uma necessidade de se romper também com 

o modelo tradicional de formação profissional, que vai preparar o sujeito para um 

mundo de incertezas, conflitos, liquidez e flexibilidade. Seguindo essa premissa, a 

formação profissional para a pós-modernidade força essa modalidade a estabelecer 

novas metodologias, novos artefatos, novas pedagogias que uma outra modalidade 

sinaliza possível ser desenvolvida, devido à sua natureza tecnológica: a educação a 

distância (EaD). A EaD, que permite várias mudanças necessárias para a sociedade 

e para a educação, pode, também, auxiliar a educação profissional no sentido de 

conferir a essa modalidade, a flexibilização dos tempos, dos lugares e a inovação 

dos métodos de formar profissionais para o mundo pós-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 

subseção seguinte, as concepções e conceitos que envolvem a EaD. 

 

2.3  Educação a distância: concepções e conceitos 

 

Nesta subseção, apresento e articulo as concepções acerca da modalidade 

que, no contexto desta pesquisa, é amplamente denominada como EaD e que 

permeia várias modalidades e níveis de ensino, incluindo a EPT.  

A EaD, como modalidade educacional em expansão no Brasil, se configura 

numa complexidade que, segundo o Censo EaD, da Associação Brasileira de 

Educação a Distância (ABED), de 2013, ainda apresenta uma grande diversidade no 

perfil institucional e geográfico no país. Segundo esse censo, 84% dos cursos em 

EaD no norte do país se realizam na esfera pública e federal de educação; já na 
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região sul, 91% dos cursos são desenvolvidos em instituições de ensino privadas. 

 ( BRASIL, 2013, p.22).  

Destaco ainda que, nesse mesmo referencial de informações sobre a EaD no 

Brasil, a formação de profissionais para o mercado de trabalho incide direta ou 

indiretamente em mais de 80% dos cursos ofertados nessa modalidade, ainda que 

em menor proporção no caso dos bacharelados e na educação de jovens e adultos. 

(BRASIL, 2013, p.22).  Porém, um dado relevante que compõe esse percentual de 

80% é que 41,8% são compostos por cursos considerados formais, como no caso 

dos técnicos de Ensino Médio, de graduação tecnológica, 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 parágrafo anterior, também é 

preciso apresentar e articular as definições e concepções que a envolvem. Assim, é 

importante introduzir as contribuições de Belloni (1999), que escreveu sobre essa 

modalidade em tempos contemporâneos de Lévy e Castells, ambos articulando 

cenários teóricos nos anos 90 sobre o impacto da internet que se disseminava no 

mundo.  

Essa autora (BELLONI, 1999, p.35) destaca que as mudanças sociais, como 

as iniciadas na década de 90, especialmente advindas do desenvolvimento das 

redes telemáticas e da disseminação dos computadores pessoais, também 

modificaram radicalmente os sistemas educacionais. Uma das modificações dos 

sistemas educacionais apresentada por essa autora é 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 formação, 
da mesma forma que o uso intenso e inovador das tecnologias de 
informação e comunicação e a disponibilização de recursos educacionais 
(mediatecas, centros de recursos técnicos, monitorias e tutorias) de forma 
ampla e democrática. (Belloni, 1999, p.35). 

 

 

Em seus estudos sobre a EaD, Belloni, em 1999, já articulava uma relação 

entre essa modalidade educacional com as necessidades da pós-modernidade, 

evidenciando o aparecimento de concepções educacionais inspiradas na então 

visão de “sociedade do saber e da informação” (BELLONI, 1999, p.35). Nessa linha, 
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a concepção de uma educação que não se estruture somente em níveis lineares, 

programas tradicionais, conteúdos e salas de aula fixas torna-se promissora, porém, 

acaba, de certa maneira, se desenvolvendo com as influências do pensamento 

tradicional de ensino.  

Contribuindo para refletir a respeito da organização de uma EaD vista como 

prática social que supere a dicotomia entre educação a distância versus educação 

presencial, Leffa e Freire (2013) propõem uma nova concepção integradora de EaD, 

como apresento na citação seguinte: 

 

Com a introdução da internet, estudantes e professores são novamente 
reunidos pela superação da distância geográfica. A interação simultânea 
torna-se tecnologicamente possível a qualquer momento e praticamente de 
qualquer lugar, viabilizando o encontro face a face em tempo real e a 
construção compartilhada do enunciado; a educação a distância torna-se 
uma educação sem distância, e voltamos ao ponto inicial de uma única 
forma de aprendizagem, com base na interação presencial, dessa vez 
independentemente da localização geográfica dos agentes. (p.33). 

  
Diante dessa concepção, que integra educação a distância e educação 

presencial articulada aos amplos significados da palavra educação, o devir de uma 

educação complexa e transdisciplinar tem na tecnologia um artefato transformador. 

Artefato que pode viabilizar o encontro entre as pessoas em um contexto social pós-

moderno de sociedade organizada em rede (CASTELLS,1999). Desenha-se, a partir 

dessas bases teóricas, uma educação que considera a complexidade que envolve o 

sujeito e que articula espaço, tempo e linguagem, na perspectiva que discuti na 

subseção 2.1.4, neste capítulo. Trata-se de uma educação que se fundamente na 

tríade ciência, educação e tecnologia numa visão hologramática, recursiva e 

dialógica de projeto da humanidade, que vise a formação de sujeitos complexos 

para contextos complexos. 

A esperança de uma educação complexa (MORIN, 2003, 2009) se 

fundamenta no advento de uma cultura transdisciplinar que poderá contribuir para a 

eliminação das tensões que ameaçam a vida no planeta e que também rompa com a 

perpetuação desumana das tensões econômicas, culturais e espirituais 

(NICOLESCU, 1999, p. 141). A educação que Morin (2003, p.47) denomina como 

“educação do futuro, antes de qualquer conhecimento, viabiliza um ensino que é 

primeiramente centrado na condição humana, possibilitando aos sujeitos 

reconhecerem-se em sua humanidade comum e, ao 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 é preciso 

contextualizar os sujeitos da educação, especialmente na dimensão da docência 

que, nesta pesquisa, é investigada pelo viés da ação educativa, também concebida, 

neste estudo, a partir das denominações utilizadas nas práticas sociais da EaD, 

como ação 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 subseção com a concepção de EaD na perspectiva de Soares 

(2006, p.36), como “a experiência pedagógica e social da EaD sob um novo 

paradigma emergente”, que, segundo a autora, coloca o sujeito em contato com 

tecnologias de interatividade e produção do conhecimento, em um exercício de 

relacionar sua própria aprendizagem com o mundo do trabalho. (SOARES, 2006, p. 

36). 

Nessa perspectiva, em que educação a distância é relacionada com o mundo 

do trabalho, é necessário retomar a educação profissional e tecnológica na visão 

integradora, mencionada anteriormente. A educação profissionalizante é uma das 

modalidades que contribuiu de forma significativa com a consolidação 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 Educação (MEC) instituiu o Programa Escola Técnica Aberta 

do Brasil (e-Tec), por meio do Decreto nᵒ 6.031/2007 que, em 2011, foi incluído 

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 são ministrados no âmbito da Rede e-Tec Brasil têm seus 

projetos pedagógicos elaborados pelas instituições públicas de ensino que 

compõem a Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica que 

podem, além dos Institutos Federais (IFs) e do Centros Federais de Educação 

tecnológica (CEFETs), ser: 

  unidades  de  ensino  dos  serviços  nacionais  de aprendizagem 

(Sistema S)  que  ofertam  cursos  de  educação  profissional  e  

tecnológica;  e 



66 
 

 instituições de educação profissional vinculadas aos sistemas 

estaduais de ensino, onde as instituições interessadas em ofertar os 

cursos devem constituir polos de apoio presencial para a execução  

 

Os cursos ofertados no âmbito dessa Rede devem obedecer às diretrizes 

curriculares específicas da EPT vigente, inclusive, seguir as orientações do Catálogo 

Nacional de Cursos Técnicos e o Currículo referência. São cursos que, no geral, 

devem focar no  público-alvo de jovens  e  adultos: estudantes  regularmente  

matriculados  no  Ensino  Médio,  para  cursos técnicos  concomitantes;  estudantes  

que  concluíram  o  Ensino  Médio,  para  os  cursos  técnicos subsequentes;  

estudantes  que  concluíram  o  Ensino  Fundamental,  para  os  cursos  técnicos 

vinculados  à  Educação  de  Jovens  e  Adultos do Programa Nacional de 

Integração da Educação Básica com a Educação Profissional na Modalidade de 

Educação de Jovens e Adultos (PROEJA) e  Educação de Jovens e Adultos (EJA). 

Para que a instituição possa fazer adesão à Rede e-Tec, é preciso que tenha 

autonomia para a realização das atividades didático-administrativas de suporte aos 

cursos ofertados e que selecione e defina polos de apoio presencial que devem 

contar com espaço físico adequado, infraestrutura e recursos humanos necessários 

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 legislação vigente. Na Resolução número 18 

CD/FNDE, de 16 de junho de 2010, que dispõe sobre a autorização e concessão de 

bolsas de estudo e de pesquisa para os participantes de programas de formação 

inicial e continuada de professores, é possível observar que, em um mesmo curso 

técnico ofertado pela Rede e-Tec, podem atuar professores da instituição ofertante e 

professores de outras redes de ensino e de outras instituições. 

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 distância 

(BRASIL, 2012, p. 14). Essa modalidade de formação profissional tem se 

caracterizado como importante política educacional do país, pois, desde 2011, a 

Rede e-Tec passou a integrar o PRONATEC, que pretende ampliar a oferta e 

democratizar o acesso aos cursos técnicos profissionalizantes gratuitos em nível 

médio, na modalidade EaD, por meios de instituições públicas de ensino. A partir 

dessa integração com o PRONATEC, é possível observar o crescimento e a 
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expansão da Rede e-Tec Brasil pelo aumento do número de matrículas e de polos 

presenciais, conforme apresento no Quadro 4: 

 

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

 

Fonte: Adaptado do Relatório de Gestão SETEC/ MEC exercício 2013 publicado em 2014 

(BRASIL, 2014). 

 

 A partir do aumento da oferta da educação profissional técnica gratuita na 

modalidade EaD, ofertada no âmbito da Rede e-Tec Brasil, os projetos educacionais 

desenvolvidos, nesse contexto, ampliam as possibilidades de formação dos sujeitos, 

inclusive, no sentido de poder superar a dicotomia entre teoria e prática que Barato 

(2004) argumenta. Pois, conforme apresenta Rehem (2009), é integrando as 

tecnologias como instrumentos de inovação pedagógica no ensino técnico que é 

possível uma formação técnica que supere a concepção fragmentadora de 

educação, revelando novas ações educativas. 

 Assim, na próxima subseção, apresento e discuto a ação educativa a partir 

das implicações que a EaD confere aos sujeitos, espaços de aprendizagens. 

 

2.3.2 Ação educativa na EaD: a tutoria  

 

Retomando, nessa subseção, as concepções de docência relacionadas ao 
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professor, conforme discussão anterior, destaco também a tutoria na dimensão do 

tutor, que é denominado tutor virtual, devido a sua ação educativa se desenvolver no 

ambiente virtual de aprendizagem em proposta’s de EaD, como a Rede e-Tec Brasil. 

A condição humana na qual os professores, sujeitos da educação, 

desenvolvem a ação educativa, lhes confere novos status que, pelas práticas 

sociais, exigem novas nomeações e novas significações pela linguagem. Assim, no 

lugar da palavra professor, surge o termo tutor e, no lugar das atividades típicas de 

ensino, surgem as atividades típicas de tutoria no seio das prescrições sociais 

apresentadas pelas orientações legais.22 

 No que diz respeito à educação, os tempos de ação e formação são 

transformados pelas tecnologias, especialmente quanto às formas de alternância 

entre a etapa de formação e a inserção no mundo do trabalho, conforme destaca 

Kenski (2013). Para essa autora, ambas as etapas da vida não podem ser 

consideradas dissociadas (KENSKI, 2013, p. 1), inclusive, no que diz respeito às 

questões trabalhistas e profissionais que envolvem os sujeitos da educação. Nesse 

sentido, destaco aspectos relevantes de sua visão (KENSKI, 2013), constantes na 

citação a seguir: 

 

A tecnologia, em sua versão mais avançada, altera a relação temporal e 
redefine os espaços de atuação profissional. O professor passa a atuar em 
qualquer lugar, desde que esteja conectado e interagindo com o trabalho, 
mediada pelas tecnologias, avança pelos seus tempos diários, outrora 
“livres”, e alcança os finais de semana e mesmo as férias. É preciso, 
portanto, redefinir o tempo remunerado do professor, sua atuação e suas 
responsabilidades como docente, agora imerso na nova realidade social 
high-tech. (p. 59, grifo da autora). 

  

Essa constatação que Kenski destaca é fundamental para inserir a docência 

no âmbito da EaD, principalmente, no sentido de refletir sobre as intenções que 

envolvem separar os sujeitos da ação educativa. Uma separação que divide 

professores que passam a ser chamados de formadores e professores que são 

chamados de tutores, como é possível observar em alguns estudos, como os de 

Pereira (2007).  

Na relação professor e tutor, também é possível relacionar a tutoria com a 

docência no âmbito da Rede e-Tec Brasil, por meio da compreensão dos discursos 

                                                           
22 Fundamento-me nas expressões utilizadas na Resolução nº 18, de 16 de junho de 2010, a respeito das 
atividades típicas que professor formador e tutor desempenham. 
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presentes na legislação pela qual esse sistema se organiza para articular os sujeitos 

envolvidos no processo educativo, a Resolução nº 18, de 16 de junho de 2010 

(BRASIL, 2010). Nessa legislação, está regulamentado que, para atuar como tutor, é 

necessário comprovar a experiência mínima de um ano no magistério ou estar 

matriculado em cursos de pós-graduação stricto sensu –   e é nessa questão que os 

tempos de ação, de formação e de experiência se articulam. 

Esse tempo de experiência exigido no exercício do magistério não é a única 

sinalização legal de que, para atuar como tutor nesse sistema, é preciso estar em 

processo de capacitação ou estar atuando como docente. No Anexo I dessa 

resolução, estão descritas as atribuições, direitos e deveres dos sujeitos da ação 

educativa desse sistema em que a remuneração por suas atividades se dá por meio 

de bolsas pesquisa, como o excerto retirado do item 1 do documento que reproduzo 

a seguir: 

 

O pagamento de bolsa será efetivado somente após o beneficiário 
comprovar, junto à instituição pública de ensino (IPE) à qual estiver 
vinculado, que atende às exigências descritas nos incisos I e II do Art 6º da 
Resolução CD/FNDE nº 36/2009, de acordo com as responsabilidades 
assumidas no Programa e-Tec Brasil. (BRASIL, 2009). 

 

Retomando a questão das atribuições, que revelam os requisitos da docência 

para atuar como tutor nesse programa, constam como “atribuições do tutor”, no item 

2.7 do anexo da Resolução 18 de 2010 (BRASIL, 2010), atividades que mesclam 

ação de tutoria em ambientes virtuais e em ambientes presenciais, conforme 

reproduzo a seguir: 

São atribuições do tutor: 
 

 Exercer as atividades típicas de tutoria a distância ou presencial; 
 Assistir os alunos nas atividades do curso; 
 Mediar a comunicação de conteúdos entre o professor e os 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 relatórios de regularidade dos alunos; 
 Estabelecer e promover contato permanente com os alunos; 
 Aplicar avaliações; 
 Elaborar os relatórios de desempenho dos alunos nas atividades. 

(BRASIL, 2010). 
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Ao observar as atribuições mencionadas, muitas estão relacionadas 

diretamente com as que constituem a docência, especialmente, no que diz respeito a 

aplicar avaliações, estabelecer e promover contato permanente com os alunos, 

assistir os alunos nas atividades do curso. Entretanto, outras estão difusas e 

merecem ser observadas no contexto de cada instituição, como, por exemplo, 

“exercer atividades típicas de tutoria a distância ou presencial”. Nesse sentido, é 

necessário que se busquem os significados sobre atividades típicas de tutoria, a 

depender de cada contexto ou espaço em que elas se desenvolvem.  

A bibliografia sobre a tutoria tem sido ampliada por diversos estudos e 

pesquisas desenvolvidas nos últimos anos, especialmente a partir da implementação 

da UAB, em que os primeiros estudos se basearam para delinear modelos de EaD e 

de tutoria. Mas é interessante iniciar a compreensão dessa ação, a partir das 

nomeações do sujeito tutor a partir do estudo de Gonzalez (2005), que articula 

tutoria e modelo de EaD para apresentar suas concepções a respeito desse sujeito 

na EaD, conforme apresento na próxima citação: 

A notável relevância e complexidade do papel do tutor nos programas de 
Educação a Distância (EaD) demonstra a necessidade de um perfil 
profissional com habilidades e competências quase paradigmáticas. Espera-
se que o tutor, além do domínio da política educativa da instituição em que 
está inserido e conhecimento atualizado das disciplinas sob sua 
responsabilidade, exerça uma sedução pedagógica adequada ao processo 
educativo. (p. 79). 

Embora seja uma concepção de tutoria que remete a diversas dimensões que 

são similares à docência, é possível observar que há uma quebra com a visão 

tradicional de tutor como o que envolve a palavra que nomeia a ação educativa e o 

sujeito da EaD. 

Para compreender a visão de tutoria no âmbito do sistema Rede e-Tec, é 

preciso resgatar a concepção 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 relação entre docência-virtualidade-tutoria, 

em várias dimensões e realidades. Assim, Mill (2012, p.78) cunha o termo docência 

virtual, incluindo o sujeito tutor virtual como aquele que participa do processo de 

ensino-aprendizagem, como um mediador e um motivador na relação que alunos 

devem estabelecer com materiais e recursos.  

Além das contribuições já mencionadas, Mill (2012) também contribui com a 

questão dos sujeitos da EaD, apresentando um outro conceito denominado 
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polidocência, em que articula outras dimensões do que ele nomeia docência virtual.  

Para esse autor (MILL, 2012), na EaD, percebem-se as exigências de uma nova 

postura e novas formas de se organizar as ações educativas e, para nomeá-las, ele 

lança mão do termo polidocência, que passa a representar a docência em papéis 

múltiplos, 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 polidocência, destaco que este não designa um sujeito da 

ação educativa, mas vários sujeitos: Mill (2012, p. 67) o define como “a docência 

realizada por um coletivo de trabalho”. 

 É possível que, na prática, a polidocência que Mill (2012) apresenta como a 

composição sistêmica e colaborativa de sujeitos para constituir a ação educativa 

possa se revelar como um processo de hierarquização que, ao invés de integrar, se 

materialize pela fragmentação do trabalho e da docência, especialmente nos 

sistemas educacionais em que prevaleça a lógica da valorização da ação de um 

sujeito em detrimento da ação de outro.  

Essa relação, ambígua e dialógica, se revela nesses sistemas, principalmente 

na questão da remuneração e dos perfis de atuação. Por exemplo, há uma diferença 

expressiva no valor da remuneração que a tutoria virtual recebe, se comparada à 

recebida pelos demais sujeitos, como formadores, coordenadores e conteudistas. As 

relações de trabalho e remuneração não são focos deste estudo, porém, é 

necessário considerar seus impactos na ação educativa para se compreender as 

concepções que envolvem a tutoria. 

 Neste ponto, estabeleço a relação da desvalorização da ação de tutoria 

virtual em relação à ação desenvolvida pelo professor formador, dois sujeitos que 

atuam nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Esse último, porém, sem que 

necessariamente desenvolva ações educativas diretamente no processo de 

interação com os alunos, tem status de professor pesquisador; ou seja, aquele que 

desenvolve as atividades típicas de ensino, ficando, para o tutor, as atividades 

típicas de tutoria como prescreva legislação da Rede e-Tec. 

 No entanto, se o que determina a dimensão essencial do trabalho e da ação 

educativa no âmbito da docência, como argumentam Tardif e Lessard (2011,2012), é 

a interação com os alunos, há, na EaD, um processo de contradição, que se revela a 

partir da condição dos sujeitos tutores virtuais inseridos nessa modalidade. 
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Neste ponto, é necessário resgatar a emergência de uma educação 

transdisciplinar e complexa, como propõem Morin (2003, 2004) e Nicolescu (1999), 

pois, ainda que a educação seja mediada pelas tecnologias, o humano não se 

exime. Há de se estabelecer uma relação hologramática e dialógica entre os sujeitos 

envolvidos no processo de aprendizagem, no caso da EaD, o tutor virtual é o que 

pode estabelecer essa relação, pois, como sujeito humano em sua complexidade, 

interage diretamente com os alunos no ambiente virtual. Assim, é importante 

articular a definição da tutoria virtual a partir do que Mill (2012) apresenta sobre 

docência virtual com o que Gonzalez (2005) descreve a respeito do sujeito tutor: 

No cenário da EaD, o papel do tutor extrapola os limites conceituais 
impostos na sua nomenclatura, já que ele, em sua missão precípua, é 
educador como os demais envolvidos no processo de gestão, 
acompanhamento e avaliação dos programas. O tutor é o tênue fio de 
ligação entre os extremos do sistema-instituição-aluno. O contato a 
distância impõe o aprimoramento e fortalecimento permanente desse elo, 
sem o qual se perde o foco. (p.80). 

Ainda que Gonzalez, em sua obra, não tenha mencionado alguma ligação 

com o viés da complexidade, nos termos de Morin (2003), como visão teórica para 

desenvolver o estudo sobre tutoria, é possível compreendê-la a partir dessa visão 

epistemológica, especialmente quando esse autor confere status ao tutor como o 

tênue fio de ligação entre os extremos, conforme destaco da citação anterior.  

Com base nessa compreensão sobre o sujeito da educação, inserido na EaD 

como tutor virtual, a presente pesquisa lança mão das relações que esse sujeito 

estabelece com outros sujeitos e com o ambiente em que desenvolve sua ação, a 

partir da visão complexa que Morin (2003, 2008) propõe para a educação e para os 

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 

que não há como se fragmentar os sujeitos e, por isso, com base em Mill (2012), o 

tutor virtual será chamado de professor-tutor virtual. O virtual confere a diferença do 

espaço em que o professor-tutor atua, sendo o professor-tutor virtual aquele que 

desenvolve a ação de tutoria em ambientes virtuais. 

2.3.3 O novo espaço da ação educativa 

 

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

auxilia a apresentar conceitos neste estudo, preciso retomar, aqui, a concepção de 
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espaço, ambiente e linguagem apresentadas na subseção 2.1.4. Os termos como 

virtualidade, tempos intemporais e líquidos, espaços que se concebem na 

virtualidade como ciberespaços e linguagens líquidas auxiliam a inserir, neste 

momento, a concepção dos novos espaços educacionais, chamados no contexto da 

EaD como ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). 

 A partir desses conceitos, é possível conceber uma reconfiguração dos 

espaços 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 espaço de aprendizagem, conforme citação a seguir: 

 

[...] a definição de ambientes virtuais de aprendizagem passa pela noção de 
redimensionamento da temporalidade e da espacialidade da educação - 
com especial atenção às transformações na configuração da sala de aula 
como lugar da aula, entendida aqui como uma unidade de duração 
educacional. (p. 138). 

 

 Considerando essas contribuições de Mill, neste estudo, é importante 

compreender a relação que ainda se estabelece entre temporalidade e 

espacialidade da sala de aula, também, no ambiente virtual de aprendizagem, 

porém, numa noção de redimensionamento que implica transformações na ação 

educativa. 

Segundo Machado Júnior (2008, p.14), ambiente virtual de aprendizagem 

pode ser considerado como um sistema informatizado, com o propósito de 

administrar cursos pela internet, que possui diversas ferramentas para a 

comunicação, interação e avaliação. Na definição de Machado Júnior, observa-se 

que há, nesse novo ambiente, ferramentas para a interação que, como descrito nas 

subseções anteriores, constituem essencialmente a natureza da docência e da ação 

educativa. 

O potencial de interação desse novo ambiente é observado especialmente 

por suas características e ferramentas que possibilitam o encontro entre docentes e 

alunos em espaços-tempos fluidos, conferindo um espaço complexo de interação, 

em que presença e distância são reconfiguradas e mediadas pelas linguagens 

líquidas (SANTAELLA, 2007), que materializam os sujeitos a partir dos seus próprios 

discursos na virtualidade. 

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

midiáticos e digitais, destaco a visão das autoras Barreto e Guimarães (2009) que 
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afirmam a necessidade de articular essas linguagens na perspectiva das práticas 

sociais. Para elas, há uma relação entre ação, mundo e sujeito na qual essas 

linguagens devem ser compreendidas, que acredito ser coerente com as 

aproximações teóricas que fiz entre Morin e Arendt, neste trabalho. Para 

fundamentar essa coerência, destaco parte da obra dessas autoras (BARRETO e 

GUIMARÃES, 2009) na citação a seguir: 

 

É através desses textos e linguagens que temos atuado no mundo, assim 
como o contexto em que vivemos atua sobre nós. Os textos que circulam 
socialmente são modos de ação, são o lugar de (re)produção, circulação e 
legitimação de sentidos, de confronto de imaginários instituídos e 
instituintes. Esses textos não só materializam como também (re)produzem 
nossas práticas sociais […] (p. 79). 

  

Um ambiente que envolve sujeitos, tecnologias e linguagem no campo do 

confronto e da legitimação de sentidos que materializam o lugar de novas práticas 

sociais não pode ser concebido somente com base em um conceito que destaque 

uma dimensão em detrimento a outra. Não é só em sua característica tecnológica 

com potencial de virtualização que o AVA pode ser concebido. Assim, é no estudo 

de Silva (2010) que encontro uma definição sobre ambientes virtuais de 

aprendizagem, a partir de uma visão que não o reduza por suas características 

tecnológicas, mas que revele, essencialmente, a complexidade humana que é 

conceber ambientes de interação e convívio social. Para o referido autor, os AVAs 

devem ser compreendidos a partir de uma visão sistêmica e é, com base no 

pensamento complexo de Morin, que articula sua compreensão de que se trata de 

ambientes complexos que envolvem uma relação articulada entre as dimensões 

metodológicas, sociais e tecnológicas. (SILVA, 2010, p.  78). 

 Ao conceber o AVA a partir de uma concepção complexa, que envolve os 

sujeitos e suas interações como parte da dimensão social desse ambiente, é 

possível compreender que, nesse ambiente, a docência, materializada pela tutoria 

virtual, também possa ser compreendida em uma perspectiva complexa, conferindo 

similaridade entre docência e tutoria, especialmente no que diz respeito à ação 

educativa. (MILL, 2012; KENSKI, 2013). 

 Neste ponto, as articulações teóricas inseridas neste trabalho convocam uma 

compreensão da ação de tutoria em ambientes virtuais como equivalente à ação 

docente, pois o que está envolvido em ambas as ações é uma ação educativa de 
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natureza complexa, como permitiu as aproximações entre Morin (2003, 2008, 2009) 

e Arendt (2007). 

 Apresentados os termos, conceitos e considerações de natureza teórica, que 

fundamentaram o estudo realizado, passo, no próximo capítulo, ao detalhamento da 

metodologia que o embasou. 
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3. METODOLOGIA 
 

O ato Ético é um ato de religação: com o outro, com os seus, com a 
comunidade, e uma inserção na religação cósmica  (MORIN, 2003). 

