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RESUMO 

Esta pesquisa teve como objetivo propor um conjunto de princípios teóricos e 
práticos para o desenho de cursos abertos massivos on-line, a fim de que sejam 
eficientes e eficazes para contribuir com a formação docente continuada interna no 
ensino superior público brasileiro. Os Massive Open Online Courses (MOOCs) são 
cursos on-line, projetados para atender a um grande número de participantes, que 
podem ser acessados por qualquer pessoa, em qualquer lugar, desde que haja 
conexão com a Internet, sem restrições de qualificação prévia. Tais cursos surgiram 
com a proposta de oferecer uma experiência de ensino e aprendizagem completa, 
on-line e gratuitamente. O percurso metodológico empregado na pesquisa ancorou-
se na Design Based Reserach (DBR), um processo que integra design e métodos 
científicos, quantitativos e qualitativos, para gerar intervenções educacionais efetivas 
com objetivo de resolver problemas ou desafios da área da educação; criar 
artefatos; propor práticas pedagógicas ou programas; definir políticas educacionais; 
gerar novas teorias e princípios de design. O conjunto de princípios apresentados 
nesta tese é resultado de extensiva revisão de literatura, seguida da oferta de um 
curso baseado em MOOC para professores da Universidade Federal de 
Pernambuco (UFPE). Tais princípios estão organizados em quatro categorias: i) 
Humanos: envolvem a criação de espaços afetuosos, de diálogo, de escuta atenta, 
respeitosa e empática, que considere as necessidades de quem está em processo 
de formação, incluindo aqui a equipe de desenvolvimento e também os facilitadores; 
ii) Pedagógicos: dizem respeito não apenas à abordagem pedagógica aplicada no 
curso, mas também à definição das estratégias de aprendizagem, dos recursos 
educacionais utilizados e atividades propostas, bem como à necessidade de prever 
suporte acadêmico aos cursistas para tratar questões de ordem técnico-estrutural e 
também relacionadas aos conteúdos trabalhados no curso; iii) Estruturais e 
tecnológicos: têm relação com a compreensão do contexto no qual a solução 
educacional estará inserida, seu desenho, desenvolvimento e implementação. São 
etapas que envolvem um conjunto de atividades que dizem respeito ao design 
educacional e à definição das soluções tecnológicas e recursos digitais utilizados no 
curso, a acessibilidade e usabilidade; iv) Regulatórios e avaliativos: remetem à 
definição de estratégias processuais e indicadores que contribuirão com o 
diagnóstico das necessidades de aprendizagem, monitoramento contínuo da oferta, 
bem como sua melhoria, a fim de responder às necessidades das pessoas em 
formação. Envolvem, ainda, a avaliação final da solução educacional. Os resultados 
da pesquisa possibilitaram confirmar a hipótese de que os MOOCs, pelo fato de 
serem ofertas de curta duração, possibilitarem disponibilizar uma variedade de 
recursos didáticos, proporcionarem o aprendizado aberto, flexível, contextualizado e 
focado nos interesses dos cursistas são alternativas eficientes e eficazes para 
oportunizar a formação docente continuada, ampliar o acesso e melhorar a equidade, 
proporcionando ofertas educacionais com qualidade e relevantes. Sem a pretensão 
de que funcionem como fórmulas ou protocolos para o planejamento, 
desenvolvimento, a implementação, oferta e avaliação de soluções educacionais 
baseadas em MOOCs, esperamos que os resultados desta tese contribuam com a 
reflexão dos elementos que, para nós, foram norteadores e definidores do sucesso 
do modelo de curso aqui apresentado, e que tais princípios possam ser 
reconfigurados, melhorados e experimentados em outras ofertas educacionais.  
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ABSTRACT 

