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[...] segundo Merleau-Ponty, somos seres 
humanos e sociais "condenados ao sentido" ou, 

mais precisamente, "condenados a construir o 
sentido" em nossas interações com as coisas e 

com os outros. 
  

                                  Jacques Fontanille1 
 
 
 

 

                                                
1 Jacques Fontanille refere-se às palavras de Merleau-Ponty: "Porque estamos no mundo, estamos 

condenados ao sentido, e não podemos fazer nada nem dizer nada que não adquira um nome na 
história”. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 18). 
 



RESUMO  

 

 

O presente trabalho busca conhecer os efeitos de sentido produzidos na interação da tutoria 
a distância com os discentes, no ambiente virtual de aprendizagem – AVA, através dos fóruns, 
do curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD, oferecido pela Rede Gaúcha de Ensino 
Superior a Distância – Regesd. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, com análise 
textual dos discursos produzidos nos diálogos entre o tutor e os discentes, adotando como 
aporte teórico e metodológico os regimes de interação e sentido da sociossemiótica 
(LANDOWSKI).  Por tratar do papel da tutoria nesse curso, apresenta o modelo pedagógico 
em que o tutor esteve inserido. A pesquisa possibilitou destacar competências de interação 
na linguagem escrita importantes aos tutores no exercício do seu trabalho. E, nesse contexto, 
ressalta as implicações que problematizam a categoria profissional do professor que atua 
como tutor. Nos discursos selecionados e analisados dos fóruns buscou-se compreender os 
mecanismos de produção de sentido na prática das interações através da mediação digital. 
Ao identificar tais discursos com os regimes de interação por programação, ajustamentos 
sensíveis, acidentes ou manipulação, depreende-se que o tutor pode (re)configurar suas 
práticas de acordo com o perfil dos sujeitos. O regime da manipulação apareceu com maior 
frequência, evidenciado na ação do destinador de instigar o destinatário a querer ou dever 
fazer algo que resultasse em troca de valores para ele. Contudo, o princípio de sensibilidade 
no qual se baseia o regime do ajustamento mostrou-se necessário e importante. Algumas 
conclusões deste estudo apontam que os modos de interação entre os tutores e os discentes 
fazem com que estes se sintam motivados e pode resultar em ganho na qualidade do seu 
ensino e aprendizagem no processo educativo a distância.   
 
 
Palavras-chave: Tutor a distância. Licenciatura em Artes Visuais. Educação a Distância. 

Sociossemiótica. Fóruns.   
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RESUMEN 
 
 

Este estudio busca conocer los efectos de sentido producidos en la interacción de la tutoría 
en línea con los estudiantes, en el Ambiente Virtual de Aprendizaje - AVA, a través de foros, 
del curso de Licenciatura en Artes Visuales – Ead, ofrecido por la Red Gaucha de Educación 
Superior en Distancia - Regesd. Se trata de una investigación cualitativa, con el análisis textual 
de los discursos producidos en los diálogos entre el tutor y los estudiantes, adoptando como 
aportación teórica y metodológica los régimenes de interacción y sentido de la sociossemiótica 
(LANDOWSKI). Al tratar del papel de la tutoría en este curso, presenta el modelo pedagógico 
en el que se insertó el tutor. La investigación permitió señalar las habilidades de interacción 
en el lenguaje escrito que son importantes a los tutores en el desempeño de su trabajo. Y, en 
este contexto, pone de relieve las implicaciones las cuales generan problematización de la 
categoría profesional del profesor que actúa como tutor. En los discursos seleccionados y 
analizados de los foros se trató de comprender los mecanismos de producción de sentido en 
la práctica de las interacciones por medio de la mediación digital. Mediante la identificación 
de tales discursos con los regímenes de interacción por programación, ajustamientos 
sensibles, accidentes o manipulación, se infiere que el profesor puede (re)confirgurar sus 
prácticas de acuerdo con el perfil de los sujetos.El sistema de manipulación apareció con más 
frecuencia, señalado en la acción del destinador de provocar el receptor para querer o deber 
hacer algo que genere valores de cambio a lo mismo. Sin embargo, el principio de sensibilidad 
en el que se basa el régimene del ajustamiento se ha demostrado necesario y importante. 
Algunas de las conclusiones de este estudio indican que los modos de interacción entre los 
tutores y los estudiantes hacen que éstos se sientan motivados y puede resultar en incremento 
en la calidad de su enseñanza y aprendizaje en el proceso educativo en línea. 
 
 
Palabras clave: Tutor en Línea. Educación Artística. Educación en Línea. Sociossemiótica. 

Foros.  
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1  INTRODUÇÃO 

 

Esta pesquisa teve por foco compreender os possíveis efeitos de sentido produzidos 

nas interações da tutoria a distância com os estudantes no ambiente virtual de aprendizagem 

– AVA, do Curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD, oferecido pela Rede Gaúcha de 

Ensino Superior a Distância – Regesd2, para os polos situados nas cidades de Porto Alegre, 

São Leopoldo, Gramado, Caxias do Sul e Santo Antônio da Patrulha, do Estado do Rio Grande 

do Sul (RS).  Para isso analisou os diálogos mantidos em alguns dos fóruns de discussão, 

uma comunicação assíncrona3, utilizando os referenciais teórico e metodológico da 

sociossemiótica e os seus regimes de interação e sentido. A intenção foi perceber aspectos 

da interação comunicacional escrita e de que modo esta pode influenciar na motivação dos 

discentes. Visou também destacar a competência da interação na linguagem verbal escrita 

para que o tutor nos diálogos com os alunos, envolvidos nos processos de ensino e de 

aprendizagem a distância, possa aumentar sua eficácia em ajudá-los a alcançar os objetivos 

do curso e concluir a formação pretendida. 

 

1.1 Apresentação 

 

A motivação deste estudo surgiu das minhas vivências no trabalho de tutoria, que 

necessitou de uma constante interação com os atores do curso, especialmente, com os(as) 

alunos(as) através da linguagem verbal escrita. O interesse pelos processos de ensino e 

aprendizagem virtual iniciou no ano letivo de 2009, enquanto eu exercia a docência como 

professora substituta no Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul 

(UFRGS), nos cursos presenciais de bacharelado e de licenciatura em Artes Visuais. Na 

ocasião, para apoiar as disciplinas foi disponibilizado um Ambiente Virtual de Aprendizagem 

(AVA), na plataforma Moodle, que serviu como um repositório de conteúdos, bem como para 

promover mais interação com os alunos para além do espaço e tempo da sala de aula 

convencional, o que me possibilitou uma familiaridade com este ambiente. 

No início de 2010 fui convidada, pela coordenadora do curso de Licenciatura em Artes 

Visuais EaD,  a integrar a equipe de profissionais da Regesd, polo UFRGS,  para atuar como  

                                                
2 Grafada somente com a primeira letra maiúscula, segue a regra dos acrônimos, de que somente com 
até três letras todas são grafadas com letras maiúsculas. Para este texto adotou-se as orientações da 
Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (Maiúsculas e minúsculas). Disponível em: 
<https://memoria.rnp.br/guia/estilo/maiusculas.html>. Acesso em 20. nov. 2016. 
3 Assíncrona: entendida como aquela comunicação não realizada simultaneamente, mas em tempo 
diverso, possibilitada pelos fóruns e troca de e-mails. Enquanto que a síncrona é comunicação realizada 
em tempo real, disponibilizada pelos chats e webconferências.  
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tutora a distância4 nas disciplinas – Seminários Integradores. Assim, meu trabalho começou 

na etapa 3 do curso e continuou até a sua conclusão, na etapa 8, em 2013. A interação 

presencial e a comunicação verbal oral com os alunos deu lugar, na EaD, à interação 

predominantemente virtual e escrita. Portanto, tornou-se motivo de inquietação o modo de 

realizar as atividades docentes requeridas usando os recursos de interação mediatizados pelo 

AVA, de maneira eficaz para obter boa comunicação, proximidade e trocas produtivas através 

da linguagem verbal escrita. 

Surgiram, também, reflexões a respeito do caráter multifacetado que é assumido pelo 

tutor, uma figura relativamente recente no contexto da EaD, que passa a compor um quadro 

diferenciado na instituição e no curso: ter os princípios da docência, ter condições de mediar 

os conteúdos e intervir para a aprendizagem, ter domínio tanto tecnológico quanto didático, 

perceber as diversidades para atuar nas variadas perspectivas da interação com todos os 

atores envolvidos nas disciplinas. 

Instigou-me analisar que efeitos de sentido poderiam ser apreendidos na interação 

com (os)as alunos(as), e de que modo o tutor conseguiria influenciar nas motivações e 

atitudes desses sujeitos. Bem como, identificar o que inclui as competências necessárias ao 

tutor diante das diversas situações que surgiam dessa interação usando a linguagem escrita 

para desenvolvê-las eficazmente. 

Pesquisar sobre a prática da tutoria a distância no curso tornou-se relevante para mim, 

tanto nos aspectos já mencionados, como também pelas implicações que problematizam essa 

categoria profissional junto às Instituições de Ensino Superior (IES) onde esse professor atua 

como tutor.  

Ao buscar um suporte teórico para as pesquisas entrei no Programa de Pós-

Graduação em Educação, ainda como aluna do Programa de Educação Continuada – PEC, 

optando por uma aproximação aos referenciais teóricos da semiótica discursiva, teoria da 

significação fundada por Algirdas Julien Greimas. A escolha pela teoria e metodologia da 

semiótica discursiva diz respeito a sua “grande contribuição para a descrição e análise dos 

procedimentos da construção do sentido” (OLIVEIRA, 2013, p. 235). E seguindo os estudos 

atuais da semiótica discursiva, a sociossemiótica alarga as condições de aplicabilidades da 

teoria para “dar conta das condições de emergência do sentido nos discursos e nas práticas 

significantes mais diversas” (LANDOWSKI, 2014a, p. 11). Tais estudos buscam enfocar os 

regimes de interação e sentido em textos e práticas sociais. Com esta finalidade participei, a 

partir do segundo semestre de 2010, de todos os Seminários Avançados oferecidos na linha 

                                                
4 Tutor a distância é o termo usado na EaD para os profissionais que exercem atividades pedagógicas 
via ambiente virtual de aprendizagem – AVA, assumindo a mediação e interação junto aos alunos. 
Diferente do tutor presencial, que presta atendimento presencialmente aos alunos no polo. Este estudo 
enfoca as questões relacionadas à tutoria a distância. 
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de pesquisa Educação: Arte, Linguagem e Tecnologia, ministrados pela professora Drª 

Analice Dutra Pillar. 

 

1.2 Objetivo Geral 

 

Este estudo pretendeu compreender os efeitos de sentido produzidos na interação, 

mediada pelo ambiente virtual de aprendizagem, entre a tutoria e os discentes, mediante a 

análise das interações discursivas desses atores, nos fóruns. 

 

1.3 Objetivos Específicos 

 

Os objetivos específicos buscaram: 

● Utilizar os referenciais teóricos e metodológicos da sociossemiótica para analisar as 

produções discursivas presentes nos fóruns e identificar quais os regimes de interação 

e sentido estão presentes nessa interação. 

● Compreender, mediante a análise dos diálogos entre tutoras a distância e alunas5 de 

que modo a tutoria pode influenciar na motivação e na atitude dos estudantes, e a sua 

importância no processo educacional desse curso superior a distância.  

● Destacar a competência da interação na linguagem verbal escrita importantes ao tutor, 

que resulte em maior qualificação para o exercício do seu trabalho, e a sua relação 

em promover o ensino e a aprendizagem. 

● Apresentar algumas implicações problematizadoras acerca do tutor que exerce seu 

papel profissional no contexto desta modalidade de educação. 

 

O corpus de análise são trechos selecionados de fóruns6, dos diálogos entre alunas e 

tutoras. 

 

1.4 Questões Norteadoras da Pesquisa 

 

Problema principal da pesquisa: 

Que contribuições a compreensão dos efeitos de sentido produzidos na interação entre a 

tutoria e os discentes, através dos fóruns, pode promover nos cursos de EaD? 

                                                
5 O uso dos termos ‘tutoras’ e ‘alunas’ se justifica porque apenas tutoras participaram nos fóruns 

analisados e somente um aluno permaneceu até o final do curso, portanto, foi predominante a interação 
com as alunas nos fóruns.  
6 No item 5.2 estão explicitados quais são os trechos e os critérios da escolha pelos fóruns 
selecionados.  
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Questões subsequentes que partem desse questionamento: 

 Quais os regimes de interação e sentido podem ser apreendidos e o que estes 

apontam sobre a influência que o tutor pode exercer na motivação e na atitude 

dos estudantes? 

 O que pode ser incluído na competência da interação na linguagem verbal 

escrita, importante ao tutor, a partir dos regimes de interação e sentido? 

 Como o papel do tutor é problematizado como categoria profissional? 

 

1.5 Justificativas 

 

A consolidação da EaD no Brasil, impulsionada pelas mídias digitais e internet, 

tecnologias que ajudam a vencer as barreiras do espaço e tempo, vem contribuindo para 

minimizar o déficit educacional. Principalmente no ensino superior os programas criados pelo 

governo buscam estratégias tanto para democratizar a educação, como para capacitar 

professores e profissionais que trabalham na educação a distância. 

A expansão da oferta de cursos regulamentados totalmente a distância, caracterizados 

como "modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica e atividades 

educativas são desenvolvidas em lugares e tempos diversos" (Brasil, 2005), em 2014 

totalizaram 1.840 cursos7.  Com o crescimento de 18% ao ano em número de matrículas8, a 

EaD provoca e incentiva a pesquisa acadêmica para investigar cada vez mais os processos 

de ensino a distância visando implementar maior qualidade em todos os seus aspectos. 

Estudos têm constatado que não é suficiente fazer uso dos recursos tecnológicos mais 

avançados, é necessário criar novas estratégias pedagógicas, em que se configurem novas 

formas de ensinar e aprender.  

Constata-se que no contexto e estrutura dos cursos da EaD há mudança nos perfis 

dos participantes: alunos e professores, novos papéis são criados, além de surgir um novo 

ator, o tutor. Peters (2004) aponta que o comportamento do professor e do aluno sofreu uma 

mudança radical por conta da mudança pedagógica na EaD. O autor observa a respeito do 

papel dos professores que, "acima de tudo, têm também que desenvolver o hábito de refletir 

sobre o modo especial como ensinam a distância." (PETERS, 2004, p.72). 

                                                
7 Segundo o Censo EAD - Brasil 2014. Relatório Analítico da Aprendizagem a Distância no Brasil. 
Disponível em: <http://www.abed.org.br/censoead2014/CensoEAD2014_portugues.pdf>. Acesso em: 
10. jul. 2016. 
8 Dado obtido na página do portal do Ministério da Educação. Ministro da Educação homologa 
resolução com novas diretrizes para educação superior à distância. Disponível em: 
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=34641>. Acesso em: 10. abr. 2016. 

http://www.abed.org.br/censoead2014/CensoEAD2014_portugues.pdf
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=34641
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A interação entre os atores na educação a distância ocorre mediada pelas tecnologias 

de informação e comunicação (TIC), sendo essencialmente realizada por meio da linguagem 

verbal escrita. Nesse caso o professor, e particularmente o tutor, desempenha um papel 

fundamental nas interações, com a finalidade de promover diálogos que estabeleçam vínculos 

e assegurem um suporte aos alunos durante toda a formação. E, ainda, atuar na manutenção 

do nível de presença dos alunos, no envolvimento, na efetiva participação e na sua 

permanência até a conclusão do curso.  

No levantamento das produções acadêmicas disponíveis na Plataforma Sucupira9, as 

quais compreendem o período de 2013 a 2016, adotando o descritor “tutoria a distância”, 

constam 29 dissertações e 10 teses, que abarcam um amplo e variado campo teórico. Isso 

indica o grande interesse em conhecer melhor e examinar os vários aspectos da tutoria a 

distância nos diversos cursos oferecidos.  

Na leitura dos resumos desses trabalhos podemos observar a diversidade de objetivos 

que constam nas dissertações e teses que versam sobre esse assunto, entre esses: como o 

tutor se constitui em educador no espaço virtual; necessidade de uma melhor caracterização 

desse profissional; concepção de tutoria presente nas instituições e o exercício da docência; 

a percepção dos tutores sobre a sua prática; reflexão crítica sobre os saberes e práticas 

docentes para a tutoria a distância; a formação de tutores para a atuação da docência on-line; 

ausência de reconhecimento da tutoria enquanto atividade que abarca atribuições de caráter 

docente; necessidade de uma política voltada à regulamentação das atividades do professor-

tutor da EaD; competências necessárias para o desempenho das funções tutoriais; conhecer 

e analisar como se efetiva a função pedagógica do tutor a distância; aprofundamento acerca 

do profissional e das diferentes dimensões a ele relacionadas; os componentes afetivo-

atitudinais como papel fundamental no exercício da tutoria; entre outros.  

Em Anais de Congressos constam uma quantidade considerável de artigos produzidos 

em torno dessa temática sobre os aspectos que envolvem os atores da EaD, com enfoque na 

atuação e interação da tutoria a distância nos cursos a distância. Diversos deles integram os 

Anais do Congresso da Federação de Arte Educadores do Brasil (ConFaeb), Trajetória e 

Políticas para o Ensino das Artes no Brasil: anais do XV Confaeb, 2006.  No campo do GT4: 

Arte, Educação e Tecnologia, VII Seminário do Ensino de Arte do Estado de Goiás: Desafios 

e Possibilidades Contemporâneas e ConFAEB – 20 anos, 201010, constam trabalhos que 

embora não tratem especificamente da tutoria nos cursos de Artes – EaD o assunto é 

mencionado no decorrer do texto. 

                                                
9 Acessada através do portal eletrônico da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (Capes). Disponível em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/>. Acesso em: 05 
jul.2016. 
10 Disponível em: <http://faeb.com.br/wp-content/uploads/2012/08/XX-CONFAEB.pdf>. Acesso em: 29 
jun. 2015. 

http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/
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Mesmo constatando que muitas pesquisas já foram feitas e publicadas sobre o tema, 

sob diferentes aspectos e variadas abordagens teóricas, nenhum dos trabalhos tem 

aproximação semelhante à pesquisa proposta. Pois, esta visa utilizar os referenciais teóricos 

e metodológicos da sociossemiótica, enfocando os regimes de interação, para verificar os 

efeitos de sentido produzidos, bem como as possibilidades que são abertas para discutir e 

explicar de que modo essa interação pode influenciar na motivação dos estudantes. Esta 

abordagem representa mais um esforço de contribuir para a discussão e a problematização 

da temática, na busca de alternativas possíveis para enfrentar os desafios do professor-tutor 

no exercício do seu trabalho na educação a distância. 

Esta dissertação está estruturada em seis capítulos, incluindo este inicial. No segundo 

capítulo consta uma breve explanação dos percursos da educação a distância; do ensino das 

Artes Visuais e da formação de professores de artes; os desafios que precisam ser superados 

pelos cursos de licenciatura em Artes Visuais a distância. Esclarece as peculiaridades do 

curso de Licenciatura em Artes Visuais EaD oferecido pela Regesd; descreve os aspectos do 

seu modelo pedagógico, situando o contexto em que a tutoria esteve inserida; bem como, 

identifica o perfil dos estudantes e a configuração do papel da tutoria nesse curso.  

O terceiro capítulo apresenta o conceito de competências e sua constituição, com base 

na pesquisa de BEHAR (2013) e PERRENOUD (2009); em seguida apresenta competências 

da interação na linguagem verbal escrita, segundo os conceitos tratados por estes autores.  

No quarto capítulo é dimensionado o referencial teórico e metodológico no qual a 

pesquisa se insere. 

 O quinto capítulo identifica quem são os sujeitos da pesquisa, igualmente o seu corpus 

de análise, seguido das análises dos diálogos nos fóruns selecionados.  

No sexto capítulo, das Considerações Finais, estão as reflexões pós-análises, bem 

como considerações a respeito das competências. Inclui ainda os aspectos que 

problematizam acerca da categoria profissional do tutor na EaD. Segue com as conclusões 

obtidas com a pesquisa, apontando implicações pedagógicas no trabalho do tutor e seus 

desdobramentos.  
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2 PERCURSOS: EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA, ENSINO DE ARTES VISUAIS E 

LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS 

 

 O convívio permanente que a sociedade vem tendo com o desenvolvimento 

tecnológico pode ser observado nas profundas mudanças que também influenciaram o 

sistema educacional e contribuíram tanto para a consolidação, como para a expansão da EaD. 

No decorrer dos anos, sucessivas e diversas transformações na forma e procedimento da 

educação a distância propiciaram que um maior número de pessoas tivesse acesso à 

educação, de acordo com os meios disponíveis em cada época.  

Do mesmo modo, ocorreram mudanças no ensino de artes, desde a sua inclusão no 

currículo escolar como atividade educativa, que contribuíram para a percepção estética e 

apropriação de conteúdos culturais pelos alunos. A Licenciatura em Artes Visuais também 

tem sua trajetória marcada por avanços, conforme será apontado neste capítulo. 

 

2.1 A Educação a Distância – EaD 

 

Atualmente a educação na modalidade a distância é beneficiada e impulsionada por 

transformações produzidas pelas TIC e pela internet, que causaram impactos sociais, 

econômicos, culturais e educacionais. Segundo Saraiva (1996, p. 27), "desde a década de 20, 

o Brasil vem construindo sua história de EaD”. O desenvolvimento da educação a distância 

no Brasil é assinalado pelo aparecimento e difusão dos meios de comunicação, atravessando 

a "etapa do ensino por correspondência; passamos pela transmissão radiofônica e, depois, 

televisiva; utilizamos a informática até os atuais processos de utilização conjugada de meios 

– a telemática e a multimídia." (SARAIVA, 1996, p. 19).  

Merece ser ressaltado o período atual, segundo Castell (1999, p. 67), caracterizado 

por um "novo paradigma tecnológico que se organiza em torno da tecnologia da informação”, 

integrando o mundo em redes globais, em que a apropriação de conhecimento é um dos seus 

traços marcantes. O aumento da demanda pelo conhecimento gerou um crescente interesse 

dos especialistas da educação e dos governos na utilização das tecnologias digitais voltadas 

para novos modos de ensinar e aprender.  

Estimulada pelas mídias digitais e internet, que ajudam a vencer as barreiras do 

espaço e do tempo, a EaD se desenvolve em todos os níveis, na educação formal e não 

formal, de modo quantitativo e qualitativo em todos os continentes. Aponta Peters (2004, p. 

29), que a educação a distância, é uma modalidade que “se tornará uma parte indispensável 

de toda a educação superior na maioria das universidades de todo mundo”, e também que o 
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custo-benefício seria decisivo neste processo, de modo especial nos países em 

desenvolvimento.  

Essa modalidade é regulada, no Brasil, por uma legislação específica, oficializada em 

20 de dezembro de 1996, Lei nº 9.394, que estabelece as diretrizes e bases da educação 

nacional, em que o art. 80 diz: "O Poder Público incentivará o desenvolvimento e a veiculação 

de programas de ensino a distância, em todos os níveis e modalidades de ensino [...] § 1º A 

educação a distância, organizada com abertura e regime especiais [...]”. A esse respeito 

Moran (2002, p. 1) argumenta: “Na expressão ‘ensino a distância’ a ênfase é dada ao papel 

do professor (como alguém que ensina a distância). Preferimos a palavra ‘educação’ que é 

mais abrangente [...].” 

O Decreto nº 5.622, de 19 de dezembro de 2005 que regulamenta a EaD, o artigo 1º 

a caracteriza como  

 

modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos 
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de meios e 
tecnologias de informação e comunicação, com estudantes e professores 
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos. 

 

Os espaços na internet utilizados pelos cursos on-line, chamados ambientes virtuais 

de aprendizagem (AVA), softwares desenvolvidos baseados em pressupostos pedagógicos, 

ou plataformas de EaD, possibilitam organizar cursos e disciplinas, administrar conteúdos, e 

promover a interação entre todos os participantes. Santos (2003, p. 225) entende que o 

ambiente virtual de aprendizagem “é um espaço fecundo de significação onde seres humanos 

e objetos técnicos interagem, potencializando assim a construção de conhecimentos, logo a 

aprendizagem”. 

As condições favoráveis de acesso e difusão de conhecimento facilitadas tanto pelas 

TICs como pela implementação de políticas para a educação superior, que estimulam a 

educação a distância, viabilizam pelo menos dois dos cinco princípios básicos do Plano de 

Desenvolvimento da Educação (PDE) do Ministério da Educação (MEC) para a Educação 

Superior: 1) a expansão da oferta de vagas para educação superior; 2) a garantia de qualidade 

e que seja acessível às regiões mais remotas do País. (BRASIL, 2007b).  

Para fomentar a EaD nas instituições públicas de ensino superior e amparar pesquisas 

em inovações metodológicas de ensino superior apoiadas em tecnologias de informação e 

comunicação, foi instituído pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006, um sistema integrado 

por universidades públicas, Universidade Aberta do Brasil11 – Sistema UAB – para oferecer 

cursos de nível superior para camadas da população que têm dificuldade de acesso à 

formação universitária pública de qualidade, por meio do uso da metodologia da educação a 

                                                
11 Disponível em: <http://www.capes.gov.br/uab>. Acesso em: 12. mar. 2015. 
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distância. O Sistema UAB promove articulação, estimula e efetiva parcerias com 

universidades públicas e demais organizações interessadas, nos níveis federal, estadual e 

municipal, para implementar e realizar cursos de graduação e pós-graduação de forma 

consorciada.  A prioridade é atender os professores, em locais distantes e isolados, que atuam 

na educação básica da rede pública, visando fortalecer a escola no interior do país, e 

minimizar a concentração de cursos de graduação ofertados nos centros urbanos.  

Cabe destacar que o Conselho Nacional de Educação e a Câmara de Educação 

Superior, representados por uma comissão designada para discutir e propor diretrizes para 

programas e cursos de Educação Superior – EaD, desenvolveram estudos e debates sobre o 

tema, e tiveram Parecer homologado em 10 de março de 2016. O Parecer estrutura-se em 

duas seções. A primeira diz respeito ao Relatório que, dentre outras coisas, apresenta 

metodologias em EaD e suas múltiplas combinações; os profissionais vinculados à EaD, 

ressaltando os profissionais da educação, professores, tutores, gestores, estudantes; material 

didático-pedagógico; sistemas de comunicação, condições e exigências para o regime de 

colaboração entre as IES. 

A segunda seção trata especificamente das Diretrizes e Normas Nacionais para a 

oferta de Programas e Cursos de Educação Superior na Modalidade a Distância, base para 

as políticas e processos de avaliação, bem como para a regulação dos cursos e das 

instituições de educação superior (IES) no âmbito dos sistemas de educação, direcionada a 

garantir a expansão e o padrão de qualidade para a educação superior para essa modalidade.  

O Ministério da Educação homologou a Resolução nº 1, de 11 de março de 2016, das 

Diretrizes e Normas, que respeitam o atendimento às políticas educacionais vigentes, às 

Diretrizes Curriculares Nacionais, ao Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior e 

aos padrões e Referenciais de Qualidade (publicado em 2003, revisado em 2007)12 

estabelecidos pelo MEC. 

Presenciamos no Brasil, o crescimento acelerado de instituições públicas e privadas 

de ensino superior intensificando a criação de cursos nas diversas áreas de conhecimento na 

modalidade a distância. Isso porque, além de encontrarem nas tecnologias digitais recursos 

e funcionalidade gerais para melhorar o ensino, promover a aprendizagem, trazer inovação 

pedagógica e didática, contam também com políticas educacionais regulamentadoras, de 

expansão, interiorização e ações que consolidam a EaD.  

Conforme vimos, o poder público definiu e regulamentou uma legislação específica 

para esta modalidade educativa, além disso tem incentivado as instituições de ensino superior 

na oferta de cursos EaD, nas diversas áreas de conhecimento, visando garantir o acesso à 

                                                
12 Referenciais de Qualidade EaD. Disponível em:  
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refead1.pdf>. Acesso em: 25 mar. 2015. 
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educação superior às pessoas que vivem em regiões distantes de centros urbanos. A seguir 

é considerada a especificidade do ensino de Arte, as mudanças pelas quais passaram os 

cursos para a formação dos professores de artes. 