 

 

Apresento, neste capítulo, a metodologia que possibilitou o desenvolvimento 

desta pesquisa, pautada por uma orientação metodológica que permite, antes de 

qualquer etapa, encarar, fazer pesquisa como um ato de ligação/religação, na 

perspectiva da epígrafe que abre este capítulo. Primeiro, porque considera que, por 

mais que se investigue, nunca se chega à compreensão do fenômeno em sua 

totalidade, como argumenta Freire (2013)23, citando Morin (2008). Segundo, porque 

pesquisar envolve realizar uma atividade ética de religação do pesquisador com os 

outros sujeitos, com a comunidade e consigo mesmo, procurando elaborar 

conhecimentos pertinentes (MORIN, 2008). Organizo este capítulo apresentando, 

inicialmente, as transformações sobre as concepções a respeito do fazer pesquisa 

na pós-modernidade; discorro sobre a abordagem de pesquisa utilizada; as rotinas e 

instrumentos que ela envolve; descrevo o contexto e os sujeitos envolvidos neste 

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

 

3.1 Pesquisa e pós-modernidade 

 

As pesquisas nas áreas das ciências sociais se encontram num momento 

histórico em que há uma busca pela ruptura com o pensamento positivista 

tradicional, abrindo possibilidades para a pesquisa qualitativa desenvolver e 

aprimorar novas abordagens metodológicas. Essas abordagens se originam a partir 

dos conhecimentos e saberes epistemológicos que fundamentam novos modos de 

fazer pesquisa em uma sociedade pós-moderna. (Denzin e Lincoln, 1998). 

 A pós-modernidade possibilitou o levantamento de questões sobre valores, 

teorias e preconceitos, posicionando o pesquisador para além da observação do 

objeto e inserindo-o no contexto de seus estudos. É por meio dos textos de Denzin e 

Lincoln (1998) que é possível compreender que a pesquisa qualitativa, neste 

período, passa a ter, como enfoque, as questões que incluem os sujeitos na 

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

                                                           
23 Apresentação de Maximina M. Freire no IV Encontro de Pesquisadores da Abordagem Hermenêutico-
Fenomenológica, promovido pelo GPeAHF/ CNPq, em 2013. 
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que compõem a interpretação de um fenômeno, em oposição à perspectiva 

positivista, que tenta tratar a dimensão humana com o olhar objetivo e neutro. 

 A pesquisa qualitativa pode ser compreendida, também, pela visão de 

Appolinário (2012, p.61), que a descreve como a pesquisa que normalmente prevê a 

coleta de dados a partir das interações sociais estabelecidas entre o pesquisador e o 

fenômeno. Porém, Firestone (1987) apud Appolinário (2012, p.60) apresenta quatro 

quesitos básicos que podem diferenciar a natureza da pesquisa qualitativa em 

relação à quantitativa. Esses quatros quesitos básicos podem ser compreendidos a 

partir do Quadro 5, a seguir: 

 

QUADRO 5: NATUREZA DAS PESQUISAS 

Quesito Pesquisa quantitativa Pesquisa qualitativa 

Pressuposto básico A realidade é constituída de 
fatos objetivamente 

mensuráveis 

A realidade é constituída de 
fenômenos socialmente 

construídos 

Objetivo Determinar as causas dos 
fatos 

Compreender melhor os 
fenômenos 

Abordagem Experimental Observacional 

Papel do pesquisador Imparcial e neutra Participante não neutro no 
fenômeno. 

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

  

Das contribuições de Appolinário (2012), é preciso destacar que existem 

pressupostos que diferenciam as concepções de pesquisas em diferentes tempos, 

percepções e visões teóricas de produção de conhecimento. Ao considerar que, na 

pesquisa qualitativa, o pesquisador também é participante “não neutro no 

fenômeno”, esse autor introduz os aspectos subjetivos no campo da produção do 

conhecimento científico.  

Nesse contexto, a visão de Eisner (1991) sobre pesquisa qualitativa amplia os 

horizontes da produção de conhecimento científico, especialmente por trazer, para a 

discussão teórica, as dimensões da pesquisa qualitativa como aquela que permite a 

diversificação dos instrumentos, a valorização da experiência do pesquisador e a 

linguagem como fio condutor na constituição da natureza dos dados. 

 Ao envolver dimensões múltiplas para definir a natureza de pesquisa 

qualitativa, Eisner (1991) possibilita articular uma visão de pesquisa que considere 
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os sujeitos e suas experiências no mundo, não sendo possível tomar o 

conhecimento por uma lógica clássica para estabelecer as bases científicas da 

pesquisa. Esse pensamento, em consonância com a visão de pesquisa 

transdisciplinar, como propõe Nicolescu (1999), torna-se campo aberto para a 

sistematização de novas abordagens metodológicas que se pautem em diferentes 

referências e bases teóricas, como apresenta Freire (2010, 2012), ao sistematizar e 

desenvolver uma abordagem de pesquisa transdisciplinar, no âmbito da Linguística 

Aplicada, a partir da complementaridade entre hermenêutica, fenomenologia e 

complexidade.  

  
3.2 A Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica e Complexidade (AHFC)  

 

 Atualmente, Linguística Aplicada (LA), no Brasil, tem fomentado pesquisas 

que concebem a linguagem como a articuladora da compreensão das experiências 

sociais, culturais e linguísticas no contexto da pós-modernidade (MOITA LOPES, 

2006). Assim, é no âmbito da LA pós-moderna que Freire (2007, 2010, 2012, 2013) 

encontra espaço para desenvolver uma abordagem metodológica de caráter 

qualitativo-interpretativo e transdisciplinar,24 concebida como Abordagem 

Hermenêutico-Fenomenológica e Complexidade (AHFC). Essa abordagem 

possibilita a descrição e a interpretação dos fenômenos da experiência humana, 

tendo como bases teóricas principais as contribuições de van Manen (1990), Ricouer 

(2005) e Gadamer (1999), autores que apresentam aspectos da complementaridade 

entre hermenêutica e fenomenologia, especialmente no que diz respeito à linguagem 

como interface central para a descrição e interpretação dos fenômenos humanos. 

Além desses autores, Freire (2009, 2010, 2012), também, se fundamenta no 

pensamento complexo de Morin (2003, 2005, 2008), especialmente ao considerar os 

princípios dialógico, hologramático e recursivo, que envolvem a vida e os sujeitos na 

construção do conhecimento, também para descrever as rotinas de organização e 

interpretação que propõe.  

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

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

                                                           
24 Considero aqui a discussão feita por Freire, em seminário de orientação, sobre o conceito transdisciplinar 
como a forma de conceber um movimento entre, através e além da hermenêutica, fenomenologia e 
complexidade, para criar um conhecimento novo, no caso, uma nova abordagem metodológica de pesquisa 
que, ao juntar conhecimentos dessas três áreas, cria um novo que não mais se enquadra no âmbito de nenhum 
dos componentes, porém, ao mesmo tempo, ainda os conserva, numa relação hologramática e recursiva. 
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integração da fenomenologia e hermenêutica como base para a descrição da 

experiência humana, ao propor buscar a compreensão das experiências vividas 

(FREIRE, 2010), com base na linguagem que é materializada pelos textos. Dessa 

forma, é possível identificar a fenomenologia como base filosófica e teórica 

norteadora do processo de descrição dos fenômenos, experiência humana sobre a 

qual a AHFC, proposta por Freire, se debruça, no sentido de manter, na AHFC, a 

contribuição da fenomenologia para compreender aquilo que se manifesta. (FREIRE, 

2010). 

No que se refere à hermenêutica, os estudos de Freire (2010, 2012) a 

apontam como filosofia ou teoria da interpretação das expressões linguísticas e essa 

visão desenvolve-se a partir dos estudos de Ricoeur (/2002) e Gadamer (1999), que 

Freire (2010, 2012), principalmente, articula. Para essa autora, a hermenêutica é 

compreendida como o conhecimento que envolve interpretar, o que se faz explícito 

por meio de textos que não apenas representam a expressão ou o registro da 

experiência vivida, mas que permitem uma compreensão que ela vai chamar de 

mais aprofundada sobre a experiência e seu(s) significado(s) (FREIRE, 2010). 

Nessa linha, Freire (2010, 2012), partindo de van Manen (1990), permite um olhar 

descritivo-interpretativo para os fenômenos da experiência humana por uma 

abordagem de pesquisa que abarca uma relação dialógica entre subjetividade e 

objetividade no mesmo processo de compreensão desses fenômenos. 

 Assim, a complementaridade entre hermenêutica e fenomenologia, proposta 

por Freire (2009, 2010, 2012), permite uma sistematização hologramática e recursiva 

nos processos de descrição e interpretação dos textos coletados no processo de 

pesquisa. Os textos são os registros materiais que Freire (2010) destaca como os 

que tornam possível o desenvolvimento de uma interpretação válida, ou seja, uma 

interpretação que necessita ser documentada e registrada para que possa ser 

considerada consistente e viável. (FREIRE, 2010, p.25). 

 Além de conceber uma abordagem metodológica com foco igualmente 

hermenêutico e fenomenológico, nomeando-a intencionalmente com hífen para 

ressaltar o caráter indissociável da intenção de descrever e interpretar os fenômenos 

da experiência humana (FREIRE, 2012, p.187), Freire também articula os princípios 

do pensamento complexo de Morin (2004, 2005), tanto nos processos 

metodológicos, quanto nas concepções de mundo e de conhecimento em que as 

pesquisas atualmente estão inseridas. Assim, propõe uma pesquisa de natureza 
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transdisciplinar e complexa no âmbito da Linguística Aplicada. 

Essa abordagem de pesquisa pode ser concebida como transdisciplinar, 

porque articula saberes filosóficos oriundos da Hermenêutica, da Fenomenologia e 

da Complexidade para desenvolver um novo conhecimento no âmbito da LA pós-

moderna, ou seja, a própria abordagem transforma e modifica esses saberes em um 

novo saber, que é articulado ao mundo, à prática de produção de conhecimento a 

partir da AHFC, como conhecimento transdisciplinar, conforme apresento na Figura 

1: 

 

FIGURA 1: A AHFC  NA  LINGUÍSTICA APLICADA PÓS-MODERNA 

 

 

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 concepção de abordagem que articula igualmente a 

complementaridade entre Hermenêutica e Fenomenologia (FREIRE, 2010, 2012) 

com os princípios do pensamento de Morin (2004, 2005). O pensamento complexo 

de Morin começou a ser integrado aos estudos de Freire como fundamento teórico-

metodológico para a evolução da AHFC desde 2007, passando a associar-se a ela, 

oficialmente, a partir de 2013. Essa integração é fruto dos diversos esforços de 

Freire (2007, 2010, 2012, 2013) de articular os aportes epistemológicos da 

complexidade aos diversos estudos e debates que lidera no âmbito do Grupo de 

Pesquisa sobre a Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica e Complexidade 

(GPeAHF/CNPq). Como marca oficial dessa integração, Freire (2013) agrega a 

AHFC 

 

Linguística Aplicada 
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palavra complexidade ao nome do grupo de pesquisa que, desde então, tem 

produzido diversos trabalhos de pesquisa com essa linha teórico-metodológica. 

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 metodológicas, quanto como 

referências sobre o desenvolvimento da própria AHFC. 

 Como orientação metodológica que se desenha a partir da tríade 

hermenêutico-fenomenológica e complexa (FREIRE, 2013), as rotinas de 

organização e interpretação de um fenômeno envolvem considerar que ele é, em si, 

muito mais complexo do que qualquer interpretação textual pode revelar (van 

Manen, 1990 apud FREIRE, 2012). A AHFC proposta por Freire (2010, 2012, 2013) 

permite estabelecer uma relação hologramática, dialógica e recursiva desde os 

processos de textualização e de tematização de uma ou mais manifestações de um 

dado fenômeno (FREIRE, 2010, 2012, 2013). Segundo Freire (2013), é possível 

considerar o pensamento complexo como fundamento teórico-epistemológico que 

permite articular os fundamentos filosóficos que constituem a AHFC e que colocam 

os princípios hologramático, recursivo e dialógico atuando em um mesmo momento 

em todos os processos que envolvem a pesquisa (FREIRE, 2013). Assim, a partir da 

textualização das experiências que se manifestam, é possível se chegar, pelo 

processo de tematização (FREIRE, 2007), aos temas hermenêuticos-

fenomenológicos que constituem a essência de um fenômeno (FREIRE, 2010, 2012, 

2013). 

A palavra essência, na AHFC, é compreendida por uma concepção 

hologramática, recursiva e dialógica do fenômeno que se manifesta e, textualizado 

pela linguagem, permite ser investigado.  Os temas, para van Manen (1990), 

expressam, de forma sintética, o que está envolvido na experiência interpretada, 

fornecendo, em última instância, a estrutura, a essência do fenômeno em foco. 

Esses temas, segundo esse autor, entendidos sob um prisma mais fenomenológico, 

são 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 últimas de significado como temas hermenêuticos-

fenomenológicos, conferindo a igualdade das duas vertentes filosóficas no processo 

de interpretação a partir dos processos de refinamento e ressignificação, que a 

autora sistematiza e que permitem expressá-los por meio de substantivos, conforme 
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destaco na citação a seguir: 

 
A partir da identificação das primeiras unidades de significado (inicialmente, 
as mais claramente perceptíveis), começamos a desenvolver um 
procedimento que nomeio refinamento (Freire, 2006, 2007), o qual 
possibilita que as unidades identificadas possam ser cruzadas, 
confrontadas, confirmadas ou descartadas e que novas unidades possam 
ser reconhecidas e submetidas ao mesmo procedimento de verificação. O 
refinamento se associa ao que denomino ressignificação (Freire, 2006, 
2007), movimento que coloca as unidades de significado em contínuo 
confronto, permitindo que interpretações iniciais sejam, além de 
confirmadas, reformuladas ou descartadas, gradualmente substituídas por 
nomeações mais pontuais, expressas por substantivos. Tais substantivos 
capturam e explicitam os significados implícitos nos textos originais e, por 
seu sentido intransitivo, evidenciam o percurso entre a aparência e a 
essência, indicando os construtos que constituem o fenômeno ─ os temas 
hermenêutico-fenomenológicos ─, revelando sua natureza e identidade. 
(FREIRE, 2012, p.10). 

 

Ao propor uma tematização que compreende a substantivação das unidades 

de significado para definição dos temas hermenêutico-fenomenológicos pelo 

refinamento e ressignificação, Freire (2007) articula as dimensões complexas que 

envolvem a natureza hermenêutico-fenomenológica de interpretação dos textos. Há, 

em todo o processo que envolve as rotinas de organização e interpretação, a 

confrontação contínua entre as unidades de significado, que se revelam em um 

movimento circular também contínuo, em que partes revelam um todo que também 

está inserido nas partes dos textos.  

Assim, tanto nos procedimentos de refinamento e ressignificação, bem como 

no ciclo de validação (van Manen,1990), também é possível observar a ação dos 

princípios dialógico, recursivo e hologramático do pensamento complexo (Morin, 

2003, 2008), como parâmetros que ajudam a estabelecer uma relação subjetiva e 

objetiva na interpretação hermenêutico-fenomenológica, como descreve Freire 

(2007, 2010).  

A natureza hermenêutico-fenomenológica e complexa da abordagem 

metodológica em questão, permite ao pesquisador tomar consciência para 

compreender o fenômeno em uma perspectiva não linear e não simplificadora. O 

pesquisador passa a se inserir na natureza hologramática, dialógica e recursiva dos 

fenômenos que investiga, descreve e interpreta. Assim, Freire (2010,2012) 

sistematiza e operacionaliza as rotinas de organização e interpretação dos textos, 

conforme apresento no Quadro 6: 

 



83 
 

QUADRO 6: ROTINAS DE ORGANIZAÇÃO E INTERPRETAÇÃO DA AHFC 

 

Fonte: Freire (2007) 

 

As rotinas de organização e interpretação propostas por Freire (2007), apresentadas 

acima, no Quadro 6, envolvem a prática e a sistematização da interpretação dos textos, que 

são os materiais nos quais o pesquisador, na AHFC, se debruça em sua pesquisa, para 

compreender o fenômeno da experiência humana em foco, em cada caso. Assim, é 

necessário destacar a identidade dessa abordagem metodológica em seus processos e 

instrumentos: 

 

Textualização, tematização – operacionalizada pela identificação de 
unidades de significado e por procedimentos de refinamento e 
ressignificação – e ciclo de validação constituem o que denomino rotinas de 
organização, interpretação e validação (Freire, 2006, 2007), traços 
distintivos da abordagem hermenêutico-fenomenológica. (FREIRE, 2010, 
p.11). 

 

A AHFC se organiza a partir de rotinas que colocam os operadores da complexidade 

em ação, superando a visão linear de análise de dados propostos no modo tradicional de 

fazer pesquisa. Na investigação hermenêutico-fenomenológica – complexa ou não – os 

dados são denominados textos que permitem empreender o processo de textualização 

como a materialização das experiências vividas a serem interpretadas. 

 Os princípios recursivo, dialógico e hologramático do pensamento complexo de 

Morin (2004) estão em ação em todo o desenvolvimento da pesquisa, ora contribuindo com 

a escolha dos valores para a compreensão do mundo, dos sujeitos e do conhecimento, ora 
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como operadores que entram em ação nos processos de interpretação. Se a palavra 

princípios confere sentido como o que vem antes, o princípio, ou seja, a base primeira de 

valores, os princípios 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 àquilo que opera e que entra em ação 

para fazer um sistema funcionar, para compreender como os princípios do pensamento 

complexo de Morin (2003, 2008) entram em ação nas rotinas de tematização sistematizadas 

por Freire (2007, 2013).  

Nesse sentido, Freire (2013) permite estabelecer essa relação dinâmica entre a 

noção de princípios (epistemologia) ou operadores (que operam, colocam os princípios em 

ação) na dimensão da complexidade ao fazer a pesquisa em AHFC, por destacar o caráter 

complexo que envolve as rotinas de organização e tematização que propõe (FREIRE, 2013). 

Pesquisar na perspectiva que Freire (2013) propõe é reconhecer o mundo como o contexto 

em que o pesquisador percebe e desenvolve a pesquisa, o sujeito como o próprio 

pesquisador e os participantes da pesquisa e o conhecimento que é base e, ao mesmo 

tempo, a contribuição que envolve a pesquisa e o pesquisador. Na Figura (esquema) 2, 

busco representar como visualizo o movimento e a articulação que podem ocorrer entre 

princípios ou operadores, ao se fazer pesquisa em AHFC, conforme permitem as 

contribuições de Freire (2010, 2012, 2013): 

 

FIGURA 2: MOVIMENTO E ARTICULAÇÃO NA AHFC 

 

 

Fonte: elaborada pela autora 
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 Ainda que o esquema possa ser interpretado de diversas formas, o que 

pretendo, ao apresentá-lo neste momento, é tentar, de certa maneira, explicitar a 

relação complexa que há entre pesquisador e pesquisa na AHFC, uma relação que 

permite a complementaridade entre subjetividade e objetividade, que é fundamental 

para o desenvolvimento da pesquisa que é desenvolvida no âmbito dessa 

abordagem metodológica. Ao colocar em ação os princípios como operadores, o 

pesquisador se instrumentaliza dos processos metodológicos da AHFC, de modo 

que a teoria se incorpora à prática, num movimento de articulação dialógica, 

recursivo e hologramático que envolve os diferentes níveis da realidade 

multidimensional em que vivemos, colocando o pesquisador em contato com esses 

princípios como se materializasse instrumentos para operar a tematização. Nesse 

sentido, destaco as considerações de Freire (2010): 

 

Quanto mais o pesquisador se sente próximo dos textos que investiga, mais 
percebe ligações, de algum tipo, entre as experiências relatadas e as que 
vive/viveu pessoal e/ou vicariamente. A partir desse momento, subjetividade 
e objetividade começam a atuar de forma complementar, repercutindo nas 
interpretações e dando ao ciclo de validação um papel ainda mais 
importante, no sentido de mediar a intervenção do pessoal, do subjetivo. A 
repercussão dessa mediação se materializa como conscientização, 
possibilitando que, por meio da intertextualidade emergente, o pesquisador 
avalie até que ponto sua vivência pessoal está interferindo ou modificando o 
que está contido no texto fornecido pelo(s) participante(s) ( p.12). 

 

 Partindo da relação que se estabelece entre os princípios e operadores da 

complexidade que articulam a ação do pesquisador na pesquisa, é importante 

ressaltar que as rotinas de organização e de interpretação, sistematizadas por Freire 

(2007), possibilitam a elaboração, a escolha e o desenvolvimento de instrumentos 

que permitem ao pesquisador descrever e interpretar o fenômeno estudado a partir 

do registro de textos. Tais instrumentos devem ser coerentes com os princípios e 

práticas da AHFC. No geral, os instrumentos utilizados nessa abordagem 

metodológica podem ser, segundo Freire (2012):  

 conversas hermenêuticas; 

 questionários;  

 entrevistas; 

 relatos; 

reflexões; 

 diários reflexivos; 
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 narrativas; 

 sessões/encontros reflexivos; 

 sessões de visionamento; 

 biografias e autobiografias; 

 notas de campo. 

 

 Os instrumentos na AHFC são diversos, porém, precisam possibilitar que o 

participante/pesquisador possa materializar as experiências vividas que envolvem o 

fenômeno por meio de textos. Os textos possuem as individualidades e as diferentes 

características dos vários participantes, além das marcas dos contextos e do 

momento em que são 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 descrição e a 

interpretação do fenômeno, sendo a base para o desenvolvimento das pesquisas na 

AHFC, que tem a linguagem como interface reveladora da essência dos fenômenos 

estudados e dos sujeitos envolvidos (FREIRE, 2010, 2012). 

 Da lista de instrumentos mencionados, destaco a conversa hermenêutica 

como um instrumento típico 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 “compreensão é como 

uma conversa, um diálogo interpretativo cujo propósito é estabelecer um acordo 

quanto ao assunto sob discussão no qual o intérprete precisa ouvir e respeitar as 

opiniões do outro”. 

 Assim, como um instrumento de pesquisa que se constitui pela interação 

entre pesquisador e sujeitos de pesquisa, a conversa hermenêutica é vista por Aires 

(2014) como destaco a seguir: 

 
Dessa maneira, a conversa hermenêutica permite que se estabeleça um 
diálogo entre os participantes, o qual não é conduzido por nenhum deles, 
mas pelo próprio andamento da conversa que emerge por meio da 
linguagem, a partir de uma questão  inicial  relacionada  ao fenômeno  
investigado (p. 64). 

  

 A pesquisa de Aires (2014) é uma pesquisa desenvolvida no âmbito do 

GPeAHFC, sob a orientação de Freire (2013) que, juntamente com a pesquisa de 

Cunha (2013), Simone (2014) e de Bravo (2008), é referência de destaque que 
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utilizo para desenvolver este trabalho. Essas pesquisadoras contribuem de maneira 

essencial, para que se possa compreender os princípios, as rotinas, os instrumentos 

e a visão epistemológica da AHFC que permitem investigar o fenômeno a natureza 

da ação de tutoria em ambientes virtuais de aprendizagem na perspectiva do próprio 

tutor em uma perspectiva qualitativa-interpretativa complexa. 

 

3.3 O contexto da pesquisa 

Essa pesquisa se desenvolve no contexto da Educação Profissional Técnica a 

distância, ofertada em uma instituição pública de ensino onde são ofertadas, 

também, várias outras modalidades de ensino presencial. A instituição tem forte 

tradição na Educação Profissional Técnica em nível médio, integrada e subsequente 

e, a partir das mudanças legais, passou a ofertar cursos superiores tecnológicos, 

licenciaturas, engenharias e pós-graduação em nível de especialização e mestrado.  

Para oferecer cursos técnicos a distância, a instituição ingressou no então 

programa Rede e-Tec Brasil, em 2007 e, a partir de 2009, começou a oferta de dois 

cursos técnicos a distância, sendo um do eixo tecnológico de Gestão e Negócios e 

outro do eixo de Informação e Comunicação. Desde então, ampliou a oferta para 

cinco cursos técnicos em nível médio, todos subsequentes ao Ensino Médio. 

Atualmente, a oferta dos cursos técnicos profissionais de nível médio ofertados a 

distância se configuram como demonstro pelo Quadro 7: 

 

QUADRO 7: EIXOS TECNOLÓGICOS CONTEMPLADOS 

Eixo Tecnológico 
Quantidade 
de cursos 

Objetivos 

Gestão e negócios 02 
Formar profissionais técnicos em 
nível médio na área de gestão de 
instituições públicas e privadas 

Apoio Escolar 02 
Profissionalizar pessoal de apoio 

escolar 
Informação e 
Comunicação 

01 
Formar profissionais técnicos na 

área de tecnologia 
Fonte: elaborado pela autora 

 

As equipes que atuam nos cursos, tanto professores quanto profissionais de 

apoio, são, em sua maioria, selecionadas e remuneradas conforme as regras da 

Rede e-Tec Brasil, PRONATEC, como uma ação do Ministério da Educação, que 

tem como foco a oferta de cursos técnicos a distância, além de formação inicial e 
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continuada de trabalhadores egressos do Ensino Médio ou da Educação de Jovens 

e Adultos (BRASIL, 2011). 

Por se tratar de uma ação política de âmbito nacional, os coordenadores de 

curso, tutores e demais profissionais recebem bolsa conforme a 

Resolução/CD/FNDE nº 18, de 16 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), para atuar 

nessa rede, que tem semelhanças, nesse sentido, com o programa Universidade 

Aberta do Brasil (UAB), no que se refere à estrutura e financiamento de bolsas. 

Assim, cada curso é ofertado em um contexto diferente na própria instituição que faz 

a adesão à Rede e-Tec, a qual, no geral, organiza e padroniza aspectos prescritivos 

e de financiamento, como o pagamento das bolsas, garantindo às instituições 

ofertantes uma autonomia pedagógica. 

 Entretanto, os aspectos didático-pedagógicos dos cursos são baseados em 

instrumentos acadêmicos gerais; ou seja, a EaD, como modalidade, ainda passa por 

um processo de institucionalização nas instituições públicas, especialmente nas que 

ofertam cursos por meio da Rede e-Tec (SEMEAD, 2013). Essas transformações 

são importantes para a tutoria, principalmente porque os sujeitos que atuam nessa 

atividade desenvolvem suas atividades nos cursos a distância fora de sua jornada 

oficial, como bolsistas (FACCHINI, 2014). Como descrevi no capítulo de 

fundamentação teórica, a ação educativa que os tutores virtuais desenvolvem 

extrapolam o que as prescrições estabelecidas na legislação de remuneração e de 

orientação lhes confere. 

 Adiciona-se, a esse contexto, a atuação de tutores que possuem cargos não 

docentes nas instituições e a entrada de docentes de fora dela, implicando uma 

multiplicidade de perfis de formação profissional e de experiências com educação 

profissional na tutoria, no momento desta pesquisa. Essa realidade ocorre 

principalmente pelo fato de a tutoria não ser uma atividade que faz parte do cargo 

docente na instituição, especialmente no contexto da Rede e-Tec (FACCHINI, 2014). 

Trata-se de uma atividade complementar, considerada pela Rede e-Tec como ação 

na pesquisa na formação de professores, não havendo relação oficial de trabalho 

docente nesses cursos técnicos, como integrante da carga horária de trabalho 

formal.  

As instituições ofertantes dos cursos podem selecionar seus tutores por meio 

de editais externos que possibilitam, em um mesmo ambiente pedagógico de 

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

A escolha de uma instituição, dentro das muitas que ofertam cursos por meio 

da Rede e-Tec Brasil, teve como parâmetro principal a diversidade de níveis e de 

cursos ofertados e a tradição de Ensino Técnico profissional presencial muito 

presente; ou seja, pela forma como a cultura do Ensino Técnico e da formação para 

o trabalho constituem a identidade da instituição, no contexto social em que está 

inserida. 

Entretanto, por motivos éticos, o nome da instituição em que as professoras-

tutoras de pesquisa atuam não será revelado. Porém, destaco que se trata de uma 

instituição que está inserida no contexto da Rede Federal de Educação Tecnológica 

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

 

3.4.Sujeitos participantes da pesquisa 

 

 No capítulo de fundamentação teórica, a compreensão de sujeito a partir do 

pensamento complexo de Morin (2004, 2005) foi apresentada e, neste momento da 

pesquisa, é importante destacar que essa compreensão é essencial para descrever 

os participantes da presente pesquisa. Nesse sentido, ao invés de participantes, 

serão chamados de sujeitos aqueles que, de forma colaborativa, participativa e 

reflexiva, contribuíram para que a experiência de tutoria em ambientes virtuais fosse 

materializada por meio de seus textos, sentimentos, indagações e reflexões.  