This research aimed to propose a set of theoretical and practical principles for the 
design of Massive Open Online Courses (MOOCs) to contribute to internal continuing 
teacher education efficiently and effectively in public higher education in Brazil. 
MOOCs are online courses, designed to serve a large number of participants, which 
can be accessed by anyone, anywhere, as long as there is an Internet connection, 
without prior qualification restrictions. Such courses emerged with the proposal of 
offering complete teaching and learning experience, online and free of charge. The 
methodological approach used in our research was anchored in the Design Based 
Research (DBR), a process that integrates design and scientific, quantitative, and 
qualitative methods, to generate effective educational interventions aimed at solving 
problems/challenges in the field of education; create artifacts; propose teaching 
practices or programs; define educational policies; generate new design theories and 
principles. The set of principles presented in this thesis is the result of an extensive 
literature review, followed by the offer of a course based on MOOCs for professors at 
the Federal University of Pernambuco (UFPE). These principles are organized into 
four categories: i) Humans: involve the creation of affectionate spaces, of dialogue, of 
attentive, respectful, and empathetic listening, which considers the needs of those in 
the training process, including here the development team as well as the facilitators; 
ii) Pedagogical: concern not only the pedagogical approach applied in the course but 
also the definition of learning strategies, educational resources used and proposed 
activities, as well as the need to provide academic support to course participants to 
deal with technical-structural issues and also related to the contents worked in the 
course; iii) structural and technological: related to the understanding of the context in 
which the educational solution will be inserted, its design, development, and 
implementation. These are steps that involve a set of activities that concern 
educational design and the definition of technological solutions and digital resources 
used in the course, accessibility and usability; iv) Regulatory and evaluative: refer to 
the definition of procedural strategies and indicators that will contribute to the 
diagnosis of learning needs, continuous monitoring of the offer, as well as its 
improvements, to respond to the needs of people in training. They also involve the 
final evaluation of the educational solution. The results of this research enabled us to 
confirm the hypothesis that MOOCs, because they are short courses, make it 
possible to provide a variety of teaching resources, provide open, flexible, 
contextualized, and focused learning on the interests of the course participants are 
efficient and effective alternatives to provide opportunities for continuing teacher 
education, expand access and improve equity, providing quality and relevant 
educational offerings. Without pretending that they function as formulas or protocols 
for the planning, development, implementation, offer, and evaluation of educational 
solutions based on MOOCs, we hope that the results of this thesis contribute to the 
reflection of the elements that, for us, were guiding and defining the success of the 
course model presented in this thesis and that such principles can be reconfigured, 
improved and tested in other educational offerings. 

Keywords: Continuing teacher training. MOOC. Google Classroom. Design Based 
Research. 
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1 INTRODUÇÃO 

Quando decidi ingressar no Doutorado do Programa de Pós-Graduação em 

Educação Matemática e Tecnológica (Edumatec) da Universidade Federal de 

Pernambuco (UFPE), eu já trabalhava há dez anos com o desenvolvimento de 

processos formativos online, incluindo os Massive Open Online Courses (MOOCs). 

Havia duas situações que chamavam minha atenção e estão, em alguma medida, 

interrelacionadas: uma dizia respeito à reprodução, num modelo de curso que se 

propunha ser inovador, de estratégias de aprendizagem convencionais, baseadas 

em métodos puramente conteudistas. A outra era a dificuldade de envolver os 

professores nos projetos que previam o desenvolvimento de MOOCs. Sim, muitos 

tinham medo, tantos outros tinham preconceitos e os que se arriscavam tinham uma 

dificuldade imensa de fugir das tradicionais apresentações eletrônicas e atividades 

de múltipla escolha.  

Tudo isso, para mim, eram sinais de que a formação docente precisava de novos 

olhares. Como querer que os professores fossem inovadores se muitos deles nunca 

tinham tido a oportunidade de participar de experiências de aprendizagem 

inovadoras? Foi a partir destas percepções, aliadas à paixão pela pesquisa e pelo 

desenvolvimento de soluções tecnológicas humanas e digitais que possam apoiar a 

apresendizagem que nasceu esta tese. Nosso objeto de estudo, portanto, é o uso 

dos MOOCs para apoio à formação docente continuada interna no ensino superior 

público brasileiro.  

Os MOOCs são cursos on-line, abertos, projetados para atender um grande número 

de participantes, que, de modo geral, podem ser acessados por qualquer pessoa, 

em qualquer lugar, desde que haja conexão com a Internet, sem restrições de 

qualificação prévia. Tais cursos surgiram com a proposta de oferecer uma 

experiência de ensino e aprendizagem completa, on-line e gratuita (UNITED 

NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 2016c; 

YOUSEF et al., 2014; YUAN; POWELL, 2013).  

A utilização dos MOOCs nos processos de ensino e aprendizagem é considerada 

um fenômeno recente, iniciado em 2008, com George Siemens e Stephen Downes, 

na Universidade de Manitoba, no Canadá (TEIXEIRA et al., 2018; YOUSEF et al., 

2014; YUAN; POWELL, 2013). Em 2011, a Universidade de Stanford ofereceu três 
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cursos no formato de MOOCs. O sucesso obtido nesses cursos, principalmente por 

terem agregado um grande número de participantes de várias localidades 

geográficas, impulsionou pesquisadores e professores a pensarem em modelos de 

negócio para oferta de MOOCs, dando origem às primeiras grandes plataformas 

internacionais: Udacity, Coursera e edX (YOUSEF et al., 2014).  