 

2.2 O Ensino de Artes e a Formação de Professores 

 

A Arte13 é um componente curricular necessário na educação formal, pois “entre os 

mais importantes recursos de nossa cultura estão as artes”. Contrariando o pensamento que 

a considera um ornamento, “as artes se constituem em uma das importantes formas de 

representação, através das quais os humanos compartilham o que pensam, sentem ou 

acreditam”, isso é o que afirma Elliot Eisner (1991, p. 3). O autor diz não acreditar que ter 

acesso às riquezas da cultura, cultivar a sensibilidade, imaginação, e julgamento “sejam 

objetivos educacionais periféricos”, pois: “As artes representam uma forma de pensar e uma 

forma de saber. Sua presença em nossos programas escolares é tão básica quanto poderia 

ser qualquer outro conteúdo.” (EISNER, 1991, p. 5). 

Tanto Eisner (2008), como Brent Wilson (2008), esclarecem que a Arte oferece um 

conteúdo específico e que o papel do professor abrange mais do que ajudar o estudante a 

desenvolver habilidades para utilizar materiais com fins artísticos. O professor precisa 

despertar o interesse dos alunos pela arte e aguçar seus sentidos. É necessário construir 

conhecimento em Arte, o qual se dá no cruzamento da informação, decodificação e 

experimentação.  

A esse respeito, Barbosa (1991, p.19) defende que “a arte não está isolada de nosso 

cotidiano, de nossa história pessoal. Apesar de ser um produto da fantasia e imaginação, a 

arte não está separada da economia, política e dos padrões sociais que operam na 

sociedade.” Para Medeiros (2010, p. 99), a disciplina de Arte é um território multifacetado 

enquanto fazer e pensar, e seu corpus teórico e epistemológico incluem as “contribuições da 

Filosofia, da História, da Psicologia, da Arqueologia, da Antropologia, da Sociologia, da 

Educação, da Comunicação e, mais recentemente, das Ciências Cognitivas.” Por isso, a 

formação do professor-pesquisador de Artes tem que ser plurifacetada, sem que isso 

prejudique o aprofundamento em conhecimentos especializados. 

O ensino de artes desde que foi constituído, em 1971, com a denominação Educação 

Artística, tornou-se obrigatório nos currículos das escolas, na época, de 1º e 2º graus. Através 

da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, nº 5.692/1971, Art. 7º, a Educação 

Artística foi incluída no currículo escolar como atividade educativa. E a formação dos 

                                                
13 É utilizado neste trabalho ‘Arte’ para se referir à área de conhecimento, e ‘arte’ quando se referir à 
linguagem, salvo em citações. 
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professores, para obter a qualificação necessária para ministrar as aulas de artes, passou por 

diversas mudanças no decorrer do tempo. Barbosa (1991, p. 9) observa: “naquele período 

não tínhamos cursos de arte-educação nas universidades, apenas cursos para preparar 

professores de desenho, principalmente desenho geométrico.”  

Para formar professores de Arte, o governo federal criou, em 1973, um novo curso 

universitário de Licenciatura em Educação Artística, com duração de dois anos (licenciatura 

curta), com o fim de preparar professores polivalentes, para ministrar aulas de “música, teatro, 

artes visuais, desenho, dança e desenho geométrico, tudo ao mesmo tempo, da primeira à 

oitava série, e em alguns casos, até o 2º grau.” (BARBOSA, 1991, p. 10). Conforme Barbosa 

(1991), após esse curso, o professor poderia continuar seus estudos para chegar à 

licenciatura plena, com habilitação específica em artes plásticas, desenho, artes cênicas ou 

música, mas a capacitação e aprimoramento profissional foram descuidados. Assim, a 

inserção da Educação Artística no currículo estabeleceu um conceito e uma prática da 

polivalência, pois um mesmo professor deveria ministrar aulas de artes plásticas, música e 

teatro. 

Entretanto, o fracasso das licenciaturas curtas ficou evidenciado na década de 1980, 

porque embora a Arte fosse tratada como experiência de sensibilização, não teve sua 

valorização como conhecimento humano e histórico na educação escolar, mas passou a ser 

simplesmente proposição de atividades artísticas, tornando-se motivo de ampla discussão 

pelos professores. O ensino de Arte vai além do conhecimento e experimentação das 

diferentes linguagens artísticas, é preciso interpretar e reconhecer sua contextualização 

histórico-social. 

Os movimentos promovidos pelos arte-educadores, naquela década e posteriormente, 

foram importantes para a manutenção e qualificação do ensino de arte nas escolas de 

educação básica no Brasil. Esses movimentos deram continuidade à luta política, contribuindo 

para a consolidação de áreas de investigação em Artes Visuais. Rejane Coutinho (2008, p. 

154) menciona que “os cursos buscaram reformular seus currículos se adequando às 

demandas daquele momento”. Nesse ínterim, novos posicionamentos sobre o ensino e a 

aprendizagem de arte, direcionamentos e fundamentações foram alicerçados. 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), nº 9.394/96 diz no Art. 26 § 

2º "O ensino da arte constituirá componente curricular obrigatório (grifo nosso), nos diversos 

níveis da educação básica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos". Com 

a promulgação da Lei nº 12.287, de 2010, a nova redação deste parágrafo passou a ser a 

seguinte: "O ensino da arte, especialmente em suas expressões regionais, constituirá 

componente curricular obrigatório nos diversos níveis da educação básica, de forma a 

promover o desenvolvimento cultural dos alunos.”  
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Em 2 de maio de 2016, foi sancionada a Lei n 13.278 que altera o § 6º do art. 26 da 

Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que fixa as Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional, referente ao ensino da arte, passando a vigorar com a seguinte redação: "As artes 

visuais, a dança, a música e o teatro são as linguagens que constituirão o componente 

curricular de que trata o § 2o deste artigo."  O Art. 2º diz: "O prazo para que os sistemas de 

ensino implantem as mudanças decorrentes desta Lei, incluída a necessária e adequada 

formação dos respectivos professores em número suficiente para atuar na educação básica, 

é de cinco anos." As novas regras mudaram a LDB e estabeleceram o prazo de cinco anos 

para que a Educação Infantil e os Ensinos Fundamental e Médio passem a oferecer os novos 

componentes curriculares. O prazo foi estabelecido para que os Sistemas de Ensino 

promovam a formação adequada dos professores.  

Contudo, em 22 de setembro de 2016, a Medida Provisória de nº 746 altera a Lei nº 

9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educação 

nacional retira a obrigatoriedade do ensino de arte do currículo do ensino médio.  O Art. 26.  

§ 2º diz: “O ensino da arte, especialmente em suas expressões regionais, constituirá 

componente curricular obrigatório da educação infantil e do ensino fundamental, de forma a 

promover o desenvolvimento cultural dos alunos.”14  Adicionalmente altera o artigo 61 da LDB, 

em que agora são também considerados profissionais da educação escolar básica 

“profissionais com notório saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino para 

ministrar conteúdos de áreas afins à sua formação”. Como resultado, vemos uma 

desqualificação dos cursos de licenciatura em artes visuais, música, teatro e dança, pois para 

dar aulas de artes nos cursos de formação técnica e profissional não é mais requerido que o 

professor tenha uma formação específica.  

A Federação de Arte Educadores do Brasil – FAEB veiculou em seu site “Notas de 

repúdio à MP de reforma do Ensino Médio”15. Constam ali os pareceres de diversas entidades 

representativas de professores e pesquisadores das artes visuais, música, artes cênicas, 

inclusive de alunos, através de carta, nota e manifestação de repúdio à Medida Provisória 

746/16. Entre os argumentos contundentes, destaca-se a Nota Pública da FAEB defendendo 

que a educação básica de qualidade inclui o conhecimento do campo das Artes, portanto, o 

currículo do ensino médio não deve privar o indivíduo do direito à sua formação integral. 

Ademais, entende que a MP não deveria ter sido imposta à população sem discussão, pois  

 

                                                
14 No momento em que estava finalizando esta dissertação foi noticiado que em 30 de novembro de 
2016 a Comissão Mista da MP 746/16 aprovou a volta da obrigatoriedade do ensino da arte. Agora o 
relatório dessa Comissão terá que passar por votações na Câmara e no Senado Federal. As 
Associações, em especial a FAEB, continuam lutando para que o ensino da arte seja disciplina 
obrigatória no ensino médio. 
15 Disponível em: <http://faeb.com.br/documentos-faeb.html>. Acesso em 28. nov. 2016.  
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é um retrocesso e um desrespeito à trajetória de lutas dos pesquisadores e 
professores que vêm, há décadas, pensando a educação brasileira, bem como 
aos estudantes brasileiros. [...] posto que a formação técnica não prescinde da 
criação, da reflexão, da criticidade, da criatividade e da reflexividade que a arte 
pode propiciar na interdisciplinaridade curricular. [...]. Ainda, legitimar a ideia 
de que professores sem formação possam lecionar as matérias da arte, além 
de ser um desrespeito a todos – estudantes, professores e à própria matéria – 
é apostar no abastardamento da educação básica. (NOTA PÚBLICA DA 
FAEB).16 

 

Ao considerar que o ensino de Arte tem especificidades e conteúdos, os professores 

necessitam de uma formação adequada para se apropriar desse saber e ter condições de 

provocar nos estudantes o interesse pela busca e aquisição de saberes nesse campo de 

estudo. Logo, os cursos de formação de professores de artes têm o desafio de proporcionar 

aos alunos um currículo estruturado no conhecimento artístico e estético, “uma imersão na 

linguagem artística e ao mesmo tempo uma reflexão crítica e contextual das questões relativas 

aos conhecimentos implicados no processo.” (COUTINHO, 2008, p. 156).  

Enfim, o professor de artes precisa, além de aprender as características e 

peculiaridades do objeto de conhecimento — através da sua produção, apreciação e reflexão 

—, transpor suas experiências com a arte aos seus alunos. Isso implica em interagir com os 

espaços culturais, museus, instituições de produção e veiculação de bens culturais, 

igualmente com a produção cultural da sua comunidade. O professor como pesquisador 

poderá buscar, relacionar e elaborar conhecimentos do campo das artes com o de diferentes 

áreas, fazendo com que a interdisciplinaridade participe do seu processo de ensino.  

 

2.3 As Licenciaturas em Artes Visuais na Modalidade a Distância 

 

As TICs e a internet, unidas ao saber pedagógico não só podem dinamizar o processo 

de ensino e aprendizagem, como também podem romper obstáculos na área educacional, 

uma vez que a comunicação multimedial e a copresença espacial e temporal são recursos 

que superam a distância em que o espaço-tempo, antes restritos, não é exigida, destaca 

Behar (2009). É neste contexto e condição que se impulsionou e promoveu a ampliação da 

oferta de cursos na modalidade a distância e, consequentemente, a criação de cursos de 

Licenciatura em Artes Visuais, uma área que dada suas especificidades requer maior 

utilização de recursos visuais e audiovisuais, interação e comunicação entre os participantes. 

 A esse respeito Juana María Sancho (2006, p. 21) afirma que as atividades mediadas 

pelo computador, além de ampliarem consideravelmente o repertório de signos, sistemas de 

armazenamento, gestão e acesso à informação, 

                                                
16 Disponível em: <http://faeb.com.br/documentos-faeb.html>. Acesso em 28. nov. 2016. 
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pressupõem o desenvolvimento de capacidades cognitivas e metacognitivas 
[...]. Desse ponto de vista, o estudo, a experimentação e a exploração da 
informação, em qualquer área do currículo escolar, melhora imediatamente a 
motivação, o rendimento e as capacidades cognitivas dos alunos. [...] a 
facilidade de integrar textos, gráficos e linguagem audiovisual e pictórica 
proporcionada pelos sistemas multimídia vem a ser a resposta para os 
problemas de motivação e rendimento dos alunos (e inclusive dos 
professores). 

 

Em especial no curso de Licenciatura em Artes Visuais os recursos mencionados pela 

autora são preponderantes. E o acesso ao curso, facilitado pela EaD, ajuda a formação de 

professores que atuam em sala de aula e ministram a disciplina sem formação superior para 

o exercício das atividades pedagógicas relacionadas a essa área de conhecimento. Em 

muitas escolas a disciplina de artes é ministrada por professores com formação precária, ou 

ainda por professores sem a formação específica, por conseguinte pode ocorrer uma 

desvalorização da disciplina no processo de formação dos estudantes.  

O curso de Licenciatura em Artes Visuais, ministrado na modalidade a distância desde 

2007, tem facilitado a formação de professores nesse campo de conhecimento. Uma das 

primeiras instituições públicas a oferecer cursos EaD nessa licenciatura foi a Universidade de 

Brasília17 – UnB, que deu início no 2º semestre de 2007, oferecendo vagas para as 

licenciaturas em Artes Visuais, Música, Teatro, e mais três cursos, em seguida realizou o 

vestibular para os cursos de graduação a distância do Programa Pró-Licenciatura.  

No final de 2007, a Universidade Federal de Goiás – UFG/UAB ofereceu vagas para o 

curso de licenciatura em Artes Visuais EaD do programa Pró-licenciatura, sendo que o curso 

começou em outubro de 2008. (GUIMARÃES, 2010, p. 157-163). A Universidade Federal do 

Espírito Santo18 – UFES teve inscrições do Processo Seletivo em 2008/2, na chamada UAB 

I. O projeto atendeu a demanda para o curso de licenciatura em Artes Visuais modalidade a 

distância, em todas as localidades as quais as Prefeituras aderiram ao edital. Com vagas 

destinadas 50% aos professores em exercício na rede pública de ensino e os outros 50% ao 

público em geral. 

Também em 2007, a Universidade do Rio Grande do Sul – UFRGS realizou uma 

chamada aberta às universidades públicas e privadas de caráter comunitário e confessional 

para formar uma parceria entre as instituições de ensino superior (IES) do Estado do Rio 

Grande do Sul. Assim, oito IES junto com a Secretaria Estadual e as Secretarias Municipais 

de Educação do Estado formaram um convênio, visando otimizar o compartilhamento de 

recursos humanos e de recursos materiais na oferta de cursos de licenciatura na modalidade 

                                                
17 Disponível em: <http://www.ead.unb.br/index.php/linha-do- tempo>. Acesso em: 15 jul. 2015. 
18 Disponível em: <http://www.neaad.ufes.br/artes-visuais>. Acesso em: 15 jul. 2015. 
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EaD. Articulou-se a criação de rede para a estruturação de um currículo para cada uma das 

licenciaturas previstas, incluindo Artes Visuais, dentro do Programa Pró-Licenciatura II, da 

Secretaria de Educação a Distância, do Ministério da Educação – MEC, no âmbito da 

Universidade Aberta do Brasil – UAB. O objetivo foi levar aos professores, em exercício, da 

educação básica da rede pública de ensino no Rio Grande do Sul, um ensino superior gratuito 

e de qualidade. Desse modo foi constituída a Rede Gaúcha de Ensino Superior a Distância – 

Regesd19.  

Devido às especificidades das artes visuais, a modalidade a distância oferece muitos 

desafios para se adequar às necessidades de caráter teórico e prático do campo das Artes, 

que abrange os processos do fazer artístico em suas diversas materialidades. É difícil através 

da mediação do computador desenvolver as necessárias vivências práticas de atelier, as 

quais são fundamentais para o trabalho do professor de artes. Por isso os cursos em EaD 

precisam oferecer atelier nos polos presenciais com oficinas em diversas linguagens 

artísticas, para que os alunos entendam as características e se apropriem de cada linguagem 

e suas técnicas estudadas na teoria. A formação desses professores requer, além do 

conhecimento das linguagens, a experiência prática, para melhor qualificar o processo de 

aprendizagem e desenvolver o conhecimento estético daquilo que ele produz. Esta concepção 

de ensino de arte visa uma postura crítica e reflexiva sobre produzir, aprender e ensinar arte.  

As autoras Guimarães e Lousada (s/d), refletem sobre o que seria um atelier de artes 

visuais utilizando as novas tecnologias e mídias contemporâneas, os impasses entre o 

desejável e o possível em relação ao ensino de arte na EaD, no que se refere à parte prática 

de atelier ou oficinas de aprendizagem artística. E questionam se tal expediente restaurará o 

tecnicismo dos manuais de pintura e desenho, ou se haverá uma supervalorização das mídias 

eletrônicas, condenando ao esquecimento, de modo autoritário, as formas tradicionais de 

expressão. 

Logo, questionamentos têm sido feitos acerca da qualidade da formação dos 

professores na Licenciatura em Artes Visuais na modalidade a distância, para que sejam 

avaliadas se as situações de aprendizagem correspondem ao desenvolvimento das 

competências requeridas deste profissional. Discute-se a respeito do modo como são 

ministrados os conteúdos teóricos e o material didático; o desenvolvimento dos componentes 

curriculares do fazer artístico, que abrange o conhecimento das linguagens, o manejo dos 

materiais e instrumentos artísticos; e o uso de técnicas da leitura de imagens — que envolve 

instâncias de descrição e produção de sentido; e da contextualização — que problematiza a 

relação entre os contextos do leitor, da imagem e de sua produção. 

                                                
19 Disponível em: <http://www.regesd.tche.br/. Acesso em: 16. nov. 2016. 

http://www.regesd.tche.br/
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Sampaio (2014), em sua tese, problematiza o aprendizado dos professores formados 

na Licenciatura em Artes Visuais na EaD ao questionar: O que se ensina e o que se aprende 

nas Licenciaturas em Artes Visuais a distância? A autora faz uma síntese analítica e crítica 

de currículos dos cursos de Licenciatura em Artes Visuais na EaD, e para conferir a qualidade 

da formação de professores realiza entrevistas com os egressos dos cursos, buscando as 

bases para a construção de uma Epistemologia do Ensino de Artes Visuais por Educação a 

Distância. Conclui que a EaD não pode ser entendida somente como uma sucessão ou 

substituição da educação presencial, pois sua função é, além de aumentar o acesso ao 

conhecimento, a de realizar-se como uma prática significativa e coerente em relação aos 

princípios dos projetos pedagógicos contemporâneos. 

É possível presumir que o aumento dos registros de cursos superiores de Licenciatura 

em Artes Visuais – EaD, predominante entre as IES privadas, é mais um motivo de 

preocupação. Em recente estudo realizado, por Momoli, Storck, Loponte (2016), a formação 

docente em artes visuais apresenta questionamentos "em meio a tantas propostas redutoras 

do espaço da arte na escola". A partir de um mapeamento preliminar dos cursos cadastrados 

pelo MEC, que constam no site e-MEC, os autores demarcam um panorama dos cursos de 

Licenciatura em Artes Visuais no Brasil. Paralelamente, foi realizada também consulta ao site 

de todas as instituições cadastradas para se obter o maior número de informações sobre o 

funcionamento dos cursos. Em comparação com os dados de 2008, havia no Brasil, 126 

cursos presenciais de graduação na Licenciatura em Artes Visuais, 40 deles oferecidos por 

instituições públicas e 86 por instituições privadas, contrastados aos existentes em 2015, 

foram encontrados, em funcionamento, 113 cursos presenciais e 127 na modalidade a 

distância. Entre os cursos da EaD, 56 são oferecidos por instituições públicas e 184 por 

instituições privadas, sendo que entre as IES privadas, 135 cursos têm fins lucrativos. Os 

autores afirmam: “cabe a interrogação quanto ao aumento de interesse de instituições 

privadas pela oferta de cursos superiores nesta área, e ainda um questionamento a respeito 

da estrutura dos cursos e sua organização.” 

Segundo Belloni (2008), este é um dos fatores que pode resultar na precarização do 

trabalho da equipe docente e na adoção de modelos fordistas, de produção em massa para o 

mercado. 

Como apresentado, os diversos e variados recursos que as tecnologias da informação 

e comunicação disponibilizam tornam viáveis que os cursos de Licenciatura em Artes Visuais 

tenham a qualidade requerida para a formação de professores nesse campo de 

conhecimento. Contudo, as TICs e internet por si só não garantem uma formação de 

qualidade, é necessário que o projeto pedagógico, o currículo do curso e a equipe docente 

estejam preparados para atender as novas demandas educacionais que a EaD requer. 

 



26 
 

2.4 O Curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD da Regesd 

 

O curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD da Regesd, seguindo todos os 

trâmites necessários para sua constituição, foi elaborado em conjunto pela Universidade 

Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e a Universidade de Caxias do Sul (UCS).  Criado 

como um curso piloto, na forma de projeto especial de edição e processo seletivo únicos, 

dentro do programa Pró-Licenciatura20.  A coordenação coube à UFRGS, exercida pela 

professora Drª. Umbelina Maria Duarte Barreto, lotada no Instituto de Artes, Departamento de 

Artes Visuais, em parceria com a Universidade de Caxias do Sul, a quem coube a 

coordenação adjunta, exercida pela professora Drª Maria Helena Wagner Rossi. O projeto 

didático e pedagógico foi realizado em 2007, destinado à formação dos professores em 

exercício nas redes públicas de ensino, nos anos/séries finais do ensino fundamental e/ou no 

ensino médio, que não possuíam licenciatura e que estivessem exercendo a docência na área 

de conhecimento em Artes Visuais.  

A oferta deste curso se justificava nos âmbitos social e econômico, pois os professores 

já atuavam profissionalmente em suas regiões e o projeto se inseriu dentro de uma proposta 

de qualificar professores em regiões que não eram atingidas pelas instituições de ensino 

superior com cursos de licenciatura de custos acessíveis. Os municípios participantes do 

projeto montaram a infraestrutura de um polo presencial, com biblioteca, laboratório e atelier 

de acordo com a necessidade do curso ministrado, incluindo o apoio de tutores presenciais 

para dar suporte aos alunos. Os polos atuantes localizavam-se nos municípios de Porto 

Alegre, São Leopoldo, Gramado, Caxias do Sul e Santo Antônio da Patrulha, com uma área 

de abrangência que cobria a demanda dos municípios vizinhos definidos pela Regesd. 

 

2.4.1 O Modelo Pedagógico Constitutivo do Curso 

 

A abordagem que segue parte dos estudos de Patrícia Behar (2009) a respeito do 

significado do termo "modelo pedagógico" direcionado à EaD e sua operacionalização, que 

propõe uma delimitação para o conceito pensado como representações compartilhadas do 

sistema de relacionamentos estabelecidos na atividade pedagógica e seus elementos 

constitutivos. A autora entende, então,   

 

o conceito de modelo pedagógico para EaD como um sistema de premissas 

teóricas que representa, explica e orienta a forma como se aborda o currículo 

e que se concretiza nas práticas pedagógicas e nas interações 

                                                
20 Pró-Licenciatura - Apresentação. Disponível em: 
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&amp;view=article&amp;id=12349&amp;Itemi
d=710>. Acesso em: 30 jun. 2015. 
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professor/aluno/objeto de estudo. [...] os elementos de um modelo pedagógico 

para EaD trazem uma estrutura calcada sobre um determinado paradigma e 

em consonância com uma ou mais teorias educacionais a serem utilizadas 

como eixo norteador da aprendizagem. (BEHAR, 2009, p. 24).  

 

As mudanças educativas, nos últimos anos, implicaram no desenvolvimento 

organizacional, epistemológico, pedagógico e metodológico. Neste contexto, Behar (2009) 

explica que houve também uma mudança de paradigma direcionada para 

 

uma nova forma de ver, sentir, viver dentro de um novo referencial. [...] as 

mudanças de paradigmas são sentidas em todas as áreas do saber, sendo 

que muitas das mudanças ocorrem de dentro para fora dessas áreas. No caso 

da educação ocorreu uma mudança paradigmática de fora para dentro, 

resultante da introdução das tecnologias da informação e da comunicação, 

levando a um novo perfil de instituição e à reformulação das funções dos 

"atores" envolvidos [...] (BEHAR, 2009, p. 20).  

 

Nestas circunstâncias, tem surgido "um paradigma que se constitui em um novo 

sistema de referências, por meio da confluência de um conjunto de teorias, de ideias que 

explicam/orientam uma nova forma de viver, de educar e de aprender."  (BEHAR, 2009, p. 

21). Sendo assim, é improdutivo adaptar “modelos pedagógicos” oriundos do ensino 

presencial para a educação a distância.  

É no núcleo do paradigma, corpo teórico ou sistema explicativo dominante, afirma 

Behar (2009), que surgem os modelos pedagógicos cuja raiz está nas teorias de 

aprendizagem, fundamentadas em campos epistemológicos diferentes. Nem sempre os 

modelos são construídos com base em somente uma determinada teoria: paradigma 

interacionista, instrucionista ou humanista. Geralmente "os modelos são ‘reinterpretações’ de 

teorias a partir de concepções individuais dos professores que se apropriam parcial ou 

totalmente de tais construtos teóricos imbuídos em um paradigma vigente." (BEHAR, 2009, p. 

22). Portanto, um modelo pedagógico pode ter como base uma ou mais teorias de 

aprendizagem ao ser construído como um modelo pessoal pelo professor, conforme as 

finalidades que pretende atingir e os resultados que espera.   

As estratégias de aplicação do modelo pedagógico, constituído para a aprendizagem, 

correspondem "a um plano que se constrói mediante processos didáticos permeados pelas 

variáveis educativas [...] é a forma como o professor irá colocar em prática o seu modelo 

pessoal." As estratégias dão dinamicidade aos processos que constituem o modelo 

pedagógico, contemplando além das estratégias de ação "dos elementos descritos, também 

os aspectos sociais, emocionais e pessoais que fazem parte da aprendizagem em EaD." 

(BEHAR, 2009, p. 31).  



28 
 

A estrutura do modelo pedagógico, explica Behar (2009, p. 24), “traz no seu cerne um 

elemento denominado de arquitetura pedagógica (AP)”.  

Diferentes autores utilizam e discutem a compreensão do termo "arquitetura 

pedagógica" na área educacional. Uma dessas perspectivas é o conceito elaborado pelas 

autoras Carvalho, Nevado e Menezes (2005, p. 3, 4) entendendo que  

 

as arquiteturas pedagógicas são, antes de tudo, estruturas de aprendizagem 
realizadas a partir da confluência de diferentes componentes: abordagem 
pedagógica, software, internet, inteligência artificial, educação a distância, 
concepção de tempo e espaço. [...] O que emerge nas arquiteturas 
pedagógicas, e o que se deseja como projeto, é a confluência de teoria 
explicitada, sistematização metodológica e práticas criativas.  

 

Contudo, acompanhando a definição de Behar (2009, p. 25), a Arquitetura Pedagógica 

(AP) é central do modelo pedagógico e composta pelos aspectos organizacionais, conteúdo, 

aspectos metodológicos e tecnológicos. A articulação da arquitetura pedagógica (AP) com a 

estratégia para aplicação das APs são os elementos que formam o modelo pedagógico. 

No Projeto deste curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD os aspectos de sua 

arquitetura pedagógica21 estão descritos a seguir. 

 

2.4.1.1 Aspectos Organizacionais 

 

Estes incluem o planejamento pedagógico, os objetivos do processo de ensino e de 

aprendizagem, o modo como foram organizados o tempo e o espaço do curso e a atuação 

dos participantes: professores, tutores e alunos.  