A identificação do perfil dos sujeitos teve um enfoque a partir de três 

dimensões: (1) formação e experiência, (2) expectativas e (3) fluência tecnológica, 

devido ao fato de considerar relevantes essas dimensões que envolvem a ação 

educativa, conforme explicitado na fundamentação teórica, especialmente no que diz 

respeito à experiência docente e ao domínio de instrumentos tecnológicos. Essa 

identificação também foi importante devido ao fato de não ter colocado critérios 

muito pontuais para a escolha dos sujeitos participantes, pois o critério básico foi 

atuar como tutor virtual na Rede e-Tec Brasil.  

Para caracterizar os sujeitos dessa pesquisa, é preciso destacar, primeiro, 

que se tratam de cinco professoras-tutoras virtuais de cursos técnicos a distância 

ofertados via Rede e-Tec e que revelaram ter expectativas e envolvimento 

profissional na EaD. Três sujeitos relataram possuir experiência com cursos a 

distância durante sua vivência pessoal como estudante. Assim, relataram que seria 
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importante mencionar algumas características de suas formações e experiências, 

sendo possível identificá-las a partir de suas respostas ao Questionário 1, que foi 

aplicado para o levantamento de perfil e das experiências dos sujeitos com relação à 

docência, tutoria, educação profissional e educação a distância. 

Na dimensão formação e experiência, foram identificadas as informações 

referentes à formação acadêmica e à experiência com docência, tutoria, EaD e 

educação profissional dos sujeitos. Conforme o Quadro 8, os sujeitos possuem 

formação inicial nas áreas de: 

  

QUADRO 8: FORMAÇÃO INICIAL DOS SUJEITOS 

 
Graduação 

 

 
Número de  participantes 

Letras – Português/inglês  02 

Pedagogia  01 

Administração 01 

Gestão 01 

Total 05 
Fonte: elaborado pela autora 

 

Conforme identifiquei, somente uma professora-tutora participante atua como 

tutora em curso diferente de sua formação, conforme apresento no Gráfico 1, que 

mostra a relação entre a graduação e a atuação na tutoria. Quatro sujeitos 

informaram que atuam realizando tutoria em disciplinas que têm relação direta com a 

própria graduação e que possuem domínio dos conteúdos. Somente uma 

participante não possui graduação na área em que atua como tutora, pois atua no 

curso do eixo tecnológico Comunicação e Informática e tem formação em 

Pedagogia, entretanto, relata ter conhecimentos suficientes para atuar como tutora 

nas disciplinas do curso.  
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GRÁFICO 1: RELAÇÃO ENTRE GRADUAÇÃO E ATUAÇÃO NA TUTORIA  

 

Fonte: elaborado pela  autora 

 

No Gráfico 2, estão apresentadas as informações sobre a formação, em nível 

de especialização, que os sujeitos possuem. Somente um informa que não possui 

esse tipo de formação; porém, relata que possui bastante experiência profissional na 

área de conhecimento que envolve a disciplina em que atua, no curso do eixo 

tecnológico de Gestão e Negócios. Em síntese, dos cinco sujeitos da pesquisa, dois 

são mestres, sendo que um está cursando doutorado. Dos sujeitos que não 

possuem mestrado completo, um  está cursando: 

 

GRÁFICO 2: ESPECIALIZAÇÃO DECLARADA PELOS SUJEITOS 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Em relação ao tempo em que atuam como docente, conforme mostra o 

Gráfico 3, dois sujeitos informaram que possuem mais de cinco anos de experiência 

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

 

Gráfico 3: Tempo de experiência docente 

 

Fonte: a autora 

 

Sobre a experiência docente, quatro sujeitos informaram que atuam ou 

atuaram no Ensino Médio e um no Ensino Superior, antes de atuar na Rede e-Tec, 

conforme Gráfico 4, e essa informação permite considerar que existem diferentes 

concepções sobre docência e ação docente entre os sujeitos da pesquisa: 

GRÁFICO 4: TIPO E EXPERIÊNCIA DOCENTE  

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Quanto à experiência na Educação 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 Gráfico 5. Dessa maneira, as 

concepções sobre a EPT envolvem percepções diferentes para cada sujeito da 

pesquisa: 
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GRÁFICO 5: EXPERIÊNCIA DOCENTE NA EPT 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Conforme mostra o Gráfico 6 três sujeitos responderam que não tinham 

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

revelação é importante para a presente pesquisa, pois contribui com as experiências 

e concepções diferentes de cada sujeito a respeito do que é ser tutor virtual ou o que 

envolve a ação de tutoria em ambientes virtuais. 

 

GRÁFICO 6: EXPERIÊNCIA EM TUTORIA VIRTUAL 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Quanto ao vínculo que possuem na instituição ofertante dos cursos, três 

sujeitos possuem vínculo como servidor concursado e dois são de outras 

instituições, conforme Quadro 9, abaixo: 
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QUADRO 9: VÍNCULO DOS SUJEITOS NA INSTITUIÇÃO  

 

Função na instituição 

 

Situação efetiva 

2-Não docente concursadas 

1- Docente concursada 

2-Docente em outra instituição somente bolsista na instituição 

Fonte: elaborado pela autora 

 

 Os dois sujeitos que não são docentes são concursados na instituição 

ofertante e possuem cargos técnico-administrativos em educação, apoiando 

atividades de ensino e extensão na instituição. Outros dois sujeitos possuem cargos 

docentes fora da instituição ofertante, um atua em instituição tradicional na 

Educação Profissional e outro é concursado em escola pública 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 instituição ofertante. 

 Após delinear a dimensão que contempla o perfil de formação e de 

experiência em docência, tutoria, EaD e Educação Profissional Técnica dos sujeitos, 

as dimensões de expectativas e de fluência digital se integram nos relatos dos 

sujeitos. Assim, o Quadro 10 apresenta, de forma organizada, trechos das 

informações relatadas no questionário pelos próprios sujeitos, as quais compõem 

essas dimensões. Foram utilizados nomes fictícios e aleatórios por questões éticas, 

para, assim, preservar o anonimato dos sujeitos: 

 

QUADRO 10: PERFIL, EXPECTATIVAS E FLUÊNCIA TECNOLÓGICA  

 

Sujeito 

 

Expectativa 

 

Fluência Tecnológica 

Ana: Docente na instituição, 

doutoranda. Primeira 

experiência na EaD e com 

tutoria em AVA. 

Aprender e experimentar 

coisas novas. 

Interesse em aprimorar 

uso da tecnologia. 

Faz uso do computador, 

de internet, com 

facilidade em aprender 

novos recursos 

tecnológicos. 

Maria: Bolsista na instituição 

e docente em outra, segunda 

Conhecer e se aprimorar 

no uso de novas 

Usa cotidianamente 

computadores, 
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experiência com tutoria. A 

primeira experiência em 

tutoria não foi em AVA. 

tecnologias como o AVA, 

vivenciar a experiência 

da tutoria em outra 

proposta. Interesse em 

desenvolver material 

didático. 

dispositivos móveis, 

internet e outros 

recursos. 

Joana: Técnica 

Administrativa na instituição, 

primeira experiência na EaD e 

com tutoria em AVA. 

Desenvolver atividades 

pedagógicas na 

instituição, aprender e 

experimentar a 

modalidade EaD como 

tutora, pois vivenciou 

como aluna. 

Conhecimentos 

intermediários: foi 

instrutora de informática 

em cursos livres. Possui 

domínio em diversos 

recursos tecnológicos. 

Tatiana: Técnica 

Administrativa na instituição; 

primeira experiência na EaD e 

com tutoria em AVA. 

Aprender novos 

conhecimentos, vivenciar 

a EaD como tutora, 

desenvolver habilidades 

para novas possibilidades 

profissionais. 

Faz uso cotidiano de 

recursos tecnológicos 

comuns; não relatou 

dificuldades. 

Luciana: Bolsista na 

instituição e docente em 

outra; segunda experiência 

com tutoria. Não relatou se a 

primeira experiência em 

tutoria foi em AVA. 

Não relatou muitas 

expectativas, porém, foi 

possível identificar o 

interesse em aprender e 

desenvolver novos 

conhecimentos para 

atuar profissionalmente. 

Utiliza os recursos 

convencionais, possui 

domínio de ferramentas 

cotidianas, não relatou 

dificuldades no uso de 

tecnologias. 

Fonte: elaborado pela autora 

 

 Sobre as expectativas, não houve, nos instrumentos de identificação e de 

informações gerais, nenhuma questão ou proposta reflexiva que revelasse como 

expectativa as questões de ordem financeira. Porém, é importante destacar que a 

tutoria, no contexto da Rede e-Tec, é remunerada por meio de bolsas formação, que 

possuem um valor de setecentos e sessenta e cinco reais mensais, por até vinte 

horas de dedicação. Nesse sentido, a bolsa pode ser uma complementação 

financeira aos sujeitos. 

Quanto à questão da fluência tecnológica, todos os sujeitos desta pesquisa 
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revelaram possuir conhecimentos considerados necessários para atuar no AVA, 

sendo essa uma dimensão importante no contexto da tutoria denominada como 

virtual que desenvolve a ação educativa por meio da mediação de recursos 

tecnológicos. 

 

3.5. Instrumentos e procedimentos de registro de textos:  

       
 Os instrumentos e procedimentos utilizados no desenvolvimento desta 

pesquisa foram selecionados numa perspectiva de materialização das experiências 

vividas pelos sujeitos por meio de textos, segundo os princípios da AHFC. Assim, 

conforme detalhado na seção 4.1, os instrumentos, no geral, se constituem como 

oportunidades para que os sujeitos possam registrar as reflexões, narrativas, 

descrições e outras questões sobre o fenômeno que vivenciam por meio a 

linguagem. 

 Seguindo a orientação metodológica da AHFC, os instrumentos planejados e 

elaborados para a coleta dos textos dos sujeitos são detalhados no Quadro 11 que 

também apresenta alguns registros importantes sobre os objetivos da utilização 

desses instrumentos: 

 

QUADRO 11: INSTRUMENTOS DA PESQUISA  

 

Instrumento 

 

Objetivo 

Observações e 

Características 

Relato 1 

(Apêndice 2) 

1-Possibilitar aos sujeitos 

relatar, de forma livre, as ações 

que desenvolvem no AVA, 

dando exemplos, narrando 

situações, fazendo reflexões. 

2- Obter textos que 

materializem as experiências 

vividas pelos sujeitos no 

ambiente virtual quando estão 

em ação como tutores, para 

desenvolver as rotinas de 

organização e interpretação 

(FREIRE, 2007). 

 Arquivo em processador 

de texto, com instruções 

para os sujeitos, enviado 

por e-mail 

individualmente. 

Primeiro instrumento de 

registro de texto, com 

orientação para que os 

sujeitos relatassem 

livremente quais ações 

desenvolviam no AVA. 
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Questionário 1 

(Apêndice 3) 

Fazer o levantamento dos perfis 

dos sujeitos nas dimensões: 

1- formação e experiência (em 

docência, tutoria, EaD e EPT);  

2- Expectativas (no contexto em 

que vive a experiência da 

tutoria); 

3-Fluência tecnológica (os 

conhecimentos e habilidades no 

uso dos recursos tecnológicos 

na perspectiva dos próprios 

sujeitos). 

Elaborado com questões 

fechadas e abertas. 

Desenvolvido e aplicado 

de forma satisfatória. 

Criado por meio da 

ferramenta on-line Lime 

Survey, em servidor 

contratado para esse fim, 

com domínio próprio para 

garantir a segurança das 

informações. 

Questionário 2 

(Apêndice 4) 

1-Registrar, de forma livre, 

percepções, reflexões, 

comentários sobre docência, 

tutoria, ambientes virtuais; 

2-Identificar pontos específicos 

do fenômeno com relação à 

tutoria, docência e ambientes 

virtuais; 

3- Obter textos reflexivos, 

narrativas, opiniões para 

descrição do fenômeno. 

Elaborado com questões 

fechadas e abertas. 

Desenvolvido e aplicado 

de forma satisfatória. 

Criado por meio da 

ferramenta on-line Lime 

Survey em servidor 

contratado para esse fim, 

com domínio próprio para 

garantir a segurança das 

informações. 

Entrevista/ 

Conversa 

hermenêutica 

1-Obter textos dos sujeitos 

(incluindo a pesquisadora) a 

partir de uma conversa em que 

todos os envolvidos 

construiriam os significados 

acerca da ação de tutoria em 

ambientes virtuais. 

A proposta seria 

desenvolver a conversa 

hermenêutica por meio de 

fórum ou ferramentas 

digitais on-line. 

Observação e 

captura de 

interações no 

AVA 

1-Obter os textos frutos da 

interação entre um sujeito junto 

a seus pares e demais 

membros da equipe. 

2-Obter registro visual do 

ambiente e dos recursos 

Observação e captura de 

algumas imagens/textos 

dos fóruns em que há 

interação de um dos 

sujeitos, participando 

ativamente como tutor no 
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utilizados para descrição das 

interações, das ferramentas e 

do ambiente como uma 

fotografia do sujeito atuando 

como tutor no AVA. 

AVA, com outros 

membros da equipe do 

curso em que atua. 

 Fonte: elaborado pela autora 

 

Conforme o Quadro 11 apresenta, cinco instrumentos foram planejados e 

elaborados com determinadas características e objetivos específicos. Entretanto, o 

instrumento conversa hermenêutica não foi desenvolvido de forma satisfatória 

devido às dificuldades de engajar os sujeitos na participação por e-mail, 

especialmente devido às questões de tempo, disponibilidade e entraves com relação 

ao recurso que seria utilizado: o próprio e-mail. 

 Os outros quatro instrumentos foram desenvolvidos e utilizados de forma 

satisfatória, possibilitando material textual e imagens que são essenciais para o 

processo de descrição e interpretação do fenômeno que esta pesquisa objetiva 

compreender. 

 É preciso destacar que a carta convite para a participação da pesquisa foi 

enviada por e-mail, de forma individual, após autorização da instituição que 

possibilitou contato com os coordenadores de curso e com os próprios sujeitos de 

cada curso/eixo tecnológico que sinalizaram interesse e disponibilidade em participar 

da pesquisa. A carta convite enviada por e-mail teve o mesmo argumento textual, 

mudando somente o nome dos sujeitos e do curso/eixo tecnológico, conforme consta 

no Apêndice 1 deste trabalho. 

Algumas informações foram retiradas da carta por questões éticas, porém, é 

possível identificar que esse convite foi direcionado para sujeitos de forma a 

estabelecer um primeiro diálogo sobre as formas de participação que depois foram 

sendo modificadas como, por exemplo, a própria entrevista, que depois se 

transformou em conversa hermenêutica e que, devido aos problemas já relatados, 

não foi utilizada. Após o envio da carta convite, vários e-mails foram trocados entre 

os sujeitos e a pesquisadora durante o desenvolvimento da pesquisa, inclusive para 

envio dos outros três instrumentos: Questionário1, Questionário 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: UTILIZAÇÃO DOS INSTRUMENTOS DA PESQUISA  

 

Instrumento 

Ordem de 

utilização 

 

Como foi utilizado 

 

 

 

 

Relato  

 

 

 

 

Primeiro momento 

 

Enviado por e-mail, antes dos 

questionários, para que os sujeitos 

escrevessem seus relatos sobre a 

ação que desenvolvem nos 

ambientes virtuais, reflexões, 

narrativas, dentre outros, sem que 

houvesse interferência das questões 

sobre tutoria que iriam responder 

tanto no Questionário 1, como no 2. 

 

 

Observação e 

captura de 

interações no AVA 

 

Segundo momento 

 

Após autorização da instituição, 

foram realizadas algumas 

observações e capturadas algumas 

interações no AVA em um curso em 

que um sujeito atua. 

 

 

 

Questionários 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, após os instrumentos 

elaborados passarem por alguns ajustes e reformulações ainda no segundo 

semestre de 2013. Para a interpretação, com base nas rotinas propostas por Freire 

(2007), foram escolhidos os textos do instrumento Relato, intencionalmente, pois, 

como os sujeitos escreveram livremente, a expectativa é que viessem textos 

enriquecidos com narrativas e reflexões. De fato, os textos vieram carregados de 

emoções, descrições, narrativas e reflexões, com muitas informações relevantes, 

possibilitando uma interpretação complexa como apresento no capítulo 4. Os demais 

textos e informações coletadas foram utilizados como base para todo o processo 

interpretativo, preservando aspectos das descrições e reflexões feitas pelos sujeitos, 

individualmente, além de auxiliar no processo de validação e articulação entre os 

temas e subtemas que emergiram. 

 
3.6. Rotinas de organização e tematização  

 Na primeira seção deste capítulo, a AHFC foi apresentada como orientação 

metodológica da presente pesquisa, a partir de seus princípios teóricos e suas 

rotinas de organização e interpretação. Esta seção apresenta detalhadamente como 

essas rotinas foram desenvolvidas nesta pesquisa, tendo como material os textos 

coletados a partir do relato dos sujeitos, conforme detalhei na seção anterior. 

 Nesse sentido, é preciso destacar, primeiramente, como foram organizados 

os textos e registros conforme cada instrumento utilizado e as relações que há entre 

esses instrumentos durante o processo de interpretação. A Figura 3 apresenta o 

modo como os textos permitiram levantamentos, verificações e confirmações sobre 

os temas e subtemas durante o processo de interpretação: 
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FIGURA 3: UTILIZAÇÃO DOS INSTRUMENTOS DA PESQUISA  

 

 

 

 Fonte: elaborada pela autora 

  

Como é possível observar na Figura 3, apresentada acima, todos os textos se 

articulam durante o processo de interpretação de forma recursiva, por isso as cores 

das setas são apresentadas diferentes, porém são os textos do instrumento Relato 

que foram selecionados para o processo de tematização, devido ao tipo de 

informação que continham’ e da pertinência das informações em relação ao 

fenômeno em foco neste estudo.  Dessa forma, a organização dos textos e 

informações de cada instrumento será detalhada a seguir: 

 

 a) as informações do instrumento Questionário 1 foram separadas e 

formatadas em gráficos que foram utilizados para o delineamento do perfil dos 

sujeitos, de suas expectativas e de suas habilidades com os recursos tecnológicos, 

pois essas dimensões são importantes para que se conceba os sujeitos a partir da 

visão hologramática de Morin (2005), de forma que, no processo de tematização  e 

interpretação, essas dimensões possam servir como ponto de articulações entre eles 

e seus textos, em uma relação dialógica e recursiva, como permite a AHFC. As 

Observação das interações,  
ações e discursos dos                     

sujeitos no AVA  

Informações sobre os perfis dos 
sujeitos, detalhadas 
individualmente. 

Informações sobre a ação da 
tutoria a partir de questões 
direcionadas. 
 

Textualização das reflexões, 
descrições, narrativas e 
detalhamento da ação de tutoria 
no AVA 
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informações desse instrumento também possibilitam apresentar as características 

dos sujeitos a partir dessas dimensões que envolvem a tutoria. 

 b) os textos coletados pelo instrumento Questionário 2 foram organizados e 

registrados por meio da ferramenta Lime Survey, de forma que mantêm as 

identidades dos tutores e dos registros textuais de cada pergunta aberta e fechada, 

tornando possível buscar de forma individual e coletiva os registros textuais. Esses 

registros permitem estabelecer uma relação dialógica e recursiva no processo de 

interpretação, quando a contextualização dos temas que emergem da tematização 

precisa ser posicionada e explicada conforme determinada perspectiva, fazendo 

parte do processo de descrição do fenômeno de forma hologramática e dialógica 

com os temas durante a interpretação. Nesse sentido, é possível que as informações 

do Questionário 2 revelem os sentidos e os significados que permeiam, por exemplo, 

quando dois temas antagônicos constituem a essência do fenômeno, revelando mais 

uma dimensão complexa da sistematização proposta por Freire (2007). Assim, são 

textos utilizados de forma articulada aos temas no processo de interpretação e 

descrição do fenômeno. 

 c) as informações capturadas no AVA, igualmente as do Questionário 2, 

revelam aspectos das interações dos sujeitos com o ambiente, com os outros 

sujeitos e com os recursos tecnológicos, complementando o processo de descrição 

e interpretação do fenômeno. Estão organizadas em arquivos de imagem, 

capturados no AVA, que permitem a visualização do recurso e dos discursos que 

envolvem determinadas interações de um sujeito da pesquisa. 

d) os textos dos relatos foram organizados primeiro em um arquivo em 

colunas divididas por sujeitos, tendo sempre visível a pergunta de pesquisa,  

também disponibilizada em colunas, seguindo as rotinas de organização e 

interpretação 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 

organizá-los em colunas, de forma que ficassem disponibilizados adequadamente 

durante o processo de tematização. O uso do recurso tabela do processador de 

texto foi abandonado, pois começou a dificultar as leituras e registros. Logo optei por 

organizar os textos em caixas de textos, facilitando a comparação e releitura, por 

serem mais dinâmicas, podendo ser movidas, aumentadas, coloridas e sobrepostas, 

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

 

. Fonte: elaborado pela autora 

  

 Assim, os textos e as caixas de textos  eram coloridos e, conforme cada 

refinamento e ressignificação, eram interrompidos, sendo salvos em arquivos 

diferentes com data e etapa realizada. As cores das caixas de textos foram sendo 

atribuídas conforme a ordem da leitura (exemplo, décima leitura) e as marcações 

nos textos foram destacando as unidades de significados identificadas, que também 

passavam pelos refinamentos e ressignificações até a nomeação dos temas e 

subtemas hermenêuticos-fenomenológicos.  

O processo de interpretação envolveu muitas leituras, consultas aos arquivos, 

questionários, textos e imagens do AVA, dentre outros registros, sempre no sentido 

de apoiar a confirmação e confrontação das unidades de significado que se 

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

 

Fonte: elaborado pela autora 

 
  As rotinas de organização e validação propostas por Freire (2007) 

envolvem um movimento circular recursivo, de confrontação e complementaridade 

entre unidades de significados contraditórias e, ao  mesmo tempo, complementares, 

revelando que os  temas hermenêuticos-fenomenológicos se constituem uma parte 

em si e  também parte do todo que envolve a experiência da ação da tutoria em 

ambientes virtuais no contexto da educação profissional e tecnológica a distância. 

No próximo capítulo, apresento as descobertas que a interpretação permitiu, por 

meio dos temas e subtemas revelados, e também alguns detalhes sobre a própria 

experiência de interpretação vivenciada durante o desenvolvimento da pesquisa. 
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4. INTERPRETAÇÃO  
 

A pluralidade é a condição da ação 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 capítulo, primeiro apresento a experiência do processo de interpretação 

e as relações complexas que esse processo possibilitou na minha jornada como 

pesquisadora, inclusive, permitindo estabelecer um diálogo com minhas preferências 

pessoais pelo universo da ficção científica, bem como com as minhas experiências 

profissionais no âmbito da educação a distância. Esse diálogo me permitiu 

estabelecer a metáfora utilizada no processo de tematização, inclusive, revelando a 

forma gráfica que utilizo para ilustrar as relações entre meus temas e subtemas. Em 

seguida, apresento os temas e subtemas que se apresentaram nos textos, 

revelando a essência do fenômeno que minha interpretação desvelou, articulando-os 

com as bases teóricas do capítulo 2. Ao final desse capítulo, apresento algumas 

considerações a respeito das rotinas de organização e tematização propostas por 

Freire (2007) e outras descobertas relevantes que essas rotinas me permitiram fazer 

durante a pesquisa. 

Importante destacar que fazer pesquisa no âmbito da Linguística Aplicada, a 

partir da orientação metodológica da AHFC, me proporcionou uma compreensão 

sobre a natureza do fenômeno da ação de tutoria numa perspectiva complexa da 

condição humana Arendt (2007)  e Morin, (2008), envolvendo os sujeitos que vivem 

a experiência da tutoria virtual na Rede e-Tec Brasil. Essa compreensão, que 

reconheço ser hermenêutico-fenomenológica e complexa (FREIRE, 2013), foi 

possível, especialmente, por um processo de interpretação 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 relação de diálogo entre mim e os textos, como Schmidt (2012) 

destaca em suas considerações sobre a compreensão sob o viés hermenêutico: 

 
 

A relação entre o intérprete e o texto que fala é como a relação Eu-Tu. Na 
relação Eu –TU apropriada, Eu precisa reconhecer o outro  como uma 
pessoa, escutar suas reinvindicações e permitir que elas valham. Do mesmo 
modo, e usando a concepção prévia da completude, o intérprete deve 
permitir que o texto apresente suas próprias reinvindicações e questione os 
preconceitos dele. A tradição, ou texto, primeiro questiona o intérprete sobre 
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algum assunto, estabelecendo assim o horizonte da pergunta dentro da qual 
o texto será interpretado (p. 166). 

 

Esse diálogo apresentado pelo autor pôde ser observado por mim durante o 

processo de interpretação, especialmente quando senti a necessidade do meu 

distanciamento como sujeito que faz parte do contexto da pesquisa, que possui as 

marcas do fenômeno na bagagem profissional, com determinados preconceitos e 

com uma intensa motivação de confirmar algo que, no fundo, é a motivação para 

uma verdadeira compreensão do fenômeno. Como revelei nos capítulos anteriores, 

minhas experiências pessoais e profissionais foram os dínamos motivacionais para o 

desenvolvimento da pesquisa. Afinal, graças ao incômodo que sempre tive com o 

termo tutoria na EaD e não professor, meus preconceitos foram a pista para que eu 

pudesse, de fato, formular um questionamento hermenêutico-fenomenológico 

(Freire, 2013).  Durante a interpretação, pude enxergar esses preconceitos na 

perspectiva que Schmidt (2012) destaca ao citar Gadamer: 

 

Como “preconceito” tem um papel central na hermenêutica filosófica, é 
preciso que o leitor tenha em mente a sua conotação neutra intencionada. 
Em qualquer momento particular, nossos preconceitos, como nossas 
estruturas prévias da compreensão herdadas, incluem tudo que sabemos 
consciente ou inconscientemente. Eles incluem o significado das palavras, 
nossas preferências, os fatos que aceitamos, nossos valores e juízos 
estéticos, nossos juízos 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 formulações teóricas 

a respeito da tutoria no contexto da educação profissional técnica a distância. As 

contribuições de Freire (2013) e do GPeAHFC para o aprofundamento dos estudos a 

respeito da compreensão dos sujeitos a partir da complexidade (MORIN, 2003, 

2005) me permitem aceitar que a compreensão interpretativa desenvolvida no seio 

da AHFC requer que o pesquisador interprete os textos à luz de sua bagagem 

profissional e pessoal, ou seja, uma interpretação que permite enxergar o que o 

texto tem a dizer e não o que o pesquisador quer encontrar. Não se trata de uma 

pesquisa de aplicações teóricas, mas, sim, de desenvolver pesquisas para a 

descrição e interpretação de fenômenos da experiência humana. Nesse sentido, 

retomo aqui a importância da escolha da palavra ação na perspectiva de Arendt 

(2007), não somente como sinônimo de prática pedagógica, pois o que busco 



107 
 

compreender é a experiência humana que envolve esse fenômeno sob o viés da 

complexidade que lhe é inerente. 

 

4.1 A experiência de interpretação: o mergulho interpretativo. 

 

O processo de interpretação do fenômeno a natureza da ação de tutoria em 

ambientes virtuais no contexto da Rede e-Tec Brasil, por meio da orientação 

metodológica da AHFC, para mim, também se constituiu numa experiência que 

Freire (2010) nomeia como “mergulho interpretativo”. Essa forma de enxergar o 

processo interpretativo, confere uma identidade às pesquisas desenvolvidas no seio 

do GPeAHFC, pois muitos pesquisadores desse grupo fazem uso de metáforas para 

descrever suas experiências durante o desenvolvimento das pesquisas, tanto no 

processo interpretativo, como na apresentação dos temas e subtemas encontrados, 

como pode ser observado nos trabalhos mais recentes de Simone (2014) e Aires 

(2014). Seguindo essa linha identitária, me permito, nesse momento, apresentar 

também, a partir da metáfora do mergulho interpretativo, a minha experiência de 

interpretação.  