Quanto aos aspectos organizacionais, o curso visou às necessidades e às 

circunstâncias do público-alvo: a formação de professores das redes públicas22, exercendo a 

docência na área de conhecimento de Artes Visuais, nos anos/séries finais do ensino 

fundamental e/ou no ensino médio, sem a correspondente licenciatura. Foram preenchidas 

cerca de 160 vagas23, após a avaliação classificatória constituída de uma prova de 

conhecimentos de conteúdos do ensino médio e uma prova de redação. Os estudantes foram 

distribuídos em 6 polos no Estado do Rio Grande do Sul24.  O curso objetivou que esse 

profissional adquirisse um sólido e atualizado conhecimento na área, articulando o 

conhecimento artístico à teoria pedagógica e à prática docente. Estimulou uma reflexão 

                                                
21 Projeto disponível em: <http://www.regesd.tche.br/cursos/artes.htm>. Acesso em: 20. ago. 2016. 
22 O perfil dos professores-alunos está especificado no item 2.4.2, p. 37. 
23 Foram oferecidas 300 vagas, porém, grande número dos candidatos inscritos era de professores das 

séries iniciais do ensino fundamental. 
24 Os polos localizavam-se em cinco municípios diferentes, (Caxias, Gramado, Porto Alegre, Santo 
Antônio da Patrulha e São Leopoldo), sendo que Porto Alegre concentrou dois polos. 

http://www.regesd.tche.br/cursos/artes.htm
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sistemática sobre a importância das Artes Visuais no contexto da educação básica, sua 

relação com a sala de aula e a realidade local. Tratou de temas contemporâneos da pesquisa 

em Artes Visuais, com aprofundamento simultâneo em questões pedagógicas, socioculturais 

e temáticas sobre juventude, cidadania, gestão democrática, entre outros.  Proveu base para 

capacitar o professor a preparar e implementar tanto ações como projetos interdisciplinares 

nas áreas artística e cultural.  

O projeto previu a duração de oito semestres para a realização completa do curso, 

considerando que o trabalho docente exercido pelos alunos foi o próprio objeto de sua 

formação e seus conhecimentos prévios foram levados em consideração. Este prazo 

estendeu-se por mais um semestre em função de atividades de recuperação, como estava 

previsto no projeto. A carga horária totalizou 2810 horas, estruturada e distribuída em 8 etapas 

que perfizeram 2610 horas, somadas a 200 horas de Atividades Complementares.  

A aula inaugural, ministrada pelas coordenadoras do curso, foi realizada 

presencialmente, no auditório da Faculdade de Ciências Econômicas (FCE) da UFRGS, com 

a presença dos estudantes, da equipe de tutores e dos demais participantes envolvidos no 

curso. Na ocasião foi apresentado o projeto pedagógico, os objetivos, a organização 

curricular, as estratégias de desenvolvimento da aprendizagem, as expectativas em relação 

ao rendimento dos alunos e os meios para atingi-lo.  Também foi abordada a dinâmica de uso 

da plataforma Moodle, que seria utilizada ao longo do curso. Dois meses antes do início do 

primeiro semestre, foi ministrada uma disciplina para desenvolver, basicamente, o 

conhecimento e apropriação dos recursos do Moodle. 

Observou-se, nessa ocasião, que aproximadamente a metade dos alunos não tinha 

conhecimento anterior e/ou familiaridade com a informática, aqueles que passaram a 

conhecer as ferramentas de comunicação escrita das salas virtuais do AVA, as tomaram para 

entretenimento, tal qual as redes sociais, e induziram os demais alunos a usá-las para essa 

finalidade. Desse modo encontraram dificuldade de construir fóruns de discussão com 

posicionamento e argumentação necessária em relação ao assunto proposto. Os professores 

e tutores ensinaram os alunos a usar a netiqueta (normas de etiqueta recomendada na 

internet), conforme orienta Pallof (2004), e informaram quais diretrizes e expectativas para a 

interação e comunicação eram adequadas para o curso. No caso de desvio recorrente, explica 

Pallof (2004, p. 93), que é importante ser feita a revisão e discussão das regras da netiqueta 

com os alunos para que juntos estabeleçam "[...] um código de comportamento a ser 

respeitado. Se alguém fugir desse código, será fácil para o professor ou administrador do 

programa lembrar-lhe de que houve um acordo [...]". Esta ação levou os alunos a se tornarem 

mais comprometidos a usar a netiqueta, igualmente a fazer esforço para manterem-se no 

contexto da discussão do tópico dos fóruns. 
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Em função do caráter prático-teórico de seus conteúdos, o uso do ambiente virtual foi 

complementado por atividades presenciais em laboratórios de computação gráfica e atelier 

multiuso. Assim, o curso contou com dois laboratórios e um atelier para o pleno 

desenvolvimento das atividades curriculares. Cada disciplina correspondente à sua etapa 

iniciou em momentos diferentes, visando a não sobrecarregar o grande percentual de 

professores-alunos que tinham uma carga horária de trabalho de 40 horas semanais.  

A organização do curso coordenada pela UFRGS, com coordenação adjunta da UCS, 

incluiu uma equipe acadêmica composta de professores pesquisadores e formadores lotados 

no quadro efetivo destas Universidades. O delineamento estabelecido seguiu a estrutura: 

professor pesquisador, que além do conhecimento dos conteúdos específicos da disciplina de 

sua responsabilidade, ocupou preferencialmente, conforme o projeto do curso, também a 

função de professor formador, responsável pela atividade de ensino, planejamento das 

estratégias de aprendizagem, planejamento e coordenação das atividades de tutoria. 

A equipe de tutores esteve diretamente vinculada aos professores formadores para 

assessorá-los e auxiliá-los, tal como acompanhar e orientar os alunos em suas atividades, ao 

longo do curso. A equipe era composta por tutores a distância e por tutores presenciais, estes 

últimos sediados nos polos, entre estes, um outro grupo diferenciado de tutores presenciais 

que se dedicaram à preparação e orientação de atividades práticas de Laboratório/Atelier. 

Todos os tutores eram professores com Licenciatura em Artes Visuais ou em Educação 

Artística, que atuavam na rede pública de ensino na região do polo onde o curso foi oferecido, 

e/ou com pós-graduação em educação, com domínio de todos os recursos e instrumentos 

didáticos utilizados, dedicados a orientar o processo de aprendizagem, incluindo o uso do 

AVA. 

Já, os tutores a distância estavam diretamente vinculados ao professor formador da 

disciplina, como mediadores e orientadores das atividades, exercendo a tutoria do conteúdo 

de uma disciplina ou área, acompanhando o desenvolvimento de cada aluno e turma, 

especialmente através dos recursos e instrumentos oferecidos pelo AVA, bem como por 

outras formas de comunicação (telefone, videoconferência, etc.). Os tutores possuíam a 

formação que lhes conferia conhecimentos na área em que atuaram e domínio no uso dos 

recursos computacionais e internet. De acordo com o projeto pedagógico do curso, este tutor 

deveria ser, preferencialmente, aluno ou egresso de curso de especialização, mestrado ou 

doutorado das universidades que participaram do curso. Os tutores a distância atuaram como 

orientadores dos conteúdos, junto a diversas disciplinas/professores, de forma que muitos 

puderam permanecer no processo educativo durante todo curso. 

Os alunos precisaram ter acesso a equipamento de informática com conexão com a 

internet, softwares necessários para acompanhar o curso, e saber usar de forma adequada a 

tecnologia. Foi detectado que muitos alunos tiveram dificuldade de acesso à internet, uma vez 
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que alguns municípios onde residiam não tinham boas conexões. Conforme previsto no 

planejamento pedagógico, os alunos-professores tiveram a possibilidade de adquirir, entre 

outras coisas, o domínio necessário das tecnologias de informação e comunicação 

indispensáveis para a realização do curso, assim como desenvolver a comunicação através 

da escrita com seus pares, professores e tutores da instituição. 

No decorrer do curso, alguns ajustes organizacionais foram realizados conforme a 

necessidade: relacionados à equipe docente, como a alteração dos professores inicialmente 

previsto para determinada disciplina; maior atenção dos tutores nos polos aos discentes com 

maior dificuldade de aprendizagem, receio ou alguma resistência em se adequar e dominar o 

uso das TIC, da internet, do AVA e suas funcionalidades.  

Os pilares estruturais do projeto pedagógico partiram da valorização da prática 

pedagógica do professor-aluno no seu contexto de atuação, da autoaprendizagem e da 

aprendizagem colaborativa. A construção de conhecimentos e habilidades se deu de forma 

colaborativa entre os estudantes, através de estudos teóricos e atividades práticas, 

considerando a relevância de suas experiências prévias. Esse conjunto de fatores foi um dos 

elementos que contribuiu para que 78 estudantes, sendo 77 professoras-alunas e 1 professor-

aluno, concluísse essa licenciatura enquanto trabalhavam nas escolas.   

 

2.4.1.2 Conteúdos e Recursos 

 

Diz respeito aos conteúdos que formaram a estrutura curricular (o que foi trabalhado) 

e (com o que) os recursos utilizados como suporte e apoio na promoção do ensino e a 

aprendizagem. 

O currículo foi organizado a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos 

de Licenciatura em Artes Visuais, do documento Pró-Licenciatura e dos Referenciais de 

Qualidade da Secretaria de Estado da Educação (Seed) para cursos a distância, incluindo o 

uso didático das TIC.  

A formação incluiu os conteúdos de natureza científico-cultural, com disciplinas de 

caráter instrumental, pedagógico-geral e pedagógico-específico da área de Artes. As 

disciplinas específicas da área de conhecimento de Artes Visuais buscaram propiciar uma 

visão contextualizada dos conteúdos da área e a atualização de problemáticas relativas à 

produção artística e cultural, desdobradas nas áreas artísticas: Desenho, Pintura, Escultura, 

Cerâmica, Fotografia, Gravura, Tecnologias digitais, História, Teoria e Crítica de Arte, e seus 

processos de criação articulados a ações docentes. A formação teórica focalizou atividades 

específicas da área de Artes para desenvolver a competência de leitura e compreensão de 

textos, tal como da escrita. 
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O currículo também contemplou atividades acadêmico-científico-cultural, pontuadas a 

partir de regulamentação especificada pelo colegiado do curso, considerando o limite de 200 

horas letivas, que envolviam realizar e participar de eventos artísticos e culturais, para 

compreender a importância dos projetos museológicos educativos na apreciação e 

preservação dos bens culturais, na sua contribuição para a construção da cultura através do 

desenvolvimento do conhecimento artístico. 

A estrutura curricular teve uma média de cinco disciplinas em cada uma das oito 

etapas do curso e um diálogo transversal.  

 Conteúdos de natureza científico-cultural: disciplinas de caráter instrumental, 

visou desde a alfabetização ao domínio dos recursos e ferramentas 

necessárias para utilização no curso; disciplinas de caráter pedagógico geral; 

disciplinas de caráter pedagógico específico da área de conhecimento; 

disciplinas específicas da área de conhecimento de Artes Visuais.  

 Formação prático-pedagógica: possibilitou aos professores-alunos uma visão 

acerca dos seus alunos como sujeitos de sua aprendizagem no espaço da 

escola e sua relação com o espaço cultural local.  

 Estágios supervisionados e Monografia: objetivaram capacitar os alunos a 

produzir propostas artístico-pedagógicas e materiais de apoio à educação, 

compreender os processos de criação e aprendizagem, trabalhar com as 

diferenças individuais.  

 Atividades acadêmico-científico-cultural: envolveu participar e realizar eventos 

artísticos e culturais, além de compreender a importância dos projetos 

museológicos educativos e apreciação artística.  

A disciplina Seminário Integrador perpassou todas as etapas com a finalidade de 

interligar os conteúdos disciplinares, baseada na concepção professor-pesquisador-curador. 

Um dos principais objetivos desta disciplina foi buscar desenvolver competências para 

ensinar, pesquisar e selecionar obras artísticas conforme o encaminhamento pretendido, bem 

como que os alunos desenvolvessem atividades, trabalhos e projetos a ultrapassar a 

concepção do professor de reprodutor para produtor de conhecimento e autor de seu projeto 

profissional. 

Os materiais utilizados para a apropriação do conhecimento, conforme previsto no 

projeto, incluiu materiais didáticos em variadas mídias: material impresso, em vídeos, 

imagens, aplicativos disponíveis na web, ferramentas para elaboração de esquemas 

conceituais, objetos de aprendizagem de repositórios institucionais, enfim os meios e recursos 

digitais encontrados na internet para melhor atender às necessidades do ensino e da 

aprendizagem. No decorrer do curso, cada professor pesquisador/formador disponibilizava o 

tipo de material e recurso que julgava ser o melhor para viabilizar a sua abordagem dos 
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conteúdos conceituais e procedimentais requeridos pela disciplina ministrada, com a 

finalidade do professor-aluno se apropriar daquele conhecimento.  

Os professores-alunos também foram levados a produzir materiais de apoio à sua 

prática docente, para aprofundar o conhecimento específico da área numa orientação 

interdisciplinar, utilizando as tecnologias de informação e comunicação25. Material impresso, 

como a confecção de pranchas (tamanho A3) constituídas de narrativas visuais e conceituais, 

que estabeleciam vínculos entre os conteúdos das diversas áreas do conhecimento, para 

serem utilizadas nas aulas de artes nas escolas que trabalhavam. Assim como a confecção 

de um artefato, denominado “objeto de aprendizagem”, com embasamento teórico que 

justificasse a sua elaboração e construção, composto de recursos didáticos, materiais, e 

propostas de atividades, elaborados para atender às necessidades do ensino de arte, de 

modo que pudesse transitar pelos diversos espaços da escola, ter simples manuseio, 

facilidade de utilização e atualização.26 

 

2.4.1.3 Aspectos Metodológicos  

 

Estes aspectos são pertinentes à estruturação teórica e combinação das técnicas, 

procedimentos e recursos utilizados para alcançar os objetivos, incluindo também os critérios 

de avaliação.  

O projeto pedagógico do curso esteve apoiado em teorias de aprendizagem, ancorado 

em sistema de comunicação, privilegiando a interação que permite maior integração entre 

professores, tutores e estudantes.  A composição do projeto foi estruturada com base nos 

                                                
25 Cada grupo, num total de três grupos, criou um blog externo para apresentar uma escola fictícia, um 
modelo ideal de escola, que usasse a Arte e a sua especificidade interdisciplinar como base de ensino. 
Um dos exemplos está disponível em: <http://escolamundodealice.blogspot.com.br/>. Acesso em: 17 
de out. 2016. 
26 Para disponibilizar os objetos de aprendizagem construídos pelo/as aluno/as professor/as foi criado 
um site, composto de uma página para cada aluna, desenvolvido pelas tutoras Gabriela Bon e Elisete 
Armando, sob a coordenação da professora Dra. Umbelina Barreto, com o objetivo de incentivar outros 
professores se tornar Professores / Pesquisadores / Curadores de Artes Visuais. Os “Objetos de 
Aprendizagem” presentes neste site foram concebidos pelos alunos ao longo do curso de Licenciatura 
em Artes Visuais - EaD, da Regesd. O site foi concebido como um circuito elétrico, cujo centro "gerador" 
apresenta seu objetivo, ao clicar em cada um dos seus oito "indutores" se é levado a um circuito menor 
que contém tipos diferentes de objeto, fixos e móveis, com variados recursos de mobilidade. Ao se 
navegar por cada um desses circuitos se tem acesso à página da professora-aluna identificada por 
nome, o título dado ao objeto que construiu e a sua descrição. Cada aluna fez a apresentação do seu 
objeto no aplicativo Prezi, para mostrar o que contém no objeto, incluindo as pranchas criadas por eles 
na etapa anterior do curso, e os projetos elaborados para serem aplicados nas aulas dentro de um eixo 
temático escolhido, articulado com as pranchas. Os projetos foram disponibilizados no aplicativo 
Calaméo. Ainda, consta um vídeo gravado, editado e enviado pelas alunas para mostrar a composição, 
conteúdo e utilização do objeto que construiu. O acesso a uma das páginas de professora-aluna, como 
exemplo, está disponível em: <http://www.ufrgs.br/artesvisuaisregesd/aluno_59.html>. Acesso em: 10 
dez. 2016. O site está disponível em: <http://www.ufrgs.br/artesvisuaisregesd/index.html>. Acesso em: 
10 dez. 2016. 

http://escolamundodealice.blogspot.com.br/
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princípios da teoria de David Ausubel (1978), da aprendizagem significativa, caracterizada 

pela interação entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, em que o aluno parte 

daquilo que já sabe. Moreira (2012, p. 2) diz que: “Nesse processo, os novos conhecimentos 

adquirem significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados 

ou maior estabilidade cognitiva."  Trata-se de uma teoria compatível com as teorias de 

aprendizagem construtivistas contemporâneas, que também foram aplicadas na construção 

do modelo pedagógico do curso. O papel do docente, foi apresentar proposições e conteúdos 

potencialmente reveladores, levando em conta o que o aluno já sabia, para que o novo 

conhecimento tivesse significado, e que o estudante fizesse relações de maneira consistente.  

As disciplinas – Seminários Integradores – basearam-se nos conceitos da teoria de 

Ausubel (1978), e no uso de mapas conceituais (CmapTools) como recurso didático, 

instrumento de metacognição e estratégia de ensino e aprendizagem, conforme modelo 

desenvolvido por Novak e colaboradores. Segundo Moreira (1997), Joseph D. Novak, coautor 

da segunda edição da obra “Educational psychology: a cognitive view”, trabalhou durante 

muito tempo no refinamento, testagem e divulgação da teoria para dar um toque humanista à 

aprendizagem significativa.  Os professores-alunos tinham acesso aos conteúdos, por meio 

de textos, vídeos, materiais instrucionais, de modo que pudessem relacioná-los aos conceitos 

pré-existentes em sua estrutura cognitiva, a ponto de influenciar na aprendizagem e no 

significado atribuído aos novos conceitos, juntamente com discussões nos fóruns abertos com 

tópicos específicos aos determinados assuntos tratados. 

Durante o desenvolvimento do curso, o papel da disciplina Seminário Integrador, em 

cada uma das etapas, buscou articular a teoria das áreas do conhecimento estudadas à 

prática na área de Artes Visuais, através de atividades específicas. Além disso, enfatizou a 

interdisciplinaridade, por meio de propostas viáveis para sua aplicação imediata nas salas de 

aula da escola em que os professores-alunos atuavam.  

Por sua vez, usar uma metodologia que estimula o trabalho colaborativo foi um ganho 

para obtenção de resultados positivos na aprendizagem, conforme mencionado no item 

anterior, exemplificado no caso da construção de um blog para uma escola fictícia, que 

promoveu o máximo envolvimento de todos os participantes de cada um dos grupos. Para os 

autores Palloff e Pratt (2015, p. 42) uma das chaves para o sucesso da aprendizagem on-line 

está relacionado à "[...] promoção de aprendizagem colaborativa; criação de um circuito triplo 

no processo de aprendizagem para permitir que os participantes reflitam sobre sua 

aprendizagem, sobre si próprios como alunos e sobre o processo de aprendizagem."  

Os professores das demais disciplinas utilizaram sua própria estratégia de aplicação 

da Arquitetura Pedagógica (AP) do curso, constituindo a dinâmica do modelo pedagógico. 

Para Behar (2009, p. 31): “Nessa abordagem, define-se a estratégia de aplicação das APs 

como um ato didático que aponta à articulação e ao ajuste de uma arquitetura para uma 
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situação de aprendizagem determinada (turma, curso, aula).” Sendo assim, os professores 

colocaram em prática suas estratégias, seu modelo pessoal, adaptado à arquitetura definida 

para atingir resultados mensuráveis. 

Os professores-alunos foram, ao longo do curso, estimulados, gradualmente, ao 

desenvolvimento da produção autoral, incluindo estratégias que os levassem a experimentar 

práticas de produção cooperativa e consequente publicização de seus trabalhos para que 

fossem compartilhados com seus pares e reutilizados. Também tiveram que produzir material 

de apoio para sua prática docente, desenvolvendo o conhecimento de forma contextualizada. 

O processo da aprendizagem se deu de forma cooperativa e reflexiva, privilegiando o 

desenvolvimento da capacidade de expressão e representação em algum meio que 

possibilitasse a troca com seus pares.  

O professor-aluno foi levado a manter um registro regular, por escrito, de suas 

atividades através da elaboração de um webfólio, no qual constou, além da evolução de seu 

aprendizado, das descobertas que realizou e das experiências que vivenciou, uma memória 

de seu processo. 

Nos polos foram realizadas oficinas presenciais ministradas pelos tutores no período 

das férias, a fim de reforçar os estudos naquilo que os alunos demonstravam dificuldades. 

Com isso, ficou configurado o compromisso do curso em fortalecer a relação entre a teoria e 

a prática nos aspectos pedagógicos e artísticos. Por certo, as vivências artísticas e a 

experiência estética se tornaram componentes importantes para os professores-alunos 

entenderem os seus processos expressivos e os de seus alunos. 

Para o cumprimento das 200 horas de atividades complementares obrigatórias foram 

programadas a participação presencial em eventos científicos e/ou artísticos, seminários 

sobre questões pertinentes à educação e ao ensino da arte. Durante o curso os professores-

alunos tiveram a oportunidade de visitar museus, exposições importantes (29ª Bienal 

Internacional de Arte de São Paulo, 7ª e 8ª Bienal do Mercosul) no cenário nacional, e viagem 

a cidades históricas de Minas Gerais: Ouro Preto, Tiradentes, Mariana, Brumadinho e o Centro 

de Arte Contemporânea do Parque Inhotim; ademais, organizar exposições de seus próprios 

trabalhos para a apreciação da comunidade.27 

Com o fim de preparar os professores-alunos para exercer uma prática reflexiva 

consistente e eficaz, a interação dos tutores com os alunos e dos alunos entre si foi fortemente 

estimulada. Importante destacar que a comunicação dos tutores com os alunos foi essencial 

para determinar o estado de ânimo dos alunos e motivá-los, prestar esclarecimentos e/ou 

orientação sobre atividades, trabalhos e demais assuntos relacionados ao ensino.  

                                                
27 Alunas de Artes – Exposição UFRGS. Disponível em: 
<http://siteantigo.polosap.com.br/index.php/component/content/frontpage/frontpage?fontstyle=f-
larger&start=145>. Acesso em: 03 nov. 2016. 
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A avaliação da aprendizagem, conforme o projeto do curso, consistiu em um processo 

sistemático, continuado e cumulativo que contemplou diagnóstico, acompanhamento, 

reorientação e reconhecimento de saberes, competências, habilidades e atitudes; diferentes 

atividades, ações e iniciativas didático-pedagógicas compreendidas em cada componente 

curricular; análise, comunicação e orientação periódica do desempenho do aluno em cada 

atividade, fase ou conjunto de ações e iniciativas didático-pedagógicas; prescrição e/ou 

proposição de oportunidades suplementares de aprendizagem nas situações de desempenho 

considerado insuficiente em uma atividade, fase ou conjunto de ações e iniciativas didático-

pedagógicas. 

O tipo de avaliação variou em função das orientações dos professores responsáveis 

pelas disciplinas, ou de necessidades contextuais vigentes no momento da sua implantação. 

A avaliação esteve atenta a duas dimensões de modo articulado: a formação e a promoção 

do estudante. Com ênfase na dimensão formativa da avaliação foram feitos registros 

sistemáticos da participação dos estudantes em todas as atividades programadas e também 

em outras atividades propostas pelos próprios estudantes, bem como daquelas que se 

mostraram pertinentes ao curso. Foi considerado o acompanhamento recebido dos 

professores e dos tutores, as participações nos fóruns, o nível e a quantidade de interação, o 

envio das atividades nas datas solicitadas, e as autoavaliações do aluno.  Com a finalidade 

de avaliar as condições de promoção do estudante na disciplina, o professor formador definiu 

previamente instrumentos e registros que serviram de parâmetro, observados os dispositivos 

do art. 4º do decreto presidencial nº 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que inclui o 

cumprimento das atividades programadas, e a realização de exames presenciais elaborados 

pela própria instituição de ensino credenciada, segundo procedimentos e critérios definidos 

no projeto pedagógico do curso.  

Portanto, as avaliações ao longo das disciplinas contemplaram três focos: 1) Trabalhos 

Avaliativos – as atividades pertinentes às unidades didáticas realizadas ao longo da disciplina, 

que incluíram testes, exercícios, realização de trabalhos, etc. A interação dos alunos entre si, 

com os tutores nos polos e a distância, para a realização dos trabalhos individuais e em grupo. 

2) A participação do aluno – o seu comparecimento às diferentes ferramentas de interação, 

produção e publicação de trabalhos disponíveis no AVA (fórum, chat, blog, etc.). 3) Avaliações 

Presenciais – por força da lei, a cada módulo, foram realizadas avaliações presenciais nos 

polos regionais, em dias e horários pré-estabelecidos, tendo peso predominante sobre 

qualquer outro dos componentes de avaliação.  

A conclusão do processo de avaliação, ao final do componente curricular, formalizou 

mediante nota de zero a dez, expressa com até uma casa decimal após a vírgula, 
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considerando-se para aprovação uma nota mínima de 5,028 e uma frequência de, no mínimo, 

75% nas atividades presenciais. No caso de estudante que não atingiu o desempenho mínimo 

ao longo do semestre constou registro de pendência e, no semestre subsequente ao do 

desenvolvimento da disciplina foram oferecidas atividades complementares, definidas pelo 

professor que contou com o acompanhamento de um tutor. Não atingindo o desempenho 

mínimo na disciplina foi considerado reprovado, o que implicou na exclusão do aluno do curso. 

As notas passaram a conceitos para atender as especificidades de cada IES participante: A 

(9,1 a 10), B (7,6 a 9), C (5 a 7,5), D (0 a 5), E (sem frequência).  O MEC estruturou um sistema 

de monitoramento e avaliação constante para o Programa Pró-Licenciatura, além de avaliação 

externa, em que foram analisados processos e resultados. 

 

2.4.1.4 Aspectos Tecnológicos 

 

Os aspectos tecnológicos tratam do AVA, suas ferramentas e funcionalidades, 

recursos, comunicação e interação utilizados no curso e ou nas disciplinas. 

Ao utilizar o Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA, ficou claro que este não é 

apenas um conjunto de ferramentas eletrônicas que faz a mediação no processo de ensino-

aprendizagem a distância, mas pode produzir, de acordo com Bisol (2010, p. 21), “mudanças 

nas interações, na constituição da subjetividade e na forma de apropriação do conhecimento”, 

além de alterar consideravelmente nosso comportamento, moldando nosso pensar e agir, e 

assim as formas de relacionamento vão se adequando à demanda social. 

O Moodle – Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment – foi usado como 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) numa arquitetura cliente-servidor e multicamadas, 

baseado na web, que dispõe para esse fim de sistemas operacionais e aplicativos livres ou 

freeware, sem impossibilitar seu uso em ambientes de softwares proprietários. Este ambiente 

utiliza como base didático-metodológica conceitos e teorias educacionais dialógico-

problematizadoras associados à tecnologia da informação. A escolha desta plataforma foi 

sugerida pelo MEC. A arquitetura pedagógica do curso se adequou bem ao Moodle adaptado 

pela Regesd e compartilhado entre as IES participantes.  Os professores selecionaram os 

recursos e ferramentas mais apropriadas e que melhor atenderam às necessidades da 

disciplina ministrada, levando em consideração as funcionalidades: comunicação síncrona e 

assíncrona, que deram suporte ao trabalho em grupo, publicação de arquivos, etc.  

                                                
28 Por tratar-se de um projeto piloto dentro do programa Pró-Licenciatura, pela Regesd, a nota mínima 
para a aprovação neste curso, seguida conforme o seu projeto, diferiu da nota mínima 7,0, segundo a 
determinação do MEC, para a aprovação na graduação presencial. Assim como também a ausência 
do conceito FF.  
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Nos Seminários Integradores, o blog (interno) foi usado individualmente, propiciando 

um espaço importante para a socialização das aprendizagens, atividades ou projetos 

desenvolvidos ao longo do processo de formação. Assim, abriu a possibilidade de o aluno 

poder receber o feedback sobre aquilo que estava produzindo. O módulo Tarefas, bastante 

usado também, permitiu aos alunos o envio de trabalho em formato eletrônico (documento de 

texto, apresentação de power point, imagem, vídeo, etc.), assim como ao professor e tutor 

comentar e publicar a nota de avaliação da tarefa de forma individualizada e restrita a cada 

aluno. O Glossário atendeu a necessidade do professor e tutores de cadastrar termos e suas 

respectivas definições. O recurso da Agenda contribuiu para que o aluno pudesse se manter 

em sintonia com as atividades que seriam realizadas durante todo o processo de formação. 