Começo destacando a influência que meus preconceitos (ou pré-conceitos), 

mencionados anteriormente, tiveram durante esse processo de investigação, 

especialmente, em um primeiro momento de volta às tradições positivistas de 

pesquisa, integradas às percepções e marcas profissionais e, em um segundo 

momento, de caráter hermenêutico-fenomenológico complexo. Lançando mão da 

metáfora do mergulho, descrevo esses dois momentos como dois mergulhos que 

não foram vivenciados como ocorrendo na água do mar ou de um rio; a relação 

metafórica do mergulho que experimentei só consigo articular com os cenários da 

literatura de ficção científica com que sempre me identifiquei para relacionar as 

coisas e minhas próprias experiências de vida.  

Desde criança, sempre fui motivada a ler pelo meu pai. Ele me comprava, 

sempre que podia, livros que contavam histórias de robôs, galáxias 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 os 

livros da série Fundação, de Isaac Asimov ( Figura 4), e, com esses livros, comecei 

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

 

 

FIGURA 4: SÉRIE FUNDAÇÃO DE ISAAC ASIMOV 

 

 

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

 

Considero essas leituras importantes para minha formação como sujeito. 

Durante minha pesquisa, consegui estabelecer uma relação próxima dos meus 

estudos com os cenários que a série Fundação apresenta, especialmente, com 

relação a forma como a ciência é apresentada por Isaac Asimov.  

Sempre me perguntei, partindo de vários trechos dessa obra de Isaac Asimov, 

sobre o que, de fato, é importante para a humanidade: uma ciência que procura 

generalizar e catalogar os conhecimentos, ou uma ciência que procure desenvolver 

conhecimentos que possibilitem contribuir para a resolução dos problemas das 

periferias, ou, como Moita Lopes (2006) propõe, compreender as transformações 

sociais que afligem os que estão à margem ou excluídos. Como Morin argumenta, “o 

conhecimento da condição humana não se resume às ciências, mas também à 

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 compreensão para os fenômenos que as 
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galáxias podem revelar. Nesse sentido, do ponto de vista da metáfora que 

estabeleço para o processo de interpretação, os textos se constituem como um 

universo infinito que não permite a nenhum homem ou ciência compreendê-lo em 

sua totalidade, pois o que interessa, nessa busca, é compreender o fenômeno numa 

perspectiva que Morin vem argumentar: “não somos um espelho do universo, mas 

em nossa singularidade – porque ultrapassamos a natureza – todo o universo 

encontra-se contido em nós” (MORIN, 2000, p. 89).  

Considerando o fenômeno nessa perspectiva, as partes desse universo 

existente em nós, por consequência, também no fenômeno, as partes que consegui 

enxergar durante o processo de tematização, se apresentam como que num 

processo de atração gravitacional revelador. Assim, a tematização permitiu 

aproximar e identificar as partes que aqui nomeio como galáxias que constituem 

esse universo que é o fenômeno, revelando-o num sentido fenomenológico, a sua 

essência. As galáxias que, nessa metáfora, utilizo para representar os temas e 

subtemas que emergiram durante o processo de tematização, se constituem como 

partes de um todo, ao mesmo tempo que também são um todo impossível de ser 

compreendido em sua totalidade, numa relação hologramática entre todo e partes 

que se repetem no nível dos temas e do fenômeno. Nesse sentido, destaco a 

importância da complexidade  (MORIN, 2003, 2005) como teoria de conhecimento 

que permite, ao processo de tematização hermenêutico-fenomenológico, se 

constituir em um processo de investigação complexo e instigante que tem, como 

elemento essencial de validação, a recursividade do círculo hermenêutico (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 prática as rotinas de interpretação e tematização, 

munida com minhas próprias expectativas e pré-conceitos a respeito do fenômeno 

estudado. Foi um mergulho em que, de volta às minhas origens positivistas de 

compreensão do conhecimento, busquei formas experimentais e teóricas para, de 

certa forma, comprovar o que, a partir das minhas experiências profissionais como 

tutora virtual, acreditava ser importante validar e reconhecer nas experiências do 

outro, materializadas nos textos.  

Como num processo de comparação e confrontação com base em teorias que 
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confirmariam as minhas próprias experiências e percepções, ao ler os textos, 

buscava sempre as recorrências, similaridades com o que já está prescrito nos 

referenciais teóricos, sempre com muita angústia. Angústia porque, mesmo tentando 

fazer as tais “comparações e validações”, fui seguindo a orientação metodológica 

AHFC, no que diz respeito à etapa de ressignificação. Nesse momento, o confronto 

entre as unidades de significado torna-se um processo decisório em que se precisa 

fidedignamente ressignificar essas unidades com base no que os textos falam e para 

os quais se voltam sempre como o processo, que van Manen (1990) define e Freire 

(2010, 2012) corrobora, como sendo ciclo de validação.  

A partir dessa rotina metodológica de leitura, pude perceber que não era a 

verificação de termos recorrentes que se revelavam como temas mais importantes, 

mas, sim, os temas que se constituíam nas unidades de significados reveladas pelo 

movimento recursivo que se estabelecia de forma dialógica das leituras. Como se 

numa corporificação textual hologramática, fui percebendo a necessidade de 

distanciamento, pois eu realizava as marcações 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 ambíguos e que, naquele 

momento, me revelavam mais do que eu tentava encontrar.  

Nesse momento, me senti frustrada, pois percebi a minha busca por uma 

compreensão ingênua do fenômeno que quase me levou a abandonar o que eu 

denominei, nesse momento, como metas científicas. Porém, em um movimento de 

autoavaliação e do mergulho revelador nos textos, foi possível identificar a 

necessidade de me voltar aos princípios da AHFC e da própria teoria da 

complexidade, não mais como uma pesquisadora que procurava respostas e 

confirmações, mas, sim, revelações e descobertas. Um distanciamento natural dos 

textos aconteceu, me liberando para novas leituras e busca de aprofundamento 

teórico. Foi esse distanciamento que permitiu uma retomada amadurecida para a 

pesquisa, uma volta que permitiu forjar um processo de tematização sustentada por 

um “mergulho livre nos textos”.  

Destaco, aqui, que pude experimentar o que Schmidt (2012, p. 155) vai 

descrever como “a fusão de horizontes”. Desse modo, retomo a importância de 

compreender o diálogo entre subjetividade e objetividade que a AHFC permite ao 

pesquisador, como enfatiza Freire (2007), ao apresentar o distanciamento 

hermenêutico-fenomenológico. Esse distanciamento hermenêutico-fenomenológico é 



111 
 

apresentado por Freire (2007) a partir de van Manen (1990) e envolve um 

distanciamento temporal do pesquisador perante seus textos. Nessa linha, ocorre o 

diálogo entre subjetividade e objetividade, que também se constitui no círculo 

hermenêutico como dínamo da interpretação. Assim, por meio do distanciamento, é 

possível confrontar e confirmar as unidades de significado, conferindo a 

confiabilidade metodológica à pesquisa, possibilitando uma tranquilidade ética ao 

pesquisador. É preciso aceitar que há, no processo de pesquisa, as marcas da 

subjetividade e da objetividade, especialmente, se tomada a partir da visão 

complexa de conhecimento que Morin (2000, p.92) apresenta e que envolve a 

compreensão que “visa entender o ser humano não apenas como objeto, mas 

também como sujeito”. Como afirma Schmidt, ao destacar o círculo hermenêutico na 

visão de Gadamer: 

 

Este círculo requer que o intérprete pressuponha inicialmente que o texto ao 
mesmo tempo é coerente e busca afirmar a verdade, a concepção prévia de 
completude, para reconhecer preconceitos em conflito no texto e assim 
questionar seus próprios preconceitos. A distância 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 construção do conhecimento, 

também é revelado por Morin, ao afirmar que, para se conhecer, é preciso que haja 

alguma distância, ainda que de forma dialógica, seja necessário, também, que o que 

se deseja conhecer também faça parte do nosso contexto: “não podemos conhecer 

as coisas, a não ser que sejam de nosso universo, embora devamos estabelecer 

sempre a devida distância.” (MORIN, 2000, p. 89). 

Assim, o distanciamento que experimentei e que consigo compreender como 

a relação de sintonia a que Bicudo (2011, p. 18) se refere ao pensar a separação 

entre sujeito/objeto, não no sentido positivista da relação pesquisador e objeto, mas, 

sim, de assumir que não há uma definição prévia do que será observado, mas que é 

essencial, nesse momento, “ ficar atento ao que se mostra”.  

Foi em busca do que os textos poderiam mostrar, que foi possível o mergulho 

livre, como quem viajará na imensidão do universo em busca de novas galáxias 

distantes, sem visar a um endereço certo de um planeta. Esse foi um momento de 

libertação e de verdadeiro momento de descoberta, pois pude viver uma situação 

que Morin destaca a partir da expressão dos ingleses “self-deception”, ao afirmar 

que “mentimos para nós mesmos, para fazer bonito, para nos agradarmos, 
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eliminando o que é desagradável” (MORIN, 2000, p. 93). Nesse caso, me livrei da 

inconsciente busca pelo modo tradicional de investigar e passei a buscar 

compreender o fenômeno a partir de um movimento de empatia necessária para que 

se construa conhecimentos alinhados à compreensão humana (Morin, apud Moraes 

e Almeida, 2012, p.36).  Uma busca que envolve uma visão alinhada com Morin 

(2004) de que “compreender não é o mesmo que explicar. Explicar é uma coisa 

objetiva. Compreender é perceber os vários lados de uma pessoa, os vários ângulos 

de um problema. A compreensão necessita de um movimento de empatia.”  

Essa relação entre sujeito e objeto que considero “empática” a partir de Morin 

(2004) evidencia o quanto os fenômenos da experiência humana são, em si, um 

universo impossível de ser compreendido completamente e que a interpretação 

presente, nesta pesquisa, é uma das muitas que podem ser desenvolvidas para 

esse mesmo fenômeno. Porém, os temas que se revelaram durante o processo de 

interpretação que vivenciei, neste trabalho, são as unidades de significados que 

minha história humana possibilitou encontrar nesse específico momento histórico. 

Como norte para o processo de tematização, o questionamento sobre a 

natureza da ação de tutoria em ambientes virtuais guiou, com rigor ético 

metodológico, o processo que revelou uma rede de temas e subtemas imbricados, 

porém, sem a pretensão de apreender a totalidade do fenômeno de maneira 

absoluta ou de busca por verdades científicas. Partindo da metáfora do mergulho no 

universo em busca de explorá-lo de modo que os temas hermenêutico-

fenomenológicos pudessem se apresentar, escolhi uma figura que julguei carregada 

de significados pessoais sobre a minha relação com o conhecimento, para 

representar graficamente os temas que emergiram no processo de tematização, no 

caso, uma constelação de galáxias apresentadas na Figura 5: 
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FIGURA 5: REPRESENTAÇÃO GRÁFICA DOS TEMAS 

 

Fonte: Blog http://lenteestelar.blogspot.com.br/2010_11_01_archive.html 

 

Destaco que a ilustração apresentada, Figura 5, é uma imagem que 

apresenta o aglomerado de galáxias ESO 3598ou, também chamado de Quinteto de 

Stephan para homenagear o astrônomo francês Edouard Stephan, que descobriu 

esse aglomerado, em 1877, que estão em aparente interação e pertencem à 

constelação de Pegasus (SAGAN, 1980, p. 254). Na imagem, os códigos NGC 7317, 

NGC 7318a, NGC 7318b, NGC 7319 e NGC 7320 nomeiam oficialmente as galáxias 

que compõem o aglomerado, logo acima desses códigos.  

As galáxias fazem parte de um sistema, que é o próprio universo em sua 

infinidade de elementos e interações complexas, bem como o fenômeno estudado 

em sua complexidade. As galáxias são sistemas que também são compostas por 

sua complexidade e interação entre seus elementos, constituindo-se como sistemas 

que são parte do sistema universo. Daí minha escolha para representar a relação 

hologramática entre universo (o fenômeno) e as galáxias (temas), na qual o todo 

está nas partes e as partes estão no todo que interagem num princípio de 

recursividade e complementaridade, se compreendidos a partir da visão de Morin 

(2003, 2004).  

Nesse sentido, é preciso considerar que há, nesse universo, muitas outras 

galáxias que considero constituir o fenômeno, mas que não se manifestaram nesta 

investigação, bem como outras características de cada galáxia (tema) que também 

não puderam ser compreendidas nesta interpretação, mas que poderão ser 

Desafios 
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compreendidas e observadas em outras investigações sobre esse mesmo 

fenômeno. Há uma intenção específica para a escolha de determinada galáxia para 

representar um tema específico.  

A partir desse momento do texto, escreverei os temas em negrito para 

destacá-los. Por exemplo, os temas desafios e dificuldades foram os que 

mostraram pontos de articulação e interdependência que considerei relevantes, a 

partir dos subtemas que também os compõem, por isso, serão representados pelas 

galáxias NCG 7318b e NCG 7318b. O tema preocupações se revelou como um 

tema que consegui enxergar como a forma da galáxia NCG 7319, especialmente 

pela sensação de movimento que a forma dessa galáxia me permitiu perceber, como  

se as preocupações, num movimento dinâmico, se articulassem, penetrando com 

“sua poeira cósmica” nos demais temas. A galáxia NCG 7317 foi escolhida para 

representar o tema relações, apesar de parecer inadequada devido a certa distância 

visual que há entre essa galáxia e as outras. Apesar dessa distância, observada na 

Figura 5, acima, o tema relações foi o que mais se apresentou em sua forma 

“definida” e essa definição se dá principalmente pela forma como as unidades de 

significados emergiram, desde as primeiras leituras, e foram sendo confirmadas 

durante o ciclo de validação, não havendo, em nenhum momento, dúvidas sobre sua 

presença nos textos. Por isso, a escolha por uma galáxia que brilha e possui uma 

aparência coesa e bem definida. Quanto à escolha da galáxia NGC7320 para 

representar o tema questionamentos, ocorreu por considerar o que Sagan (1980, 

p.254) informou, em seu texto, sobre o fato dessa galáxia estar mais próxima de nós, 

ou seja, mais próxima do planeta terra, e ,como vou detalhar mais à frente, esse 

tema se apresentou nessa interpretação, de forma a confirmar, de certa forma, o que 

está evidente nos estudos e pesquisas acerca da relação entre tutoria e docência no 

atual momento histórico. Na próxima seção, farei uso de imagens dessas galáxias 

para apresentar os respectivos temas com seus subtemas, a partir da interpretação 

que realizei nesse processo que se revelou a mais importante descoberta da 

pesquisa: o próprio fazer pesquisa. 

Assim, consigo conferir sentido a minha experiência de mergulho 

interpretativo, trazendo, especialmente, para esse momento, as falas de Sagan 

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

De um ponto do espaço intergaláctico privilegiado, veríamos, espalhados 
como espuma no mar em ondas do espaço, inumeráveis punhados de 
estilhaços de luz pálida. São as galáxias. Algumas são viajantes solitárias, 
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muitas habitadas por aglomerados comunais em confusão, levadas 
eternamente na imensa escuridão cósmica. Diante de nós está o Cosmos, 
na maior escala que conhecemos. Estamos no reino das nebulosas, oito 
bilhões 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-adolescência, me permitiu ter uma visão primeira sobre o cosmo e,  durante o 

processo de interpretação, consegui relacionar alguns pontos de seu texto com o 

que eu estava vivenciando. Compreendo o que esse autor chama de “meia fronteira 

do universo conhecido”, a partir da relação estabelecida entre pesquisador e 

fenômeno investigado, pois há sempre um conhecimento prévio do objeto que o 

pesquisador vai investigar.  

Nessa perspectiva, o mergulhar nesse universo de textos dos sujeitos sem 

anular as próprias experiências profissionais que vivi no mesmo contexto deles 

envolve reconhecer essa meia fronteira. Não se trata de conceber uma fronteira que 

separa o que vivenciei como tutora virtual no contexto da Rede e-Tec Brasil durante 

o desenvolvimento da pesquisa, mas, sim um modo de reconhecer que só é possível 

uma pesquisa comprometida se é aceito o que não lhe é estranho ou desconhecido, 

porém, com dimensões ainda a serem descobertas e motivadas pela curiosidade 

científica. 

Assim, consegui perceber e registrar os temas e subtemas que emergiram 

durante o processo de tematização, sempre operacionalizado pelo ciclo de validação 

recursiva proposto pelas rotinas de Freire (2007), a partir de uma visão complexa, 

possibilitando a discussão que apresento na próxima seção, embasada nos teóricos 

que fundamentam esse trabalho. 

 

4.2. Desafios e dificuldades:  

 

 Inicio esta subseção, voltando aos meus questionamentos que envolvem 

conceber a palavra ação na perspectiva das interfaces teóricas que estabeleci entre 

Morin (2004), Arendt (2007) e Tescarolo (2007). Assim, para descrever e interpretar 

a natureza da ação da tutoria virtual na Rede e-Tec Brasil, escolho apresentar 

primeiro, os temas desafios e dificuldades e seus subtemas: presença, ambiente,  

autonomia, domínio, comunicação, auxílio 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 três motivos importantes. 

Primeiro, durante o processo de tematização, os temas desafios e dificuldades se 

manifestaram quase que, simultaneamente, nos mesmos textos, de forma 

complementar e articulada, ao menos sob a minha interpretação, como descrevo, 

usando como apoio excertos dos relatos. Segundo, os fundamentos teóricos que 

embasam essa investigação, de certa maneira, apresentam discussões teóricas que 

revelam uma relação entre tutoria e docência a partir dos desafios e dificuldades, 

seja nas dimensões humanas, técnicas, seja nas pedagógicas, como também 

descrevo adiante. Terceiro, ao me deparar com a imagem do Quinteto de Stephan, 

enquanto buscava uma figura para apoiar minha metáfora 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 questão das constelações 

que me encantavam, especialmente, a constelação de Pegasus, e lá estavam as 

constelações, NCG 7318a e NCG 7318b. Nesse momento de encontro, percebi que 

era a imagem que me apoiaria para representar graficamente os temas revelados na 

interpretação que apresento neste trabalho. 

  

  Ao apresentar o tema desafios, volto à reflexão a respeito das implicações 

humanas que se apresentam perante o ambiente em que a ação de tutoria ocorre. 
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Um ambiente em que o tutor virtual se encontra com outros sujeitos, desde que 

possua certos domínios técnicos e pedagógicos necessários para fazer-se presente 

aos alunos. Uma presença que, no caso da tutoria virtual do contexto da Rede e-Tec 

Brasil, pode ser compreendida como um  desafio de superação da visão de tutoria 

que Litwin ( 2001) destacou a respeito dos modelos pedagógicos do início da EaD: 

 
Dada a falta de presença sistemática do docente, o lugar do ensino assim 
definido ficava a cargo dos materiais, pacotes autossuficientes, fortemente 
sequenciados e pautados, cujo desenvolvimento concluía-se com uma 
proposta de avaliação semelhante em sua concepção de ensino. A tarefa do 
tutor consistia em assegurar o cumprimento dos objetivos do programa, 
incorporava mais uma variável para o controle para o ajuste dos processos 
(p. 96). 

 

Os desafios que envolvem a superação das visões tradicionais sobre a tutoria 

virtual, como destacou Litwin (2001), emergem articulados, de forma que se revelam 

de maneira relevante a partir dos subtemas presença, ambiente, domínio e 

autonomia, aqui destacados em negrito intencionalmente. O subtema presença, que 

emergiu nessa interpretação, foi compreendido na perspectiva de se perceber 

presente e perceber a presença do aluno no ambiente que, agora, por ser virtual, 

exige outros domínios que não são mais só relacionados ao ensinar conteúdo e 

técnicas, como critica Gomes e Marins (2013) em seus estudos sobre a ação 

docente na educação profissional. A ação em ambientes virtuais exige um domínio 

comunicativo que diz respeito à importância da linguagem como constituidora da 

presença no ambiente virtual, como argumenta Moita Lopes (2006) a respeito das 

transformações tecnológicas vistas sob o enfoque da linguagem: 

 

Foi a tecnoinformação por meio dos avanços tecnológicos (na informática, 
na cibernética e na eletrônica – 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 presença do outro 

nesse contexto, também materializa os conhecimentos a serem aprendidos e o 

próprio ambiente em que as presenças são 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 espaços e criam 



118 
 

noções de coerência e estabilidade” (MOITA LOPES, 2006, p. 55). Considerando 

essa visão de Nietzche trazida por Moita Lopes, de como a linguagem pode 

constituir espaços e noções de estabilidade, é possível conferir importância aos 

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

 

Excerto 1- Tutora Tatiana: 
A intenção é que não sintam, nesse primeiro contato com a EAD, a 
ausência do professor, por isso, faço 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 os exercícios, fóruns, realizar o upload do material didático, 
configurar as regras para resolução dos exercícios, criar o “design” da 
plataforma. Hoje todas estas atividades são realizadas pelo professor 
formador e por um dos coordenadores. Assim, o tempo de dedicação hoje 
é focado no aluno e nas atividades. Por outro lado, saber como cada 
um dos recursos é 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 últimas postagens dos alunos, responder 
a dúvidas postadas no Fórum de Dúvidas, mensagens recebidas por email e 
correção dos exercícios. Verifico também o relatório de atividades para 
saber se os alunos estão acessando a plataforma e respondendo a todas as 
atividades propostas. Se um aluno apresenta ausência constante, envio um 
email ao coordenador para informá-lo. 

 

Para compreender os desafios que envolvem a ação de tutoria que se 

constituem a partir dos subtemas ambiente, presença, domínio e autonomia, 

revelados nos textos e aqui materializados nos excertos selecionados, é preciso 

considerar que é a primeira experiência com tutoria em ambientes virtuais para três 

das cinco tutoras que contribuem como sujeitos participantes. Observo ainda que, 

como se apresenta nos excertos 1 e 2, a questão do desafio na dimensão do 

subtema domínio é com relação ao dominar os instrumentos da plataforma ou 

ambiente virtual, principalmente, para poder se fazer presente aos alunos, seja para 

diminuir a ausência do professor (interpretei aqui como ausência física) e ausência 

do aluno (interpretei aqui, uma ausência no sentido de que sua presença se 

materializa pelos fóruns, realização de tarefas, ou seja, pela linguagem). Nos 

excertos 3 e 4, trago percepções a respeito do desafio que se revela a partir da 

necessidade de domínio dos recursos que esse ambiente oferece, considerando 

inclusive, a forma como se baseiam nas experiências 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 convivência com o professor mistura-se com a 
prática pedagógica. Ainda assim, no ambiente virtual, o aluno expressa 
suas ideias de forma contida, talvez por não ter certeza se haverá 
interação entre colegas e professores. Apenas uma hipótese.       
 
Excerto 4- Tutora Joana: 
 
Ao avaliar o ensino-aprendizagem do aluno, utilizo métodos estatísticos, 
fichas de avaliação e de observação. Para tanto, é preciso conhecer as 
possibilidades e ferramentas do ambiente [...] 

 

Sobre o domínio 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 Gráfico 7: 

 

GRÁFICO 7: DOMÍNIO DOS RECURSOS DO AVA 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Somente uma professora-tutora afirma possuir pleno domínio dos recursos 

tecnológicos do ambiente virtual, três afirmam que possuem domínio intermediário e 

uma afirma possuir um domínio básico. Essa autoavaliação também se reflete em 

outras perspectivas a respeito o domínio do ambiente, como espaço em que as 

aulas acontecem. 

Nos excertos 3 e 4, é possível identificar percepções que revelam o domínio 

desse novo espaço que são os ambientes virtuais, como condição importante para 
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uma ação pedagógica, seja como espaço de encontros desafiadores, seja como 

espaço potencializador da ação educativa. Porém, o desafio se apresenta no sentido 

de se atingir, como verificamos nos estudos de Kenski (2011, p. 122), um domínio 

que vai além do uso adequado dos instrumentos desses ambientes, mas um 

domínio que implica a ação humana complexa que envolve as dimensões sociais e 

pedagógicas.  

Assim, o subtema ambiente, compreendido na dimensão do ambiente virtual, 

se manifesta articulado ao tema desafio porque, agora virtual, e não presencial 

(como é a base da experiência profissional docente das tutoras), deve se constituir 

como espaço de encontro entre o tutor e os alunos. Encontros esses revelados 

nesse contexto em que o foco está no acompanhamento dos alunos e não no 

planejamento e desenvolvimento de estratégias e atividades, pois, no modelo da 

Rede e-Tec Brasil, a fragmentação e a hierarquia são pontos revelados nos textos 

interpretados. Existem os domínios observados por Kenski (2001) que são revelados 

nos textos como domínios que envolvem somente as atividades do professor  

formador e não as atividades do tutor virtual especificamente. O domínio 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, é que a ação da tutoria virtual envolve acompanhar os alunos –  

acompanhamento aqui verificado no sentido de correção e verificação das 

atividades.  

Considerando ainda os excertos 1, 2 e 4, percebo que o subtema autonomia 

faz sentido como desafio para o contexto em que se manifestou, pois, como a 

concepção de tutoria que Litwin (2001) destacou, a ênfase dada a essa atividade 

ainda é na dimensão avaliativa e no controle dos processos e não no planejamento 

e desenvolvimento autônomo dos materiais e atividades, como ainda pode ser 

observado no caso da proposta da Rede e-Tec Brasil.  

Se há a revelação de um desafio que se relaciona ao se fazer presente, ao 

mesmo tempo em que a presença é compartilhada por outros sujeitos na relação 

com os alunos, no caso, a existência de outros sujeitos como o formador e o 

coordenador, apresentados nos excertos, compreendo que a questão da divisão do 

trabalho educativo se constitui de forma específica no contexto investigado. É a 

partir dessa constituição específica, que considero como relevantes as prescrições 

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 distância, no que diz respeito ao desafio de 

autonomia da tutoria virtual.  

Retomo, aqui, a estrutura de papéis apresentada na Resolução CD/FNDE 18 

de 16 de Junho de 2010 (BRASIL, 2010), o trecho em que se pode observar a 

fragmentação e hierarquização dos papéis que professores formadores ou tutores 

podem desenvolver. Preferi apresentá-los no Quadro 15, abaixo, para melhor 

comparação das atividades e responsabilidades: 

 

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

Professor Pesquisador (formador) Tutor a distância ( virtual) e presencial 

 

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

 Conduz análises e estudos 
sobre o desempenho dos 
cursos; 

 Organiza seminários e 
encontros com os tutores para 
acompanhamento e avaliação 
do curso; entre outros. 

 

 

 Assiste os alunos nas atividades 
do curso; 

 Media a comunicação de 
conteúdos 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 relatórios 
de regularidade dos alunos; 

 Estabelece e promove contato 
permanente com os alunos, aplica 
avaliações e elabora os relatórios 
de desempenho dos alunos nas 
atividades. 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Conforme apresenta o Quadro 15, é possível observar que há uma separação 

entre quem planeja e desenvolve as novas metodologias de ensino e quem assiste 

os alunos nas atividades do curso. Também é possível perceber a hierarquização da 

ação docente quanto à questão dos nomes conferidos: para o professor formador, 

cabe o uso da terminologia professor pesquisador; já 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 contribuições de Mill (2012) a respeito do que chama de 
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polidocência, no sentido de articular a divisão do trabalho docente na EaD na 

dimensão da docência virtual, ou seja, vários papéis para a docência, como o papel 

de professor autor, que, geralmente, é responsável pela elaboração dos materiais e 

seleção do conteúdo; pelo professor formador, que acompanha e orienta o tutor e os 

professores-tutores virtual e presencial, cada qual com determinada função prescrita 

pelo modelo de EaD que a instituição desenvolve, ou pela legislação, como no caso 

da Rede e-Tec Brasil. Esse contexto que Mill (2012) apresenta, se considerado a 

partir das prescrições legais, permite a compreensão de que as responsabilidades 

da docência, em determinados modelos, são fragmentadas, pois não se trata de um 

sujeito exercendo os vários papéis, mas, sim, de vários sujeitos exercendo papéis 

que possuem condições trabalhistas e remuneração diferenciadas, como no caso da 

Rede e-Tec Brasil, também estudados por Facchini (2014), que analisa a questão 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 prescrições mencionadas,  pela superação da carência de domínios 

técnicos e pedagógicos específicos do contexto da docência em ambientes virtuais, 

quebrando, a partir de uma ação política, as hierarquias que fragmentam os sujeitos 

professores nesse contexto.  