Por meio da Wiki os alunos criaram uma coleção de documentos de forma coletiva no 

ambiente. Os Questionários usados apresentaram diferentes características, segundo 

configurações e as propriedades de suas perguntas. A ferramenta Escolha (enquete), permitiu 

fazer pesquisas de opinião rápidas, útil para estimular a reflexão sobre um tópico, para 

escolher entre as sugestões dadas para a solução de um problema. 

Uma das ferramentas de interação coletiva mais usadas, pela maioria dos professores 

das disciplinas, foi o Fórum, uma ferramenta de comunicação assíncrona, nesse espaço é 

possível adicionar anexos às respostas, fazer a avaliação das participações dos alunos, 

receber notificações de novas mensagens através de e-mail, etc. Especialmente nos 

Seminários Integradores, os fóruns propiciaram o debate de questões relacionadas aos temas 

de estudo, a discussão de assuntos de interesse da turma e a troca de experiências entre os 

atores do processo educativo (professor, tutores e alunos).  Essa experiência de troca 

continuada e regular contribuiu para que o processo de formação ultrapasse os limites tanto 

temporais como espaciais do curso. Os alunos eram informados sobre as diretrizes e o que 

era esperado nos seus comentários argumentativos, bem como sobre determinadas 

participações que poderiam influir na avaliação de desempenho. 

Ademais, para a interação utilizou-se bastante o e-mail, para contatos que tratavam 

de assuntos pessoais relacionados a informações, justificativas, perguntas, ou ainda para 

outros assuntos pertinentes à disciplina e/ou curso que professores e alunos entendessem 

que seria necessário. O chat, ferramenta síncrona, foi raramente utilizado, pois ocorreu 

bastante incompatibilidade para estipular dia e horário em que a maioria pudesse participar, 

além da dificuldade que diversas alunas tinham de conexão com a internet no município que 

residiam. Em casos excepcionais o telefone foi a melhor e mais usada ferramenta de 

comunicação síncrona. 

Conforme previsto no projeto, foi realizada pela Regesd uma curta capacitação para 

os professores (pesquisadores e formadores) e tutores (a distância e presenciais) relacionada 

às questões pedagógicas na EaD e uso do Moodle. Desta forma, a capacitação constou de 
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três momentos: 1) um presencial, de imersão no ambiente virtual, com todos os integrantes 

de todos os projetos participantes das IES, com duração de três dias, organizado pela 

UFRGS; 2) um momento a distância, utilizando o Moodle, com duração de 40 horas; 3) o 

último, presencial reunindo os professores e tutores a cargo de cada IES. Contudo, a maioria 

dos professores do curso de Licenciatura em Artes Visuais não participou desta capacitação, 

os poucos professores presentes estiveram somente no primeiro momento. Devido a ser um 

curso de edição única, havia falta de experiência dos professores formadores nessa 

modalidade, encontraram dificuldades de trabalhar no AVA. Entretanto, os professores 

contaram com a ajuda da coordenação e das tutoras, já familiarizadas com a plataforma, para 

dar suporte no uso dos recursos e ferramentas do Moodle.  

Na prática, a equipe constituída pela: coordenadora, professores e tutores aprendeu 

durante o processo de ensino e aprendizagem como conduzir o curso na modalidade a 

distância para conseguir obter os melhores resultados possíveis.  Não obstante, é possível 

afirmar que todos os aspectos da arquitetura pedagógica responderam aos objetivos 

cognitivos relacionados às competências e aos valores esperados e desenvolvidos no curso.  

 

2.4.2 O perfil dos Alunos desse Curso EaD 

 

A porcentagem dos alunos do curso era 99% de mulheres, sendo que apenas um 

professor-aluno concluiu o curso. Muitas estudantes eram professoras atuantes em sala de 

aula, com carga horária que comprometia o tempo de dedicação ao curso, exigindo-lhes maior 

diligência, flexibilidade e motivação. A faixa etária da turma estava entre 25 a 60 anos. Não 

houve, previamente, um direcionamento relacionado à andragogia, termo que remete à 

educação de adultos, conforme explicam Matai e Matai (2011, p. 34): 

 

A andragogia (do grego Andros Agein Logos que significam, respectivamente, 
homem, conduzir, ciência) está baseada no princípio de que muitos problemas 
originados na universidade resultam da não consideração da idade do grupo 
de estudantes que está acima da faixa de idade para a qual a pedagogia, 
apropriada para crianças, é aplicada (do grego, paidós significa criança, agein, 
conduzir e logos, ciência). 

 

Outrossim, com o intuito de atender ao perfil desses estudantes, o projeto do curso 

direcionou o ensino para a resolução de problemas concernentes às atividades exercidas na 

escola onde atuavam, em promover a autonomia, enfatizar suas experiências e motivações. 

Esses aspectos correspondem às quatro hipóteses da andragogia, as quais consideram que 

o aprendiz:  
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(a) muda o seu autoconceito ao adquirir experiência e se torna independente 
e autoguiado; (b) adquire mais conhecimento através do aprendizado e, 
consequentemente mais fontes para o autoaprendizado; (c) torna-se mais 
motivado através do aprendizado conforme tenta realizar as regras sociais; (d) 
torna-se mais pragmático quanto ao uso dos seus conhecimentos e mais 
interessado na prática imediata centrada na resolução de problemas. (MATAI; 
MATAI, 2011, p. 34). 

 

Por conseguinte, visto que um número expressivo de alunas possuía pouca 

familiaridade com as tecnologias, foi preciso dar maior atenção a esse aspecto a fim de 

capacitá-las para lidar, de modo rotineiro e criativo, com os equipamentos tecnológicos, 

adaptação ao AVA e suas ferramentas. A princípio as alunas não identificaram claramente 

seu novo papel como participantes ativas na interação e comunicação. Várias alunas que 

ingressaram no curso imaginaram que seria fácil concluí-lo, prevalecendo a ideia do senso 

comum de que o ensino de arte na escola é relativamente fácil, menos denso que outras 

disciplinas, e que o processo de aprendizagem nos cursos EaD acompanharia o ritmo de cada 

estudante.  

Houve ainda aquelas que não conseguiram autogerenciar sua aprendizagem. Peters 

(2004) avalia que o aluno tem que desenvolver e se acostumar em internalizar uma nova 

abordagem, para organizar a aprendizagem e assumir para si muitas responsabilidades que 

antes eram dos professores.  

 Possivelmente que pelo fato de não ter que reservar o tempo para ir às aulas, 

conforme acontece na sala de aula convencional, seja necessária uma boa organização para 

manter o comprometimento, realizar as leituras, participar das discussões nos fóruns, fazer 

os trabalhos e as atividades solicitadas. Em alguns casos, a flexibilidade nos horários 

influenciou no descuido desse gerenciamento de tempo para o estudo, para o trabalho e para 

os afazeres pessoais. Pallof e Pratt (2004, p. 90) afirmam: "O gerenciamento do tempo é 

assunto importante sobre o qual os alunos devem pensar antes de começarem um curso."  

Outro elemento a considerar foi a falta de automotivação para realizarem muitas das 

atividades requeridas, apesar da atenta assistência da tutoria, dos limites estendidos nos 

prazos, além da oportunidade de recuperação para se obter o mínimo de aproveitamento 

exigido para aprovação. Aquelas alunas que se deram conta de que precisavam ter maior 

comprometimento do que nos cursos presenciais o abandonaram nas etapas iniciais. 

Algo que comumente acontece nos cursos EaD é grande a evasão, são poucos os 

alunos que chegam a concluí-lo. Todavia, apesar dos fatores adversos citados, conforme já 

apontado (no item 2.4.1.2), neste curso o número de estudantes que obtiveram a diplomação 

representou quase 50% dos alunos ingressantes, o que num curso superior em EaD é um 

índice de aprovação significativo. 
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2.4.3 A Configuração da Tutoria a Distância no Curso e nos Seminários Integradores 

 

O fato de a tutoria exercer um papel de fundamental importância no processo 

educacional nos cursos das IES já é reconhecido.  O tutor, longe de ser apenas um 

profissional que informa os alunos sobre os conteúdos, um mediador entre o professor e o 

aluno, ou ainda conforme a definição que o termo sugere “aquele que ampara, protege, 

defende.” (Houaiss, 2001). O tutor num curso EaD é compreendido como um sujeito que 

exerce uma função ativa na prática pedagógica. Afirma Maggio (2001, p. 96, 97) que: “Tanto 

o tutor como o docente são responsáveis pelo ensino, pelo bom ensino, e nesse aspecto não 

há distinções importantes no sentido didático [...] um bom docente será um bom tutor.”  

Os Referenciais de qualidade em EaD (BRASIL, 2007b) elenca uma série de 

atribuições que este profissional tem, entre as quais destacam-se: o esclarecimento de 

dúvidas através das ferramentas de interação; a responsabilidade de promover espaços de 

construção coletiva de conhecimento; a seleção de material de apoio e sustentação teórica 

aos conteúdos; a participação nos processos avaliativos de ensino-aprendizagem junto com 

os docentes. E o documento acrescenta ser imprescindível os tutores terem domínio do 

conteúdo para o exercício das funções, aliada à necessidade de dinamismo, visão crítica e 

global, capacidade para estimular a busca de conhecimento e habilidade com as novas 

tecnologias de comunicação e informação.  

O modelo pedagógico do curso considerou a tutoria uma atividade essencial para 

viabilizar a sua execução, agindo para motivar os alunos como grupo e individualmente, para 

acompanhar a aprendizagem, orientar e integrar o estudante no curso para que ele não 

tivesse a sensação de isolamento, estimulá-lo à interação. De acordo com o projeto do curso, 

entre outras responsabilidades, os tutores precisavam esclarecer as possíveis dúvidas de 

conteúdo; incentivar a busca de distintas fontes de informações; propor atividades reflexivas 

sobre processos e formação de conceitos; propiciar a interaprendizagem; contribuir para a 

melhoria do processo de aprendizagem. Portanto, a responsabilidade do tutor conjuga as 

atividades usuais de um professor de ensino presencial, além das competências específicas 

para executar bem sua função dentro do AVA. 

Particularmente nos Seminários Integradores, que perpassaram todas as etapas, 

coube aos tutores compreender a concepção da disciplina e do curso, saber conduzir a 

trajetória para seguir o objetivo pretendido, a fim de apresentar e/ou adaptar o conteúdo da 

disciplina às necessidades e ao contexto do aluno, além de transmitir confiança e segurança 

para o aluno. Desse modo, o tutor assumiu a função docente, mediando conteúdos e 

intervindo na aprendizagem.  
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 Diante disso, o discurso do tutor teve forte influência no corpo discente e gerou 

reciprocidade à medida que interagiam, incitando a troca dos saberes na mediação relacional 

e simbólica. 
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3  COMPETÊNCIAS NA EAD 

 

Este capítulo parte do conceito de competência conforme a abordagem dos autores 

Perrenoud (1999), Zabala e Arnau (2010) e Behar et al (2013). Apresenta subsídios teóricos 

que possibilitam identificar quem é o sujeito da EaD e alguns dos recursos relacionados à 

sustentação e propulsão desse sujeito, que o capacita a construção e aprimoramento de suas 

competências.  Salienta a constituição de competências, conforme consideradas por Behar et 

al (2013), pertencente aos três grandes domínios relacionados aos campos do saber, do saber 

fazer, e do saber ser, composta por um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes. 

Em seguida apresenta um quadro da competência da interação na linguagem verbal escrita, 

importante ao tutor, segundo os conceitos tratados por estes autores, que incluem elementos 

encontrados na análise que partiu dos regimes de interação e sentido propostos pela 

sociossemiótica. 

 

3.1 Conceito e constituição 

 
No contexto educativo, a abordagem pedagógica das competências tem sido alvo de 

reflexões e pesquisas constantes. A concepção de competência, neste âmbito, segundo 

Perrenoud (1999) é entendida como a capacidade de agir eficazmente em um determinado 

tipo de situação, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles, para serem efetivadas 

as aprendizagens. O autor aponta ainda que: “Toda competência está, fundamentalmente, 

ligada a uma prática social de certa complexidade [...] a um conjunto de gestos, posturas e 

palavras inscritos na prática que lhes confere sentido e continuidade.” (PERRENOUD, 1999, 

p. 35).  

E os autores Zabala e Arnau (2010) consideram que: 

 

[...] a competência identificará aquilo que qualquer pessoa necessita para 
responder aos problemas aos quais se deparará ao longo da vida. Portanto, 
competência constituirá na intervenção eficaz nos diferentes âmbitos da vida 
mediante ações nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-
relacionada, componentes atitudinais, procedimentais e conceituais. (ZABALA 
E ARNAU, 2010, p. 37). 

 

Behar et al (2013) apresentam o conceito e constituição de competências para a EaD. 

Mas, primeiro as autoras buscam saber quem é o sujeito da EaD. Para isso, os subsídios são 

baseados em Piaget (1995) e Dolle (1993). Behar et al (2013, p. 46), explicam:  

 

Para entender quem é o sujeito da EAD, buscam-se subsídio em Piaget (1995) 
a fim de definir a relação entre meio, objeto e sujeito psicológico. [...] O sujeito 
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psicológico é caracterizado pelo que é individual, isto é, por tudo o que é 
pessoal e exclusivo, tais como sentimentos, emoções, formas de 
pensamentos, ações, etc. Nele estão estabelecidas as quatro instâncias do 
sujeito definidas por Dolle (1993): sujeito cognitivo, sujeito afetivo, sujeito social 
e sujeito biofisiológico.  

 

Desse modo, entende-se, portanto que: 1) o sujeito cognitivo é responsável por 

adquirir, conservar e gerir o conhecimento; 2) o sujeito afetivo é “de onde parte a energética 

que impele [...] para determinada ação, é quem recebe as impressões desta ação sob a forma 

de emoções, sentimentos ou efeitos das relações estabelecidas” (BEHAR et al, 2013, p. 31); 

3) o sujeito social  interioriza hábitos, regras, isto é, maneiras de ser, pensar e fazer, bem 

como das proibições sociais; 4) o sujeito biofisiológico é próprio corpo.  

Embora cada um desses sujeitos não tenha um nível hierárquico, na essência do 

sujeito psicológico, um desses sujeitos pode ter uma duração de prevalência, diretamente 

relacionada à necessidade da dimensão na interação, “por exemplo: o sujeito afetivo pode 

predominar no período do pensamento simbólico; ou o cognitivo no estágio de operações 

concretas”. (BEHAR et al, 2013, p. 31).  

Diante disso, (Behar et al, 2013) exemplificam: assim como o professor/tutor (sujeito 

psicológico) mobiliza seu saber sobre determinado conteúdo para explicar aos alunos 

utilizando recursos criativos, inovadores e afetivos para envolvê-los; por sua vez, o aluno 

(sujeito psicológico) mobiliza seus saberes anteriores para compreender o conteúdo 

apresentado e fará isso de modo mais eficiente se os recursos afetivos, criativos e do meio 

possibilitarem a interação. Logo, o que dará sustentação e propulsão para que as 

competências se estabeleçam são os recursos que apoiam e colocam em movimento os 

elementos que constituem as competências.  

Os recursos abordados pelas pesquisadoras são: o recurso de suporte (biofisiológico); 

o recurso de mobilização (afetividade); e o recurso de evolução (criatividade), embora as 

autoras observem que além desses recursos poderão existir outros. “No entanto, cabe 

ressaltar que, dependendo de cada sujeito, os recursos poderão ser utilizados com mais ou 

menos intensidade, a fim de atingir o objetivo pretendido.” (BEHAR et al, 2013, p, 32). 

Considerando que o desenvolvimento humano passa por ciclos biológicos, é 

necessário, no contexto educacional, compreender a fase e as particularidades dos indivíduos 

para proporcionar alternativas (pedagógicas/andragógicas), à construção e aprimoramento de 

competências, tanto necessárias aos alunos, quanto aos professores/tutores. 

A afetividade diz respeito à capacidade humana de experimentar e vivenciar emoções 

e sentimentos positivos ou negativos, com diferentes graus de intensidade, e de reagir a eles. 

De acordo com Behar et al (2013), o sentimento, como uma experiência emocional subjetiva, 

reflete tanto os julgamentos que antecedem uma experiência emocional, quanto os padrões 
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motivacionais, assim, a emoção precede o sentimento. Dessa maneira, a emoção, que 

significa “colocar em movimento”, é não só básica, pois se manifesta de modo espontâneo e 

repentino com alta intensidade, como útil, porque ajuda o indivíduo a garantir sua 

sobrevivência. Entretanto, surgem emoções secundárias ou sociais adquiridas, à medida que 

uma série de situações cotidianas e seus desdobramentos são vivenciados. A esse respeito 

as autoras lembram que: 

 

No ambiente virtual de aprendizagem, por exemplo, um aluno pode se deparar 
com sentimentos adversos [...] ou positivos. [...].  As emoções estão sujeitas a 
um monitoramento mais explícito [...], isto é, são facilmente reconhecidas. 
Acredita-se que as emoções repercutem na ação imediata, enquanto os 
estados de ânimo influenciam no desenvolvimento cognitivo. (BEHAR et al, 
2013, p. 36). 

 

 Logo, a afetividade permite que o aluno experimente e reaja aos sentimentos positivos 

ou negativos relacionados a si mesmo e aos objetos de conhecimento. As autoras apontam 

ainda: “Quando o objeto é interessante ou necessário para o sujeito, a afetividade é 

caracterizada por ligações positivas, por meio das quais explica-se a aceleração do 

desenvolvimento intelectual.” (BEHAR et al, 2013, p. 37). Em conformidade com isso, na 

perspectiva de Maturana (2002), a razão e as emoções atuam juntas e uma mudança 

emocional interfere numa ação. O autor argumenta ainda: 

 
Vivemos uma cultura que desvaloriza as emoções em função de uma 
supervalorização da razão, num desejo de dizer que nós, os humanos, nos 
distinguimos dos outros animais por sermos seres racionais. [...] As emoções 
não são algo que obscurece o entendimento, não são restrições da razão: as 
emoções são dinâmicas corporais que especificam os domínios de ação em 
que nos movemos.  Uma mudança emocional implica uma mudança de 
domínio de ação. Nada nos ocorre, nada fazemos que não esteja definido 
como uma ação de um certo tipo por uma emoção que a torna possível. 
(MATURANA, 2002, p. 92). 

 
Por sua vez, a criatividade pode ser compreendida como um processo mental em que 

uma ideia já conhecida é combinada de forma original para se realizar ou produzir algo novo, 

sendo assim, está associada à invenção ou à resolução de problemas. Explica Behar et al 

(2013, p. 37) que para Piaget existem condições que originam a criatividade, entre estas: “a) 

possibilidade de se trabalhar sozinho e fazer seu caminho intelectual [...] b) ter acesso a 

conteúdos de diversas áreas [...] c) ter a presença de [...] um interlocutor que confronte as 

hipóteses iniciais [...].”  

Assim, após o sujeito agir sobre o meio, ou nas relações pessoais, ele passa a ter a 

capacidade de concentrar conhecimentos ligados às suas ações, mas para desenvolver a 

criatividade é necessária uma construção contínua. Por conseguinte, o conceito de 
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criatividade está ligado ao processo de construção de conhecimento, sendo assim, ser criativo 

potencializa a construção de competências em vários campos de conhecimento.  

É importante salientar que para Behar et al (2013, p. 23) são consideradas 

“competências um conjunto de elementos compostos pelos Conhecimentos, Habilidades e 

pelas Atitudes, sintetizados na sigla CHA.” Esses componentes estão reunidos em três 

grandes domínios relacionados aos campos do saber, do saber fazer, e do saber ser, 

respectivamente relacionados ao conhecimento, habilidade e atitude. O conjunto destes 

elementos é estruturado para o contexto da educação a distância, com o intuito de enfrentar 

os desafios que ele apresenta. Ao focalizar os atores da EaD — o professor, o tutor e o aluno 

— é afirmado que 

 
[...] um profissional é competente quando sabe combinar e mobilizar um 
conjunto de recursos pertinentes para agir com sucesso em determinada 
situação desafiadora. Ser competente implica ser capaz de inventar soluções 
originais para obter sucesso em novos desafios, como os que perpassam a 
educação a distância. A EAD exige muita dedicação dos professores. Dessa 
forma, os docentes devem mobilizar um conjunto integrado e dinâmico de 
saberes, habilidades, capacidades, destrezas, atitudes e valores no 
desempenho de suas funções. Essa mobilização pode ocorrer de uma maneira 
ajustada, crítica e reflexiva a uma série de situações ou problemas que 
permeiam o ambiente educacional. (MORESCO; BEHAR, in: BEHAR, 2013, p. 
103). 

 

Portanto, para ser competente inclui diversos esquemas de percepção, pensamento, 

avaliação e ação para se estabelecer um diagnóstico a partir de um conjunto de índices, de 

busca das informações pertinentes, para tomar uma decisão. Perrenoud (1999) explica que 

embora se argumente que quando o sujeito faz o que deve ser feito, sem sequer pensar, não 

se fala mais de competência, mas sim de habilidade, entretanto, no seu entender a habilidade 

faz parte da competência, tendo em vista que 

 

Por ser muito competente é que um especialista pode resolver rapidamente 
certos problemas simples, sem precisar pensar, integrando de forma ágil uma 
impressionante série de parâmetros. Seria paradoxal que a competência 
aparentasse desaparecer no momento exato em que alcança sua máxima 
eficácia. (PERRENOUD,1999, p. 26). 

 

Diante dessas considerações, se entende que o conjunto de competências para atuar 

eficazmente nesta modalidade educativa abarca (BEHAR et al, 2013) os domínios 

tecnológico, sociocultural, cognitivo e de gestão. O domínio tecnológico compreende um 

conjunto de competências que envolve o uso dos recursos tecnológicos incorporados pela 

EaD, tais como suporte para os cursos online, e para os ambientes virtuais de aprendizagem, 

que dispõem de recursos e ferramentas usadas na interação entre os sujeitos.  
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Desse ponto de vista, todos os sujeitos na EaD precisam desenvolver competências 

relacionadas aos desafios que o seu perfil de ator requer. No levantamento e mapeamento, 

para fins didáticos de compreensão, realizado por Behar et al (2013, p. 166-170), as 

competências são separadas em blocos: competências a professores, tutores e alunos, onde 

observa-se que muitas competências são comuns aos três atores, outras apenas aos 

professores e tutores, outras apenas aos alunos.   

As competências da interação comunicativa, (BEHAR et al, 2013, p. 75), compreende 

a habilidade de usar apropriadamente as diversas linguagens: a verbal oral, a gestual, a verbal 

escrita, dentre outras, dependendo das ferramentas que são utilizadas. Porém, não abrange 

apenas os aspectos linguísticos, “mas também os aspectos social e afetivo”.  

Contudo, o foco deste trabalho está nas interações estabelecidas na forma da 

linguagem verbal escrita, tal como é a mantida, essencialmente, entre tutores e alunos na 

EaD. Assim, um dos objetivos deste trabalho está em destacar competências da interação na 

forma escrita, as quais entende-se como importantes e necessárias ao tutor.  

 

3.2 Competências da Interação Verbal Escrita: Tutor-Aluno  

 
Na configuração do corpo docente na EaD, muitos professores passam a atuar como 

tutores, de quem se requer o cumprimento das 10 atribuições elencadas na Resolução nº 26 

(BRASIL, 2009) entre estes, diz o item 4: “manter regularidade de acesso ao AVA e dar retorno 

às solicitações do cursista no prazo máximo de 24 horas. E o item 5 informa: “estabelecer 

contato permanente com os alunos e mediar as atividades discentes.”  

Enquanto que o documento - Referenciais de Qualidade para Educação Superior a 

Distância - coloca no tópico “Docentes” o seguinte: "Em primeiro lugar, é enganoso considerar 

que programas a distância minimizam o trabalho e a mediação do professor". (BRASIL, 2007, 

p. 21). Ocorre que, na sala de aula virtual, o papel dessa mediação, recai sobre o tutor, 

portanto este entende que sua responsabilidade é cumprir bem seu papel de mediador. 

E o documento diz também que: 

 

O corpo de tutores desempenha papel de fundamental importância no 
processo educacional de cursos superiores a distância e compõem quadro 
diferenciado, no interior das instituições. O tutor deve ser compreendido como 
um dos sujeitos que participa ativamente da prática pedagógica. Suas 
atividades desenvolvidas a distância e/ou presencialmente devem contribuir 
para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem e para o 
acompanhamento e avaliação do projeto pedagógico. [...] O tutor a distância 
tem também a responsabilidade de promover espaços de construção coletiva 

de conhecimento [...]. (BRASIL, 2007, p. 21). 
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Ao considerar que o tutor deve cumprir a sua “responsabilidade de promover espaços 

de construção coletiva de conhecimento”, tal afirmação tem sido motivo de preocupação para 

os tutores. Para desempenhar o seu papel do melhor modo possível, os tutores entendem 

que ao exercê-lo bem contribuirão para um ensino e uma aprendizagem mais eficaz, bem 

como para que o aluno permaneça no curso até concluí-lo.  

Todavia, na medida em que as situações de trabalho trazem desafios, as 

competências profissionais são mais exigidas, sendo que, cada tipo de situação apela para 

competências específicas. "As competências de uma pessoa constroem-se em função das 

situações que enfrenta com maior frequência", assim, não podemos enfrentar todas as 

situações com algumas competências básicas. (PERROUD, 1999, p. 29). O autor afirma ainda 

que: 

 

As situações novas são bastante ricas, diversas e complexas para que o 
sujeito domine-as com o seu senso comum e com a sua lógica natural. Só 
pode processá-la tendo à sua disposição não só recursos específicos [...] 
conhecimentos e métodos, mas também maneiras específicas e treinadas de 
mobilizá-las [...]. (PERRENOUD, 1999, p. 30). 

 

Para Perrenoud (1999, p. 35): “Toda competência está, fundamentalmente, ligada a 

uma prática social de certa complexidade." A prática está caracterizada na ação humana do 

saber fazer, portanto está ligada a um verbo de ação. Por conseguinte Perrenoud (1999, p. 

37) explica: "Assim, é perfeitamente possível e legítimo dar sentido a verbos como [...] 

Analisar: 'Fazer análise de [...]" O que é diferente de “Análise: 'Operação intelectual que 

consiste em decompor um texto em seus elementos essenciais, para apreender suas relações 

e dar um esquema do conjunto' [...]".  

Contudo, alerta Perrenoud (1999, p. 53), que para apontar as habilidades para 

determinada competência o verbo precisa estar contextualizado, do contrário gera um nível 

de abstração que abre para diferentes interpretações e conceitos, por exemplo: saber 

comunicar, racionar, organizar, aprender, etc., os verbos se referem a situações genéricas. 

Portanto, é necessário referenciar as situações específicas, contextualizadas ao 

conhecimento que se adquire. Logo, "uma abordagem por competências determina o lugar 

dos conhecimentos – eruditos ou não – na ação: são recursos frequentemente determinantes, 

para identificar e resolver problemas, para preparar e para tomar decisões." Na composição 

da competência, é ressaltado também, que para perseverar diante de obstáculos as atitudes 

são necessárias, e estas precisarão estar relacionadas aos conhecimentos e habilidades para 

que fortaleça a determinação requerida pela competência a ser desenvolvida. 

Os tutores geralmente apontam muitas vantagens das atividades nos fóruns, pois as 

discussões mantidas ali promovem uma aprendizagem colaborativa, por conseguinte, 
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contribuem para a construção do conhecimento. Por outro lado, consideram, também, as 

desvantagens quando constatam que os alunos não realizam o que é esperado deles, o que 

pode gerar preocupação e até uma certa “inaptidão” para esse tipo de interação, em relação 

àquela como acontece no modo presencial. 

Com frequência um dos motivos dos alunos não corresponder é que esses 

participantes passam por diferentes estados de ânimo, por isso é salientada a relevância da 

afetividade nas interações. Assim, importa destacar que: 

A comunicação estabelecida por meio da escrita envolve um processo de 
percepção afetiva, tanto do interlocutor como do receptor. No ato da escrita, o 
interlocutor, embora às vezes não perceba, está imerso em emoções que 
influenciam seu modo de escrever. (MACHADO; LONGHI; BEHAR, in BEHAR, 
2013, p. 75). 

 

Vê-se, pois, que as emoções repercutem na ação imediata, enquanto estados de 

ânimo que influenciam no desenvolvimento cognitivo, a afetividade permite que o aluno 

experimente e reaja aos sentimentos positivos ou negativos relacionados a si mesmo e aos 

objetos de conhecimento. 

A esse respeito, Geraldi (2013, p. 28), esclarece que:  

 
[...] as ações linguísticas sobre o outro incidem sobre as motivações para agir. 
Como estas motivações podem ser de diferentes ordens e resultam dos 
diferentes modos de como cada sujeito se põe diante do mundo, alterar tais 
motivações demanda construir, pelo discurso e para o interlocutor, novas 
motivações que alterem as anteriores ou que as reforcem [...]. 

 
As emoções estão sujeitas a um monitoramento mais explícito, isto é, são facilmente 

reconhecidas quando outras linguagens se articulam, pois muitas se revelam no tom da voz, 

na expressão facial, enfim, na ampla gestualidade corporal. Já, na escrita é necessária maior 

atenção para ser detectada. Travaglia (2009, p. 26) explica que alguns critérios de efeito 

comunicacional estão ligados à facilidade de compreensão e exigem "que as construções e o 

léxico escolhido resultem na ‘expressão de pensamento’ com clareza, precisão e concisão". 

Algumas construções textuais possuem características que causam efeitos emocionais, as 

quais são próprias da língua em função emotiva. Através da construção com verbos e 

pronomes em primeira pessoa; adjetivos valorativos; sinais de pontuação como reticências e 

pontos de exclamações; e nas interjeições podem ser revelados estados de ânimo, 

sentimentos e emoções do enunciatário.  

Diante dessas inferências, se a linguagem escrita tem suma importância no processo 

de ensino e aprendizagem na EaD, observar a inclusão dos elementos motivacionais na 
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escrita é fundamental, além de todos os demais requisitos que permitam que ela seja 

interpretada como um gesto de empatia e um ato de ajuda.  

Ser competente implica, então, ser capaz de inventar soluções originais para obter 

sucesso em novos desafios, como os que perpassam a educação a distância; combinar e 

mobilizar um conjunto de recursos pertinentes para agir com sucesso em determinada 

situação desafiadora. Em decorrência disso, entende-se que é importante os tutores 

adicionar, às competências da interação que já desenvolvem, uma competência original que 

reúne os aspectos que a sociossemiótica ajuda a pensar.    

Desse modo, foi elaborada essa competência e sua composição (CHA), da seguinte 

forma – Competência da interação verbal escrita, descrição: fundamentada na clareza, 

objetividade e estabelecida em estratégias persuasivas, motivacionais e sensíveis. 

 

Figura 1 – Competência da Interação Verbal Escrita 

 

Conhecimentos (saber) Habilidades (saber fazer) Atitudes (saber ser) 

A estrutura e norma culta da 
língua e seus padrões; funções 
da linguagem e função emotiva 
no texto; o sentido, o significado 
e a significação das palavras. 
 
Particularidades dos gêneros 
discursivos: linguagem dos 
chats, e-mails, hibridismo 
(oral/escrito) dos fóruns. 
 
Características das construções 
textuais que causam efeito de 
sentido emocional. (*) 
 
Estratégias de motivação objetiva 
e subjetiva na construção do 
discurso levando o aluno a 
querer/dever fazer o que se 
espera dele. (*) 
 
Relacionamento interpessoal. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Escrever de forma clara, 
objetiva, coerente, estratégica, 
persuasiva e sensível. 
 
Ler atenta e apuradamente as 
participações e mensagens 
dos alunos. 
 
Identificar o potencial do grupo 
e de cada aluno por prestar 
atenção na forma e conteúdo 
de suas participações.  
 
Perceber o estado de ânimo 
do coletivo e individual através 
da linguagem utilizada e sinais 
gráficos.  
 
Usar as estratégias 
necessárias de motivação, de 
acordo com a situação do 
grupo ou de cada aluno. 
 
Agir sensivelmente junto com 
o aluno diante de 
circunstâncias necessárias. 
 
Ajustar-se segundo a 
situação/condição emocional 
do coletivo e do individual. 
 

Ser: acessível, 
Acolhedora,  
Afetiva, 
Articulada, 
Atenta, 
Autoconfiante,  
Compreensiva, 
Comprometida, 
Discernidora, 
Empática, 
Estrategista, 
Expressiva, 
Instigadora, 
Intuitiva, 
Motivadora, 
Observadora, 
Orientadora, 
Participativa,  
Perspicaz,  
Persuasiva, 
Provocadora,  
Reflexiva, 
Receptiva, 
Respeitosa, 
Responsável,  
Sensível. 
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(*) Estes conhecimentos estão 

relacionados ao que está 
considerado no item 4.2. 

Ajustar-se coerentemente aos 
imprevistos comunicacionais 
relacionados a mal 
entendidos. 
 
Manter boas relações 
interpessoais com os alunos, 
por trata-los de forma educada 
e respeitosa evidenciada na 
escrita. 
 
Resolver eventuais conflitos, 
com razoabilidade, mantendo 
o equilíbrio emocional.  
 

Fonte: Elaborada pela autora. 

 

A partir das considerações de Behar (2013) e Perrenoud (1999) foi possível compor 

os elementos da competência da interação na linguagem escrita, os aspectos importantes 

para saber, fazer e ser, conforme apresentados na Figura 1 acima. Possivelmente alguns 

desses elementos também transitem por outras competências, uma vez que, as atitudes 

elencadas neste bloco são necessárias nas interações docentes não apenas na modalidade 

a distância, também na modalidade presencial. Essa competência precisa ocorrer de uma 

maneira ajustada, crítica e reflexiva em uma série de situações ou problemas que permeiam 

o ambiente virtual de aprendizagem.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



52 
 

4  INTERAÇÕES E EFEITOS DE SENTIDO  

 

4.1 Interações 

 

O conceito de interação é abordado em diversas teorias e por diferentes autores com 

distintos enfoque. Para as teorias interacionistas de Piaget (1896-1980) e Vygotsky (1896-

1934) os pressupostos comuns são de que o sujeito constrói seu conhecimento em interação 

com o meio. Segundo Piaget (1973), a interação pode ser individual, isto é, pela ação de um 

único sujeito sobre o objeto, bem como interindividual caracterizada pelas trocas entre dois 

ou mais sujeitos. Esse processo de trocas e de significações promovem a sequência de 

condições para se construir o conhecimento.  

Para a psicologia sócio-histórica formulada por Vygotsky a base está nas interações 

entre sujeitos, as quais desencadeiam um processo interno de construção, possibilitando às 

pessoas compartilhar ideias e gerar novas interações resultando em experiência 

pessoalmente significativa. Oliveira (1997), com base em Vygotsky, diz que o processo de 

construção de conhecimento é dinâmico, privilegia a interação recíproca entre os sujeitos e o 

ambiente, tanto pelo uso do sistema de signos, tais como a linguagem, a escrita, os números, 

etc.; quanto pelo sistema de instrumentos criados pela sociedade, os quais mudam no 

decorrer do tempo. “Portanto, a interação social, seja diretamente com outros membros da 

cultura, seja através dos diversos elementos do ambiente culturalmente estruturado, fornece 

a matéria-prima para o desenvolvimento psicológico do indivíduo”. (OLIVEIRA, M. K. 1997, p. 

38). 

Conforme Moreira (1997) a interação social tem grande importância para Ausubel, que 

aborda o conceito de aprendizagem significativa, o qual diz respeito à predisposição para 

aprender. Para Novak (apud MOREIRA, 1997), a predisposição para aprender está 

intimamente relacionada com a experiência afetiva que o aprendiz tem no evento educativo, 

na sua hipótese, a experiência afetiva é positiva e intelectualmente construtiva quando o 

aprendiz tem ganhos em compreensão, por sua vez, a sensação afetiva é negativa e gera 

sentimentos de inadequação quando o aprendiz não sente que está aprendendo o novo 

conhecimento. 

Maurice Tardif (2009, p. 235), ao analisar o trabalho docente entende que “a docência 

se desenrola concretamente dentro das interações [...]”. O autor afirma ainda que as 

interações são o campo próprio da pedagogia, o ensino é um trabalho baseado em interações, 

e “ensinar é desencadear um programa de interações com um grupo de alunos, a fim de atingir 

determinados objetivos educativos relativos à aprendizagem de conhecimento e à 

socialização.” (TARDIF, 2008, p. 118).  
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Ao tratar o conceito de interação, Behar et al (2013, p. 47) diz que “etimologicamente, 

o termo interação (inter + ação) inclui os conceitos de reciprocidade [...] e o contato, encontro 

que provoca mudanças nos elementos participantes.” Assim, a interação na EaD segundo 

Behar et al (2013) é entendida como: 

 

uma "ação entre” os participantes de uma tecnologia digital, geralmente uma 
ferramenta, um recurso e/ou um AVA, em que o diálogo entre eles é realizado 
por meio de sistemas de comunicação (fórum, chat, e-mail, etc.) o que pode 
envolver a colaboração e cooperação, sendo esta especialmente importante 
para a construção de conhecimento na troca possibilitada pelo ambiente 
virtual. (BEHAR et al, 2013, p. 47-48). 
 

A respeito dos objetivos pretendidos com a interação educativa, Mattar (2012), afirma 

que: 

 

[...] a interação é o elemento-chave na educação, que um nível elevado de 
interação resulta em atitudes mais positivas, que a interação leva a um grau 
elevado de realização, que a interação desempenha um papel fundamental no 
aprendizado, na retenção e nas percepções gerais do aluno em relação à 
eficácia do curso e do professor e que ambientes interativos são propícios para 
a aprendizagem e satisfação do aluno. (MATTAR, 2012, p. 49). 

 

A interação e comunicação entre os participantes do curso de Licenciatura em Artes 

Visuais – EaD ocorreu, principalmente, nos fóruns de discussão e mensagens eletrônicas, 

prevalecendo os diálogos entre os tutores a distância com os alunos. Pierre Lévy (1993, p. 

72) considera que comunicar é partilhar sentido, e diz:  

 

É sabido que pessoas diferentes irão atribuir sentidos por vezes opostos a uma 

mensagem idêntica. [...] O que conta é a rede de relações pela qual a 

mensagem será capturada, a rede semiótica que o interpretante usará para 

captá-la.  

 

O autor enfatiza, assim, os distintos sentidos que os participantes estabelecem a partir 

de um mesmo enunciado e das redes de relações que criam. Depreende-se, então, que toda 

comunicação é uma interação capaz de produzir efeitos de sentido e, ao analisarmos tais 

interações poderemos conhecer os efeitos de sentido, possibilitando influir na mediação 

pedagógica e no processo de ensino e aprendizagem.  

Na teoria semiótica, a interação, conforme Greimas e Courtés (1991, p. 143), é 

atribuída à relação entre ações de dois sujeitos distintos. “A interação pode se dar entre dois 

sujeitos autônomos ou independentes, mas interdependentes no que se refere a suas 

intencionalidades, e também pode designar uma relação hierárquica entre dois sujeitos em 
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que um depende do outro”. Para descrever as diferentes manifestações da interação, a 

sociossemiótica vem elaborando uma teoria sobre os regimes de interação e sentido, os quais 

serão abordados a seguir.  

No contexto desse curso, especialmente nas disciplinas Seminários Integradores, as 

interações entre tutoras e aluno/as tiveram uma importância fundamental, para mediar e 

intervir no processo de ensino e aprendizagem dos conteúdos teóricos, e auxiliar as alunas 

compreender as atividades e trabalhos propostos pela professora formadora a fim de realizá-

los adequadamente. Portanto, conhecer os efeitos de sentido que as interações propiciaram, 

por meio dos fóruns, abre a oportunidade de considerar como a tutoria pode influenciar a 

atitude e motivação das alunas. E, possivelmente, ajudar a inferir quais conhecimento, 

habilidades e atitudes são necessárias para que a tutoria na EaD tenha uma interação mais 

eficaz, conforme indicadas na p. 46. 

 

4.2 Os Efeitos de Sentido  

 

Diversas teorias pretendem dar conta das condições que traz à tona o sentido nos 

discursos e nas diversas práticas significantes. Uma delas é a Semiótica Discursiva de linha 

francesa, proposta por Algirdas Julien Greimas, apresentada como uma disciplina em 

construção.   Trata-se tanto de uma teoria como de uma metodologia que permite descrever 

a maneira como é atribuído sentido aos textos e às práticas ao “analisar, comparar, interpretar 

dispositivos simbólicos através dos quais a realidade chega a significar para os sujeitos”. 

(LANDOWSKI, 2014, p. 11). A semiótica organiza suas relações como uma teoria geral da 

significação que se preocupa, primeiramente, em “explicitar, sob forma de construção 

conceitual, as condições da apreensão e da produção do sentido” (GREIMAS e COURTÉS, 

2008, p. 455).  

O sentido é um dos termos que designa os fenômenos semióticos em geral e a matéria 

sem forma da qual se ocupa a semiótica no esforço para torná-la inteligível, assim, 

 

dizer que um objeto ou uma situação tem um sentido é, na verdade, dizer que 
eles tendem a algo”. [...]. Portanto, o sentido designa um efeito de direção e de 
tensão mais ou menos conhecível, produzido por um objeto, uma prática ou 
uma situação qualquer. (FONTANILLE, 2007, p. 31). 

 

Greimas e Courtés (2008) salientam que o conceito de sentido é indefinível, mas uma 

das abordagens do sentido pode ser considerada como “aquilo que fundamenta a atividade 

humana enquanto intencionalidade [...] nada poderia ser dito do sentido, a não ser que se 
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façam intervir pressupostos metafísicos carregados de consequências.” (GREIMAS e 

COURTÉS, 2008, p. 456). 

O texto é o objeto de estudo da semiótica e define-se, segundo Barros (2008), pela 

sua estruturação como objeto de significação e objeto cultural de comunicação, que o faz um 

“todo de sentido”. Por conseguinte, a semiótica “procura descrever e explicar o que o texto diz 

e como ele faz para dizer o que diz.” (BARROS, 2008, p. 7). A semiótica leva em conta todos 

os tipos de texto, que podem ser de diferentes naturezas, explica Barros (2008), verbal oral 

ou escrito (discurso político, aula, oração, poesia, romance, etc.), visual, gestual (pintura, 

gravura, fotografia, dança), ou ainda sincrético, de mais de uma expressão (filme, vídeo, 

história em quadrinhos). O texto é o resultado da junção do plano do conteúdo (que abriga o 

que o texto diz) com o plano da expressão (que diz respeito às qualidades sensíveis do texto 

ao como ele diz), este último “suporta ou expressa o conteúdo, com o qual mantém relação 

de pressuposição recíproca.” (BARROS, 2008, p. 87).  Para construir o sentido do texto 

 

a semiótica concebe seu plano do conteúdo sob a forma de um percurso de 
engendramento do ou dos sentidos, que vai do mais simples ao mais 
complexo, do mais abstrato ao mais concreto e que se organiza em níveis ou 
lugares de articulação da significação, passíveis, cada qual, de descrição 
autônoma. (BARROS, 2008, p. 88). 

 

A contribuição da Semiótica Discursiva diz respeito aos aportes teórico e metodológico 

que oferecem para a análise dos entrelaçamentos narrativos, para se compreender os efeitos 

produzidos nos percursos narrativos implícitos no texto, que podem ser acompanhados de 

modo seguro, sem que sejam transformados ou sofram desvios imaginativos do leitor.    

O plano do conteúdo pode ser analisado através de uma organização de níveis ou 

etapas do percurso gerativo de sentido, composto por uma estrutura fundamental, estrutura 

narrativa, em que a narrativa se organiza do ponto de vista de um sujeito, e a estrutura 

discursiva, em que a narrativa é assumida pelo sujeito da enunciação. Quanto à metodologia 

para a análise, Barros (2007), explica que a semiótica possibilita usar diferentes estratégias, 

começar do nível fundamental, do narrativo ou do discursivo. O fundamental é “nível mais 

profundo do percurso e no das chamadas precondições da significação (no aquém do 

discurso)” (BARROS, 2007, p. 17). Nesse nível se determina as “oposições semânticas a partir 

das quais se constrói o sentido do texto [...] As categorias fundamentais são determinadas 

como positivas ou eufóricas e negativas ou disfóricas.” (BARROS, 2008, p. 10). Nesse nível 

é estabelecido um percurso entre os termos contrários, embora em muitos casos, somente 

depois de longa análise é possível identificar as categorias semânticas presentes nesse nível 

mais profundo.  
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A etapa das estruturas narrativas é o nível de organização da narrativa, em que “serão 

distinguidos os mecanismos de estruturação sintática da narrativa [...] e as questões 

semânticas de modalização [...], explica Barros (2008, p. 16). Assim, são estudados nesse 

nível os sujeitos da narrativa, seus estados, seus contratos, as ações e as transformações 

que sucedem no decorrer do texto. No esquema narrativo considerado canônico para a 

semiótica, são três os percursos distintos de enredos: o da manipulação, o da ação, e o da 

sanção, os quais devem ser analisados mesmo quando a narrativa não explicita, mas se 

manifesta como ações pressupostas.  

Barros (2007) ao tratar dos rumos da teoria e da metodologia da semiótica discursiva 

francesa, aponta que ao seu ver, como teoria, a semiótica tem mantido e seguido o seu rumo 

de levar à construção dos sentidos do texto, daquilo que o texto diz e dos procedimentos para 

que ele diga o que diz. O que a caracteriza como uma teoria e metodologia que procura dar 

conta dos processos de significação e dos mecanismos de construção dos sentidos. Mas, 

para tanto, "a teoria tem sofrido alterações, mudanças, desenvolvimentos, pois é uma teoria 

que deve ser concebida, [...] como um projeto coletivo de construção teórica. [...] pois essa é 

a única forma de manter-se o 'rumo’." Barros (2007, p. 14). 

Concernente a isso, salienta Barros (2007) que nos últimos anos, aconteceram 

desenvolvimentos da teoria. No tocante ao nível narrativo, os estudos sobre a organização 

narrativa dos textos sofreram vários 'saltos' que conservaram a teoria no seu caminho. "As 

mudanças mais significativas no âmbito dos estudos do nível narrativo, [...] são as que vêm 

sendo desenvolvidas por Eric Landowski". (BARROS, 2007, p. 16). Tais mudanças no nível 

narrativo estão relacionadas aos quatro regimes de interação: a programação, a manipulação, 

o ajustamento e o acaso. 

Segundo Barros (2007, 16), os dois primeiros já eram tratados na semiótica, porém, 

tiveram algumas alterações e especificações, na proposta do semioticista, que ao seu ver,  

 

é a relação estabelecida entre a programação e o papel temático (como um 
programa de comportamentos socialmente determinados). O grande 
desenvolvimento, porém, nesses estudos, é o do regime de ajustamento, até 
então tratado na semiótica sem distinção clara. Estabeleceu-se assim a 
distinção entre a união e a junção, e entendeu-se a união no quadro do contágio 
de sensibilidades (e não de persuasão), de relação corporal e estésica. A 
programação e a manipulação participam do regime de junção, e o 
ajustamento, do da união. Segue-se o caminho, com novos diálogos com os 
estudos sobre a interação, no caso de risco, pois sempre se pode passar da 
manipulação à programação, em que tudo está regulamentado, ou do 
ajustamento ao acidente, isto é, ao acaso imprevisível. 

 

Outrossim, Fontanille (2007, p. 22) explica que a semiótica “ainda encontra hoje em 

dia novas questões: ela descobre novos campos de investigação e desloca progressivamente 
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seus centros de interesse.” Ao ampliar seu objeto de estudo abarca além de uma análise 

centrada no texto, uma análise centrada nas práticas sociais, estendendo a análise na direção 

de problemáticas do tipo sociocultural. Landowski salienta que: 

Ainda quando os textos são "textos" propriamente ditos, seu sentido não 
procede, inteira e diretamente, daquilo que eles "são" enquanto "textos". Ele 
depende, ao mesmo tempo, dos pontos de vista de leitura adotados por cada 
um, isto é, da posição de cada leitor, enquanto ator inscrito num universo de 
práticas em conflito. (LANDOWSKI, 2001, p. 30). 

 

Por conseguinte, “a semiótica invade imediatamente o domínio ‘sociológico’”, conforme 

indica o verbete sociossemiótica, no Dicionário de Semiótica (GREIMAS; COURTÉS, 2008, 

p. 482). Em suma, a disciplina se desenvolve como uma teoria geral da geração do sentido 

na interação. Os princípios dessa abordagem renovada denominada sociossemiótica, ao 

pensar a questão geral do sentido, coloca "a noção de interação no coração da problemática 

da significação [...] se propõe como uma teoria da produção e da apreensão do sentido em 

ato." (LANDOWSKI, 2014a, p. 11, 12). 

Em conformidade com isso, Landowski acrescenta que, 

 

o objetivo da sociossemiótica será compreender melhor "o que fazemos" para 
que, de um lado, o "social", o "político" ou ainda o "jurídico" existam enquanto 
tais para nós como universos relativamente autônomos (isto é, de que modo 
construímos seus objetos e para que, de outro lado, as relações que aí se 
estabelecem entre atores sociais sejam, elas próprias, carregadas de 
significação para os sujeitos que as vivem ou que as observam e, 
consequentemente, dotadas de certa eficácia quanto à determinação de suas 
próprias práticas. (LANDOWSKI, 1992, p. 11). 

 

Com este intuito, a abordagem sociossemiótica conserva a preocupação necessária 

com uma perspectiva metodológica, ancorada aos enunciados, à enunciação, à problemática 

semântica, sintática e pragmática, além da observação empírica.  

A esse respeito Lucia Teixeira (2001) dá sua contribuição: 

 

A metodologia que proponho, sistematizando contribuições de vários 
semioticistas, é a de, tomando como núcleo da análise a observação das 
projeções de pessoa, tempo e espaço [...], analisar essas três categorias 
considerando que a relação entre enunciador e enunciatário, vale dizer, a 
argumentação, constrói-se nas relações sintático-semânticas que, 
historicizando o discurso, nele inscrevem os modos de persuadir e convencer.” 
(TEIXEIRA, 2001, p. 3). 

 

Nas manifestações significantes sobre as quais se ocupa a sociossemiótica (o sentido 

sentido) as práticas sociais podem se apresentar como processos abertos, captados apenas 

no fazendo-se das interações em curso. Ademais, possibilita melhor compreender que o 
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sentido nasce da relação, não existe a priori, mas é sempre construído na interação, isto é, 

nas práticas em curso que exigem do sujeito viver o sentido. O olhar sociossemiótico habilita 

a análise crítica da sociedade atual, na qual o objeto principal de análise é relativo ao universo 

comunicativo.   

O discurso, na proposta de Landowski, é considerado como um espaço de interação, 

a partir do ponto de vista da capacidade de "agir" e de "fazer agir", capaz de moldar e modificar 

relações entre os envolvidos. O desafio lançado, conforme ressalta Landowski, 

 

é o de uma “sociossemiótica”: “em vez de encarar a linguagem como o simples 
suporte de “mensagens” que circulam entre emissores e receptores quaisquer, 
fazendo-se abstração de suas determinações próprias (cf. a teoria da 
informação), procurar-se-á, antes de mais nada, captar as interações 
efetuadas, com a ajuda do discurso, entre os “sujeitos” individuais ou coletivos 
que nele se inscrevem e que, de certo modo, nele se reconhecem. 
(LANDOWSKI, 1992, p. 10). 

 

A linha teórica da sociossemiótica desenvolvida e fundamentada a partir dos estudos 

de Eric Landowski (2014b) ao expandir as condições de aplicabilidade da teoria, aborda os 

regimes de interação e sentido, a produção da significação, e concede bases para análise das 

linguagens e das práticas significantes relacionadas às interações geradoras de sentido. Os 

regimes de interação e sentido projetados por esse autor são discutidos com base na noção 

de risco e tensão, a partir dos estudos anteriores sobre os regimes da programação e da 

manipulação, expande as condições de aplicabilidade da teoria semiótica discursiva, que 

podem favorecer a compreensão sobre as dinâmicas interativas do espaço de comunicação 

virtual e suas ferramentas de comunicação. 

Nessa direção a sociossemiótica propõe quatro regimes de interação, que determinam 

uma lógica da produção de sentido: a programação (governada pela regularidade), a 

manipulação (governada pela intencionalidade), o ajustamento (governado pela sensibilidade) 

e o acidente (governado pela aleatoriedade). O regime da programação consiste num contrato 

entre os sujeitos, em que um dos participantes prescreve o que o outro precisa fazer para 

atingir determinado fim ou objetivo. Há, assim, uma regularidade de ações a serem realizadas, 

numa certa sequência. 

Para a semiótica toda relação de comunicação é uma manipulação sustentada por 

uma estrutura contratual e ao mesmo tempo modal, na qual o destinatário-manipulador instiga 

persuasivamente o destinatário-manipulado a ponto de ser este obrigado a aceitar o contrato 

proposto.  A ação do manipulador sobre o manipulado é para levá-lo a querer ou dever fazer 

algo. “Há diferentes modos de manipular, e quatro grandes tipos de figuras de manipulação: 

a tentação, a intimidação, a provocação e a sedução.” (BARROS, 2008, p. 87).  A ordem que 

o destinador usa os tipos de manipulação dependerá da competência modal necessária para 
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mover o destinatário-sujeito à ação. Por sua vez, a manipulação é baseada em um princípio 

de intencionalidade, apresenta uma regularidade que não é totalmente imprevisível e nem 

totalmente previsível. Afirma Landowski (2014b, p. 32) que a manipulação  

 

e mais amplamente a  estratégia que desenvolve em uma maior escala a 
mesma lógica do “fazer-fazer” – constitui, em seu princípio, o recurso das 
sociedades civis fundadas na interdependência dos sujeitos [...] entendido 
essencialmente como um trabalho de persuasão, que visa ao acordo entre as 
vontades. [...] Interagir desse modo é, portanto, em primeiro lugar, atribuir ao 
outro ou nele reconhecer uma “vontade” e, a partir daí, procurar pesar sobre 
suas razões de agir: é tentar fazê-lo querer isso e não aquilo, de modo que – 
de bom grado [...] não possa deixar de querer executar o que se planeja a seu 
respeito. 

 

O contrato para ser instaurado precede um fazer persuasivo, de um fazer-crer do 

enunciador, ao qual corresponde um fazer interpretativo, um crer, da parte do enunciatário do 

valor.  

 No regime do ajustamento há um fazer conjunto, uma ação harmônica que visa atingir 

objetivos comuns. Conforme explica Landowski (2014a, p. 17), o “ajustamento não deve ser 

confundido com a ideia de adaptação. [...] Trata-se de um regime entre iguais, onde os 

actantes coordenam suas dinâmicas respectivas em função de um princípio de sensibilidade.” 

Nesse percurso de interação, sentindo o modo de agir do outro é que vai se construir os 

princípios da relação, assim como os parceiros em sintonia numa dança. Envolve uma 

influência bilateral de um sujeito com o outro, e não de um sujeito sobre o outro, em que o 

sujeito busca fazer junto e sentir junto, por isso é de competência estésica. “Corresponde a 

uma prática interlocutória onde o sentido é criado, e criado em ato.” (LANDOWSKI, 2014b, p. 

91).  

E o regime do acidente, que tem como princípio a aleatoriedade, ocorre quando os 

acontecimentos escapam a qualquer determinação, sem um planejamento possível. 

Argumenta Landowski (2014b, p. 71) que o acidente é “improvável, mas impossível de excluir, 

sua possibilidade faz pairar sobre todos a ameaça do risco puro”, está relacionado ao 

surpreendente, à descontinuidade dos comportamentos predeterminados. 