Nesse sentido, enfatizo o estudo de Oliveira (2013, p. 156), que, ao propor 

uma discussão a respeito do trabalho docente na EaD, escreve separando os 

sujeitos docentes, revelando a naturalidade em que isso ocorre nos ambientes 

virtuais: “na atuação no ambiente virtual, a maioria dos docentes que acessa a 

plataforma participa pouco das atividades, tem pouca ou nenhuma interação com os 

tutores.”  

Para complementar essa citação, articulada à questão do subtema 

autonomia, observo que o desafio se configura em desenvolver uma visão 

hologramática do sujeito professor, considerando a perspectiva do sujeito complexo 

que Morin (2003, 2005) apresenta e a condição humana que Arendt (2007) teoriza a 

respeito da importância da ação política que constitui os sujeitos, pois considerando-

se o tutor como um docente – embora tanto Oliveira (2013) como a Resolução 

CD/FNDE, de 18 de 16 de Junho de 2010 (BRASIL, 2010), diferenciem a ação do 

tutor da do professor – observa-se que ainda existem modelos de EaD em que a 

tutoria não é considerada uma dimensão da docência, especialmente nas questões 

da autonomia que, na prática, significa poder planejar os materiais e as atividades 
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no momento em que o processo de ensino-aprendizagem ocorre, adequando 

estratégias e recursos. É necessário que o professor tenha autonomia para realizar 

sua ação educativa.  

Um modelo de EaD que divide o trabalho docente, limitando as ações 

pedagógicas da tutoria com suas prescrições, tem base num paradigma tradicional 

de educação e, por isso, fragmentador do sujeito docente que atua como tutor virtual 

nesse contexto. Essa visão tradicional de tutoria como compreendida a partir de 

Litwin (2001) em que existe a separação 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 ação 

da tutoria, revelada como subtema nessa investigação, é interpretada como parte do 

desafio que envolve o trabalhar com os outros em contextos de hierarquias entre os 

docentes e a complexa e instável definição de papéis e tarefas por dependerem das 

prescrições institucionais. 

Relaciono as questões que emergem a partir do subtema autonomia com as 

características da divisão 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 são professores que apoiam ou dão suporte para 

outros professores, não recebendo reconhecimento e condições semelhantes aos 

colegas, como já mencionado no capítulo de fundamentação.  

Uma outra questão a respeito da autonomia que envolve as prescrições 

institucionais do modelo de EaD que fragmenta a ação educativa entre o tutor e o 

docente presente hoje no modelo da Rede e-Tec Brasil é observar que esse sistema 

permite a entrada de professores de outras instituições, como bolsistas para atuar na 

tutoria por meio de editais. As entradas desses professores conferem maior 

complexidade para a questão da autonomia no sentido de que estes entram na 

instituição sem vínculos empregatícios, como a própria Resolução CD/FNDE, de 18 

de 16 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), prescreve, porém, mantendo ações que, 

como se pôde observar também no Quadro 15, apresentado anteriormente, são de 

natureza do trabalho docente. É necessário esse reconhecimento legal para haver 

amparo em suas atividades profissionais. Essa questão também já foi criticada no 

ensino presencial da EPT, especialmente, no que diz respeito à fragmentação do 

corpo docente devido às transformações impostas pela reforma proposta pelo 

Decreto nº 2.208/97 (BRASIL, 1997), que segundo Araújo e Silva (2011): 
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[...]  desarticulou  o  corpo  docente  das  instituições  de  educação  
profissional, desorganizando suas lutas, fragmentando-as, reduzindo suas 
conquistas. Segundo Silva (2006, p. 12), a Reforma da EPT fragmentou o 
trabalho escolar, impôs a convivência entre professores estáveis 
(concursados) e professores não estáveis (contratados), assim como 
cooptou lideranças pelo Estado, reduzindo as possibilidades de conquista 
da categoria (p. 3093). 

 

Mesmo considerando que essas prescrições implicam a problematização da 

autonomia, por interpretar o fenômeno numa perspectiva complexa, considero 

necessário rever a questão das contradições à luz da complexidade (MORIN, 2003, 

2004), para compreender o diálogo possível entre os opostos que surgem em um 

mesmo fenômeno, revelando a dialogicidade presente no subtema autonomia e no 

tema desafio que a interpretação nos permite enxergar.  

Como visto anteriormente, o tutor virtual tem suas ações prescritas por 

questões legais e pelo modelo de EaD que a instituição adota, lhe submetendo a um 

planejamento ou material previamente posto que deve ser seguido e mantido, ainda 

que as condições 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 

biológico, social e individual e, por sua natureza complexa, como apresenta Morin 

(2003), vai estabelecendo formas de se auto-organizar em meio à sua realidade. Em 

sua complexidade, vive na condição humana como apresenta Arendt (2007), 

condição que lhe constitui a partir do labor, do trabalho e da ação, sendo essa 

última, muito relevante para que estabeleça novas relações com os outros sujeitos e 

com o seu meio.  

Nesse sentido, trago os excertos que revelam uma ação de tutoria articulada 

com os demais sujeitos envolvidos que revelam relações dialógicas, relações que se 

estabelecem com os formadores e tutores presenciais, ora de forma cooperativa, ora 

conflituosa, sendo possível observar pontos que evidenciam os desafios que 

envolvem o desenvolvimento da autonomia na ação da tutoria em ambientes 

virtuais, a partir de uma visão de ruptura e de laços entre sujeitos em sua ação 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 
síntese, procuro deixar os alunos o mais seguros possível em relação à 
metodologia da EAD, algo ainda muito novo para a grande maioria. (Tutora 
Tatiana). 

 
Excerto 6  
Em um primeiro momento, minha tendência foi seguir à risca o que o 
formador me passara. Na época, era o tutor que montava a plataforma. Isso 
também foi um desafio. Meus amigos me davam várias dicas [...]. Mas, algo 
me incomodava. Sempre parti do princípio, antes de preparar uma aula, se 
eu gostar, os alunos podem vir a gostar; se eu entender, possivelmente, 
eles também entenderão. Mas eu não entendia a atividade proposta pelo 
formador, e nem gostava de como era proposta. Então, fiz o que parecia 
mais correto para ajudar os alunos e não interferir na proposta de trabalho 
do formador. Pois, sabia que não deveria ou não me sentiria à vontade para 
“desobedecer” tais indicações. Com as atividades em mãos, reformulei as 
atividades de forma que ficassem mais práticas, mais objetivas, mais 
didáticas e compreensíveis. Mesmo não concordando com a forma que a 
língua era tratada, sentia que não cabia a mim propor outras atividades. Já 
que era o formador que decidia como as atividades deveriam ser realizadas 
e, além do mais, era minha primeira experiência como tutora. Minhas 
modificações 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 relação entre o tema desafio e o subtema autonomia, pois, além 

das prescrições impostas pelo modelo de EaD definido na Rede e-Tec, o sujeito 

tutor, quando rompe com a ação tradicional da tutoria, amplia sua ação para o que 

Tescarolo (2007) vai chamar de “magistério da ação”. Mas há que se considerar que 

Ana está cursando doutorado e é concursada como docente na instituição em que 

atua como tutora virtual. Da mesma forma, Tatiana é concursada também, porém, 

em um cargo técnico-administrativo na mesma instituição e isso pode influenciar 

suas ações no sentido de serem mais integradas à instituição e, mesmo assim, 

enfrentar desafios a respeito da autonomia em diferentes dimensões. O tema 

desafio se revela dialógico, pois a autonomia como essência da ação de tutoria em 

ambientes virtuais se constitui a partir de rupturas e conflitos, como é possível 

observar no excerto 6 e, também, a partir dos laços de cooperação entre os sujeitos, 

como revela o excerto 5, que coloca a ação de tutoria como autônoma apoiada por 

seus pares, em igualdade.  

Ainda a respeito da característica dialógica que envolve a percepção dos 

sujeitos tutores participantes desta pesquisa sobre a ação de tutoria em ambientes 
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virtuais e a docência, penso que também é importante refletir a partir das respostas 

dos sujeitos de pesquisa sobre essa questão, que se revelam contraditórias, 

conforme apresento no Quadro 16 que apresenta as respostas a uma das perguntas 

do Questionário 2: 

 

QUADRO 16: RESPOSTAS SOBRE DOCÊNCIA QUESTIONÁRIO 2 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

O Questionário 2 auxiliou o processo de investigação e interpretação do 

fenômeno por trazer pontos relevantes acerca de como os sujeitos da pesquisa se 

percebem frente a perguntas sobre a ação de tutoria em ambientes virtuais e, como 

é possível observar no Quadro 16, acima, 4 sujeitos responderam que se 

consideram docentes ao atuar junto aos estudantes no ambiente virtual. Essas 

respostas são importantes, porque revelam aspectos da ação de tutoria 

compreendidas também como ação docente quando a ação envolve a interação com 

os alunos no ambiente virtual. Nessa linha, resgato a importante contribuição de 

Tardif e Levasseur (2011) que destaca a essência da docência como aquilo que 

envolve, fundamentalmente, a interação humana que revela as ambiguidades e que 

é individual e social ao mesmo tempo. Penso que essas concepções também estão 

em consonância com a percepção do sujeito complexo de Morin (2003, 2004, 2005), 

especialmente, no que diz respeito à ambiguidade que se apresenta na forma como 

os sujeitos tutores avaliam as diferenças entre a tutoria e a docência. 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 possível observar, no próximo quadro, que essa mesma 

maioria de sujeitos também considera que há diferenças entre ser professor e ser 

tutor. As respostas organizadas no Quadro 17, que apresento a seguir, respondem à 

pergunta: Na sua opinião, há diferenças entre ser professor e ser tutor virtual?: 

 

QUADRO 17: DIFERENÇAS ENTRE DOCÊNCIA E TUTORIA 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Podemos compreender essa relação de ambiguidade e complementaridade 

sobre docência e tutoria virtual a partir do princípio dialógico que também está 

presente no sujeito como a complexidade nos permite enxergar (MORIN, 2003, 

2004). Ainda partindo do Quadro 17, observo que os sujeitos participantes 

descrevem as principais diferenças entre a docência e a tutoria, tendo, como ponto 

de diferença, questões que, em minha interpretação, envolvem diretamente a 

relação entre o tema desafios e os subtemas domínio, ambiente, presença e 

autonomia.  

Essas questões podem ser observadas na relação entre presença (o olhar 

nos olhos) e virtualidade, nas prescrições que interferem na autonomia (apenas 

acompanha e orienta os alunos), no domínio e no ambiente (a necessidade de 

utilizar mais os recursos midiáticos, mais atenção para com o aluno virtual, que se 

constitui na presença no ambiente por meio das atividades) e na retomada das 

referências com as relações pessoais que o ambiente presencial possibilita, como o 

olhar para o professor, as anotações e os 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 ação de tutoria revela o que 

Pereira (2007) vai propor como importante para a construção da percepção da 

tutoria em ambientes virtuais, a necessidade de se rever e discutir a ação da tutoria 

como uma ação pedagógica necessária nas diversas etapas de uma proposta de 

EaD (PEREIRA data, apud CORRÊA, 2007, p. 85). Esses desafios, porém, se 

constituem no sentido da necessidade de domínio dos ambientes virtuais, como um 

domínio que vai além da instrumentalização e da superação da ruptura das 

fragmentações dos sujeitos professores tutores virtuais que tem, na autonomia, a 

culminância do desafio de superação de modelos tradicionais de conceber a 

educação, ainda que em uma nova modalidade como muitos nomeiam a EaD. Trata-

se de um desafio de superação de uma lógica, como destaca Morin (2009) ao falar 

sobre os desafios para a educação: 

 

O pensamento que fragmenta e isola permite a especialistas e experts 
terem grandes desempenhos em seus compartimentos e, assim, cooperar 
eficazmente nos setores não complexos do conhecimento, especialmente 
aqueles concernentes ao funcionamento das máquinas artificiais. A lógica a 
que obedecem projeta sobre a sociedade e as relações humanas as 
restrições e os mecanismos inumanos da máquina artificial com sua visão 
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 possível observar o quanto a 

ruptura com essa lógica determinista, formalista e fragmentadora acaba sendo 

essencial para que as relações humanas que envolvem aprender e ensinar, 

carregadas por subjetividade, afetividade e criação, extrapolam os sistemas 

fechados: 

 

Excerto 7 
Sentia que meu ensino tinha que ser detalhado, para que o aluno atingisse 
o objetivo da atividade. E mesmo assim alguns alunos não atingiam o 
objetivo ou os objetivos da atividade. Era uma situação frustrante, eu sentia 
a necessidade de convidá-los a virem ao IF, à sala dos professores para 
sentarem-se comigo e estudarmos juntos. Mas isso não era possível, então 
tinha que ser pela plataforma mesmo. Com o tempo eu me sentia tão 
dona das atividades propostas pelo formador, que acabava já 
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 única (o único instrumento) de avalição para a semana (Tutora Ana). 
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Assim, o desafio da autonomia, da presença, do domínio e do ambiente 

vão se configurando como os dínamos para as transformações da tutoria virtual na 

docência virtual, como uma dimensão da docência e não mais como um fragmento 

dessa profissão. A partir dessa visão a respeito da interpretação do tema desafios e 

dos subtemas domínio, ambiente, autonomia e presença,  se abrem as 

possibilidades de articulação destes com o tema dificuldades e os subtemas material 

didático, auxílio e comunicação, como descrevo a seguir. 

 Considerando que os temas desafios e dificuldades são parte articuladas e 

de forma muito próxima na constituição da essência do fenômeno investigado nesta 

pesquisa, é importante destacar essa proximidade que há entre esses temas, 

inclusive, o que motiva a escolha da representação gráfica desses dois temas. A 

palavra desafios geralmente remete a obstáculos 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 possível identificar essa proximidade: 

 

Excerto 8  
Penso que a missão árdua da Educação é formar cidadãos críticos. 
Portanto, na minha prática, tento levar a sério essa missão. Ainda sim, com 
dificuldades na comunicação, 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 

presença e do domínio do ambiente se apresenta de forma muito imbricada com o 

tema dificuldades que se revelou articulado com os subtemas comunicação, 

auxílio e material didático. A comunicação se revelou como um subtema 

relevante para compor as dificuldades que surgem na ação de tutoria em ambientes 

virtuais, seja na perspectiva do próprio tutor, do aluno, ou da forma de comunicação 

que o ambiente permite por meio de suas características.  Como a professora-tutora 

Maria relatou, as dificuldades de comunicação, se relacionam principalmente com 

as formas com que os alunos se comunicam no ambiente pois, para essa 

professora-tutora, esse novo espaço em alguns momentos, dificulta o processo de 

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

 

 

Excerto 9 
[...] acredito que o ambiente virtual constrange alguns. E não 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 ajudá-los ou o 
que precisam. É bem difícil. [...] No ambiente virtual, a preocupação é 
na escrita. Como farei para me comunicar adequadamente e 
objetivamente. (Professora-Tutora Maria). 
 
 

 É relevante considerar que o relato da professora-tutora Maria traz uma 

experiência que possibilita refletir sobre como as tecnologias potencializam os 

processos de intercomunicação, como ressalta Kenski (2013, p. 67). Porém, apesar 

de serem significativas as contribuições dessas tecnologias, como as que são 

encontradas nos ambientes virtuais para a comunicação, não se trata apenas de tê-

las disponíveis, pois, primeiro, é necessário o domínio desses recursos. Destaco 

aqui que a professora-tutora Maria revelou no questionário de levantamento de perfil 

que se trata de sua primeira experiência com a tutoria em ambientes virtuais. Nesse 

sentido, procuro pensar se a questão do domínio, aqui, implica uma dificuldade 

que se apresenta como relevante, pois, conforme apresenta Clementino (2008, p. 

91), é preciso que o professor tenha domínio da tecnologia. Ele precisa “se sentir à 

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 comunicação que se constitui nas questões complexas da 

linguagem. Para Souza e Souza  (2008, p. 176), a linguagem se constitui nos meios 

e mecanismos tecnológicos para que se estabeleça uma maior flexibilidade na 

comunicação, de forma a quebrar barreiras que não são possíveis na educação 

presencial. Porém, a dificuldade de comunicação revelada como barreira para 

auxiliar os alunos, permite a tutoria virtual enxergar a importância da comunicação 

escrita como prática social. A questão da linguagem escrita e suas complexidades, 

muitas vezes, só é percebida em momentos específicos, no caso da educação 

presencial, como por exemplo, em situações nas quais os alunos escrevem ao 

professor. Já na EaD, estando em um ambiente constituído pela linguagem 

potencialmente verbal, ou seja, sem os gestos e olhares, a escrita se torna a 

linguagem base para as relações 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 estão se 
dedicando e chamando atenção dos que não estão. Alguns alunos 
respondem a mensagem, pedem desculpas e prometem se empenhar. 
Outros pedem ajuda, mas não são objetivos na descrição de suas 
dificuldades, nestes, percebe-se grande dificuldade na escrita, tanto na 
grafia das palavras, quanto na construção de ideias/frases. (Professora- 
tutora Luciana). 

 

Também nesse excerto, a dificuldade se revela na dimensão da 

comunicação essencialmente escrita, como questão relevante para a prática social, 

ensinar e aprender, as questões da linguagem escrita se tornam uma questão que 

precisa ser considerada nesse contexto em que a mediação linguística pode implicar 

dificuldades para os objetivos propostos. Os instrumentos e recursos do ambiente 

virtual em que ação de tutoria virtual acontece, nesse contexto, se baseiam, de 

forma intensa, na promoção da comunicação pela linguagem escrita e assíncrona, 

ou seja, por meio de fóruns, mensagens de email, etc. As professoras-tutoras, 

sujeitos da pesquisa, não revelam, em nenhum momento, o uso de outros recursos 

como webconferências, entre outras ferramentas de interação síncrona que permita 

um diálogo com transmissão de áudio e vídeo entre os sujeitos. Partindo dessa 

observação, procuro destacar a importância da linguagem escrita para os processos 

de aprendizagem no contexto da EaD, também, no contexto da EPT, como é o caso 

dos cursos ofertados por meio da Rede e-Tec Brasil. Nesse sentido, concordo com 

Barreto e Guimarães (2009) sobre a necessidade da ressignificação dos discursos 

escolares: 

 

O primeiro requisito para a ressignificação das práticas e discursos 
escolares é, a partir dos modos de interação e interpelação internalizados 
pelos alunos, ampliá-los no sentido da apropriação das linguagens, 
estratégias e tendências discursivas contemporâneas. Em outras palavras, 
é indispensável considerar como dizemos as coisas, que essas coisas 
fazem sentido dentro do contexto em que são enunciadas e, ainda, saber 
que elas podem remeter a diversos outros sentidos em diferentes condições 
de produção, incluindo os lugares de onde são vistas, ditas, lidas pensadas 
(p.99). 

 

Retomo, aqui, a questão dos desafios que se configuram nessa 

interpretação, como um tema que se articula com os subtemas autonomia e 

presença. Partindo das contribuições de Barreto e Guimarães (2009) que destaquei 

na citação acima, penso que compreender as práticas sociais discursivas sob o 

ponto de vista da Linguística Aplicada me permitem compreender as dificuldades 
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de comunicação reveladas na ação de tutoria na perspectiva da linguagem, pois, 

para o professor-tutor virtual, o domínio do ambiente extrapola o domínio técnico de 

seus recursos; é preciso que esse domínio se configure também sobre as diferentes 

linguagens e formas de interação que a modalidade EaD permite.  

Como descrito anteriormente, os domínios desse novo ambiente implicam 

novas formas de se conceber a comunicação, especialmente, a escrita, e também 

de se conceber a linguagem para além das prescrições da língua. Não dominar as 

diferentes linguagens que a tecnologia permite (BARRETO e GUIMARÃES, 2009, p. 

80) pode implicar problemas de comunicação 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 estão inseridos, a questão do domínio dos recursos dos ambientes 

virtuais, tanto na dimensão técnica, quanto comunicativa e social se faz importante 

para que as dificuldades de comunicação possam ser vencidas.  

A importância da comunicação 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 intercomunicação didática, destacando que o 

significado da palavra comunicação “sempre remetem à ideia de relação” e, nesse 

sentido, a autora destaca a importância de que dois ou mais elementos possam 

interagir, especialmente, para garantir o processo de ensino-aprendizagem. A 

comunicação se revela fundamental também na perspectiva de que vivencia a ação 

de tutoria em ambientes virtuais, como destaco no excerto 11, retirado do relato da 

professora-tutora Joana: 

 

Excerto 11 
A comunicação com os alunos é fundamental para o bom andamento 
do curso. Nesse sentido, as atividades, tarefas e exercícios propostos 
devem ser cuidadosamente corrigidos o mais rápido possível, para que o 
tutor tenha a chance de interferir na aprendizagem e fazer o 
acompanhamento necessário. 

 

Assim se evidencia o subtema auxílio articulado com a dificuldade de 

comunicação no acompanhamento dos alunos e as estratégias que os tutores 

virtuais buscam para vencer essas dificuldades de comunicação, 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 auxílio aos alunos, como 
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destaco no Excerto 12: 

 

  Excerto 12 
Queria conversar com eles mesmo, para isso, utilizava-me de expressões 
de saudação e despedida como “olá queridos alunos”, “olá pessoal, tudo 
bom com vocês”, “bom trabalho a todos”, “bons estudos”, “boas leituras”, 
“boas discussões”. Tratava-os como se estivesse em sala de aula 
conversando com a sala. Mas nos fóruns a coisa mudava. Fazia 
comentários gerais, para o “pessoal”, no entanto, a relação entre mim e eles 
era direta. Mas sentia que era muito mais difícil que em sala de aula 
presencial. Pois eu tinha que dar atenção para todos os alunos 
individualmente. Pois os outros não sabiam qual era a dúvida desse 
aluno e eu tinha que responder para ele como se fosse apenas ele que 
tivesse aquela dúvida. Muitas coisas não 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 experiências 

como tutora virtual, é relevante para que se possa aproximar novamente, a 

dificuldade em auxiliar os alunos nesse novo ambiente, que não é mais a sala de 

aula presencial. É possível compreender que a professora-tutora se dedica 

intensamente aos alunos, ainda que enfrente dificuldades por ter sempre, como 

parâmetro, as relações e ações que desenvolve no presencial. Porém, é 

interessante observar que, como tutora virtual, identificou o potencial da colaboração 

entre os alunos, o seu papel de mediação e, principalmente, a importância de se 

fazer presente aos alunos por meio da linguagem que utilizava e, até mesmo, pelas 

estratégias de comunicação que lançava mão, como as expressões que afirmou 

utilizar. Como uma autêntica professora munida de seus ideais de educação 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 cenário da EaD, o papel do tutor extrapola os limites conceituais, 
impostos em sua nomenclatura, já que ele, em sua missão precípua, é 
educador como os demais envolvidos no processo de gestão, 
acompanhamento e avaliação dos programas. O tutor é o tênue fio de 
ligação entre os extremos do sistema instituição-aluno. O contato a distância 
impõe o aprimoramento e fortalecimento permanente desse elo, sem o qual 
se perde o foco. (p.80). 
 
 

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

destacar que as prescrições e imposições formais que modelam as propostas de 
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educação a distância, especialmente a Rede e-Tec Brasil, permitem que os tutores 

virtuais possam, de alguma forma, receber os méritos pedagógicos, legais, 

trabalhistas e institucionais que os demais agentes do processo educativo, pois, 

como afirma Gonzalez (2005), eles são o elo entre a instituição e o aluno, da mesma 

forma que o professor do ensino presencial. Diferente dos demais sujeitos das 

equipes que compõem propostas em EaD, o tutor virtual é aquele que lida 

diretamente com o aluno; ou seja, se comparada às atribuições da docência em sua 

essência, como propõe Novóa  (2011), não há que se reduzir ao status de coisa 

simples e natural, a mais complexa profissão:  

 
Os professores nunca viram o seu saber específico devidamente 
reconhecido. Mesmo que se reitere a importância de sua missão, a 
tendência é considerar sempre que lhes basta dominar bem sua matéria de 
ensino e ter certa aptidão para a comunicação, para o trabalho com os 
alunos. O resto não é indispensável. Essas proposições levam, 
inevitavelmente, à perda de prestígio da profissão, cujo saber não possui 
nenhum “valor de troca” no mercado acadêmico universitário. Se levarmos 
esse raciocínio ao seu ponto último, cairemos num curioso paradoxo: “semi-
ignorantes”, os professores são considerados como a pedra fundamental da 
nova “sociedade do conhecimento”. (p.227-228, grifos do autor). 
 

Partindo dessa crítica que Nóvoa (2011) faz a respeito da desvalorização dos 

professores, penso que vale refletir, da mesma forma, que os saberes oriundos das 

salas de aulas presenciais pouco são valorizados ou teorizados pela academia; a 

ação da tutoria virtual, também, se reduz aos formalismos e às estratégias políticas 

de educação em massa pois, se há uma hierarquia em que é chamado de professor 

pesquisador, o professor formador, que não interage diretamente com os alunos no 

ambiente virtual, como propõem os modelos tradicionais de EaD, reflito se será o 

trabalho direto com os alunos, o problema da docência como profissão que possui 

seus saberes e práticas de conhecimento. Seria o lidar com o aluno, uma atividade 

que gera saberes com “pouco valor de troca”, como criticam esses autores?  

É a partir dessa reflexão que compreendo o subtema material didático como 

uma dificuldade relevante para a ação de tutoria no contexto estudado, 

especialmente se consideradas as estruturas da Rede e-Tec Brasil já mencionadas, 

em que há a separação entre quem planeja as atividades de aprendizagem, no 

caso, professores formadores e conteudistas, de quem acompanha e coloca em 

prática essas atividades com os alunos, no caso, os tutores virtuais.  

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

respeito às dificuldades de lidar com o formalismo e as prescrições que se 
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materializam por meio desses materiais. Nesse sentido, as especifidades da EPT se 

revelam como profundamente complexas devido às concepções sobre o ensino-

aprendizagem que envolvem essa modalidade educacional, principalmente se 

compreendidas a partir das visões críticas de Gomes e Marins (2013, p. 149), no que 

diz respeito à transformação na educação profissional depois da Lei nº 9.394/96 

(BRASIL, 1996): 

 

Essa transformação torna mais significativo o papel do docente envolvido na 
educação profissional como mediador importante no processo de 
desenvolvimento de competências e busca de polivalência. Ele deve estar 
adequadamente preparado para a ação educativa, pois “quem ensina deve 
saber fazer, quem sabe fazer e quer ensinar deve aprender a ensinar”, ou 
seja, a escola deve incorporar ações apropriadas em seu projeto 
pedagógico para o desenvolvimento contínuo dos docentes [...] (p.149, grifo 
do autor). 

 

 Com base nessa perspectiva, os desafios da ação da tutoria virtual na 

educação profissional a distância se amplia, pois é preciso ensinar a fazer a 

distância de um modo que as competências e a polivalência 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 

quer ensinar deve aprender a ensinar”; no caso, todas essas responsabilidades tem 

que ser cumpridas sem o laboratório presencial, pois, na EPT on-line, a base para o 

ensino, essencialmente pautado nas interações humanas é o ambiente virtual. 

 Considerando essas questões, o subtema material didático se sobressai 

como uma dificuldade para ação 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, é possível observar que as dificuldades com o material 

didático, relatadas pela professora-tutora Ana, envolvem a complexidade dos 

processos de ensino–aprendizagem que são naturais como qualquer relação 

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 

que as professoras-tutoras desta pesquisa atuavam. Esse ler e reler, num sentido de 

que, muitas vezes, a linguagem do material didático e do conteúdo nele 

contemplado tenha que ser incorporada à ação da tutoria em ambientes virtuais, 

podendo ocorrer dificuldades nessa incorporação por parte do tutor virtual, seja pela 

linguagem, seja pelas escolhas didáticas feitas por quem escreveu o material. Na 

educação profissional, o professor escolhe os materiais didáticos, livros e apostilas 

que serão a base para trabalhar com os alunos em sala de aula. No caso dos tutores 

virtuais, estes vão encontrar esses materiais didáticos já definidos e, a depender do 

modelo de EaD em que estão inseridos, pouco poderão adaptá-los. 

Ainda que haja uma sistematização, um modelo pedagógico a ser seguido, a 

interação entre tutores virtuais e alunos cria sistemas abertos de relações que 

nenhum projeto educacional fechado dá 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 didáticos oficiais, percebia que, 

apesar de serem a base do curso, não 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 têm dificuldades? Esses precisam de 
atenção redobrada. Esses precisam de orientações específicas, de 
explicações específicas. Eu buscava sites, vídeos, 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 informação. Ter vídeos, ter textos, ter a apostila, ter sites. 
Tudo era relevante, muitos alunos, tinham apenas aquilo como fonte de 
informação. ( Professora-tutora Ana, grifo da autora).  
 

 

Nesse excerto, percebemos a dificuldade com relação ao material didático 

oficial com o qual a professora-tutora precisa trabalhar, pois, muitas vezes, como no 

presencial, este não atende às necessidades de todos os alunos, especialmente no 

que diz respeito à variedade de mídias e suportes. Muitas vezes, a depender do 

modelo educacional proposto, a EaD pode reproduzir estratégias tradicionais da 

educação presencial no sentido de trabalhar somente com determinados tipos de 

materiais, sejam apostilas, livros, etc. Enfim, ainda é preciso a superação da mera 
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transposição das estratégias do presencial para a EaD, partindo da reflexão a 

respeito da complexidade que é o processo de ensino-aprendizagem na educação a 

distância, especialmente no âmbito dos cursos técnicos; nessa perspectiva, o 

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 transformações, se concebido como ela destaca: 

 

Assim, entendemos que o professor da educação técnica é um profissional 
que optou por ser professor, ou seja, além dos conhecimentos acerca do 
mundo do trabalho e dos conhecimentos disciplinares que detém, aprendeu, 
em bases científicas, a ensinar o que sabe fazer. Educar para o trabalho 
pressupõe tomar o trabalho como princípio educativo. (p. 77). 

 

A autora permite que se compreenda a relação hologramática, dialógica e 

recursiva que faz parte da natureza do processo de construção do conhecimento, 

considerando a visão 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 experiência profissional para olhar e escolher o material didático 

com que vai trabalhar com os alunos. Isso não muda na EPT on-line, como observo 

no excerto 14 da professora-tutora Ana. 

 Partindo dessas considerações, as dificuldades que os materiais didáticos 

prescritos podem implicar para a ação de tutoria em ambientes virtuais se mostram 

como ponto problematizador relevante no processo docência e ensino-

aprendizagem no contexto da EPT. Principalmente, no que diz respeito às propostas 

pedagógicas dos cursos técnicos a distância que, pela natureza do profissional que 

se pretende formar, necessitam de materiais didáticos dinâmicos que articulem 

teoria e prática. 

Essa questão remete também à dificuldade de o professor-tutor ter que fazer 

uso de materiais didáticos que não estejam articulados às atividades de ensino-

aprendizagem realizadas em polos presenciais, atividades práticas que serão 

acompanhadas de perto por outros sujeitos, mas que também necessitam de 

atenção do professor-tutor virtual, quando a dúvida dos alunos aparece nos fóruns 

do AVA. 

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

as experiências coletivas vivenciadas em laboratórios de práticas profissionais 
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tradicionais, pois, nesse modelo, os alunos não podem ser condicionados em um 

espaço tempo único para receberem o ensino das técnicas que precisam aprender. 

Na EaD, o processo é hologramático e virtual, pois há momentos em que o sujeito, 

como parte do processo, precisa ser atendido em sua individualidade, por meio dos 

recursos educacionais disponíveis, ao mesmo tempo em que o todo, composto por 

todos os sujeitos, também necessita ser atendido nas atividades coletivas de 

aprendizagem, também mediadas pelos recursos educacionais, sejam apostilas, 

livros, vídeos, etc. Desta maneira, é com a  questão do atendimento individualizado 

que os materiais didáticos podem contribuir para que surjam dificuldades na ação 

de tutoria, especialmente, quando as atividades propostas nesses materiais são 

elaboradas em uma perspectiva individual e tradicional, como exercícios de 

reprodução, treino de cálculos, treino de procedimentos e técnicas, sem que se 

pense na relação tutoria virtual e alunos.  

Essa dificuldade, que diz respeito ao material didático, emerge dos textos 

interpretados, mostrando a incompletude que um material pode ter quando o 

conhecimento a ser aprendido não pode ser meramente reproduzido pelo aluno, 

mas precisa ser construído de forma motivadora, crítica e significativa, exigindo 

maior intervenção 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 difícil é que as atividades são 
corrigidas uma a uma. Não por amostragem, como, às vezes, acontece 
em sala de aula. Ou com alguns da sala você faz oral, de outros você 
passa visto, de outros você corrigi. É um atendimento totalmente 
individualizado.  

 

Observo, em diversos momentos da interpretação, que a professora-tutora 

Ana extrapola a ação de tutora virtual prescrita no modelo de EaD, no qual está 

inserida, ou seja, no modelo em que o professor conteudista determina e seleciona 

os saberes especializados a serem aprendidos pelos alunos. Há, na ação da tutoria 

revelada pela professora-tutora Ana, uma reflexão crítica sobre as implicações que 

os materiais didáticos conferem ao processo de aprendizagem sistematizado, em 

que há perguntas e respostas fechadas em um universo de conhecimentos técnicos. 

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

ensinam: 

 
O saber tornou-se cada vez mais esotérico (acessível somente aos 
especialistas) e anônimo (quantitativo e formalizado). O conhecimento 
técnico está igualmente reservado aos experts, cuja competência em um 
campo restrito é acompanhada de incompetência quando este campo é 
perturbado por influências externas ou modificado por um novo 
acontecimento. Em tais condições, o cidadão perde o direito ao 
conhecimento. Tem o direito de adquirir um saber especializado com 
estudos ad hoc, mas é despojado, enquanto cidadão, de qualquer ponto de 
vista globalizante ou pertinente (p.19). 

 

Considerando essa crítica de Morin, destaco a importância do sujeito e sua 

complexidade na ação de tutoria em ambientes virtuais, na perspectiva do extrapolar 

o que está prescrito, especialmente, a partir do que emergiu durante o processo de 

interpretação como tema dificuldades e seus subtemas comunicação, auxílio e 

material didático como componentes da essência do fenômeno. Assim, os sujeitos 

tutores virtuais e suas ações críticas, carregadas do que Arendt (2007) vai chamar 

de pluralidade e de política, colaboram para a ruptura das simplificações e 

fragmentações impostas pelo pensamento tradicional de educação com os quais 

lidam em seu cotidiano, ainda que a sala de aula não seja a mesma.  

Ao olhar na perspectiva da complexidade, é possível compreender que o 

contexto da ação de tutoria virtual em ambientes virtuais na Rede e-Tec Brasil se 

constitui em uma infinidade de relações dialógicas e recursivas que vão rompendo, 

ainda que de forma não institucionalizada, com as formalizações e fragmentações 

que o sistema tradicional confere aos processos educativos pois, no mesmo 

contexto, há professoras-tutoras que revelam uma parceria interessante com os 

professores formadores, de forma que a fragmentação passa a se configurar como 

cooperação. Cooperação estabelecida graças aos sujeitos engajados no processo 

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

 

                                        Excerto 16 
[...] a interação com a equipe potencializa os recursos a serem 
utilizados e, com isso, desenhamos o conteúdo 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 ação 

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 âmbito da Rede e-Tec Brasil, existem espaços de 

integração 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 didático referência que o professor-tutor virtual tenha como base, penso 

que seja interessante observar as respostas que as professoras-tutoras virtuais 

apresentam quando o questionamento é sobre possíveis dificuldades quanto à 

avaliação da aprendizagem programada por outros sujeitos, conforme apresento no 

Quadro 18: 

  

QUADRO 18. DIFICULDADES NA AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM 

 

 

 Fonte: elaborado pela autora 

 

No Quadro 18, acima apresentado, é possível observar que duas professoras-

tutoras revelam dificuldades em corrigir e avaliar as atividades planejadas por outros 

sujeitos, especialmente pela falta de participação no momento de criação ou por 

problemas de relação com o formador da disciplina, sendo destacada ainda a 

questão da hierarquia que, na visão da professora-tutora que responde, deveria ser 

“natural e não autoritária”.  
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Sobre a relação 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, é possível 

identificar que, de fato, essa parceria pode ocorrer em cursos ofertados no contexto 

da Rede e-Tec Brasil. Ao mesmo tempo, nesse mesmo contexto, é possível 

identificar, tanto nas respostas de número 15 e 16 do Quadro 18, acima, como no 

excerto 17, retirado do relato da professora-tutora Ana, que essa parceria pode não 

acontecer ou conferir mais dificuldades para a ação 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 didático planejado e desenvolvido por 

outro professor que também deveria ser adequado pelo professor formador com o 

qual não 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, não sabia nem quem era. Só sabia o nome 
dele, pois vinha escrito na matriz de atividades. Quando tive a oportunidade 
de ter contato com um formador, disse que, ao testar os vídeos sugeridos, 
eles haviam sido retirados do youtube [...]. E ele ao invés de propor outros, 
ele simplesmente disse para não colocá-los, para descartá-los. Isso pra mim 
era um absurdo, então, por minha própria iniciativa procurava outros 
vídeos sobre o mesmo assunto e disponibilizava para os alunos [...] 
(Professora-tutora Ana) 

 

No mesmo contexto institucional em que o fenômeno é investigado, é possível 

observar situações opostas e ambíguas que se revelam a partir do tema 

dificuldades, compreendido na perspectiva do subtema material didático, também 

refletindo a dialogicidade que constitui a natureza da ação de tutoria em ambientes 

virtuais. Essas experiências opostas tornam-se complementares para compor o tema 

dificuldades e ainda reforçam as interfaces que esse tema possui com o tema 

desafios e com o subtema autonomia já discutidos anteriormente.  

Destaco a importância de se considerar os saberes e as práticas cotidianas 

dos professores tutores-virtuais, conferindo possibilidades de integração à 

autonomia a esses sujeitos, no processo de planejamento dos cursos, pois, como 

argumenta Tardif  e Levasseur (2011, p.297), ao desconsiderar o que esse autor 

chama de “saber da ação pedagógica”, é possível que as dificuldades impliquem  

diretamente no desenvolvimento dos projetos educacionais. A respeito do 
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desenvolvimento dos materiais didáticos, na Rede e-Tec Brasil, a Resolução 6 de 

10 de abril de 2012, em seu artigo 18, prevê fomento financeiro para a produção de 

materiais somente por meio de chamamento público para as instituições habilitadas 

com experiência na produção de material didático para EaD. Nesse processo, é 

possível que, na maioria das vezes, a fragmentação do processo de 

desenvolvimento dos materiais implique em diferentes concepções sobre ensino-

aprendizagem. Nessa premissa de trabalho, surge a responsabilidade do professor 

formador de articular e desenvolver um planejamento didático que permita 

adequação desses materiais em seu contexto de trabalho.  

Assim, a relação entre professor formador e professor-tutor virtual precisa ser 

colaborativa ou, pelo menos, a instituição deve garantir mecanismos para que se 

considere as experiências que o professor-tutor virtual e seus alunos tenham com o 

material didático, para possíveis adequações. A importância de envolver o professor-

tutor virtual nesse processo de desenvolvimento ou adequação emerge pelo fato de 

que é ele quem faz a mediação entre o material didático e os alunos no processo 

de aprendizagem. Isso se faz tão relevante que busco fundamentos no trabalho de 

Clementino (2008) para articular minhas percepções:  

 

A função pedagógica é definida como aquela que gira em torno da 
facilitação 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 não só o material do curso, 
mas também materiais a ele relacionados, sem restrições (p. 91). 

 

A partir do trabalho de Clementino (2008), é possível argumentar que a 

função pedagógica do professor-tutor virtual envolve explorar não só os materiais 

didáticos, pois seu papel é também ser o condutor do processo de aprendizagem 

que deve extrapolar sua função pedagógica prescrita pelo modelo de EaD em que 

atua, como é possível observar nas ações da professora-tutora Ana, reveladas nos 

excertos anteriores. Porém, as dificuldades com o material didático prescrito 

como o fio condutor das aprendizagens na EaD podem envolver, também, as 

dificuldades de comunicação, no sentido das escolhas das linguagens que é 

possível encontrar em determinados modelos de EaD para produzir seus materiais.  

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

com a questão da comunicação escrita, como é possível observar nos excertos 9 e 
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10. Assim, penso que, sendo a maioria dos materiais desenvolvidos com textos em 

que a escrita seja a forma mais usada, penso ser relevante apresentar a visão a 

respeito dessa necessidade de revisão das questões da linguagem que permeiam 

os processos de ensino-aprendizagem no contexto da EaD, a partir dos estudos de 

Barreto e Guimarães (2009): 

 

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

 

 No contexto da EPT, a questão do privilegiar a linguagem escrita pode, 

também, evidenciar a reprodução da hierarquização dos saberes teóricos e práticos 

nessa modalidade educacional como argumenta Barato (2004, p.77) sobre o 

favorecimento dos conhecimentos teóricos em detrimento dos práticos.   

Os conhecimentos teóricos podem ser sistematizados e apresentados pela 

linguagem escrita, já os conhecimentos práticos precisam, naturalmente, de outros 

suportes e de outras linguagens para que sejam explorados pelos alunos. 

Especialmente, num contexto em que a atividade prática de determinada profissão, a 

presença de um condutor da aprendizagem que faça uso das diversas linguagens é 

fundamental e, nesse contexto, a ação da tutoria virtual carrega, além das várias 

competências relacionadas, a responsabilidade de ensinar um saber profissional.  

Partindo dessas considerações, o professor-tutor virtual que atua no contexto 

da EPT vê sua ação em um contexto complexo e dinâmico, principalmente pela 

certeza dos desafios e dificuldades que necessita enfrentar. Esses desafios e 

dificuldades constituem o fenômeno de forma que, se compreendidos a partir da 

complexidade que propõe Morin (2003), revelam significativas questões a respeito 

da profissão docente no atual contexto educacional pois, como destaca Dias (2008), 

existem questões a respeito da profissão docente que pouco se investiga devido à 

fragmentação dos conhecimentos: 

 

Fragmentação semelhante pode ser observada em investigações do fazer 
pedagógico, por dirigirem maior atenção para a atuação docente na 
tangência das políticas públicas, das contingências de sala de aula, das 
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condições salariais, da desvalorização do trabalho, entre outros. As 
influências destas questões sobre o psiquismo e a prática profissional são 
pouco estudadas. (p.101). 
 

Concordando com Dias (2008), a interpretação apresentada nesta pesquisa, a 

respeito da ação de tutoria, me possibilitou enxergar essas influências a que a 

autora se refere, especialmente pelas unidades de significado que se apresentaram 

nos textos pelo tema preocupações. O tema preocupações emerge, também, de 

forma muito próxima aos temas desafios e dificuldades e, por isso, escolho 

apresentá-lo com seus subtemas aprendizagem e tempo na sequência deste 

trabalho. 

  

4.3. Preocupações  

 

 Escolho apresentar, nesta seção do texto, o tema preocupações e os 

subtemas que também os constituem: aprendizagem e tempo por meio da 

representação gráfica presente na Figura 7: 

 

FIGURA 7: TEMA PREOCUPAÇÃO 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 próxima ou, melhor dizendo, de forma muito complexa em relação aos 

demais temas e subtemas discutidos na seção anterior, especialmente, no que diz 
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respeito ao tema dificuldades e o subtema comunicação. Acredito que, em outras 

interpretações a respeito da ação de tutoria, o subtema comunicação possa emergir 

como um tema, articulado a outros subtemas; porém, em minha interpretação, 

observo que a comunicação se constitui como um dos vários pontos de articulação 

entre os temas dificuldades e preocupações. Consigo estabelecer essa relação 

devido ao fato de o subtema comunicação estar intimamente imbricado, também, 

ao subtema aprendizagem nesse contexto.  

O tema preocupações emerge articulado aos subtemas aprendizagem e 

comunicação de forma avassaladora. Considero assim porque durante todo o 

processo de interpretação, as preocupações com a comunicação e com a 

aprendizagem dos alunos são reveladas nos textos como uma importante dimensão 

da ação de tutoria em ambientes virtuais, como destaco no excerto 18 da 

professora-tutora Maria: 

 

Excerto 18 
Tenho as mesmas preocupações, as mesmas indagações, tais como, 
será que meu aluno compreendeu a atividade? ou, será que meu aluno 
compreendeu para que serve a atividade? Como ele utilizará em seu 
cotidiano? Há também, a preocupação em ser clara, objetiva, portanto, 
o discurso tem de ser algo a ser pensado, refletido. É sempre uma 
preocupação. Há preocupação também, em como ler adequadamente 
mensagens e dúvidas dos alunos. Será que o que estou lendo é 
realmente o que o aluno quer dizer? 

 

 Como é possível observar no excerto 18 da professora-tutora Maria, a 

preocupação que envolve ser clara, objetiva, pensar o discurso, escrever de forma 

adequada revelam, em essência, uma preocupação em compreender o que o aluno 

quer comunicar e também em se fazer compreender durante o processo de 

aprendizagem. Novamente, emerge aqui a questão da comunicação, porém, na 

dimensão da preocupação com a aprendizagem que se revela com um subtema 

complexo, que interpretei como envolvendo diretamente a compreensão, a 

comunicação e a negociação de sentidos entre os sujeitos envolvidos.  

Retomando ainda a perspectiva da comunicação e das diferentes linguagens 

que as tecnologias permitem coexistir no ambiente virtual de aprendizagem, percebo 

que a preocupação com a aprendizagem, revelada nos textos, vai se configurar 

numa perspectiva de “professor comunicador”, como Clementino (2008, p.94) 

destaca, pois, segundo essa autora, há uma mudança do papel de professor 

informador, para professor orientador que pensa a comunicação como numa 
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perspectiva ampla que envolve as dimensões pedagógicas, afetivas e sociais 

(CLEMENTINO, 2008, p.94).  

Ainda nessa linha, segundo os estudos de Tardif e Levasseur (2011, p. 126), 

a questão da ação docente envolve trabalhar a partir de orientações frequentemente 

imprecisas e que, de certa maneira, exigem, além da improvisação, escolhas e 

decisões “quanto à maneira de compreender e realizar seus objetivos de trabalho” 

(TARDIF E LEVASSEUR,2011 p.94). Seguindo esse raciocínio, é possível relacionar 

essas questões que Tardif e Levasseur abordam, especialmente, em relação às 

incertezas, improvisos, escolhas e decisões, que acabam por gerar a preocupação 

intensa com a aprendizagem que os alunos possam desenvolver ou não, também, 

na dimensão da ação da tutoria, como é possível compreender a partir dos excertos 

19, 20 e 21 que apresento a seguir: 

 

Excerto 19: 
Meus amigos me davam várias 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. 
Não sei, mas me parecia uma preocupação muito mais de evitar 
problemas, que uma preocupação educacional. Mas, algo me 

incomodava. [...] Mas eu não entendia a atividade proposta pelo formador, e 

nem gostava de como era proposta. Então, fiz o que parecia mais correto 
para ajudar os alunos e não interferir na proposta de trabalho do formador. 
Minhas modificações foram feitas de forma que facilitassem o 
entendimento dos alunos. Percebia que a falta do contato presencial 
precisava ser suprida ainda mais com explicações claras do que os 
alunos precisariam fazer. Parecia que eu estava tentando explicar todas 
as dúvidas que eles poderiam ter, antes de eles terem essas dúvidas. 
Parecia que queria evitar que eles ficassem confusos e fossem 
prejudicados na realização da atividade, não por falta de conhecimento ou 
capacidade, mas por falta de entendimento do que tinham que fazer. Essa 
era uma angústia muito grande minha. (Professora-tutora Ana). 

 

Excerto 20: 
Quanto aos exercícios e atividades em geral, sempre que possível, faço a 
correção antes que o prazo de entrega se encerre, principalmente na 
disciplina de matemática financeira, onde os alunos se sentem mais 
inseguros. Incentivo a autonomia quando o aluno erra o exercício, dou o 
feedback, demonstrando a ele onde está o erro e costumo pedir que 
corrija o exercício e me reenvie o mais rápido possível. Geralmente 
passo a resposta final e o aluno tem que chegar àquele resultado 
(Professora-tutora Tatiana). 

 

Excerto 21  
Verifico também o relatório de atividades para saber se os alunos 
estão acessando a plataforma e respondendo a todas as atividades 
propostas. Se um aluno apresenta ausência constante, envio um email ao 
coordenador para informá-lo. Como a grande maioria dos alunos responde 
aos exercícios no domingo à noite, num horário bem próximo do prazo final 
de entrega, procuro efetuar a correção às segundas-feiras. Ao perceber 
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que os alunos não estão se dedicando, estão copiando as tarefas de 
outros colegas ou não estão cumprindo o prazo de entrega, envio uma 
mensagem a toda turma, elogiando os que estão se dedicando e 
chamando atenção dos que não estão. (Professora-tutora Luciana). 

 

 

 Ao considerar os estudos de Tardif( 2012) Tardif e Lessard (2011,2012), 

mencionados anteriormente, as incertezas, improvisos, escolhas e decisões se 

materializam na ação de tutoria, especialmente no que diz respeito à incerteza que 

se reflete na atividade e no conteúdo 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, adaptações em suas formas de explicar e apresentar os 

materiais e atividades previamente planejados. A preocupação da professora Ana 

até com respeito a antecipar as dúvidas e problemas dos alunos revela seu 

comprometimento com a aprendizagem destes, antes de qualquer outra 

preocupação, que poderia ser, por exemplo, relacionada a não seguir somente o que 

foi planejado, para evitar possíveis 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 âmbito 

dos saberes docentes, que vejo se enquadrar perfeitamente na ação de tutoria: 

“ensinar é agir na ausência de indicações claras e precisas sobre os próprios 

objetivos de ensino, o que requer necessariamente uma grande autonomia dos 

professores. ” (TARDIF, 2012, p.127).  

Penso novamente na questão 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 questão da autonomia se mostra como de grande 

relevância para a ação de tutoria em diferentes contextos, especialmente, em 

modelos de EaD em que as prescrições impostas pelos planejamentos pedagógicos 

amarrem o professor-tutor, isolando-o, como escrevi na subseção anterior.  

Ainda refletindo a respeito da relação entre incerteza, improviso, escolha e 

decisão, encontro nos aportes teóricos da complexidade de Morin (2009, p. 63) as 

visões sobre a condição humana, no sentido de que não existe nada pronto, 

acabado e certo, pois o que há, para todos os sujeitos envolvidos na condição 

humana, é a incerteza, o caos, as escolhas e as decisões que precisam considerar a 
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complexidade da existência humana e do conhecimento (MORIN, 2009, p.63). 

Destaco aqui novamente a dimensão dialógica que constitui a ação de tutoria em 

ambientes virtuais, como bem observo nos relatos da professora Ana, num diálogo 

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 religação e da 
incerteza. É 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 é, com efeito, uma viagem que se efetiva 
num oceano de incertezas salpicado de arquipélagos de certeza (p.63). 

 

Considerando essa citação de Morin, articulada com o tema preocupações e 

aprendizagem a partir do excerto da professora Ana, penso que a ação de tutoria 

deve se constituir como esse ponto de religação entre a incerteza, que pode ser 

compreendida como aquilo que vai acontecer nas interações no processo de 

aprendizagem, que vai exigir improvisos, decisões e escolhas; e a certeza, que se 

constitui no que está previamente determinado no planejamento pedagógico, nas 

prescrições que, muitas vezes, pode limitar a ação da tutoria, se esta não for 

considerada como ponto de religação entre os alunos e o conhecimento.  

Nesse sentido, reflito que, para uma EaD concebida com os pressupostos da 

autonomia, da construção coletiva de saberes e desenvolvida com base nas 

relações essencialmente humanas, é preciso que se superem os 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 questões sociais, culturais e linguísticas, uma modalidade inovadora 

de educação. Uma modalidade que precisa ser vista para além dos meios e 

metodologias pelas quais se constitui, no sentido de presença ou distância como 

afirmam Leffa e Freire (2013), mas, principalmente, pela construção do 

conhecimento focada nos sujeitos, como esses autores destacam: 

A simples suspeita de que a EaD tenha a mínima possibilidade de reduzir, 
também, a distância social, ampliando assim, o acesso a cidadania, é, por si 
só, um bom motivo para investigar sua potencialidade. A ideia é de que ela 
fará isso não pela distribuição de bens materiais, mas pela construção do 
conhecimento no aluno, sendo essa sua área específica de atuação (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 estão inseridos. 

Penso que é mais interessante ainda descobrir a preocupação com a aprendizagem 

dos alunos no seio da EPT, transformada agora pelas tecnologias e múltiplas 

linguagens permitidas pela modalidade EaD. 

 O autor Barato (2004), em sua busca por destacar a importância da 

superação da separação entre conhecimento teórico e prático no âmbito da EPT, 

contribui para que se possa refletir a importância de se preocupar, antes de tudo, 

com o aluno no processo de aprendizagem, especialmente, quando o objetivo é 

formar profissionais para além de uma visão reducionista, como também destaca 

Rehem (2009). Nesse sentido, penso que é relevante considerar, também no âmbito 

da Rede e-Tec Brasil, as contribuições de Barato (2004), a respeito da educação 

profissional: 

 

O centro das questões que decorrem da visão bipolar teoria e prática é de 
caráter epistemológico. Esse modo de ver conteúdos da educação nega 
aquilo que designa como prática 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 discussão sobre a separação entre conhecimento teórico e 

prático, que Barato (2004) critica na EPT tradicional, é possível pensar as 

preocupações com a aprendizagem dos alunos que as professoras-tutoras Ana, 

Tatiana e Luciana relatam em seus excertos, especialmente no que diz respeito às 

formas como tentam desenvolver estratégias para auxiliar os alunos. Seja 

aprimorando o repertório de materiais, seja pelo incentivo para que os alunos 

desenvolvam a autonomia, é importante pensar como se articula o virtual com o 

concreto quando a questão é a aprendizagem. 

Esse autor destaca várias consequências, que reproduzo no Quadro 19, 

articulando-as com algumas considerações que penso serem importantes no que diz 

respeito à aprendizagem dos alunos na educação profissional a distância. 
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Quadro 19: DICOTOMIA TEORIA E 

PRÁTICA

 

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 preocupação e o subtema aprendizagem nos textos, 

esses desafios se apresentam, como descrevi anteriormente, na dimensão da 

presença, do ambiente e dos domínios, mas também em outros desafios que não 

cabem ser aprofundados neste estudo, mas que não deixam de fazer parte do 

fenômeno, como por exemplo, as questões trabalhistas que envolvem a ação 

educativa. 