O sistema dos regimes de interação e sentido de caráter dinâmico ampliado por Eric 

Landowski (2014b), possibilita deslizamentos de um regime ao outro:  

 

manipulação>programação>ajustamento>acidente>manipulação>programação>ajustamento> 

 

Os deslocamentos permitem estudar os processos que se manifestam, a série de 

passagens graduais que liga um sistema ao outro, as superposições desses regimes, as 
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transições, as fronteiras que os delimitam e a recursividade em sua aplicação.  O modelo de 

interações apresenta uma continuidade em que o ponto de partida é alternativo e o ponto de 

chegada é provisório. Pois, a possibilidade de geração de sentido passa pela “rejeição 

categórica (e ilusória) a todo risco” ao “grau de probabilidade dos riscos que aceitamos 

assumir”, até risco aceitável “sem reserva (e louca) do puro azar”. LANDOWSKI (2014b, p. 

19). Diante disso,  

 

Cabe ao sujeito – na construção de suas relações com o mundo, com o outro 
ou consigo mesmo – efetuar escolhas da probabilidade aceitável de risco para 
cada circunstância particular, o que se resume a escolher entre os diferentes 
regimes de interação e, por consequência, entre os diversos regimes de 
sentido. (PESSÔA, 2013, p. 688). 

 

A figura abaixo apresenta de forma esquemática os quatro regimes de interação e os 

regimes de sentido propostos por Landowski (2014b).  

 

       Figura 1: Regimes de interação e sentido 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                       Fonte: adaptado pela autora de Landowski (2014b).    
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Ao tomar por base esses regimes, que problematizam a interação e a análise de textos 

no âmbito das práticas sociais, nos interessa conhecer os processos de significação a partir 

de análise baseada nas interações das tutoras com as professoras-alunas do curso de 

Licenciatura em Artes Visuais na EaD, para refletir sobre as condições de produção de sentido 

nas práticas educativas através de mídias computacionais. 

Diante desse quadro teórico e metodológico, de acordo com Rebouças (2013, p. 253), 

como o convencional espaço escola “é constituído e compartilhado pelos sujeitos, e institui 

entre todos que ali circulam periodicamente [...] os profissionais da educação e os alunos, 

competências semióticas29, que os ‘habilitará’ a comunicarem-se entre si”, nessa perspectiva, 

o AVA é uma sala de aula, porém, virtual. Por sua vez, os sujeitos-alunos da sala de aula 

virtual possuem competência modal30 no seu papel de actante31 na narrativa. Assim como não 

podemos imaginar uma escola convencional cujo funcionamento se baseia em modos 

esperados fechados de comportamento dos sujeitos, na sala virtual professor(a), tutor(a), o 

aluno(a), 

 

[...] não são papéis temáticos fechados, nos quais se “moldam” 
comportamentos predefinidos. São interações entre sujeitos em que as 
competências darão motivo às interpretações e às influências do poder 
persuasivo, de um com o outro, ou de um sobre o outro, e essas ocorrem no 
ato mesmo em que se fazem, portanto não garantem nenhuma certeza “de sua 
eficácia” sobre o outro. (REBOUÇAS, 2013, p. 254). 

 

Para a interação educativa entre os participantes da sala virtual, desse curso de 

Licenciatura em Artes Visuais EaD, a utilização dos fóruns visou tirar vantagens das 

regularidades do comportamento assumido pelos participantes. Os fóruns têm características 

do regime de programação, pois presume-se que os inscritos irão aderir a certas regras 

fixadas para determinado propósito. Nesse caso, apresenta-se como uma intervenção 

orientada predeterminada, pois espera-se que os alunos participem, escrevendo seu parecer 

ou que respondam as questões levantadas, que leiam, reflitam e comentem as postagens, ou 

seja, que haja uma interação e a responsabilidade de contribuir com a própria aprendizagem 

e dos colegas.  Isto é, “cada um desempenha seu papel, segue seu programa ou executa seu 

plano de atividade por sua própria conta e em seu lugar.” (LANDOWSKI, 2014b, p. 28). 

                                                
29 “Competência é um tipo de programa narrativo, em que o destinatário-sujeito recebe do destinador 

a qualificação necessária à ação.” (BARROS, 2008, p. 85). 
30 Competência modal “pode ser descrita como uma organização hierárquica de modalidades (ela será 

fundamentada, por exemplo, num querer-fazer ou num dever-fazer que rege um poder-fazer ou um 
saber-fazer).” (GREIMAS; COURTÉS, 2008, p. 76). 
31 Actante é uma unidade da sintaxe narrativa que designa o que ou quem realiza ou sofre o ato e 
participa do processo. 
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Embora cada sujeito tenha o seu papel temático moldado em comportamento pré-

definido pelas assimetrias conferidas na ordem do saber institucional e do poder pela tradição: 

professora formadora, tutora, aluno/a, não são papéis temáticos fechados. São sujeitos com 

atributos que têm a função determinada de comunicar-se entre si, possibilitando que a 

competência modal tenha como efeito unir os actantes.  

Uma vez que nas relações com e entre sujeitos, sua conduta só pode provir da 

motivação ou de razões, se pressupõe que a programação, baseada nos princípios de 

regularidade passa para o princípio de intencionalidade, de tipo manipulatório, ou estratégico.  

Ao aceitar o contrato, o sujeito-aluno pode passar do cognitivo, da competência modal, que é 

o foco do discurso pedagógico, para o pragmático, à performance32.  A troca é efetuada 

quando as duas partes são asseguradas do valor do objeto a ser recebido em contrapartida. 

“Os valores podem ser modais, como o dever, o querer, o poder e o saber, que modalizam ou 

modificam a relação do sujeito com os valores e os fazeres.” (BARROS, 2003, p.22).   

Este capítulo trouxe algumas considerações a respeito do conceito de interação, 

conforme tratado por diferentes autores. Entretanto, delimita-se, nesta pesquisa, o termo 

“interação” aos diferentes tipos de comunicação entre os participantes do curso que resultam 

em efeitos de sentido. A teoria sociossemiótica foi utilizada para analisar os diálogos 

selecionados proveniente dos fóruns, os quatro regimes de interação e sentido, propostos 

favorece a sua aplicabilidade a compreensão das dinâmicas interativas da comunicação 

virtual. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
32 “A performance - denominada decisão, quando situada na dimensão cognitiva e execução, na 
dimensão pragmática.” (GREIMAS; COURTÉS, 2008, p. 364). 
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5  A PESQUISA 

 

Trata-se de uma pesquisa qualitativa realizada por meio da análise dos diálogos 

mantidos nos fóruns, o seu corpus. O objeto empírico são os efeitos de sentido produzidos na 

interação mediada pelo ambiente virtual de aprendizagem. O método é um estudo de caso do 

grupo de alunas-professoras do curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD da Regesd, 

sujeitos da pesquisa definidas neste capítulo. São analisados os dados dos diálogos 

selecionados de um fórum de discussão única e dois fóruns de discussão geral, na perspectiva 

da teoria e metodologia da sociossemiótica proposta por Eric Landowski, que possibilita 

detalhar e compreender os seus efeitos de sentido.  

 

5.1 Sujeitos 

 

Os sujeitos da pesquisa foram 44 alunas, que participaram nos fóruns das disciplinas 

Seminários Integradores, etapa 3 e 7, do curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD da 

Regesd. Provenientes dos polos das cidades de Caxias do Sul, Gramado, São Leopoldo, 

Santo Antônio da Patrulha e Porto Alegre. Importa ressaltar que eram professoras em 

exercício, que ministravam aulas de artes visuais em escolas da rede pública de ensino do 

Estado do Rio Grande do Sul. Algumas residiam no município polo e outros vinham de 

municípios adjacentes. 

As professoras-alunas buscavam a formação qualificada para o ensino de artes, pois 

geralmente atuavam nas escolas como professoras de artes, por não ter uma professora com 

a formação específica. A faixa etária compreendia dos 25 aos 60 anos, como já mencionado 

anteriormente. Cerca de 60% das professoras-alunas atuavam nas escolas ministrando aulas 

no ensino fundamental e/ou médio por mais de dez anos, enquanto que cerca de 25% também 

tinha experiência na educação infantil.  

 

5.2. O corpus de análise 

 

O corpus de análise é constituído por trechos selecionados de fóruns, em que o foco 

são os diálogos entre as professoras-alunas e as tutoras. Com respeito a linguagem verbal 

escrita utilizada nos fóruns é interessante ser considerado como as tecnologias digitais 

propiciaram o surgimento de formas inovadoras de comunicação, as quais por sua vez fizeram 

surgir novos gêneros textuais pela intensidade dos seus usos e interferências nas atividades 

comunicativas cotidianas.  Marcuschi (2002) explica que entre os gêneros emergentes no 

contexto das diversas mídias, incluindo as digitais, por suas formas comunicativas próprias, 
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há um certo hibridismo nas relações entre a linguagem oral e a escrita. O autor salienta que 

os gêneros textuais se caracterizam por aspectos sócio-comunicativos e funcionais, que 

embora em muitos casos as formas determinam o gênero, em outros serão as funções, ou 

ainda o próprio suporte ou ambiente em que os textos aparecem que determina seu gênero. 

"Certos gêneros já têm um determinado uso e funcionalidade, seu investimento em outro 

quadro comunicativo e funcional permite enfatizar com mais vigor os novos objetivos." 

MARCUSCHI (2002, p. 20). O gênero textual do fórum está, justamente, no limite entre a 

informalidade oral e a formalidade da escrita da cultura escolar.  

Por conseguinte, o fórum é uma ferramenta de discussão, que pode contribuir 

significativamente para a efetiva comunicação, e no Moodle pode se tornar uma ferramenta 

para a construção colaborativa de conhecimento. A estrutura dessa ferramenta permite a 

classificação de cada mensagem e pode ser estruturado de diversas formas, embora nesse 

curso, as duas formas mais usadas foram: 1) discussão geral, útil para grandes discussões 

nas quais se pretende observar, guiar, avaliar os alunos; 2) uma única discussão, é 

conveniente para discussões curtas, que abordam um tema ou assunto, e mais produtivo 

quando o professor/tutor tem interesse em manter os alunos focados em um assunto. 

O fórum é utilizado, geralmente, como um espaço de reflexão sobre um determinado 

conteúdo. Inicia-se com um tópico principal que impele todos os inscritos a participar por meio 

de postagens em tempos diferentes, mas que se articulam e possibilitam aos participantes 

que no final das interações seja obtida uma visão geral dos diversos pontos de vista expostos. 

Além de permitir verificar o nível de compreensão e apropriação de conhecimento dos alunos 

a respeito do assunto discutido. Por sua característica assíncrona, os participantes dispõem 

de tempo para estruturar sua escrita apoiada em abordagens teóricas e referências a autores, 

resultando em um caráter acadêmico, desse modo pode ser objeto de avaliação.  

 É, também, uma estratégia pedagógica útil para os docentes e discentes se 

mostrarem presentes em um espaço idealizado para discussão. Para que o fórum tenha 

sucesso, o professor/tutor precisa ter por objetivo encorajar a discussão, dar suas 

contribuições, intervir, complementar; quando necessário, reiterar ideias e tomar decisões que 

ajudem nos posteriores direcionamentos didáticos, a partir das colocações dos alunos. 

Diante das reflexões que conduziram à realização dessa pesquisa de mestrado e ao 

considerar as situações de interação com as professoras-alunas dentro dos limites e 

possibilidades das ferramentas disponíveis no AVA, verificou-se que o fórum foi o gênero 

digital de interação mais utilizado para promover o ensino e a aprendizagem. Todos os 

registros permanecem no ambiente e podem ser revisitados quando e quantas vezes se 

julgarem necessárias.  

Assim, os fóruns se ajustaram bem aos objetivos propostos para o curso, sendo 

usados com frequência e constância nas disciplinas Seminários Integradores, com tópicos 
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para centralizar e discutir o conteúdo temático de cada aula. Amiúde, todos os inscritos deviam 

participar sem imposição de limite à quantidade e extensão de postagens. Cabe destacar que 

devido aos espaços aceitarem a inclusão de anexos e imagens, em muitos fóruns essa 

possibilidade foi amplamente usada. A maioria deles permanecia aberto à participação em 

qualquer momento. Ressaltava-se que o comentário sobre o tema, a questão, ou afirmação 

do enunciado deveria estar relacionado ao conteúdo da aula, com base nas leituras e/ou em 

experiências profissionais. Desse modo, a maior parte dos fóruns era entendida como 

atividade didática da aula, em que o aluno não era apenas destinatário, mas tornou-se 

também um destinador, impulsionando a aprendizagem dos outros. 

A respeito das discussões em ambientes virtuais de aprendizagem, Pierre Lévy (1999, 

p. 129) diz que “a vida de uma comunidade virtual raramente transcorre sem conflitos [...] Por 

outro lado, afinidades, alianças intelectuais, até mesmo amizades podem desenvolver-se nos 

grupos de discussão, exatamente como entre pessoas que se encontram regularmente para 

conversar.” 

Para analisar as participações nos fóruns, em que o foco está na identificação dos 

regimes de interação e sentido que circularam entre os sujeitos tutoras e professoras-alunas, 

foram selecionados trechos de fóruns com duas características distintas. Os critérios de 

seleção dos fóruns foram apresentar: 1) discussão única sobre um tema; 2) discussão geral. 

Assim, a partir desses critérios foram selecionados para análise um trecho de discussão única 

do fórum do Seminário Integrador 3; e dois trechos de discussão geral do fórum do Seminário 

Integrador 7. 

No primeiro trecho são analisados os diálogos de um fórum de discussão única da 

etapa 3 (REG112 – A) do Seminário Integrador 3: “A escola e o contexto atual”, em que a 

tutora direciona comentários a professoras-alunas específicas acerca de determinada tarefa 

que estas realizaram. A publicação da tarefa corrigida e os comentários da tutora visa 

compartilhar com a turma o que cada estudante elaborou, bem como o que é útil a todos os 

participantes saberem para lhes ajudar também; além de abrir a oportunidade de os colegas 

contribuírem de alguma forma uns com os outros. 

Os trechos selecionados para análise de discussão geral são de dois fóruns da etapa 

7 (REG132 – A) do Seminário integrador 7: “Tópicos especiais no ensino de Artes Visuais do 

curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD”. Esses foram criados para que todos os 

inscritos participassem na discussão do conceito de um objeto que seria trabalhado naquela 

etapa do curso.   

De modo geral, os fóruns, integraram as atividades didáticas como parte da aula, como 

uma proposição aceita pelos sujeitos, um contrato recíproco, estabelecido desde o início entre 

o destinador e o destinatário comprometidos a dialogar e a comentar a respeito de 

determinada questão ou assunto.  
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5.3 Análises de Dados dos Fóruns  

 

Tendo em vista identificar quais regimes de interação e sentido são apreendidos nos 

diálogos entre as tutoras e as discentes, e de que modo a motivação e atitude das alunas-

professoras são influenciadas pela tutoria, as análises visam também contribuir com a 

promoção de melhores resultados nos cursos na modalidade a distância. Portanto, segue a 

análise dos fóruns de discussão única e discussão geral. 

 

5.3.1 Discussão Única  

 

A primeira seleção analisada é o fórum da disciplina Seminário Integrador 333, do qual 

foram selecionados oito blocos de diálogos entre a mesma tutora e as professoras-alunas34.  

A dinâmica do fórum iniciou com a professora formadora, destinadora35 norteando a 

discussão, para convidar a todos os participantes a aceitar o contrato proposto. Também 

delegou às tutoras intervir pedagogicamente para mediar o/as alunas e encadear as 

participações para enriquecer o direcionamento temático. Nesse fórum, a imagem do tutor, 

representante de uma instância intelectual, cresce como autoridade, diante de decisões 

pragmáticas e teóricas junto aos alunos. 

 

Fóruns / ► Trabalhando o texto elaborado a partir da atividade “Em minha sala de aula”. 

Bem, neste fórum, na realidade, não vamos trabalhar somente o texto, no sentido de fazer 

as correções necessárias nos textos que necessitarem ser corrigidos. Este fórum se destina 

também a gerar subsídios para apontar uma sequência possível pressuposta pelos textos 

enviados por cada um de vocês na tarefa “Em minha sala de aula”. 

A ideia é desenvolvermos juntos alguns caminhos que possam ser apropriados e 

reconstruídos por cada um em seu exercício de ser-professor-professora. 

E, por favor, professores/as que não estão no momento em sala de aula, utilizem a 

imaginação e criem uma narrativa com possibilidade de ser verdadeira, principalmente 

definindo a etapa de escolaridade, ou seja, definindo a etapa de desenvolvimento que seria 

possível de ser trabalhada a proposta fictícia. Entretanto lembrem-se que, mesmo 

imaginada, aqui vocês terão que partir da “conversa” em sala de aula, das possíveis 

“solicitações de seus alunos”. 

                                                
33  Os trechos selecionados deste fórum estão no Anexo A - Fórum 1. 
34 Os nomes das professoras-alunas são omitidos preservando suas identidades e siglas são utilizadas 

para designá-las.   
35 Termo que se refere ao “actante narrativo que determina os valores em jogo e que dota o destinatário-
sujeito da competência modal necessária ao fazer.” (BARROS, 2008, p. 85). 
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Alerto a todos que este fórum é muito especial, pois cada tópico novo deverá ter o nome de 

um aluno do curso e, necessariamente este aluno “nominado” já deverá ter enviado 

anteriormente a sua tarefa (ver atividade anterior), e mais, fiquem atentos, pois a tarefa já 

deverá ter sido revisada, tendo uma primeira correção por parte dos tutores ou de algum 

professor. 

Preste atenção: Se você for falar de seu trabalho, então escolha uma resposta em um tópico 

com o seu nome e se for comentar ou acrescentar uma reflexão ou sugestão ao trabalho de 

seu colega então escolha o tópico com o nome de seu colega. 

Esta foi a melhor forma que consegui para organizar os conteúdos direcionados a cada um 

de vocês e articulados aos trabalhos individuais. 

 

Neste enunciado36 a professora-formadora no papel de destinador-manipulador 

oferece valores positivos para motivar os interlocutores-alunos a agir conforme deseja, ou 

seja, para que realizem a tarefa conforme solicitada. Primeiramente, manipula37 o/as 

professor/as-aluno/as com uma tentação, da competência modal do querer-fazer, para que 

obtenham em troca a ajuda do professor, tutores e colegas para alcançar o objetivo da tarefa: 

“A ideia é desenvolvermos juntos alguns caminhos que possam ser apropriados e 

reconstruídos por cada um em seu exercício de ser-professor-professora.” O enunciador 

provoca o sujeito professora-aluna, que no momento de realizar a tarefa não esteja em sala 

de aula, a dever-fazer, através da imaginação uma narrativa veridictória38.  

As estratégias de manipulação do tipo de lisonja (sedução) e provocação, "jogam com 

as conotações, positivas ou negativas, da imagem que o manipulador faz ou pretende fazer 

daquele que deseja manipular." (LANDOWSKI, 2014b, p. 26). Nesse caso o manipulado 

poderá cumprir o programa desejado pelo manipulador para demonstrar para ele e/ou para si 

mesmo que não é incapaz de estar à altura do simulacro positivo como o outro crê ou finge 

crer. Por conseguinte, realça Landowski (2014b), essa manipulação é fundamentada na 

motivação subjetiva: “ao sujeito importa tanto ser reconhecido como tal, com todas as 

qualidades e competências que isso envolve, que se sente obrigado a atuar conforme a 

imagem que deseja oferecer de si mesmo." (LANDOWSKI, 2014b, p. 26). 

                                                
36 O enunciado corresponde ao fórum geral aberto pela professora-formadora. A partir deste foram 
abertos, pelas tutoras, novos tópicos de fóruns de única discussão, com o nome de cada aluna que 
teve sua tarefa já lida, corrigida e comentada e anexada pela tutora. Este procedimento pareceu ser o 
modo mais organizado para que a tarefa de cada aluna pudesse ser acessada para compartilhar com 
toda a turma e ser comentada pelos colegas também. 
37 Convém lembrar que para a teoria semiótica discursiva o termo manipulação não tem uma conotação 
negativa ou pejorativa, mas é uma forma de manipulação que engendra uma intencionalidade por parte 
do destinador para levar o destinatário a realizar determinada ação. 
38 A veridicção cria o efeito de sentido de “verdade”, é uma construção do simulacro de verdade.  
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Percebe-se, então, que o enunciador do tópico do fórum, no papel temático de 

professor-formador, utiliza o regime de manipulação, através de estratégias de sedução 

(poder-fazer) e de provocação (não poder não fazer), quando enuncia aos alunos/as; segue 

nesse regime usando estratégias de intimidação (dever-fazer), que envolve os tutores, pois 

estes devem revisar e corrigir a tarefa antes de publicá-la no fórum para ser comentada: “a 

tarefa já deverá ter sido revisada, tendo a uma primeira correção por parte dos tutores”. E 

continuando no regime de interação por manipulação, estende aos demais alunos (aos 

colegas), através de estratégias de tentação, a possibilidade de querer-fazer: “se for comentar 

ou acrescentar uma reflexão ou sugestão ao trabalho de seu colega então escolha o tópico 

com o nome de seu colega.” 

Segundo Landowski (2014b), as diferentes formas de manipulação, tais como a 

tentação (ou a promessa), a ameaça (ou a intimidação), podem ter eficácia persuasiva ou 

dissuasiva, respectivamente, dependendo do sujeito manipulado aceitar ou recusar agir de 

acordo com a vontade do manipulador. Desse modo, as partes avaliam as vantagens e os 

custos da transação, por se tratar de intercâmbio de valores, é uma estratégica que se 

desenvolve no plano horizontal.   

No primeiro bloco de diálogos, entre a tutora e as alunas39 MPR e ECP, evidencia-se 

a performance da tutora em publicar a tarefa realizada pela aluna, comentá-la e orientá-la.  

No intuito de cumprir seu papel temático no fórum, a tutora manipula persuasivamente, “nos 

motivos que o outro sujeito possa ter para atuar num sentido determinado”. (LANDOWSKI, 

2014b, p. 22). A tutora usa a sedução para instaurar sobre o destinatário um querer: "Acredito 

que você encontrou uma boa alternativa para realizar a tarefa [...] creio que será um enfoque 

bem interessante." E lança a provocação: "Agora será importante que especifique estas 

possibilidades [...] Planeje uma atividade com a turma [...] Antes dê uma pesquisada em 

artistas que utilizam técnicas artesanais em suas produções e mostre para eles. [...]. As 

possibilidades de conduzir este tema são muitas. O que sugeri é uma delas... talvez esse seja 

um bom início, não acha?". 

Por sua vez, a professora-aluna cumpre sua parte no contrato e age para se apropriar 

do objeto de valor para ela, que é mostrar-se capaz de desenvolver os caminhos e executar 

a tarefa que a tornará reconhecida como alguém que corresponde à imagem que deseja 

mostrar de si.  Volta ao fórum, postando a tarefa e diz: "procurei detalhar melhor como 

trabalhar em minha sala de aula Arte e Artesanato, espero que tenha conseguido expressar 

tudo que tenho em mente com este trabalho, aguardo sua opinião." 

                                                
39 A identificação, fotografia e nome, das alunas são preservados, são usadas letras para indicar a 
aluna de quem se fala, quando referenciadas desse modo. As falas integrais conforme aparecem nos 
trechos selecionados do fórum se encontram nos Anexos A, B e C.  
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Cabe destacar que a instabilidade também marca o momento da interação no fórum, 

já que a partir da primeira participação o enunciador não pode prever o que os alunos vão 

escrever. Podem surgir perguntas ou comentários imprevistos que rompem com a 

programação e estabilidade previstas, é o momento que a interação passa pelo acaso. O 

regime do acidente (ou acaso) tem como princípio a aleatoriedade, quando os acontecimentos 

escapam a qualquer determinação, sem um planejamento possível.  

Um enunciado inesperado quebra a expectativa conforme ocorreu no primeiro bloco 

de diálogos, quando uma outra professora-aluna que acompanhava as postagens no fórum 

leu a tarefa comentada anexa, e pediu para a tutora “falar um pouco mais sobre o boneco de 

argila que em casa não é considerado arte, mas se estivesse no museu seria." 

No momento em que a tutora interage com sua interlocutora para responder seus 

questionamentos ou dúvidas, acontece um ajustamento, uma dinâmica de um fazer conjunto, 

uma ação harmônica que visa atingir objetivos comuns.  

Desse modo a tutora passa a ponderar, com a aluna ECP, sobre o motivo de ter trazido 

o assunto dentro do texto da aluna MPR e procura responder ao questionamento 

mencionando o como e porquê se designa um objeto como obra de arte e outro como 

artesanato. Oferece exemplos e fontes de pesquisa para que sua interlocutora possa se 

inteirar mais sobre o assunto. Então, a aluna agradece a tutora pela "aula" e expressa o quanto 

sua argumentação foi significativo para ela. 

O segundo bloco de diálogos, entre e tutora e a aluna LSB, aponta para a instauração 

de um fazer persuasivo sobre a destinatária da competência modal do querer: "Como você 

bem colocou é possível unir teatro e artes visuais. Além do que será muito enriquecedor para 

a turma realizar alguma atividade relacionada com as artes visuais." Seguida de uma 

provocação para movê-la a não poder não fazer: "Que tal utilizar algumas técnicas da 

Commedia dell'arte, como a improvisação, a pantomima, criando algumas cenas onde tenham 

que usar máscaras? [...]. É provável que esta atividade possa render bons resultados, [...]. 

Vamos conversando...".  A aluna LSB se vê impelida a aceitar o contrato proposto: “Adorei 

suas sugestões de trabalho com máscaras. [...]. Talvez consiga modificar um pouco a ideia 

de arte = enfeite."  

Os diálogos do terceiro bloco acontecem entre a tutora e a aluna ES, em que se 

evidencia o dever fazer, na estratégia da manipulação por intimidação: "O texto que está 

anexado tem algumas correções gramaticais e peço que depois você confira com o seu texto 

original." Em seguida é instaurado o fazer persuasivo que a provoca para levá-la a não poder 

não fazer o que é sugerido pela tutora: "Eu gostaria que você pensasse em atividades dessa 

natureza e outras, [...], mas que permita um pensamento reflexivo junto com o fazer. Aguardo 

teu retorno mencionando o que planeja realizar para que troquemos informações que 

contribuam para um desenvolvimento interessante desta tarefa." A aluna aceita o contrato e 



70 
 

cumpre o programa de interação estratégica da destinadora ao responder: “Pensei em duas 

possibilidades”, e passa a descrevê-las, para assim obter o que para ela é objeto de valor.  

No quarto bloco os diálogos são entre a tutora e a aluna JH. Percebe-se, então, um 

outro regime de interação envolvendo o ajustamento. Isso pode ser observado nos 

comentários da tutora, que indicam que a aluna compartilha com ela suas preocupações 

acerca dos encaminhamentos que tem dado à tarefa bem como quanto aos próprios 

questionamentos relacionado à Arte. Evidencia-se o envolvimento sensível entre as actantes, 

tutora e aluna, uma interação que se assenta "sobre o fazer sentir – não mais sobre a 

persuasão, entre inteligências, mas sobre o contágio, entre sensibilidades [...] acalmar o outro 

com sua própria calma, impulsionar - sem empurrar! - só por seu próprio ímpeto [...]”.  

(LANDOWSKI, 2014b, p. 51). Numa sensibilidade de competência estésica, não empática, a 

tutora busca fazer junto e sentir junto com a aluna. Então, passa a comentar: "Ao descreveres 

brevemente teus sentimentos e personalidade está te dando a chance de ser ouvida e 

perceber que existem muitas formas e modos de te expressares." A tutora cita as próprias 

palavras da aluna para dialogar.  

Em seguida, a tutora, joga com o fazer persuasivo da provocação. Sugere leituras que 

ajudarão sua interlocutora a ficar mais segura para ministrar suas aulas e a conseguir propor 

atividades aos seus alunos, conforme a tarefa pede. A aluna retorna ao fórum dizendo: "levei 

este longo tempo lendo o livro sugerido [...] a partir destas leituras propus um novo trabalho 

em sala de aula [...] ainda há muito caminho a trilhar, perguntas a fazer e dúvidas a sanar.” 

Percebe-se que nesse diálogo, a aluna aceitou o jogo para obter da tutora o reconhecimento 

da sua capacidade de fazer o que era esperado dela.  