O fenômeno se constitui como  um universo que não pode ser revelado em 

sua totalidade, porém, nessa interpretação, a preocupação com a aprendizagem 

dos alunos emerge, tanto no que diz respeito a evitar que os alunos fiquem 

confusos, ou seja, em antecipar as dúvidas e dificuldades que os alunos possam ter, 

como é possível observar no excerto 19, da professora-tutora Ana, bem como na 

preocupação em dar um feedback no tempo  adequado para que o aluno possa 

refletir e construir o conhecimento de forma autônoma, uma preocupação em 

garantir que os alunos se sintam mais seguros, especialmente em disciplinas 

complexas como a matemática financeira, como a professora-tutora Tatiana revela.   

No excerto da professora-tutora Luciana, a preocupação com a 

aprendizagem se revela na dimensão da presença, ou seja, nos 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 atenção desses alunos que podem não estar 

aprendendo por motivos diversos.  

No caso da experiência da professora Luciana, percebo que a questão do 

tempo lhe é muito forte e envolve diretamente as questões 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 

compreendê-los também nos textos das outras professoras-tutoras conforme os 

excertos a seguir: 
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  Excerto 22  
[...] as atividades, tarefas e exercícios propostos devem ser 
cuidadosamente corrigidos o mais rápido possível, para que o tutor 
tenha a chance de interferir na aprendizagem e fazer o acompanhamento 
necessário (Professora-tutora Joana). 

  Excerto 23 
Corrigia as atividades assim que eram postadas, para que, se 
precisasse dar algumas indicações, os alunos poderiam refazer e ter a nota 
melhorada. Não via a nota como foco, mas a aprendizagem (Professora- 
tutora Ana). 

 
 
Excerto 24: 
De acordo com as normas atuais, deve-se disponibilizar o conteúdo – 
dividido em módulos semanais – aos domingos à noite. Hoje todas estas 
atividades são realizadas pelo professor formador e por um dos 
coordenadores. Assim, o tempo de dedicação hoje é focado no aluno e 
nas atividades. Procuro acessar a plataforma diariamente para verificar 
possíveis dúvidas, mas, como relatei, a maioria dos alunos deixa para 
fazer as atividades ao final do prazo de entrega, portanto as dúvidas 
acabam surgindo quando não há mais tempo para saná-las. Como a 
grande maioria dos alunos responde aos exercícios no domingo à noite, 
num horário bem próximo do prazo final de entrega, procuro efetuar a 
correção às segundas-feiras. (Professora Tatiana). 

 

 

A preocupação com o tempo emerge, nesta investigação, de forma muito 

destacada em duas dimensões: no tempo em auxiliar o aluno em sua aprendizagem, 

como é possível observar nos excertos 22 e 23, e no tempo prescrito para que as 

aprendizagens aconteçam, como é revelado no excerto 24. Os autores Leffa a Freire 

(2013), em seus estudos a respeito da concepção de uma EaD denominada 

“Educação sem distância”, discutem a questão do tempo nessa modalidade 

educacional, imbricada, ainda, com as prescrições cronológicas que estabelecem os 

tempos das aprendizagens, como estaco a seguir: 

 

O máximo que o tempo permite é que o relativizemos em relação ao 
deslocamento espacial ou às ações que executamos. Falamos em 
administrar e até em compactar o tempo, mas isso é apenas uma ficção. O 
que podemos fazer é agir mais rapidamente ou cobrir uma distância maior 
num período de tempo menor, mas, no tempo mesmo, não podemos mexer; 
é o tempo que mexe conosco, modificando nosso corpo e nossa mente. Daí 
sua importância para a educação, porque é, na dimensão cronológica, que 
a aprendizagem ocorre. (p.26). 
 
 

Como observo nos excertos 22 e 23, as professoras-tutoras reconhecem a 

importância do tempo para intervir junto aos alunos em seus processos de ensino-

aprendizagem, sendo esse um fator importante para a ação da tutoria em ambientes 

virtuais, no sentido de que seja o elo de articulação 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 dimensão social: 

 

Na convergência temporal das múltiplas vivências on e off-line, estamos 
sempre aprendendo. Portanto, mais do que considerarmos esse momento o 
de uma sociedade da informação, é preciso que o identifiquemos como uma 
sociedade da aprendizagem. Nessas condições, o processo de 
aprendizagem já não se limita ao período de escolaridade tradicional. Ela 
invade todos os tempos e todos os momentos. (p.52). 
 

 

Dessa forma, a questão do tempo extrapola os domínios que a ação 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 à questão da flexibilização, a atuação docente deve ser correspondida 

em programas flexíveis de ensino que acabam por implicar em transformações, 

também, na dimensão 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 preocupações com o tempo se revelam articuladas com as questões 

das aprendizagens e, também, na forma como essas devem ser desenvolvidas 

dentro dos tempos previstos no contexto investigado.  

Na dimensão das prescrições temporais, ainda há que se considerar o tempo 

de dedicação do professor-tutor virtual que quase sempre extrapola o tempo 

programado oficial, implicando-lhe desenvolver, como afirma Kenski (2013, p.57), 

atividades que acabam não sendo remuneradas, especialmente com relação às 

atividades de correção das atividades dos alunos, no caso, muito evidenciadas nos 

excertos 22, 23 e 24. Nesse último excerto, está a revelação 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, é possível observar que ultrapassam as vinte horas 

semanais determinadas pelo modelo da Rede e-Tec Brasil no contexto em que essa 

investigação ocorre.   

Por se tratar de cursos ofertados na modalidade EaD, a tecnologia implica, 

para os 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 realização de uma tarefa, mas ao mesmo tempo, graças à tecnologia, o 

número de tarefas a serem realizadas pelo mesmo sujeito aumenta e assim, esse 

sujeito “fica ocupado muito mais horas para a realização de muitas tarefas” 

(KENSKI, p.35).  

Se, por um lado, o professor-tutor virtual se vê com o aumento das tarefas, 

ele também se depara com os tempos prescritos para a realização das atividades, 

ou seja, ele precisa, de algum modo, fazer com que os alunos desenvolvam suas 

aprendizagens no tempo determinado no projeto pedagógico, e é daí que as 

preocupações emergem. Acredito que as preocupações que envolvem a questão 

do tempo para a ação e tutoria devam ser no sentido de compreensão das 

transformações temporais que a EaD confere aos processos educativos. 

Compreensão de que é preciso, de fato, que o professor-tutor virtual lide com a 

questão do tempo no sentido de reforçar, com/para os alunos, a necessidade de 

uma auto-organização 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, não coincidem. A compreensão de que não há a 
necessidade de convergência dos tempos para que o 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 preocupações dos professores-tutores virtuais podem se constituir em uma 

dimensão dos desafios da autonomia, como descrevi anteriormente, mas, também, 

na questão 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 adequação dos tempos, quando o contexto assim exigir.  

A questão do subtema tempo emerge de forma que permite compreender 

que, na EaD, o professor não está mais sozinho, determinando ali o tempo de 

condução de determinados conteúdos previstos em planos de aulas muitas vezes 

abandonados ou esquecidos no cotidiano a sala de aula. Na EaD, o planejamento 

pedagógico se materializa a partir dos materiais, estratégias, atividades e 

cronogramas que são planejados e desenvolvidos por outros sujeitos da equipe 

(KENSKI, 2013, p. 27). Nesse sentido, seria interessante a participação efetiva do 
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professor-tutor virtual nessa materialização, para que as preocupações não se 

tornem frustrações, questionamentos e angústias, como é possível identificar no 

excerto 25, retirado do relato da professora Ana sobre suas experiências no 

momento em que atuou como tutora em um determinado curso: 

 

Excerto 25  
Era uma situação frustrante, eu sentia a necessidade de convidá-los a virem 
ao IF, à sala dos professores para sentarem-se comigo e estudarmos 
juntos. Mas isso não era possível, então tinha que ser pela plataforma 

mesmo. (Professora-tutora Ana). 
 

O domínio do ambiente como um desafio já foi apresentado anteriormente, 

mas resgato novamente, aqui, a forma como esses elementos se revelam 

dimensões da questão da autonomia, principalmente, no que penso ser um  

empoderamento que o professor-tutor virtual precisa receber para que possa adaptar 

as estratégias de condução das aprendizagens dos alunos, seja por meio do uso 

mais avançado dos recursos do ambiente virtual, seja participando do planejamento 

e desenvolvimento dos materiais, atividades e cronogramas das atividades. Assim, 

compreendo que o tema preocupação, interligado com os subtemas aprendizagem 

e tempo, emergem nessa interpretação principalmente pelo contexto em que a ação 

de tutoria se desenvolve, ou seja, o modelo de EaD no qual está inserido.  

Dessa forma, os modelos de EaD que a Rede e-Tec Brasil permite  

desenvolver, especialmente, por suas prescrições legais e generalistas como é da 

natureza da maioria das políticas públicas, impactam na ação de tutoria para além 

da responsabilidade apresentada na legislação como: “atividades típicas de tutoria” 

(BRASIL, 2011). Essas atividades, como é possível compreender, são 

intrinsecamente pautadas na dimensão da docência, não sendo possível fragmentar 

e isolar o sujeito professor-tutor virtual dessas etapas de construção da proposta 

pedagógica, como meros executores de cronogramas ou verificadores do 

cumprimento de atividades típicas. Chamar o professor de tutor virtual, separando-o 

do processo de planejamento e desenvolvimento da proposta pedagógica, é o 

mesmo que cortá-lo como sujeito, assim compreendo essa questão especialmente 

por considerar a visão de Dias (2008, p. 102): “Deparamos com a cisão do ser, do 

eu, do indivíduo e da existência. Esse olhar que divide e separa coloca o homem 

como um ser independente do tempo, da história, do todo, do sistema e do sujeito 

que o constitui.” Partindo dessa visão, reflito considerando o conceito de ação 
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proposto por Arendt (2007) compreendida na pluralidade em que o homem, para ser 

um, precisa da presença do outro com quem estabelece uma relação por meio das 

palavras, ou seja, por meio da linguagem que nesse contexto, possibilita que lhe 

nomeiem como tutor e não como professor, exigência da dimensão do trabalho e 

não da condição humana que também é o sujeito da educação. Como um professor- 

tutor virtual se refere ao que faz no ambiente virtual, ele talvez não possa dizer que 

vai ministrar  aula como o professor no ensino presencial, pois sua ação nesse 

ambiente extrapola o ensinar, o foco está na aprendizagem dos alunos e não na 

transmissão dos conteúdos. 

 Apresento, no Quadro 20, algumas respostas das 

professoras-tutoras sujeitos da pesquisa para apoiar a reflexão a respeito do que 

pensam sobre a forma como os alunos percebem a ação de tutoria nos ambientes 

virtuais: 

 
QUADRO 20: PERCEPÇÕES DOS ESTUDANTES NA PERSPECTIVA DO PROFESSOR-TUTOR 

 

Fonte: elaborado pela autora 

  

Ainda sobre a questão da fragmentação e da separação da ação educativa, 

numa perspectiva que pode isolar os sujeitos e não integrá-los numa perspectiva 

colaborativa, a exemplo da relação dialógica 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 ação. Assim, destaco as respostas 15 e 16 do Quadro 19, acima, que revelam 

que os próprios professores-tutores virtuais acreditam que os alunos possam vê-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 dimensão dialógica do fenômeno da ação de tutoria 

que revela as incertezas e a contradição a respeito da natureza desse fenômeno, 

pois há professores-tutores que se baseiam fortemente em suas experiências 

presenciais, articulando-as com o fazer virtual, sentindo-se como professores, e há 

os que revelam incertezas sobre a tutoria ser compreendida pelos alunos como uma 

dimensão docente, mas sim como um agente verificador e não 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 não saber quais são 

as tarefas do tutor virtual, penso que isso ocorre pelas próprias 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 

dimensão da autonomia que percebo se interligar de forma complexa também ao 

tema questionamentos e os subtemas profissão e capacidade, especialmente 

pelo contexto investigado conforme apresento a na próxima seção. 

 
4.4. Questionamentos 

 

Antes de apresentar o tema questionamentos e o subtemas profissão e 

capacidade, penso ser importante retomar a questão do trabalho educativo e como 

essa divisão pode implicar na questão dos questionamentos revelados nessa 

interpretação acerca da ação de tutoria em ambientes virtuais. 

Como foi apresentado no capítulo de fundamentação teórica, outros sujeitos 

da educação que não são professores, em especial, na educação presencial, como 

os técnicos, auxiliares e demais colaboradores encontram pouco espaço para atuar 

em sala de aula, em parceria direta com os professores no que diz respeito ao 

planejamento e desenvolvimento das atividades pedagógicas.  

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 
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momento, dominando e conduzindo os processos de aprendizagem com os alunos. 

Os autores Tardif e Levasseur (2011), ao apresentarem estudos sobre a divisão do 

trabalho educativo com enfoque no ensino presencial, em países como Estados 

Unidos e França, apresentam dados e informações 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 possível observar a divisão do trabalho educativo, como 

apresenta Mill (2012) e é nesse contexto que surge a questão da tutoria. Tentando 

estabelecer uma relação entres divisão de trabalho e ação dos sujeitos do fazer 

educativo a partir de Tardif e Levasseur (2011 ) e a legislação da Rede e-Tec Brasil, 

pretendo realizar uma aproximação entre a ação que os teachers aides desenvolvem 

com a ação prescrita para os professores-tutores virtuais, encontrando semelhanças 

que permitem abrir a esta seção, conforme apresento no Quadro 21: 

 

QUADRO 21: TEACHERS AIDES E PROFESSORES-TUTORES VIRTUAIS  

 

Fonte: elaborado pela autora com base em  Tardif e Levasseur ( 2011, p. 52) e na Resolução FNDE 

de 18 de 2010 
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 Com base nas informações que organizo acima, no Quadro 21, é possível 

compreender que há aproximações nas ações que os sujeitos teachers aides e 

tutores virtuais desenvolvem no processo educativo. No caso, o professor-tutor 

virtual é reconhecido, na literatura e em diversos trabalhos, como os de Mill ( 2012), 

como uma variação da docência virtual; já no caso dos teachers aides, como 

destacam Tardif e Levasseur (2011), não são considerados como professores em 

seus contextos de atuação, apesar de acabarem intervindo no plano de 

aprendizagem (TARDIF e LEVASSEUR, 2011, p. 54). Porém, é a partir da questão 

da divisão do trabalho educativo que se revela a condição dos teachers aides, que 

procuro, também, considerar a condição dos professores-tutores virtuais no âmbito 

da EaD, ou seja, nessa modalidade que se constitui a partir da integração de 

diversas equipes, tanto de docentes, como de outros profissionais especialistas 

(MILL, 2012).   

Relacionar a condição desses dois sujeitos a partir das ações que realizam no 

espaço educativo permite que o tema questionamentos seja apresentado nesta 

seção, considerando a discussão sobre o papel do profissional professor nomeado 

no contexto da EaD como tutor. 

 O sujeito professor-tutor virtual que trabalha com vários profissionais, 

inclusive, no próprio ambiente virtual, como no caso do professor formador, se vê em 

uma condição diferente da qual está acostumado no ensino presencial e, nesse 

sentido, os questionamentos se tornam componentes de sua ação, como destaco no 

excerto 26 da professora-tutora Maria: 

 

Excerto 26 
Sempre que penso sobre o assunto tutoria virtual uma questão aparece: 
qual a diferença entre a tutoria virtual e a tutoria presencial? Neste 
relato, resolvi considerar alguns aspectos que considero relevantes na 
prática pedagógica em geral e, que possivelmente servirão para 
responder minha indagação. O primeiro aspecto é em relação ao perfil 
do profissional. O segundo é o ambiente virtual e presencial: diferenças? 

 

 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 

interligações com os subtemas profissão e capacidade, conforme apresento na 

representação gráfica 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 questionamentos se mostrou nos textos, revelando a importância 

das experiências vividas pelas professoras-tutoras no contexto da educação 

profissional a distância e mais precisamente, na experiência de vivenciar a tutoria 

em ambientes virtuais. Nessa linha de compreensão, o subtema ambiente permite 

articular  o que se materializou nos textos  a questão da profissão e da capacidade.  

Como os demais temas e subtemas apresentados anteriormente, esses 

também são interligados de forma complexa e, por isso, ressalto que o tema 

questionamentos se articula com o tema desafios na perspectiva do domínio do 

ambiente que envolve a natureza do fenômeno estudado. Partindo dessa 

compreensão, interpreto que o questionamento que envolve as questões da 

profissão se remete, principalmente, pelas implicações da  divisão do trabalho 

educativo na EaD, que se evidenciam no ambiente virtual.  

Na educação presencial, o professor é quem planeja, desenvolve, implementa 

e avalia o processo educativo, na EaD, essa configuração muda e a ação docente 
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se vê dividida com outros agentes, sejam, designers instrucionais, sejam técnicos de 

informática, ou, no caso do contexto investigado, a presença do professor formador 

como aquele que planeja e desenvolve as atividades para que o professor-tutor 

possa executá-las. Há uma quebra no paradigma da docência constituída por um 

sujeito e conceitos, como a polidocência de Mill (2012), passam a designar a divisão 

do trabalho educativo, também, na perspectiva da divisão da docência com esses 

outros sujeitos, conforme destaca Mill (2012, p.72): 

 

Tudo isso indica que a docência virtual na EaD brasileira seja, geralmente, 
realizada por um coletivo docente: a polidocência. Nesses termos, 
entendemos que, na EaD, há um “trabalhador coletivo” que exerce as 
atividades equivalentes ao fazer pedagógico do professor na educação 
presencial, o que nos leva da unidocência para a polidocência. [...] A 
quantidade de membros da equipe polidocente pode variar, assim como 
variam suas funções, de acordo com a concepção da EaD em questão. 
Geralmente, nos modelos mais consolidados no Brasil, a docência é dividida 
em um coletivo de trabalhadores composto por, pelo menos, um docente-
formador (que, por vezes, exerce função concomitante de professor-autor 
ou professor-coordenador de disciplina) e docentes tutores (virtuais e 
presenciais). (p.72, grifo do autor).                                                                                          

 

As contribuições de Mill (2012) para se compreender a ação de tutoria em 

ambientes virtuais na Rede e-Tec Brasil se torna coerente por ser, nessa rede, 

possível de observar a mesma concepção de EaD  que prevê a divisão do trabalho 

docente em professor formador e professor-tutor virtual. É nessa divisão do trabalho 

e não na integração dele, que as possíveis variáveis se apresentam constituídas 

pelos questionamentos a respeito da profissão e, consequentemente, na dimensão 

da capacidade.  

Como é possível identificar na visão de Mill (2012), a polidocência não se 

constitui em um mesmo sujeito, ou seja, numa visão de polidocência em que, ao 

invés da divisão, haja a integração de conhecimentos e competências para o fazer 

pedagógico em um mesmo sujeito. Nesse sentido, retomo a necessidade do resgate 

do sujeito complexo apresentado por Morin (2003) e as implicações que essa divisão 

do trabalho docente pode trazer para o processo educativo; afinal, se é preciso a 

divisão ou a fragmentação da docência no âmbito da EaD para garantir os 

processos educacionais, aceita-se, então, que essa modalidade se baseia na lógica 

da racionalização da lógica capitalista, na qual o objetivo de fragmentar o sujeito 

professor  visa a um objetivo maior, a massificação da educação em prol de uma 

redução de custos. O próprio Mill (2012) destaca essa questão, de forma crítica: 
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Essas condições interessam-nos principalmente porque, ao menos no Brasil 
atual, o trabalho docente na EaD –  tipicamente coletivo, colaborativo, 
fragmentado e também efetuado sob condições precárias – está organizado 
segundo essa lógica capitalista de racionalização, sendo realizado por um 
trabalhador assalariado em condições adversas e desreguladas, seja pelo 
tipo  ou valor da remuneração recebida pelo trabalho prestado, seja pelas 
relações de trabalho entre empregadores e empregados, seja ainda pelo 
tipo de vínculo com as instituições mantenedoras de EaD (p.73). 
 

Com base nas contribuições de Mill (2012), ressalto que os 

questionamentos sobre a profissão reveladas na ação de tutoria virtual fazem 

sentido, especialmente no que diz respeito às condições precárias de trabalho e aos 

tipos de vínculos trabalhistas em que os professores tutores-virtuais estão inseridos. 

No caso dos professores-tutores da Rede e-Tec Brasil, conforme a própria legislação 

determina, não existe vínculo empregatício e a remuneração é feita por meio de 

bolsas que se caracterizam como incentivo para o desenvolvimento de pesquisas e, 

não, por uma relação de trabalho. Acredito que a questão da divisão do trabalho 

docente na EaD, no âmbito da Rede e-Tec Brasil, leva os professores-tutores a se 

questionarem quanto à profissão devido ao fato de que desenvolvem, em suas 

percepções, atividades de docência 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 é mais fácil do que o de um 
professor. Lógico, se um tutor quiser fazer um trabalho bem superficial será 
mesmo mais fácil, 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 exceção 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 prática, até porque, a prática virtual, 
me salvou de um afastamento presencial. Por motivos de saúde, 
afastada das salas de aula, minha forma de contribuir tem sido virtualmente 
(Professora-tutora Maria). 
 
 

 

Com esse nível de comprometimento, o tema questionamento emerge 

interligado ao subtema profissão, na dimensão das questões que envolvem o 

trabalho com aluno, no desenvolvimento da aprendizagem, na reformulação das 

atividades, na adequação da linguagem que, se observadas na perspectiva da 
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docência, também fazem parte do cotidiano do professor, seja em contextos 

presenciais, seja em virtuais.  

Nesse sentido, também é preciso considerar a questão das relações 

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 ação de tutoria, em ambientes virtuais, se fundamenta nos processos 

comunicacionais e nas relações que os professores-tutores estabelecem com os 

alunos, quais os motivos de isolá-la na dimensão do acompanhamento do aluno, ou 

seja, no que a legislação chama de “atividades típicas” se a interação com os alunos 

é o objeto principal do seu trabalho e, por isso, o mais relevante do ponto de vista 

educacional como destacam Tardif e Lessard (2012). 

 A divisão do trabalho docente, na Rede e-Tec Brasil, pode implicar em 

separações e fragmentações do fazer educativo que, de fato, promovem uma 

inquietude nos sujeitos envolvidos, especialmente no que diz respeito às 

capacidades técnico-pedagógicas que o sujeito professor-tutor virtual precisa 

possuir. 

Destaco,  no Quadro 22, as diferenças entre a remuneração e exigência de 

formação que há entre os professores-tutores virtuais e professores formadores, 

evidenciando, de certa maneira, uma hierarquização entre esses sujeitos e seus 

saberes, relegando o saber prático, ou seja, aquele que se constitui no cotidiano do 

ambiente virtual no lidar com o aluno, com o saber teórico, aquele que está 

materializado nos materiais e nas propostas pedagógicas: 

 

Quadro 22. Comparativo entre professor formador e professor-tutor virtual 

 

Professor pesquisador: ( professor 

formador) 

Tutor ( virtual e presencial) 

 
Quem: 
 
Professor ou pesquisador que atuará 
nas atividades típicas de ensino, de 
desenvolvimento de projetos e de 
pesquisa, relacionadas aos cursos e 
programas implantados no âmbito do 
Sistema.  

 
Quem: 
 
Selecionado pelas IPE vinculadas ao 
Sistema e Tec Brasil para o exercício 
das atividades típicas de tutoria. Cabe 
às IPE determinar, nos processos 
seletivos de tutoria, as atividades a 
serem desenvolvidas para a execução 
dos projetos pedagógicos, de acordo com 
as especificidades das áreas e dos 
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cursos. 
 

 
Requisitos: 
Nível I: Experiência de 3 (três) anos no 
magistério superior.  
Nível II aquele que não comprovar a 
experiência de 3 ( três) anos no 
magistério superior, mas que tenha 
formação mínima em nível superior e 
experiência de 1 (um) ano no magistério 
ou a formação ou a vinculação em 
programa de pós-graduação, de mestrado 
ou doutorado  
 

 
Requisitos: 
Formação de nível médio e experiência 
mínima de 1 (um) ano no magistério ou a 
vinculação em programa de pós-
graduação, de mestrado ou doutorado. 

 
Remuneração: 
R$ 1.300,00 (um mil e trezentos reais) 
mensais, enquanto exercer a função 
(professor-pesquisador nível I). 
R$ 1.100,00 (um mil e cem reais) mensais 
quando ficará vinculado como professor-
pesquisador nível II. 
 

 
Remuneração: 
 
O valor da bolsa a ser concedida é de R$ 
765,00 (setecentos e sessenta e cinco 
reais) mensais, enquanto exercer a 
função. 

Fonte: elaborado pela autora 

 

O Quadro 22, acima, foi elaborado com base no texto da Resolução nº 18, de 

16 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), e serve para compreender a relação entre o 

tema questionamentos e o subtema profissão, no que diz respeito à forma como 

os sujeitos do processo educativo são apresentados no discurso da legislação. Essa 

resolução apresenta as palavras professor ou pesquisador para estabelecer o perfil 

do professor formador. Já no caso da tutoria, a frase se inicia com a palavra 

selecionado e a palavra típica é utilizada em ambos os casos, porém direciona para 

perfis diferentes. Nesse documento legal, a descrição para o perfil do professor 

formador apresenta a palavra típica inserida na frase:  “atuará nas atividades típicas 

de ensino”, podendo ser compreendido aqui que o professor formador atuará em 

atividades próprias ou específicas de ensino, ou seja, pode ensinar. Já na descrição 

do perfil do tutor, a palavra típica se apresenta na frase: “selecionada para exercício 

das atividades típicas de tutoria”, podendo ser compreendido que o tutor vai exercer 

atividades próprias ou específicas de tutoria, ou seja, pode-se compreender que ele 

vai tutoriar. 

Partindo dessas questões evidenciadas pela linguagem, penso que essas 
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escolhas lexicais, carregadas de intencionalidades, revelam, de certa maneira, uma 

intenção de estabelecer um outro sujeito da educação que não exerce atividades de 

ensino, mas sim de tutoria, ao mesmo tempo, que corrige e acompanha a 

aprendizagem dos alunos. Assim, compreendo porque o tema questionamentos se 

apresenta na ação de tutoria em ambientes virtuais, especialmente articulado com a 

questão da profissão, pois trata-se de uma ação que ainda não se define 

profissionalmente, ou seja, a ação que o tutor desenvolve é de ensino ou tutoria, eis 

um ponto dos questionamentos. 

 Interpreto que, ao mesmo tempo, o texto da legislação abre possibilidade 

para a valorização da experiência docente conferindo à tutoria essa essência de 

saberes oriundos das salas de aula; compreendo que essa é uma possibilidade 

positiva, pois, ainda que nomeie o professor de tutor, considera como essência o 

desenvolver atividades com os alunos.  

As diferenças podem ser observadas quando comparados os perfis, os 

requisitos e a remuneração do professor formador com o do professor-tutor virtual 

que está, inclusive, diluído pela nomenclatura tutor, para que as instituições 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, serão 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 mediação pedagógica e educativa, 

como Litwin (2001) Gonzalez (2005) e  Mill (2012) e Kenski (2013), sendo esses três 

últimos autores, críticos das questões a respeito da docência virtual. 

Dadas as diferenças de perfil, requisitos e remuneração, o questionamento a 

respeito da profissão e da capacidade dos professores-tutores virtuais no contexto 

investigado, surgem, nos textos, também, pelo fato de que percebem que lidam com 

o objeto principal do processo educativo: a interação com os alunos como apontam 

Tardif (2012) Tardif e Lessard (2012). Destaco ainda que, nesse contexto, 

especialmente na questão legal, como foi demonstrado no Quadro 22, é possível 

identificar, de certa maneira, uma separação entre quem ensina e quem tutoria, ou 

seja, a frase atividade típica de tutoria pode remeter à visão 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 questões que a linguagem revela, no caso uma hierarquia, 

uma fragmentação dos sujeitos da ação educativa na EaD, num sentido de garantir 

a lógica da massificação da educação, destaco a importância de se romper com 

essa naturalização da reprodução da lógica do mercado na educação pois, conforme 

apresentam Leffa e Freire (2013, p. 18): 

Ainda que nenhum objeto ou pessoa esteja isento da influência do outro, 
independente de sua posição – 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 fenômeno da 
naturalização [...].  
 
 

Ao se identificar uma hierarquia no contexto da ação de tutoria, a questão da 

profissão e da capacidade se desvela no sentido de que tem menor status, quando 

se trata de uma ação direta com os alunos, e maior status, quando a ação envolve 

planejar ou desenvolver os materiais e atividades. Interpreto, nesse contexto, 

especialmente pelas diferenças apresentadas acima, no Quadro 22, que essas 

diferenças fomentem os questionamentos no que se refere à desvalorização da 

ação de tutoria em relação da de formador, por exemplo. O que implica para a 

docência atuar como tutor, nas dimensões da profissão docente e da capacidade 

desse sujeito em atuar dessa maneira. Assim, os questionamentos aparecem como 

destaco no excerto 28, retirado do relato da professora Ana: 

 

Excerto 28 
Já tinha ouvido falar “tutoria” em duas outras ocasiões: uma, quando uma 
amiga minha da área de biologia era tutora virtual da UAB e quando um 
amigo meu fazia um curso de graduação [...]. Mas não 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 não dominavam o assunto, pensava, mesmo, que eram 
desqualificadas para aquilo. Ao ver meus colegas de IF atuarem como 
tutores, algumas percepções começaram a mudar. Via que eram pessoas 
bem qualificadas, mas ainda conectava essa função com o saber 
informática. Pois vários deles eram da área de informática. Não via a 
ligação do curso ou das disciplinas com o profissional. Tudo mudou em 
minha vida, quando, ainda em licença maternidade, a coordenadora de EaD 
me convidou para ser tutora de uma disciplina de inglês. Confesso que 
fiquei bastante insegura, pois tinha qualificação, cumpria com os 
requisitos exigidos, mas nunca tinha mexido na plataforma, não sabia 
nem por onde começar. 

 

No excerto 28, é importante perceber a carga de preconceitos que podem 

cercar a ação de tutoria, especialmente no que diz respeito às capacidades de lidar 

com a questão do ensino, como é possível 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 à ação de tutoria em ambientes virtuais não ter, no contexto 

investigado, os mesmos valores direcionados ao professor formador, ou seja, aquele 

que desenvolve atividades típicas de ensino e não de tutoria, a questão da tutoria 

virtual pode remeter a uma visão que não é a do profissional de ensino. Porém, 

contraditoriamente, a questão da experiência com ensino presencial que a 

professora-tutora Ana possui, parece evidenciar a questão da capacidade.  

A professora-tutora Ana, ao revelar que, ao iniciar sua atuação como tutora, 

não sabia por onde começar, afinal, o ambiente era diferente do presencial, 

possibilita perceber como a questão do desafio de dominar o ambiente se interliga 

na questão da capacidade e da profissão do sujeito professor que vai atuar como 

tutor virtual. Dominar os recursos tecnológicos dos ambientes é uma premissa 

básica para atuar como tutor virtual como argumenta Kenski (2013).  

Compreendo que os questionamentos quanto à questão da profissão 

também se referem, de certa maneira, ao espaço que há entre a ação de tutoria e a 

ação docente, ou seja, na dimensão da capacidade de ensinar algo a alguém ou de 

acompanhar o aprendizado de alguém, questionamentos esses desvelados, no 

contexto investigado, pela busca de referências na atuação presencial para a ação 

no ambiente virtual, como já visto em excertos anteriores e também no 29 que 

segue:  

 

  Excerto 29  
[...] fui tutora da disciplina de Metodologia Científica. Antes de aceitar essa 
disciplina, fui perguntar para minha colega de trabalho se eu teria 
condições de assumir essa disciplina, pois sabia do que se tratava, mas 
não tinha certeza se teria condições de ensinar isso. Apesar de já 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 
inglês, que sabia bem, pois era professora há muitos anos, metodologia 
era nova para mim como atividade docente (Professora-tutora Ana). 

 

A capacidade de ensinar algo a alguém também se apresenta articulada à 

questão do domínio, tanto do ambiente quanto dos conteúdos a serem ensinados, 

evocando, muitas vezes, a necessária parceria entre professor-tutor e professor 

formador em pé de igualdade no que diz respeito à capacidade de ensinar. Como na 

resposta 15 do Quadro 23, a seguir: 
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QUADRO 23: DOMÍNIOS DA TUTORIA EM AMBIENTES VIRTUAIS 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Considerando a resposta 15, a qual apresenta que o professor-tutor deve 

“saber mais que o formador”, pois é 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 ação 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 não dominava, porém, com o apoio de outros sujeitos 

envolvidos no processo educativo, resolveu “encarar” o desafio. Talvez, por isso, 

essa professora-tutora reflete, de forma crítica em sua resposta, sobre a 

necessidade do trabalho em equipe, como demonstra a resposta 15 do Quadro 23, 

acima. As contribuições da professora-tutora Ana possibilitam acreditar que a 

polidocência que Mill (2012) apresenta possa ser desenvolvida, pois o uno se torna 

múltiplo para o aluno, ou seja, o que precisa ser ensinado se materializa por meio de 

um holograma, em que parte e todo estão articulados, ou seja, sujeitos do processo 

educativo se integram como um sujeito coletivo, como um sistema.  

Daí a superação da divisão 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, não numa relação hierárquica, mas numa 

relação recursiva e dialógica 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 conteúdos e os recursos tecnológicos do ambiente 

para que o professor-tutor seja capaz de desenvolver a aprendizagem dos alunos.  

Ao mesmo tempo, a questão da capacidade se constitui em pensar a ação de 

tutoria como um método de interação pedagógica nos ambientes virtuais, como 

destaco no excerto 30, retirado do relato da professora-tutora Joana: 

 

Excerto 30 
A tutoria é o método de interação pedagógica e é de grande importância na 
avaliação do sistema de ensino a distância, no qual estou inserida. 
 

 

 Emergindo como dimensão da ação de tutoria em ambientes virtuais, a 

interação com os alunos como capacidade essencial, revela a natureza da ação 

educativa da tutoria essencialmente articulada com a ação educativa docente 

tradicional, se compreendida a partir dos estudos de Tardif (2012), Tardif e Lessard 

(2011,2012). Para apoiar a relação identificada entre o tema questionamento e os 

subtemas profissão e capacidade, destaco o Quadro 24, em que as respostas das 

professoras-tutoras  evidenciam dialógicas formas de compreender a ação de tutoria 

numa perspectiva da ação docente: 

 

QUADRO 24: AÇÃO DOCENTE EM AMBIENTES VIRTUAIS 

 

Fonte: elaborado pela autora 
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Todas as respostas 7 do Quadro acima, 24, são relevantes e possibilitam uma 

visão da complexidade envolvida na ação de tutoria em ambientes virtuais. 

Entretanto, destaco as respostas 7 e 15, que permitem pensar na dialogicidade do 

subtema profissão, que constitui fenômeno investigado. No mesmo contexto, existe, 

ao mesmo tempo, a certeza de ser e não ser professor ao atuar como tutor virtual. 

Ao mesmo tempo, também, existe a incerteza sobre ser professor, como é possível 

identificar na resposta 10.  Ao dizer que “de certa maneira” o que se faz no ambiente 

virtual se constitui, também, numa ação docente, essa professora-tutora da resposta 

10 nos permite compreender que a incerteza é presente no que diz respeito à 

questão da profissão.Considerando uma visão complexa do tema e dos subtemas 

discutidos nesta seção, compreendo que, de fato, se precisa  buscar a reforma da 

educação na dimensão da docência, a partir da incerteza, pois são os sujeitos, 

professores, independente de como sejam nomeados, os responsáveis por essa 

reforma, como destaca Morin (2009): 

 

[...] a reforma deve originar-se dos próprios professores e não do exterior. 
Pode ser estimulada por eles. Cito-lhes a frase de um filósofo cujo nome 
não será aqui referido: “é preciso que o corpo docente se coloque nos 
postos mais avançados do perigo que constitui a incerteza permanente do 
mundo.” É justamente isso que devemos compreender neste fim de século 
XX: o mundo não gira sobre um caminho previamente traçado, não é uma 
locomotiva que anda sobre trilhos. Como o futuro é absolutamente incerto, é 
preciso pensar com e na incerteza, mas não 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 superação das fragmentações dos sujeitos 

da educação, especialmente o professor da EaD, que divido pelas prescrições legais 

ou pelos modelos pedagógicos, abraçando 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 é natural das relações humanas, inclusive na educação, 

rompendo com a tentativa simplificadora de reduzir o que é biológico, individual e 

social ao mesmo tempo, como destacam Morin (2005) e Arendt (2007). 
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4.5. Relações 

 
Apresento, nesta seção, o tema relações e os subtemas parceria e 

conflitos, que estão representados pela representação gráfica da Figura 9: 

 

 FIGURA 9: TEMA QUESTIONAMENTOS E SUBTEMAS 

 

 

Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:NGC_7317.jpg (adaptado pela autora) 

 

O tema relações possui uma importante relação com o subtema autonomia, 

especialmente, pela relação dialógica identificada pelos subtemas parceria e 

conflitos, que constituem a natureza do fenômeno estudado. A parceria na 

dimensão do relacionamento com os alunos e com os formadores estabelece, de 

alguma maneira, a materialização de uma ação educativa complexa. 

No excerto 31, trago a voz da professora-tutora virtual Tatiana que, além de 

possuir ampla experiência na EPT, possui formação em nível de pós-graduação na 

gestão e implementação de cursos a distância, o que acredito influenciar 

diretamente na forma como percebe as relações que deve estabelecer com os 

alunos. Para ela, a ação de tutoria envolve estabelecer mais do que relações de 

aprendizagem, é preciso que sejam estabelecidas relações de confiança entre os 

professores-tutores e os alunos, ou seja, relações de parcerias na essência da ação 

educativa, conforme compreendo a partir do excerto 32 da professora Ana: 

 

Excerto 31  
Procuro interagir constantemente com os alunos, me colocando à 
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disposição deles e criando um vínculo, uma relação de confiança 
desde o início. A intenção é que não sintam, nesse primeiro contato com a 
EAD, a ausência do professor [...] (Professora-tutora Tatiana). 
 
Excerto 32 
Instigava cada aluno, propondo perguntas, fazendo reflexões 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 relação que queria fazer, como se eu 
estivesse com eles em sala de aula (Professora-tutora Ana). 

  

O subtema parceria se interliga com o tema relações no sentido de que é por 

meio das relações sociais estabelecidas no ambiente virtual que a ação da tutoria se 

constitui, principalmente, como ponto de articulação entre alunos e conhecimentos, 

alunos e alunos, mas não só em uma perspectiva do fazer pedagógico, mas na 

importância dos valores de ajudar uns aos outros, de se estabelecer vínculos de 

confiança com o professor-tutor. Essas relações de parcerias se estabelecem na 

perspectiva das relações humanas que estão presentes no ambiente de 

aprendizagem, ainda que seja virtual. Nesse sentido, Tardif (2012, p. 268) reforça: 

“[...] os alunos são seres humanos cujo assentimento e cooperação devem ser 

obtidos para que aprendam e para que o clima da sala de aula seja impregnado de 

tolerância e respeito pelos outros. ” Ainda nessa perspectiva, Tardif (2012, p. 268) 

destaca a questão da motivação para fazer com que os alunos aprendam e essa 

motivação envolve, de certa maneira, o que o autor define como “mediações 

complexas da interação humana”, como por exemplo, a sedução, a persuasão, 

dentre outros aspectos relevantes para se compreender o tema relações e suas 

articulações com o subtema parceria.  

Sobre a questão da sedução como capacidade para promover a 

aprendizagem de forma significativa, Gonzalez (2005) também apresenta a 

necessidade da “sedução pedagógica”, 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 construção de uma 
relação de respeito e confiança, buscando despertar o amor pelo conteúdo 

e visando superar os obstáculos encontrados pelo aprendiz (p.79). 
 

 As relações emergem como fator importante para a ação da tutoria em 
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ambientes virtuais, investigada principalmente na tentativa de se garantir, da mesma 

forma que na educação presencial, relações humanas que ultrapassem os domínios 

dos conteúdos e das técnicas, mesmo na EPT, modalidade de educação que 

sempre apresenta como necessário, que o aluno deva aprender as relações na 

perspectiva do mundo do trabalho e do mercado (BARATO, 2004). A necessidade 

do professor-tutor de construir uma relação de persuasão, respeito e confiança, 

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, 
que não teria como utilizar meu sorriso, meus gestos, as entonações 
de minha voz para lidar com eles, para explicar. Que não conseguiria ver 
suas reações faciais, suas linguagens corporais para saber se estavam 
entendendo ou não. Que não daria para parafrasear, se fosse preciso. Era 
aquele momento, talvez o único. Me preocupava muito também, a forma 
como escrevia para falar com eles. Eu não queria ser rude, ser grosseira 
em minhas palavras, queria ser amável e respeitosa (Professora-tutora 
Ana). 

 
Importante observar que, de fato, relações de parcerias entre professores-

tutores e alunos se configuram a partir do respeito e da confiança, no contexto da 

EPT ofertada a distância, 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 espaço, em meio às necessidades de se formar 

parceria com o mercado de trabalho. De fato, também, é necessário refletir sobre a 

questão nessa modalidade educacional, como destaca Rehem (2009): 

 

Formar para aprender uma profissão não significa voltar-se exclusivamente 
para o mercado de trabalho como “senhor todo-poderoso”: o mercado é 
uma referência para a formação, subjugado a uma visão crítica que 
possibilite ao educando pensar e agir para transformações, num processo 
educativo que privilegie, sobretudo, a construção da felicidade por meio de 
conhecimentos, a partir de aprendizagens contextualizadas e significativas 
(p.84). 
 

 

O tema relações se revelou de forma muito presente na questão 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 relações de parceria com os 

professores formadores e com os 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 interação com a equipe potencializa os recursos a serem 
utilizados e, com isso, desenhamos o conteúdo do curso, de forma a criar 
mecanismos que auxiliem o aluno no seu desenvolvimento (Professora-
tutora Joana). 
 
Excerto 36  
Todos da equipe são 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 relações de parcerias com os demais sujeitos das equipes são, segundo 

as professoras-tutoras, essenciais para que a ação de tutoria possa se desenvolver 

de modo que auxilie os alunos na construção dos saberes e em seus processos de 

aprendizagem, principalmente, quando a relação de parceria é estabelecida de 

forma colaborativa entre professor-tutor e professor formador, pois ambos atuam na 

dimensão do fazer pedagógico de forma mais direta (MILL, 2012).  

Nessas relações, volto à questão da autonomia numa perspectiva da 

liberdade representada por Arendt (2007) pela palavra ação em sua concepção da 

pluralidade humana em que essa liberdade ocorre na interação com outro.  

Na questão da parceria, é essencial que o professor-tutor virtual possa 

realizar sua ação educativa em ambientes virtuais, pois é também importante a 

forma como ele encara a atuação em equipe que lhe permite estabelecer relações 

produtivas, conforme destaca Kenski (2013, p. 127). Essa autora permite, ainda, 

voltar à questão da necessidade de atuação 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 discussão, do 

planejamento e da produção 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 participação no planejamento das atividades educativas, 

acredito que vale considerar o que Morin (2008) vai chamar atenção a respeito da 

ação que pode nos impor uma consciência sobre as possíveis mudanças de rumos e 

incertezas que podem ser vistas como oportunidades para o professor-tutor virtual. 
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Nesse sentido, as ações em espaços pensados para o trabalho coletivo tornam-se 

verdadeiros espaços de experimentação da ecologia da ação (MORIN, 2003), 

espaços como os que permitem os encontros entre os professores formadores e os 

professores-tutores que determinadas propostas de cursos, nos quais algumas 

professoras-tutoras, sujeitos da pesquisa atuam, possuem para que as relações de 

parceria se estabeleçam, como apresento na Figura 10, que captura de um desses 

ambientes: 

 

FIGURA 10: ESPAÇO DE INTEGRAÇÃO  

 

Fonte: Ambiente virtual de um os campi da instituição  

 

É preciso, também, destacar as relações que envolvem conflitos, nesse 

contexto de investigação, entre professor-tutor e professor formador que se 

revelaram nos textos e que se constituem na essência do fenômeno. Os conflitos 

fazem parte da natureza humana e os professores não escapam a essa natureza, 

como destaca Nóvoa ( 2011, p. 229): “os professores vivem num espaço carregado 

de afetos, de sentimentos e de conflitos”. Nesse sentido, o mesmo autor destaca a 

importância de o professor saber relacionar-se (NÓVOA, 2011, p. 228). Nessa linha 

de pensar as relações na dimensão 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 não era só pelo fato dele não fazer o trabalho dele, mas por tratar o 
aluno com tanto desrespeito. 

 

Nesse excerto, prefiro não revelar qual professora-tutora relatou essa relação 

conflituosa que desenvolveu num determinado momento com um professor 

formador, pois ainda que os nomes sejam fictícios, penso que ela não se sentiria 
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confortável. Também optei por retirar parte do texto do qual esse excerto foi retirado, 

novamente para preservar a professora-tutora. Entretanto, ainda que com essas 

condições, penso que seja um excerto importante para destacar a questão das 

relações na dimensão dos conflitos que emergiram nos textos. Os conflitos se 

mostraram de forma muito forte na relação entre professor-tutor e professor 

formador na dimensão da negociação pela atualização de materiais, por uma maior 

interferência 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 

ação, como já foi mencionado na discussão dos outros temas. Esse extrapolar 

acaba gerando conflitos que, em determinadas ocasiões, são positivos para os 

alunos e em outras, acabam por prejudicar os alunos, especialmente, com relação à 

falta de interação dos sujeitos responsáveis pela condução 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 não ter certeza se haverá interação entre colegas e 
professores [...] 

 

Da mesma forma que no excerto 38, opto por não identificar, ainda que por 

meio de um pseudônimo, a professora-tutora e por, deliberadamente, omitir parte do 

texto que sinaliza a questão da incerteza sobre a participação do professor formador 

com os alunos e com a própria professora-tutora, permitindo interpretar que, em 

determinados momentos, os conflitos são bem definidos, como é possível observar 

no excerto 38; já em outros, os conflitos são silenciosos e emergiram nos textos 

quando esses carregados de “intenções cheias,” conforme teoriza Sokolowski (2000, 

p. 42), conferindo presença para as relações conflituosas que constituem a ação da 

tutoria.  

Busco compreender as relações permeadas pelos conflitos como 

componentes do fenômeno numa perspectiva complexa e, assim, concordo com 

Petraglia (2008, p. 43), que considera o conflito como fator de emancipação na 

escola, ao afirmar que “o conflito é rico porque gera oportunidades de mudança e 

novos meios de intervenção da realidade”. Visto como um possibilitador de 

mudanças e intervenção da realidade, penso que o conflito confere à ação de 

tutoria, o que Tescarolo (2007, p. 49) vem apresentar como “magistério da ação” o 
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qual, sob uma inspiração ética, segundo esse autor, se transforma em princípios 

humanizadores, solidários a convivência humana, no sentido de permitir aos sujeitos 

da ação educativa que possibilita “empreender alguma coisa nova” para quem sabe, 

renovar um mundo comum (TESCAROLO, 2007, p. 50).  

No sentido de renovação, abrem-se as possibilidades para uma compreensão 

da ação de tutoria como uma dimensão da docência 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 

lógica do pensamento tradicional e fragmentador.  

Corroborando essa reflexão, destaco a reflexão de Petraglia (2008, p.36) que 

clama por uma educação a favor da condição humana: “é preciso, pois, que o sujeito 

faça a superação de intenções reducionistas, simplistas e esfaceladas e que seja 

apto para a dança dos planos, já que prevalece a incerteza [...]”. 

Acredito que a reflexão sobre a incerteza que Petraglia (2008) nos 

proporciona é muito relevante para a questão da ação de tutoria em ambientes 

virtuais de aprendizagem, pois é possível considerar a complexidade que envolve os 

fenômenos da experiência humana, sendo possível que, no momento em que 

concluo este trabalho, vários aspectos aqui apresentados e articulados possam ter 

sidos superados ou transformados. 

Essa condição de incerteza, me permite compreender que o presente estudo 

possa, de alguma maneira, contribuir com a questão da docência no âmbito da EaD, 

especialmente, no sentido de problematizar a ação educativa em novos contextos 

educacionais. 

Assim, ao compartilhar minhas descobertas nesta pesquisa, intenciono 

também contribuir para outras pesquisas e estudos acerca da ação educativa 

também em ambientes presenciais. Afinal, o que aprendi com o presente estudo é 

que, a incerteza ajuda a construir novos conhecimentos, em diversas situações 

educativas. 
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5. CONSIDERAÇÕES COMPLEXAS 
 

A suposição de que a identidade de uma pessoa transcende, em   grandeza 
e importância, tudo o que ela possa fazer ou produzir é um elemento 

indispensável da dignidade humana [...]. 
Hannah Arendt (2007) 

 

Com a convicção de que pesquisar envolve “uma reorganização em cadeia 

daquilo que conhecemos por ciência” (MORIN, 2008, p. 26), apresento minhas 

considerações finais, nomeando-as como considerações complexas, a fim de manter 

coerente a visão de que nenhum conhecimento é fechado e completo, o 

conhecimento é inconcluso, recursivo, dialógico e hologramático (MORIN, 

2003,2008). Retomo, aqui, a recursividade como princípio da complexidade que me 

permite voltar aos primeiros passos que dei para desenhar esta pesquisa, quando a 

questão da identidade profissional da tutoria virtual me inquietava. Durante o 

processo de organização da pesquisa, quando ainda fazia as primeiras leituras dos 

aportes teóricos, 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 ação que meu reencontro com a condição 

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 

importância da ação da tutoria virtual, uma ação que, como teoriza Arendt (2007), se 

constitui na pluralidade dos sujeitos e  transcende o que ele faz ou produz. 

Durante o processo de investigação, pude observar e refletir sobre a questão 

da fragmentação desvelada pelos textos da legislação e também pela crítica que 

vários autores fazem a respeito da tutoria virtual como no caso de Maggio (2001), 

Gonzalez (2005), Mill (2012) e Kenski (2013). Porém, nessa reflexão, pude 

compreender também que a religação do sujeito professor, em sua dimensão social 

(TARDIF E LESSARD, 2012), se estabelece na essência da ação que os sujeitos 

professores-tutores virtuais exercem nesse novo ambiente: as relações humanas 

com alunos e outros sujeitos do processo educativo.  

Penso que as contribuições acadêmicas desse estudo, para ampliar minha 

visão de mundo, passam pela possibilidade de conferir à obra de Arendt (2007) uma 

relevância para o contexto da educação no seio das relações humanas em que vivo, 

pois, como essa autora argumenta, é na ação com os outros que a verdadeira 

política se constitui, ou seja, na ação como pluralidade que permite a liberdade 
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política para a transformação das realidades. Também contribui para meu 

aprimoramento acadêmico e profissional compreender a presença relevante da 

fragmentação dos sujeitos da educação, graças à noção de sujeito que Morin (2003, 

2005) nos apresenta, que também me permitiu enxergar a possibilidade de religação 

dos sujeitos pelo processo recursivo, dialógico e hologramático que se materializa 

pela sua ação no mundo.  

Reflito, a partir desses dois teóricos, que, ao se propor um novo nome para a 

ação docente no ambiente virtual, no caso, a palavra tutoria, é como se, em 

determinados contextos compartimentalizadores da educação, 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 ação 

(ARENDT, 2007).  Ao se nomear o sujeito tutor virtual como uma variação da 

docência (MILL, 2012), essa variação confere novas relações de trabalho aos 

sujeitos professores; mas não se pode reduzi-lo a essa condição, como se, nesse 

processo de variação, o sujeito pudesse ser cortado e mutilado em partes para 

atender à determinada demanda ou anseio social econômico (MORIN, 2008, p.19). 

Ainda que nomeados como tutores virtuais, continuam sendo sujeitos do processo 

de interação com os alunos; são, em essência, professores realizando ações 

educativas (TARDIF e LESSARD 2012), como emergiu nos textos os temas 

hermenêutico-fenomenológicos complexos que a ação da tutoria virtual envolve 

desafios, dificuldades, preocupações e relações – todos esses temas articulados 

fortemente com a necessidade de auxiliar os alunos, em fazer-se presente, em criar 

relações de confiança. O que é de natureza humana se revela na ação da tutoria 

virtual, para além da sua identidade profissional, e, a partir dessas descobertas, vejo 

como muito importante considerar que “não se trata de descongelar as palavras do 

ensino mas de reaquecê-las, ” como afirma Morin (2008, p.71).  

Numa perspectiva complexa, penso que o ato de conferir aos sujeitos 

professores essa variação docente pode se constituir como uma tentativa de 

compartimentalização e superespecialização da docência, pois, até na questão da 

emancipação (no caso de se considerar a tutoria como uma nova profissão e não 

uma nova forma de agir da docência), os enfoques estão sempre na dimensão da 

precarização e massificação do trabalho e, não, da reforma da educação pela ação 

docente, como Morin (2009) pensa, na ação dos professores para que aconteça a 

reforma.  
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Numa reflexão baseada na articulação entre o pensamento complexo e 

arendtiano, se a tutoria virtual alcançasse o status de profissão e de reconhecimento 

no campo do trabalho, apesar de “faltar muito” para que isso aconteça, como 

escreve Mill (2012, p. 76), poderia esse sujeito ocupar um lugar na esfera social 

(como sujeito da educação), porém, ele continuaria submetido à dimensão do 

trabalho e de suas implicações artificiais (ARENDT, 2007), ou como um sujeito 

dividido ou compartimentado (MORIN, 2003, 2008, 2009). 

Considero, partindo da aproximação teórica entre as obras de Morin (2003, 

2008, 2009) e Arendt (2007), que romper com essa submissão do sujeito na 

dimensão do trabalho envolve considerar a ação de tutoria numa perspectiva da 

ecologia da ação (MORIN, 2008) e da pluralidade (ARENDT, 2007), ou seja, a ação 

da tutoria concebida numa perspectiva hologramática, recursiva e dialógica que 

articula o biológico, o social e o individual, como propõe Morin (2003), na dimensão 

da vita activa como o labor, o trabalho e a pluralidade, na perspectiva de Arendt 

(2007). A ação “como o reino concreto e, por vezes, vital da complexidade,” como 

destaca Morin (2008, p. 118), mas também, considerando o “imprevisto, o acaso, a 

iniciativa, a decisão e a consciência dos desvios e das transformações” que 

envolvem o existir no mundo (MORIN, 2008, p. 118), como os textos revelaram 

compor a natureza da ação de tutoria em ambientes virtuais. 

 Na dimensão pessoal, a experiência vivenciada neste trabalho contribuiu de 

forma incalculável, em primeiro lugar para uma transformação na minha forma de 

conceber minhas atribuições profissionais, tanto como professora-tutora virtual, 

como designer instrucional  e  como pedagoga que atua diretamente, utilizando 

tecnologias com o objetivo de criar relações e experiências de aprendizagem. Em 

segundo lugar, de forma recursiva, contribuiu para reforçar o meu amor pelo 

conhecimento e pelo fazer ciência para o mundo, para as pessoas e, de certa 

maneira, para mim, pois foi nesse processo de exploração e experimentação, como 

considero ter sido a experiência dessa pesquisa, que pude compreender e articular 

vários saberes, tendo como parâmetro as questões éticas e de respeito com as 

pessoas com as quais convivo. Experiência que pode me apresentar uma relação de 

respeito, admiração, reflexão e amizade na construção 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 profissão pedagógica, a verdadeira missão do 

educador”. 
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