O diálogo continua com a tutora que manifesta estar satisfeita com o evidente 

empenho da aluna. Amiúde, mais uma vez apresenta sua intencionalidade de continuar a 

provocação, pois, após oferecer mais sugestões para aprimorar seu trabalho diz: "Pense em 

como poderá utilizar e aplicar com as turmas algumas das sugestões apresentadas." O 

objetivo de impelir a destinatária-manipulada a uma posição de não poder não fazer, é 

correspondido quando na postagem seguinte a aluna lamenta sua demora em conseguir 

expor suas reflexões para desenvolver o trabalho e informa que: "o estudo continua". 

Novamente a aluna publica a tarefa reformulada e comenta: “acho que são nossas últimas 

narrativas”. Apresenta-se satisfeita com a imagem que oferece de si à tutora, e possivelmente 

satisfeita consigo mesma: “gostaria de ficar mais tempo pensando, trabalhando e escrevendo 

com alguns novos dados, espero que a partir de agora possamos criar em cada aula um novo 

processo de aprendizagem. ” 

Nos diálogos correspondentes ao quinto bloco a tutora usa uma provocação para que 

a aluna se mova à competência modal de não poder não fazer o que a tutora entende ser 

importante ser realizado. Oferece direcionamentos, sugestões e compele a aluna MGG a 
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explorar o material didático utilizado por ela, a fim buscar mais elementos para serem 

trabalhados com seus alunos. Então, diz: "Ao percebermos nos alunos o interesse e o gosto 

pelo modo que estão aprendendo, nós também nos sentimos mais motivadas."  

Por sua vez, a aluna fala: "É muito bom quando recebo comentários positivos [...] 

minha dedicação é grande e procuro fazer o melhor, [...] fico com muitas dúvidas e com medo 

do resultado." E continua: "Vou seguir suas dicas, vou explorar mais o material didático [...] 

tudo o que é possível perceber em uma obra, como colocasse em seu comentário." Segue o 

próximo comentário da tutora, sensivelmente ajustado: "As dúvidas, incerteza e 'medo' 

também fazem parte do nosso processo de aprendizagem. Com o tempo, o estudo, a 

pesquisa, teu interesse e dedicação te darão maior segurança [...] Parabéns pela tua 

dedicação e interesse!".  

O sexto bloco selecionado são os diálogos entre a tutora e a aluna ARF, em que se 

evidencia que a interação se dá por meio do ajustamento de um sujeito ao outro, passando 

por um fazer sentir, bem como por meio de estratégias de sedução. A tutora verifica pela 

leitura que fez do texto da aluna, que ela apreendeu bem a tarefa e a realizou adequadamente. 

Através de estratégias de sedução, aponta os principais aspectos positivos que evidenciam 

isso e a elogia: "Tua narrativa está excelente! [...] A maneira como estás conduzindo os 

conteúdos da arte mostra o quanto tens te apropriado do conhecimento e dos procedimentos 

para direcionar a turma na construção progressiva de saberes e habilidades artísticas. 

Parabéns!".  

O ajustamento, regime concebido por Landowski (2005), pressupõe uma maior 

abertura para o sentido, em função do que cada um dos participantes sente na maneira de 

atuar de seu coparticipante. Diante disso, a aluna agradece e informa que a observação da 

tutora sobre suas práticas "é muito importante e motivadora". Reconhece que o 

distanciamento presencial da formação aumenta a ansiedade, mas sobre as trocas com 

tutores, colegas e professores diz: "as construções realizadas no curso estão se consolidando 

em nossas práticas". Insere abaixo do seu comentário uma montagem com fotografias da 

visita que fez com a turma da escola a uma Mostra Cultural, como oportunidade de 

enriquecimento artístico para todos. 

Nesse caso, os parceiros de interação, sentindo o modo de agir do outro age para 

construir os princípios da relação, com "uma certa forma de permeabilidade e de sintonia, ou 

ainda de ‘contágio’ [...] ao seu estar-juntos na imanência do sensível [...].” (LANDOWSKI 2005, 

p. 104). Sob este regime cada um dos interactantes se une na busca de descobrir uma forma 

de realização mútua.  

A tutora reconhece que apesar do distanciamento presencial as trocas nos momentos 

necessários as aproxima. Afirma estar certa de que o crescimento profissional é mútuo, e 

conclui com expressões motivadoras, que remetem à estratégia de sedução por ressaltar 
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aspectos positivos levando à aluna a continuar envolvida no curso e a desenvolver atividades 

significativas: “É muito legal ver teu interesse [...] as visitas devem estar sendo muito 

motivadoras para a turma e para você também. ” 

Nos diálogos do sétimo bloco entre a tutora e a aluna DRR, se sobressai a 

intencionalidade de instaurar um querer fazer, ou seja, um desejo seduzido pelo discurso da 

tutora, que se assegura de que sua interlocutora possa prever as vantagens de obter, o que 

para ela são valores simbólicos, fundamentado na motivação subjetiva, isto é, na imagem que 

deseja oferecer à tutora e provavelmente a si mesma. Se a aluna aceitar o contrato fará crer 

à tutora que é capaz de realizar a tarefa mais adequadamente. Segue, então, o comentário 

da aluna DRR manifestando motivação por estar no caminho certo e dando indícios que 

cumprirá o contrato manipulatório quando se expressa dizendo o que pensa ser importante e 

repetindo o que já fora apontado pela tutora: "o contato com as imagens, as discussões, a 

pesquisa, a contextualização e as muitas possibilidades que podem surgir e ampliar esta 

proposta [...]" 

A oitava e última seleção de diálogos deste fórum diz respeito à narrativa da tutora 

usando a estratégia da provocação, uma motivação da ordem identitária, com a ideia de que 

sua interlocutora deseje estar à altura do simulacro positivo que lhe é apresentado: "Deste um 

ótimo início à construção da tua narrativa com os alunos." A tutora segue usando os 

argumentos presentes no texto da aluna para exemplificar os encaminhamentos possíveis e 

dá sugestões sobre abordagens mais consistentes para o ensino de arte, de modo que a 

tarefa possa ser realizada conforme se espera dela. Vê-se, então, que a aluna se sente 

impelida a atuar conforme a imagem que deseja oferecer de si mesma, o que pode ser 

apreendido no seu dizer: "Obrigada pelas sugestões, foram de muita valia. Como sou muito 

sapeca, a confecção das máscaras será maravilhosa, além de muito criativo.” 

 

5.3.2. Discussão Geral  

 

A próxima sequência selecionada para análise corresponde ao fórum que inicia a 

primeira etapa (08/03 – 18/03) na disciplina – Seminário Integrador 7, referente ao sétimo 

semestre do curso. Esse fórum teve por objetivo servir de introdução ao trabalho que seria 

realizado durante aquele semestre.   

O fórum possui as características do regime de programação: espera que os 

destinatários tenham um comportamento regular, que o programa narrativo confirme e 

promova uma continuidade dos papéis temáticos pré-definido, apoiado em uma competência 

pragmática do saber-fazer. Contudo, nos diálogos entre os interlocutores surge uma inter-
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relação com outros regimes de interação e sentido, conforme pode ser observado na análise 

que segue.  

Fóruns / ► Compreendendo a prancha 
Podemos começar a conversa tentando buscar esclarecimentos para definir o que é uma 
prancha de imagem e como se pode torná-la significativa para ser utilizada em sala de aula. 

 

O enunciador, na figura da tutora GB, como narrador, organizador e participante, tem 

um fazer ao mesmo tempo interpretativo e persuasivo, que busca produzir um efeito de 

aproximação com as alunas. O enunciado apresenta uma provocação persuasiva, uma 

comunicação que visa impelir o sujeito manipulado, na figura das alunas, a aceitarem o 

contrato proposto de começar a conversa neste espaço de discussão, procurando ajudar na 

definição do objeto "prancha de imagens", e como torná-lo significativo para o uso pretendido.  

Era esperado, assim, que as alunas contribuíssem com ideias para que o 

encadeamento de participações enriquecesse o direcionamento temático e o tornasse 

esclarecedor. Ao todo foram 34 comentários com interações sujeitas a instabilidades, pois não 

se podia prever o que as alunas escreveriam.40 

Nas quatro primeiras participações as alunas seguem um comportamento esperado e 

previsível. Realizam uma busca e compartilham com as colegas aquilo que encontraram. A 

tutora ESA (5) intervém e provoca aqueles que entenderam o que é uma prancha que passem 

a pensar em uma prancha para ser utilizada na sala de aula para o ensino de arte.  

Ocorre um acidente, algo que surpreende e interrompe a programação enunciada no 

tópico do fórum quando duas alunas (6, 7) apenas cumprimentam todos os inscritos no fórum, 

para dar boas-vindas e desejar que o ano seja maravilhoso para todos. A participante seguinte 

(8) compartilha informações sobre o que encontrou: um software - BoardMaker, desenvolvido 

especificamente criação de pranchas de comunicação alternativa.  

O comentário da aluna DD (9) indica que aceitou o contrato manipulatório da tutora e 

expressa suas ideias sobre o que pretende trabalhar na criação da sua prancha. As postagens 

que seguem (10, 11, 12, 13, 14, 15) são comentários de alunas que não pesquisaram, ou que 

consultaram as indicações das colegas, portanto, comentam com base nessas referências. 

Durante essas interações, um novo tópico é aberto para um fórum paralelo a este, 

visando um ajustamento que auxilie mais brevemente a conceituação desejada para a 

prancha de imagens.41 

                                                
40 A identificação, fotografia e nome, das tutoras e das alunas foi preservada. São usadas letras para 
indicar tanto a tutora como a aluna de quem se fala, quando referenciadas desse modo. Porém, um 
número, entre parêntesis, está colocado na maioria dos casos para facilmente se localizar as falas 
integrais conforme aparecem nos trechos se encontram no Anexo B – Fórum 2 e Anexo C – Fórum 3.   
41 Logo após a postagem da aluna MZM (15), enquanto este fórum estava em andamento, a tutora GB 
abriu um tópico novo intitulado: – “Alguns exemplos” –, para publicar imagens e informações que 
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No comentário (16) da aluna RKP, ela manifesta sua opinião de acordo com a 

programação indicada pela tutora, comentando o que o enunciado pede. O acidente rompe 

com a regularidade da programação evidenciado nos comentários (17, 18, 19) concentrados 

apenas no BoardMaker, em que as alunas apenas repetem e ampliam as possibilidades desse 

programa de computador.  

A tutora ESA, no comentário (20), se ajusta, e passa dissuasivamente a mover as 

alunas a evitar mais comentários a respeito do aplicativo, instaurando o regime da 

manipulação através de estratégias de intimidação, para que não se concentrem no programa, 

"pois nossa proposta é diferenciada desta que o BoardMaker tem." A tutora procura persuadir 

as alunas, mais uma vez, a fazer aquilo que foi proposto e não realizado.  

O diálogo que segue (21, 22), entre a aluna RNC e a tutora GB, evidencia que não se 

estabeleceu um acordo entre o respectivo manipulador e manipulado. A aluna comenta acerca 

da importância da prancha para auxiliar na comunicação de pessoas com problemas na fala 

ou audição, com dificuldade de aprendizagem. A tutora GB informa que as pranchas não se 

limitam a isso e procura persuadi-la através de estratégias de provocação: "Dá uma olhada 

nos exemplos que colocamos no outro tópico."  

Da intencionalidade das tutoras, num regime de interação por manipulação, para que 

as alunas buscassem a conceituação pretendida ao objeto indicado, a relação passa para o 

regime do acidente, do aleatório, quando nos comentários (23, 24) as alunas retomam, 

repetem e ampliam as pesquisas já publicadas acerca do BoardMaker.  As tutoras, ESA e GB 

(25, 26), se ajustam aos comentários inesperados, não mais pertinentes à programação 

pretendida, e seguem instituindo um fazer persuasivo que julgam ser necessário para a 

situação. Utilizam-se de estratégias de persuasão de modo autoritário e “ameaçador” para 

que a discussão finalize: "Não há necessidade de pesquisarem mais sobre este assunto." E, 

por fim, é feito o categórico comentário: “NÃO VAMOS TRABALHAR COM O 

BOARDMAKER”. Além disso, as tutoras fazem uma cópia do comentário anterior (20) e 

solicitam que todas as alunas a leiam. Ainda de modo intimidador, as tutoras solicitam que as 

pesquisas sejam direcionadas para os passos seguintes e alertam que a programação do 

seminário precisa ser seguida e cumprida rigorosamente dentro do prazo previsto. Por sua 

vez, a tutora GB (26), chama a atenção das alunas para que leiam as postagens anteriores 

para evitar "a repetição das mesmas informações equivocadas", antes de fazerem seus 

                                                
reforçavam qual era o conceito de prancha de imagens que deveria ser pesquisado e desenvolvido. Tal 
intervenção visou evitar desvios do conceito pretendido, colocações equivocadas, como algumas que 
já tinham aparecido.   A análise das participações, buscando conhecer os efeitos de sentido que podem 
surgir nos diálogos do novo tópico do fórum, seguirá ao atual Fórum 2 que está sendo analisado. 
Portanto, a partir dos comentários que seguem, as alunas já dispunham de definições precisas e 
exemplos sobre o que era uma prancha de imagens, as quais deveriam criar durante a etapa 7 do 
curso.   
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comentários. E a tutora explica: "Entrem no tópico, em alguns exemplos, leiam todas as 

postagens". Alerta, também, que foram publicados avisos do que é preciso fazer nesta etapa.  

O diálogo entre a aluna MGS (27) e a tutora ESA (28) continua e a aluna afirma ter 

entendido o conceito de prancha de imagens para a finalidade pretendida.  Sua dúvida, agora, 

diz respeito aos critérios para a seleção das imagens. A tutora responde e explica, então, o 

que deve ser feito na sequência.  

Os diálogos que seguem evidenciam o regime de interação por ajustamento, em que 

se lida com um processo de "interação entre iguais, na qual as partes coordenam suas 

dinâmicas por meio de um fazer conjunto". (LANDOWISKI, 2014b, p. 50). A aluna MGS (27) 

afirma que ficou fácil depois de tantas participações, perceber a serventia da prancha. Mas, 

sua dúvida agora é sobre os critérios para a seleção de imagens e questiona se a prancha 

será destinada para si ou para fins pedagógicos.  A tutora, ESA (28), responde e explica o 

que deve ser feito na sequência.  Na conversa entre a aluna MLC (29) e a tutora ESA (30), a 

aluna diz que encontrou um vídeo, cujo link é publicado no comentário, e se diz "pouco 

eufórica em aprender... pois nunca experienciei de fato." A tutora pede que a aluna se baseie 

nos modelos de pranchas oferecidos no fórum que tem alguns exemplos, porque são prancha 

para o ensino de arte, pois o que ela pesquisou são do BoardMaker. Logo, no diálogo entre a 

aluna MSA (31) e a tutora GB (32), a aluna diz que nas diversas leituras que fez para entender 

a respeito do assunto, se concentra nos modelos para portadores de necessidades especiais. 

A tutora alerta a turma que muitos relacionam as pranchas para esse fim, e há muitos outros 

usos para esse material, mas precisam "explorá-lo no campo das Artes Visuais, seja para 

crianças com deficiência ou não." 

Os últimos comentários (33, 34) seguem o andamento da programação prevista, a 

aluna MCF diz ter compreendido em que consiste uma prancha de imagens e estabelece 

relação com o material educativo que ganhou na ocasião da visita à Fundação Iberê Camargo. 

Já, a aluna CFS diz ter percebido seu uso e finalidade.  

O Fórum 3, teve como finalidade mais específica ser um espaço de diálogo para 

apresentação de alguns exemplos das pranchas de imagens, que são utilizadas como 

material didático para o ensino de artes visuais nas escolas, propiciando um trabalho 

interdisciplinar. O fórum teve 52 participações, embora muitas delas sejam das mesmas 

alunas que apresentam vários exemplos que encontraram, por isso foi selecionado para 

análise apenas um recorte com 31 participações, que apresentam interações com mais 

diálogos entre os inscritos.   

A postagem inicial é da tutora GB, que abriu este fórum dizendo que considera 

interessantes as colocações feitas na tentativa das alunas de definir uma prancha e seus 

usos, mas por perceber que existe curiosidade em saber mais sobre este material, dá alguns 

exemplos visando "adicionar mais 'lenha nesta fogueira'". Insere alguns links para que todos 
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conheçam os tipos de pranchas para uso no ensino de arte e comparem. Solicita que pensem 

nesse material "como estímulo para procurar novos materiais, para que possamos discutir e 

fazer comparações [...]." Usa de manipulação, jogando com a conotação positiva, para que 

os actantes sejam provocados como tendo as qualidades e competências que a atividade 

envolve.   

O primeiro comentário que responde à provocação da tutora é da aluna NLV, no qual 

explica seu entendimento acerca da prancha. Em seguida a tutora ESA disponibiliza outros 

exemplos de materiais diferentes daqueles apresentados pela outra tutora. Indica um link para 

ter maior aproximação do material que é ilustrado com uma imagem. Alerta que não se trata 

de um padrão, mas ao conhecerem “suas percepções poderão ser aguçadas." A aluna LQA 

explica que diante da proposta de trabalho sobre pranchas de imagem se lembrou do material 

indicado pela tutora ESA. "Mas lendo os relatos das colegas também achei interessante [...]". 

Diz não saber: "exatamente onde vou chegar". 

A tutora, GB, continua no próximo comentário reforçando a ideia de as alunas trazerem 

referenciais e questiona se "alguém já utilizou este tipo e material em sala de aula e poderia 

descrever a proposta desenvolvida?” A aluna NLV na confrontação da tutora que põe em jogo 

o reconhecimento do seu nível hierárquico, já que esse tipo de manipulação se desenvolve 

num eixo vertical, cumpre sua parte no contrato e posta os três comentários seguintes em que 

fala de sua experiência no uso de pranchas de imagens, coloca imagens ilustrativas dos 

materiais que possui.   

A tutora GB aproveita um dos exemplos publicados pela aluna e a provoca para que 

preste atenção aos elementos que compõem uma das pranchas, também que seja observado 

o seu verso e a questiona sobre "qual a relação conceitual entre a imagem da frente e o 

exercício proposto?". Seguem dois comentários desta aluna, revelando seu envolvimento, 

sendo que no primeiro comentário descreve um material didático acompanhado por pranchas 

que possui. Na postagem seguinte, a aluna responde aos questionamentos da tutora. É 

evidenciado pela actante que suas ações são intencionais, de mostrar que tem capacidade 

de fazer o que se espera dela e seu comportamento é motivado subjetivamente. A 

participação segue com a tutora GB destacando outro tipo de material didático para ser visto 

no anexo.  

Sucede, então, um acidente, quando uma aluna utiliza esse fórum para dizer: 

"Professora. Eu não tenho nenhuma experiência com plancha, estou lendo bastante para 

entender antes de começar o trabalho." Num ajustamento sensível a tutora GB responde à 

aluna para que escreva o que ela achou "para que possamos aprender juntos." Importante 

destacar que este tipo de regime não se trata de uma adaptação unilateral, mas sim de um 

ato conciliatório através das percepções dos sujeitos envolvidos por um sistema harmônico 

de influência bilateral, visando objetivos comuns. 
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O ajustamento também é observado no diálogo da tutora GB com a aluna NLV. A 

tutora indica que o retorno dado ao seu questionamento é correto e acrescenta exemplo de 

outras possibilidades que a obra apresentada na prancha desencadeia. NLV comenta acerca 

de suas ideias para a criação da sua prancha, faz uso de referencial teórico e citação.  

Os próximos comentários seguem a programação prevista para este fórum, de acordo 

com as falas da aluna e tutora GB. A descontinuidade de comportamento predeterminado 

indica o acidente que rompe a programação, o que pode ser observado no comentário da 

aluna SB: "Li os relatos deste fórum e confesso que ainda não entendi o que é exatamente 

uma prancha? São imagens que podemos usar como material de apoio? Mas o que define 

estas imagens como pranchas?” Os questionamentos são respondidos pela tutora ESA 

esclarecendo: “Já foi postada a explicação do que é uma prancha!” A tutora continua definindo 

o material. A tutora GB, solicita: "Leia atentamente as postagens e veja os exemplos que 

entenderá o que é uma prancha”.  A tutora segue determinando qual é o tipo de prancha que 

deverá ser feita. As cinco últimas participações no fórum, que concluem a seleção dos 

diálogos, são das alunas que expõe um ponto de vista de acordo com a programação 

esperada.  

Com base nos aspectos evidenciados na análise de dados, considera-se que os 

efeitos de sentido produzidos nas interações evidenciaram a transição contínua de cada um 

dos regimes interação e sentido proposto por Landowski. O fazer persuasivo das tutoras 

esteve presente na maioria das vezes, pois é uma estratégia que possibilita motivar, ora 

objetivamente, ora subjetivamente a aluna, influindo assim em sua atitude. 
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6  CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao finalizar esta dissertação de mestrado importa apontar os resultados encontrados, 

em função dos objetivos propostos; apresentar as conclusões a que chegamos; e questões 

que permanecem em aberto acerca dessa temática.  

Esta pesquisa buscou conhecer os efeitos de sentido produzidos na interação, entre o 

tutor e os discentes, mediada pelo ambiente virtual de aprendizagem do Curso de Licenciatura 

em Artes Visuais – EaD, oferecido pela Rede Gaúcha de Ensino Superior a Distância – 

Regesd, para os polos situados nas cidades de Porto Alegre, São Leopoldo, Gramado, Caxias 

do Sul e Santo Antônio da Patrulha, do Estado do Rio Grande do Sul (RS). Através da análise 

das interações discursivas entre esses atores procurou discutir sua influência tanto na 

motivação como nas atitudes dos estudantes a partir dos referenciais teóricos e 

metodológicos da sociossemiótica, identificando quais regimes de interação e sentido estão 

presentes nas interações. Interessava, também, destacar as principais competências de 

interação na linguagem escrita necessárias para o tutor, que possam resultar em maior 

qualificação para o exercício do seu trabalho. E com vista a contribuir com as discussões 

sobre educação a distância, a pesquisa apresenta algumas implicações problematizadoras 

referentes à categoria profissional do professor que atua na tutoria. 

O curso de Licenciatura em Artes Visuais – EaD da Regesd foi elaborado em conjunto 

pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e a Universidade de Caxias do Sul 

(UCS), como um curso piloto, na forma de projeto especial de edição e processo seletivo 

únicos, dentro do programa Pró-Licenciatura.  A escolha por esse curso diz respeito ao fato 

de ter integrado a equipe de profissionais, polo UFRGS, atuando como tutora a distância nas 

disciplinas – Seminários Integradores, da etapa 3 do curso até a sua conclusão, na etapa 8, 

em 2013. 

Devido ao enfoque da teoria semiótica, o corpus analisado tem como característica 

ser delimitado, para que possa ser feita uma descrição e estabelecidas relações visando 

evidenciar as interações que ocorreram.  Assim, o corpus de análise consistiu em trechos dos 

diálogos entre alunas e tutoras selecionados de fóruns das disciplinas Seminário Integrador 3 

e Seminário Integrador 7.  A maioria dos alunos do curso era de mulheres, que buscavam 

uma formação mais qualificada em sua área de atuação profissional, pois já eram professoras 

de artes visuais na rede de ensino.  

 

6.1 Reflexões Pós Análises 

 

A partir das análises apresentadas ficam comprovadas as muitas vantagens da 

atividade dos fóruns, como um espaço de interação que possibilita discussões para levar os 
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alunos a construir conhecimento de modo autônomo e colaborativo, por meio do incentivo à 

pesquisa pessoal, das trocas com colegas, professores/tutores, que são fatores que ajudam 

na compreensão e na assimilação de conhecimentos tanto teóricos quanto práticos.  Também 

auxilia para que se desenvolva um parecer crítico, porém criterioso, sobre determinado 

assunto, estimulando que se tenha uma atitude dinâmica e cooperadora, etc. Enfim, é uma 

ótima ferramenta de interação para fortalecer ativamente a rede de construção de 

conhecimento, contribuir para que professores/tutores aprimorem o planejamento da 

disciplina, faça os (re)direcionamentos para melhorar a qualidade do ensino e da 

aprendizagem.  

Diante desse quadro, é possível afirmar que os fóruns, como os analisados aqui, se 

tornaram um lugar privilegiado de interação, um ponto de encontro para todos os inscritos 

acessar o conhecimento, discuti-lo, aprimorá-lo, para então, convertê-lo em práticas 

educativas.  

Entretanto, da mesma forma como ocorre nas aulas presenciais, as interações no AVA 

estão sujeitas a instabilidades, risco de desvios, pelos alunos, do foco temático em discussão, 

seja pela falta, ou pouco entendimento do assunto devido à sua novidade, e/ou pela deriva 

dos alunos que aproveitam esse espaço para partilhar suas dificuldades, preocupações, 

ansiedades.  

Ademais foram percebidos outros elementos nos fóruns, a considerar: a falta de 

autonomia e/ou motivação dos alunos em pesquisar a temática, resultando em pouco 

conhecimento sobre o assunto, e dessa forma não contribuir com boa argumentação, mas 

fazer apenas comentários vagos; a pouca habilidade do aluno de expressar textualmente suas 

ideias gerando insegurança para colaborar acerca do tema abordado; deixar de ler as 

participações dos colegas na discussão e consequentemente apenas repetir as mesmas 

coisas já comentadas; a falta de interação dialógica, por apenas perguntar ou responder por 

obrigação.  

Além desses existem os alunos com aparente passividade, que apenas observa a 

discussão sem dela participar ativamente, segundo Mattar (2012) essa é a interação vicária, 

isto é, uma interação silenciosa, o aluno por observar e processar os dois lados da discussão 

(professores/tutores-alunos) já é útil para sua atividade mental de absorver o conteúdo que 

pode contribuir para o seu aprendizado. Porém, é mais um receptor, não colaborador na 

construção de conhecimento dos colegas.  

É importante salientar também as características dos alunos que variam bastante, 

existem aqueles que têm rápida compreensão e maior facilidade de envolvimento nas 

atividades de modo autônomo; e outros que necessitam de ajuda e orientação constante, 

acompanhamento mais próximo. Conforme alerta Tardif (2008), na educação não se pode 
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deixar de levar em conta as diferenças individuais, porque quem aprende são indivíduos e 

não os grupos, por conseguinte os alunos são heterogêneos. A esse respeito o autor ressalta: 

 

Eles não possuem as mesmas capacidades pessoais nem as mesmas 
possibilidades sociais. As suas possibilidades de ação variam, a capacidade 
de aprenderem também, assim como as possibilidades de se envolverem 
numa tarefa, entre outras coisas. (TARDIF, 2008, p. 129). 

 

Algumas questões colocadas em debate a esse respeito apontam para a importância de os 

docentes estarem atentos a interações que contribuam mais eficazmente com o ensino e a 

aprendizagem dos estudantes, tanto de modo individual quanto em grupo, em qualquer 

modalidade que seja. Em conformidade com isso, Tardif esclarece: 

 

Ensinar é, portanto, fazer escolhas constantemente em plena interação com 
os alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiência dos professores, de 
seus conhecimentos, convicções e crenças, de seu compromisso com o que 
fazem, de suas representações a respeito dos alunos e, evidentemente, dos 
próprios alunos. (TARDIF, 2008.p. 132). 

 

A sociossemiótica concebe que nenhuma interação é completamente isenta de risco, 

cabendo ao docente efetuar escolhas da probabilidade de risco que aceitará na interação com 

o aluno em determinadas circunstâncias, e consequentemente produzirá diferente sentido.   

 

No entanto, por maior que seja a prudência de uma conduta, por mais 
meticulosas as precauções das quais nos rodeamos, uma interação, quaisquer 
que sejam a natureza e o estatuto daquilo com o qual ou daqueles com os 
quais entramos em relação, nunca está, nem pode estar totalmente isenta de 
riscos, nem para si mesmo, nem para os outros. (LANDOWSKI, 2014b, p. 17). 

 

Com respeito às interações virtuais entre docentes e alunos no AVA, é importante levar 

em conta que embora tais interações entre os sujeitos professores-tutores-alunos se limitem 

à linguagem verbal escrita nos chats e/ou fóruns, elas omitem aspectos da comunicação 

presencial — expressões faciais e gestuais, bem como a linguagem oral, a modulação e o 

tom da voz —, que produzem determinados efeitos de sentido. No entanto, conforme vimos, 

a linguagem escrita nos permite conhecer alguns aspectos também, através de marcas 

gráficas relativas ao tamanho das letras. Para isso, existem diversas teorias, por sua vez, a 

teoria e metodologia da sociossemiótica, nesta pesquisa, mostrou-se útil para analisar a 

interação verbal escrita, apontando para os modos em que a aproximação entre os sujeitos 

permitem uma experiência sensível de efeitos de copresença.  
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No conjunto dessas narrativas, os fóruns partiram de uma regularidade, característica 

do regime de interação da programação, em que a margem de risco é mínima, pois consiste 

em usar o local determinado e os inscritos participam com seus comentários, de acordo com 

o enunciado. Durante as interações foi possível evidenciar uma série de passagens de um 

regime para outro, em movimento contínuo, do regime de programação ao da manipulação, 

acidente (acaso) ao do ajustamento. A estratégia regida pela intencionalidade, de caráter 

manipulador esteve presente na maior parte das interações, usada para motivar 

objetivamente o sujeito pelas vantagens no intercâmbio de valores; outras vezes, na maioria 

delas, de motivação subjetiva, por oferecer valores a serem conquistados em que estive em 

jogo o reconhecimento de um dos actantes pelo outro. Entretanto, por esta estratégia oferecer 

provável risco, alguns sujeitos manipulados não se submeteram à vontade do manipulador, 

não houve acordo e a ação não foi realizada.  Enquanto que, o imprevisível acidente, regido 

pela aleatoriedade, quando aconteceu foi redirecionado produzindo um deslizamento para 

outro regime. Contudo, a casualidade do ajustamento sensível mostrou-se eficaz. 

O gênero digital de comunicação com propriedade assíncrona dos fóruns, concede 

aos tutores o tempo necessário para uma reflexão e planejamento para elaborar a escrita 

antes de publicar seus comentários, isto é, permite  formular e/ou reformular o quê e como 

dizer aquilo que precisa ser dito,  visando mover o aluno, conforme a necessidade individual 

ou do grupo de alunos, a  fazer fazer e/ou fazer ser o que o professor/tutor deseja e entende 

que resultará em vantagens no intercâmbio de valores educativos.  

É comum na educação a distância a interação partir sempre de uma regularidade, 

característica do regime da programação. Os ambientes são organizados com papéis 

temáticos pré-estabelecidos, em que o professor/tutor (o enunciador), tem como objetivo 

maior elucidar questões relativas às disciplinas do curso. Estes atores (destinadores) detém 

um saber, que buscam compartilhar com aquele que não tem (destinatário), e este segundo 

acredita que aquilo que está sendo dito é verdade, proporcionando ao destinatário a 

construção do conhecimento necessário para realizar o que o enunciador solicita que seja 

feito. É uma adaptação unilateral de um ator a outro, do fazer-ser o que se espera que seja o 

seu papel temático de aluno.   

Porém, conforme vimos, toda interação está sujeita ao risco de as coisas não 

acontecerem conforme programado, neste caso a conduta irá provir de duas coisas 

essenciais, conforme explica Landowski: 

 

Transcendendo tanto as relações de causa e efeito sobre o plano físico quanto 
as regularidades comportamentais programadas pelo social, as condutas de 
um “sujeito” conforme sua definição, só podem provir da motivação ou de 
razões. (LANDOWSKI, 2014b, p. 25). 
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Ao usar estratégias motivacionais para levar o sujeito a fazer algo, sua motivação 

advém da aquisição das competências modais: “querer-fazer ou num dever-fazer que rege 

um poder-fazer ou um saber-fazer, modalizam ou modificam a relação do sujeito com os 

valores e os fazeres.” (BARROS, 2003, p.22). A estratégia que o destinador (tutor) usará 

pertence aos quatro grandes tipos de figuras de manipulação: a tentação, a intimidação, a 

provocação e a sedução. O seu uso dependerá da competência modal necessária para mover 

o destinatário-sujeito à ação. O fazer persuasivo ocorre pela adaptação unilateral, o 

manipulador (tutor) numa instância actancial superior, que define os valores em jogo, propõe 

um contrato e julga se a ação do destinatário (aluno) cumpriu ou não a sua parte do contrato.  

O tutor pode, pela forma de usar o regime da manipulação motivar objetiva e/ou 

subjetivamente o aluno. Isto é, importa que ele desenvolva a perspicácia de saber como e 

quando usar as diferentes formas de persuadir o aluno. Isso corrobora com as afirmações de 

Tardif quando diz:  

 

A persuasão está relacionada com o conjunto de procedimentos linguísticos 
graças aos quais os professores conseguem levar os alunos a partilhar os 
significados legítimos relativos à ordem física e simbólica da sala de aula e da 
escola. [...] a persuasão reside na arte de convencer o outro a fazer algo ou a 
acreditar em algo. Ela se apoia em todos os recursos retóricos da língua falada 
(promessas, convicção, dramatização, etc.). Baseia-se no fato de que os seres 
humanos [...] são seres de paixão, susceptíveis de serem impressionados, 
iludidos, dobrados, convencidos por uma palavra dirigida às suas paixões [...]. 
(TARDIF, 2008, p. 140). 

 

O tutor e o aluno são capazes de participar do jogo da manipulação, porque o tutor se 

assegura que o seu interlocutor possa prever as vantagens que obterá se fizer o que ele 

deseja.  

Nos diálogos constantes com os alunos do curso, o tutor passa a conhecer melhor 

cada um deles, sabe o que pensam e sentem, e pode motivá-los e envolvê-los na realização 

dos procedimentos pessoais requeridos. Afirma Landowski (2014b, p. 33)  

 

[...] se o estrategista-manipulador reconhecer o querer do outro e, melhor 
ainda, se se dedica a conhecê-lo em profundidade, a torná-lo tão transparente 
quanto possível, a detectar suas determinações [...], é unicamente para 
manipulá-lo com maior segurança, para ganhar mais poder sobre ele, atuando 
sobre suas motivações e suas razões, eventualmente as mais secretas. 

 

Como o tutor pode saber que tipo de estratégia usar, com a intenção de persuadir ou 

seduzir o aluno ou o grupo de alunos para que em determinada situação tenha maior eficácia?  

Conforme Landowski (2014b, p.29), se a intenção é persuadir ou seduzir de alguém, 

“começamos por tratar de colocarmo-nos em ‘seu lugar’ por meio de uma espécie de empatia. 
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Felizmente, nesse domínio, a intuição revela-se mais eficaz que muitas práticas de caráter 

científico.” 

Durante a interação surgem situações inesperadas, acontece algo aleatório, que causa 

uma descontinuidade de comportamento predeterminado, uma situação que para a 

sociossemiótica está prevista no regime do acidente. 

Comumente, quando na interação é instaurado o acidente, o ajustamento será 

necessário, por ser um regime fundado na sensibilidade. Para o professor/tutor se ajustar é 

necessário rejeitar por completo uma intenção ou procedimento prévio de tentar submeter o 

outro à uma manipulação. Concernente a isso pondera Landowski:  

 

Ambos supõem que o parceiro com o qual se interage e com quem, no caso, tenta 
ajustar-se, seja tratado como um actante sujeito de pleno direito, e não como uma coisa 
de comportamento estritamente programado [...] no ajustamento como na manipulação, 
as mesmas causas não produzem sempre e automaticamente os mesmos efeitos. É 
isso que faz de ambos procedimentos práticas mais arriscadas que as da programação. 
Tal se deve ao fato de que o fazer do outro ator, aquele a que se manipula ou com o 
qual se ajusta, não está encerrado nos limites de um papel temático, mas suspenso às 
reações abertas de uma "competência". (LANDOWSKI, 2014b, 49).  

 

O ajustamento é uma adaptação ao outro, esse regime de interação abrange a 

capacidade sensível de produção de sentido, pois é necessário haver a capacidade dos 

sujeitos sentirem-se mutuamente, uma apreensão estésica. Envolve estabelecer uma 

harmonia que visa atingir objetivos comuns, numa convergência com o ponto de vista de 

Tardif: 

 

[...] os alunos são ativos e capazes de oferecer resistência às iniciativas do 
professor. Eis por que uma das atividades dos professores, talvez a principal, 
consiste em fazer com que as ações dos alunos se harmonizem com as suas, 
ao invés de se oporem a elas.” (TARDIF, 2008, p. 130). 

 

Na interação, as trocas, sejam de qualquer instância de valores, físicos ou simbólicos, 

motivam os sujeitos à ação. O professor/tutor ter a compreensão dos efeitos de sentido que 

emergem em sua interação com os alunos, ao utilizar a linguagem verbal escrita, pode lançar 

mão dos regimes de interação de modo que permita manter uma continuidade, ou possa 

intervir para mudanças que auxiliem os alunos no ensino e na aprendizagem.  

 

6.2 Conceito e Constituição de Competências para EaD 

 

A importância das competências no contexto educacional tem um papel destacado, 

porque está relacionada ao sujeito resolver situações e/ou encontrar solução para problemas 
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do cotidiano nos seus distintos graus de complexidade. Igualmente para a educação na 

modalidade a distância, as competências nesse caso, traz uma mudança de postura dos que 

participam dela. Portanto, os autores referenciados nesta pesquisa convergem na 

conceituação de que a competência é a capacidade de agir de modo eficaz em consequência 

da necessidade de superar uma situação-problema.  

De acordo com as considerações feitas somos ajudados a entender que o sujeito da 

EaD, desenvolve competências correspondentes ao seu desenvolvimento biológico, 

abrangendo a cognição, no seu papel em adquirir e gerir o conhecimento; a afetividade que 

impele à ação; e o convívio social que interioriza maneiras de ser. Ao passo que, o que 

sustenta e impele as competências a se estabelecerem são os recursos de mobilização 

(afetividades) e a evolução (criatividade). Ressaltando-se que depende do sujeito utilizar com 

mais ou menos intensidade esses recursos para atingir o objetivo pretendido.  

Partindo das pesquisas de Behar (2013), as competências são consideradas como um 

conjunto de elementos compostos pelos conhecimentos (domínio do saber), habilidades 

(domínio do saber fazer), e atitudes (domínio do saber ser), os quais a autora sintetiza na sigla 

CHA. 

As competências da comunicação são comuns aos três perfis de atores: professores, 

tutores e aluno. Todavia, conforme exposto desde o início deste trabalho, um dos objetivos é 

destacar competências da interação na linguagem verbal escrita importantes ao tutor. 

 

6.2.1 Competências da Interação Verbal Escrita: Tutor-Aluno 

 

Diante do fato de que as competências do sujeito tutor estão relacionadas a resolver 

situações e/ou encontrar solução conforme os desafios que se apresentam para manter uma 

interação com os alunos, principalmente, por meio da linguagem verbal escrita, há 

necessidade de atualização, reconstrução, como também desenvolver novas competências. 

Através da pesquisa e análise das interações na linguagem verbal escrita entre as 

tutoras e alunas desse curso objeto de estudo, foi possível identificar conhecimentos 

importantes que ajudaram a mapear o conjunto de elementos que compõem esse tipo de 

interação.  

Para essa competência, foram apontados alguns conhecimentos necessários ao tutor 

na sua interação na linguagem escrita, que ao serem colocados em prática nas situações com 

as quais os tutores se deparam, bem como no exercício constante desenvolverá a habilidade, 

isso será evidenciado nas atitudes, ou seja, no modo de ser do tutor. É importante lembrar 

que os recursos que mobilizam essa competência são a criatividade e a afetividade, que por 
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sua vez os tutores poderão desenvolvê-las, com vistas a ajudar os alunos a alcançarem seus 

objetivos e concluir sua formação. 

 

6.3 A Problematização Profissional do Tutor 

 

Em virtude de todos os apontamentos feitos nesta pesquisa, verifica-se que a atividade 

do tutor é de caráter docente, sua atuação é de professor, sem necessidade de mais 

argumentos que comprovem isso.  Entretanto, os documentos oficiais ao se referir ao corpo 

docente na EaD, não inclui os tutores, mas informa que o “corpo de tutores desempenha papel 

de fundamental importância no processo educacional de cursos superiores a distância e 

compõem quadro diferenciado, no interior das instituições.” (BRASIL, 2007, p. 21). Porém, a 

expressão 'quadro diferenciado' não é especificada. Por conseguinte, na essência, o 

diferencial entre o papel do professor e do tutor é que o professor deve ser capaz de realizar 

a arquitetura pedagógica (os aspectos organizacionais, os conteúdos, os aspectos 

metodológicos e aspectos tecnológicos) e as estratégias para aplicá-la.  

Devido a isso existe uma grande discussão a respeito do papel do tutor na EaD. 

Schmid (2004, p. 278), entende que: 

 

el tutor no enseña en el sentido convencional del término. No da clases ni 
produce materiales. El tutor acompaña, orienta, guía, propone caminos 
alternativos si el estudiante los requiere; el tutor contiene, advierte sobre 
situaciones complejas o conflictivas; a partir del conocimiento individual de los 
alumnos sugiere la formación de grupos de trabajo colaborativos o la 
conformación de redes con propósitos específicos; evalúa y reorienta los 
procesos de aprendizaje del cursante para obtener mejores logros; procura 
conocer los motivos últimos que animan a sus estudiantes para contribuir mejor 
al proceso de significación del aprendizaje. 

 

Bortolozzo, et al (2009), ao trabalharem na formação de professores-tutores nos 

cursos de formação continuada a distância ofertados pela Secretaria de Estado da Educação 

do Paraná (SEED/PR), salientam que a denominação tutor, comumente utilizada na educação 

a distância, não dá conta de prover a concepção e as atribuições desse profissional.  

Ao discutir os conceitos utilizados por alguns especialistas para a distinção entre as 

funções do professor e do tutor, Bortolozzo (2009, p. 6163-6164), argumenta que: 

 

No dizer de Preti (1996, p. 40), “cada instituição busca construir seu modelo 
tutorial que atenda às especificidades regionais e aos programas e cursos 
propostos”. O mesmo autor atribui ao tutor função intermediária “entre o 
estudante, o material didático e o professor” (1996, p. 40). Dessa forma, em 
geral, a função de professor é vista como diferente da função de tutor. 
Enquanto o primeiro organiza o conteúdo e elabora o material a ser utilizado 
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nos cursos, o segundo desempenha um papel de mediador entre o material 
didático e o cursista – é o contato do aluno com a instituição de ensino. Lima 
& Rosatelli (2003, p. 3) definem EaD como – “processo de ensino-
aprendizagem que não exige a presença física do professor, estando os alunos 
sob a supervisão contínua e imediata de um tutor”. Nesse conceito, está 
explícita a distinção entre professor e tutor. 

 

Em suma, Bortolozzo conclui explicando o motivo da SEED/PR usar o termo 

“professor-tutor”, já que o tutor media o processo para que de fato ocorra a aprendizagem, 

enquanto que o professor elabora e prepara o material didático a ser utilizado para o 

desenvolvimento da aprendizagem: 

Ora, se o tutor interage com os alunos, motiva, provê recursos para auxiliar a 
aprendizagem, instiga para a reflexão e a pesquisa, propõe atividades diversas 
que estimulem todos os processos cognitivos, articula teoria e prática, avalia a 
aprendizagem, então, ele exerce função docente, ou seja, é professor. Por 
essa razão, a SEED optou pela terminologia professor-tutor. (BORTOLOZZO, 
et al. 2009, p. 6164). 

 

Por sua vez, Schneider (2014, p.58), em sua tese doutoral, diz considerar que: 

 

o tutor é um assistente ou colaborador do professor, pois é um profissional 
graduado, entretanto ainda está realizando, na maior parte das vezes, sua 
formação pós-graduada. Logo, a oportunidade de atuar como tutor permite 
também formar-se para a futura docência na educação superior, sendo uma 
espécie de estágio docente.  

 

A autora admite, ainda, que a questão do tutor é bastante complexa por não ser uma 

função registrada como ocupação no Catálogo Brasileiro de Ocupações (CBO). “Na busca 

por "tutoria", a palavra não foi encontrada. Em relação à palavra   'tutor', ela não foi encontrada 

como 'família', 'ocupação' ou 'sinônimo' que são categorias do CBO para busca." 

(SCHNEIDER, 2014, p. 53). 

Ao levar em conta esses, e outros, aspectos a respeito do papel do professor que atua 

na tutoria em diversas IES, Mattar (2012) faz críticas contundentes acerca da precariedade 

desse trabalho docente. Considera que o poder público tem responsabilidade em reservar ao 

tutor um papel secundário, evidenciado pelas questões trabalhistas, remuneração inferior, ou 

bolsas com valores menores, apesar da formação exigida e do discurso sobre a importância 

do tutor na EaD.   

Na mesma direção Lapa e Pretto (2010, p. 91) salientam que as diretrizes financeiras 

da UAB determinam o papel docente na EaD, e seus diferentes papéis, que enquadram os 

tutores como profissionais bolsistas, não dão o direito a eles "a declaração de trabalho 
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mencionando a função "professor", evitando com isso a consolidação de vínculos 

empregatícios e a sua inserção na categoria simbólica de profissionais da educação." 

Scottini (2012, p. 82) em seu trabalho indica que "como consequência do crescimento 

da educação a distância e da falta de regulamentação para o trabalho docente virtual, 

observa-se a precarização das condições de trabalho." Visto que os contratos de trabalho 

quando existem são vagos, temporários, pagos em forma de bolsas, assim evita a criação de 

vínculo e todas as demais obrigatoriedades de benefícios trabalhistas. Por isso a autora busca 

o debate dos aspectos jurídicos para nortear os atores sociais na elaboração de normas 

específicas para o trabalho docente virtual.  

Continua a autora, apud Iranita Sá (1998, p. 46) afirmando que:  

 

“exige-se mais do tutor de que de cem professores convencionais”, pois este 
necessita ter uma excelente formação acadêmica e pessoal.  Na formação 
acadêmica, pressupõem-se capacidade intelectual e domínio da matéria, 
destacando-se as técnicas metodológicas e didáticas. Além disso, deve 
conhecer com profundidade os assuntos relacionados com a matéria e a área 
profissional em foco. (SCOTTINI, 2012, p. 107). 
 

A esse respeito Schmid (2004, p. 283) admite que: 

 

Seguramente será preciso ajustar los diseños del subsistema tutorial, mejorar 
las condiciones de trabajo, proveer a una mejor selección y a una capacitación 
permanente de los tutores como miembros del equipo que diseña y desarrolla 
el programa. 

 

Concernente ao panorama da situação profissional do tutor na EaD, é necessário que 

se pense sobre as condições atuais desse ator, para que as políticas públicas elaborem uma 

legislação que iniba a precarização do trabalho docente, desdobrado em baixa remuneração 

e falta de reconhecimento profissional. 

Contudo, esta é uma problematização que permanece em aberto para discussões, “já 

que nem o MEC nem as IES acenam com qualquer intenção de mudança na situação atual, 

em razão de ser lucrativa e confortável para os dois lados.” (MATTAR, 2012, xx). 

Sem dúvida, com o aumento dos cursos na modalidade a distância, continuam sendo 

necessárias discussões sobre essa temática, que além do mais também visam o 

aprimoramento da formação de professores que atuam nessa modalidade educacional. Mas, 

por enquanto nada indica que essa problematização será solucionada a curto ou médio prazo, 

mesmo porque na Resolução mais recente, que Estabelece Diretrizes e Normas Nacionais 

para a Oferta de Programas e Cursos de Educação Superior na Modalidade a Distância, o 

tutor é considerado um “profissional de nível superior [...] que atua na área de conhecimento 
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de sua formação, como suporte às atividades dos docentes e mediação pedagógica, junto a 

estudantes, na modalidade de EaD.” (BRASIL, 2016). Esse profissional não é categorizado. 

Conforme já apontado esta é uma problemática que permanece sem uma solução previsível.  

 

6.4 Conclusões 

 

As práticas educativas, assim como ocorre nas práticas sociais, são analisadas e 

questionadas frequentemente, principalmente em vista da compreensão dos sentidos que 

emergem nas trocas e relações entre os sujeitos. Assim, após as análises dos diálogos 

mantidos nos fóruns é possível inferir que os sujeitos atuantes no AVA dispõem de recursos 

para manter a interação interpessoal, a comunicação e expressão de conhecimentos, ideias, 

opiniões, sentimentos etc., baseada na competência modal de caráter cognitivo e afetivo que 

possibilita mobilizar a atitude do indivíduo. 

O conjunto das narrativas analisadas possibilitou identificar a presença dos quatro 

regimes de interação e sentido propostos por Eric Landowski(2014b), em que o autor coloca 

em perspectiva diferentes regimes de sentido e de risco que podem ser descritos na escolha 

dos indivíduos. Os fóruns partiram de uma programação fundada numa previsível 

regularidade de participação. Entretanto, durante as interações foi possível evidenciar uma 

série de passagens de um regime para outro, em movimento contínuo, do regime da 

manipulação, acidente (acaso) ao do ajustamento. 

O regime mais evidenciado na maior parte das interações foi o da manipulação, regido 

pela intencionalidade, de caráter persuasivo, usado para motivar objetiva e subjetivamente os 

alunos. Contudo, os imprevistos e aleatórios acidentes, ocorrem assim como em qualquer tipo 

de interação, quando alunas fugiam da temática da discussão, interpretavam de maneira 

inusitada uma mensagem, ou traziam uma problemática nova para a discussão. Desse modo, 

a interação do tutor acabou sendo um constante regime de ajustamento sensível, importante 

no contato com diversas alunas e eficaz para lidar com os imprevistos.  Essa possibilidade de 

vivenciar um regime de sentido e sua passagem para se relacionar com o outro não cessa em 

nenhum ponto do seu percurso.  

Partindo do princípio de que todo sujeito pode se converter em um sujeito motivado e 

de razão por um querer, crer, saber, fazer e também querer que o outro queira, crer que crê, 

saber que sabe, fazê-lo saber, o tutor poderá usar um ou mais tipos de estratégia na interação 

com o aluno. Amiúde, as estratégias pedem flexibilidade e boa dose de sensibilidade às 

necessidades dos alunos. 

O tutor ao compreender os efeitos de sentido que emergem em sua interação com os 

alunos, através da linguagem verbal escrita, poderá intervir propondo mudanças que auxiliem 

os alunos ao usar uma estratégia interação de modo que permita manter uma continuidade 
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no ensino e na aprendizagem. Se a intenção é persuadir ou seduzir o aluno ou o grupo de 

alunos para que em determinada situação tenha maior eficácia, vale relembrar a o argumento 

de Landowski (2014b, p.29), “começamos por tratar de colocarmo-nos em ‘seu lugar’ por meio 

de uma espécie de empatia”.  

Com base nas referências apontadas e oriundas dos estudos da sociossemiótica para 

as análises das interações na linguagem verbal escrita é possível destacar que essa 

competência pode ter a seguinte descrição: fundamentada na clareza, objetividade e 

estabelecida em estratégias persuasivas, motivacionais e sensíveis. 

O papel do tutor, nesse curso, foi essencial para cooperar com seu êxito, sendo que a 

tutoria correspondeu ao que estava previsto no projeto pedagógico do curso. O que se deveu 

à responsabilidade assumida pelas tutoras do curso, que visaram antes de qualquer coisa, 

contribuir para que o/as aluno/as se sentissem próximos, que pudessem perceber pela 

interação evidenciada o interesse, em todos os aspectos necessários que construíssem 

conhecimento na área que escolheram, resultado do ensino e da aprendizagem eficaz.  

Apesar do reconhecimento que o trabalho da tutoria tem nos cursos EaD, e as próprias 

professoras-alunas desse curso não diferenciarem a atuação das tutoras com o das 

professoras na questão do ensino, é frágil o vínculo do tutor nas IES, é baixa a remuneração, 

ou bolsa, atua na docência, mas não tem o reconhecimento da docência inerente à atuação, 

tampouco é um professor. Qual é a sua profissão? Esta é uma questão que permanece sem 

resposta.  

Enfim, considerando as competências desenvolvidas e papéis desempenhados pelo 

tutor, um possível desdobramento da pesquisa que pode contribuir para o campo da educação 

está relacionado à problematização nos modos de constituição de identidades dos tutores, 

um grupo que ocupa uma posição intervalar e de mediação nos contextos da EaD. 
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ANEXO A – FÓRUM 1 

 

SEMINÁRIO INTEGRADOR 03: A ESCOLA E O CONTEXTO ATUAL sobre a necessidade 

das “DIVERSAS NARRATIVAS” 

 

 

 

 
Fóruns / ►   Trabalhando o texto elaborado a partir da atividade ”Em minha sala de aula”. 
Bem, neste fórum, na realidade, não vamos trabalhar somente o texto, no sentido de fazer as 
correções necessárias nos textos que necessitarem ser corrigidos. 
Este fórum se destina também a gerar subsídios para apontar uma sequência possível pressuposta 
pelos textos enviados por cada um de vocês na tarefa “Em minha sala de aula”. 
A ideia é desenvolvermos juntos alguns caminhos que possam ser apropriados e reconstruídos por 
cada um em seu exercício de ser-professor-professora. 
E, por favor, professores/as que não estão no momento em sala de aula, utilizem a imaginação e 
criem uma narrativa com possibilidade de ser verdadeira, principalmente definindo a etapa de 
escolaridade, ou seja, definindo a etapa de desenvolvimento que seria possível de ser trabalhada a 
proposta fictícia. Entretanto lembrem-se que, mesmo imaginada, aqui vocês terão que partir da 
“conversa” em sala de aula, das possíveis “solicitações de seus alunos”. 
Alerto a todos que este fórum é muito especial, pois cada tópico novo deverá ter o nome de um 
aluno do curso e, necessariamente este aluno “nominado” já deverá ter enviado anteriormente a 
sua tarefa, e mais, fiquem atentos, pois a tarefa já deverá ter sido revisada, tendo uma primeira 
correção por parte dos tutores ou de algum professor. 
Preste atenção: Se você for falar de seu trabalho, então escolha uma resposta em um tópico com o 
seu nome e se for comentar ou acrescentar uma reflexão ou sugestão ao trabalho de seu colega 
então escolha o tópico com o nome de seu colega. 
Esta foi a melhor forma que consegui para organizar os conteúdos direcionados a cada um de vocês 
e articulados aos trabalhos individuais. 
  

 

 

 

Seguem os blocos de diálogos selecionados42 das postagens nesse fórum: 

 

                                                
42 Para uma leitura relativamente confortável dos trechos selecionados dos fóruns será necessário 
ajustar o zoom da tela para 200%, visto que os recortes quando colados no formato deste documento 
impossibilitam a leitura devido ao tamanho. 
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ANEXO B – FÓRUM 2 

 

SEMINÁRIO INTEGRADOR 7 - ETAPA 01 (08/03 - 18/03) 

CONVERSANDO E COMPREENDENDO O TRABALHO A SER REALIZADO 

 

Fórum: Compreendendo a prancha 

 

Aberto pelas tutoras com o seguinte enunciado: 

“Podemos começar a conversa tentando buscar esclarecimentos para definir o que é uma 

prancha de imagem e como pode-se torná-la significativa para ser utilizada em sala de aula.” 
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ANEXO C – FÓRUM 3 

 

SEMINÁRIO INTEGRADOR 7 - ETAPA 01 (08/03 - 18/03) 

CONVERSANDO E COMPREENDENDO O TRABALHO A SER REALIZADO 

  

Fórum: Alguns exemplos 

 

Devido à necessidade este outro fórum foi aberto, paralelamente ao anterior, pois as tutoras 

entenderam que devido a muitas colocações  equivocadas de diversas alunas,  o conceito a 

ser apreendido foi desviado e até de certa forma dificultou a compreensão do que seria uma 

prancha de imagens para uso nas aulas de artes.   
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