Apesar das vantagens advindas pelo fato de os MOOCs serem cursos abertos, 

massivos, on-line e muitas vezes gratuitos, as pesquisas evidenciam uma série de 

problemas e desafios a serem superados. Entre eles, destaco: 

• Ainda são pouco utilizados e estudados nos países da América Latina 

(VÁZQUEZ; SOLEDAD; MONTOYA, 2015), que têm várias dificuldades para 

favorecer o acesso ao ensino, como restrições financeiras, a precariedade na 

qualidade das ofertas educacionais e, em alguns casos, como no Brasil, as 

dimensões territoriais; 

• São necessários mais estudos que se dediquem a investigar os métodos e as 

relações de ensino e aprendizagem que ocorrem nos MOOCs (ANDRADE; 

SILVEIRA, 2016; ATIAJA; PROENZA, 2016); 

• Os MOOCs vêm sendo ofertados por instituições que, em muitos casos, 

possuem pouca ou nenhuma experiência com aprendizagem aberta, massiva, 

on-line e a distância, o que acaba resultando em estruturas teórico-

conceituais impróprias ou com formato inadequado, ou seja, aspectos 

relacionados ao design instrucional dos cursos e à usabilidade das 

plataformas virtuais, o que interfere, inclusive, nas taxas de evasão (SOUZA; 

MORGADO; MARINHO, 2019); 

• Altas taxas de evasão, que segundo a literatura, chegam a 90% dos inscritos 

(ALBUQUERQUE, 2013; ATIAJA; PROENZA, 2016; SOUZA; MORGADO; 

MARINHO, 2019). 

Ainda que existam desafios a serem vencidos, acreditamos que os MOOCs têm 

potencial para contribuir com a formação docente continuada, pois eles são capazes 

de suprir ou minimizar algumas fragilidades e necessidades identificadas nos 

processos formativos de professores, entre elas:  
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• A formação inicial dos professores ainda é muito teórica ou desconectada do 

que é, de fato, o ofício docente, o que dificulta a atuação prática do professor 

(GATTI, 2010; 2016; GATTI et al., 2019). Isso decorre, principalmente, porque 

a didática tem lugar secundário em muitas grades curriculares dos cursos de 

pedagogia e nas licenciaturas, algo que também acontece no campo da 

pesquisa, tornando-se um tema menos nobre para os estudiosos (ABRUCIO, 

2016; RAMOS; FILGUEIRAS, 2014). Os estudos têm se concentrado mais no 

que é ensinar do que no como ensinar;  

• Comumente, as formações ainda são feitas nos moldes convencionais, por 

meio de palestras, seminários ou cursos de curta duração que reproduzem 

dificuldades evidenciadas na formação inicial (BARRETTO, 2015). Uma 

metáfora interessante é encontrada no estudo de Abrucio (2016). Segundo 

ele, as formações têm um “tamanho único” e os professores precisam “vestir 

aquilo”, se “vai ficar apertado ou solto, é problema dele” (ABRUCIO, 2016), ou 

seja, elas não são capazes de atender às reais necessidades individuais dos 

docentes e de mudar sua prática profissional (BARRETTO, 2015); 

• Os conteúdos trabalhados nos processos formativos têm pouca aplicabilidade 

prática (RAMOS; FILGUEIRAS, 2014); 

• No caso do ensino superior, os docentes muitas vezes não recebem formação 

para atuar como professores, muito embora tenham pós-graduação stricto 

sensu. Estes cursos costumam focar mais na pesquisa e no desenvolvimento 

profissional do que na docência (ALMEIDA, 2012). Assim, muito do que eles 

sabem sobre ensino é resultado da sua história de vida, principalmente a 

história de vida escolar/universitária, somado ao que eles aprendem na 

prática e à experiência de outros professores (TARDIF, 2000), o que reforça a 

importância da formação docente continuada; 

• Em diversas situações, as formações são vistas como formas de compensar o 

baixo desempenho escolar dos estudantes, focando na melhoria dos 

resultados em avaliações estaduais, nacionais e internacionais (por exemplo: 

Sistema de Avaliação da Educação Básica - SAEB, Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica - IDEB e Exame Nacional do Ensino 
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Médio – ENEM, Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE) 

ou na redução das taxas de evasão e reprovação (DAVIS et al., 2012); 

• Por questões de custos, os processos formativos frequentemente acabam por 

não contemplar todos os docentes ou em alguns casos são ofertados para 

outros profissionais das secretarias de educação, que se tornam 

multiplicadores para os professores da rede de ensino (DAVIS et al., 2012);  

• É comum que sejam ministradas por pessoas sem formação adequada nas 

temáticas trabalhadas (DAVIS et al., 2012); 

• Diversos formadores não têm conhecimento a respeito do contexto escolar e 

do público que estão formando (RAMOS; FILGUEIRAS, 2014); 

• Muitos docentes não têm tempo ou recursos financeiros para participar de 

processos formativos continuados (RAMOS; FILGUEIRAS, 2014; MISRA, 

2018). 

• Considerando que, até 2020, a maioria das formações eram feitas de modo 

presencial, ficava difícil conciliar a ausência do professor em sala de aula com 

a necessidade de participação nos processos formativos, sem contar que os 

custos dessas formações costumavam ser altos (DAVIS et al., 2012; WULF et 

al., 2013); 

• O desenvolvimento profissional docente deve ser visto como um processo de 

longo prazo, que pode ser individual ou coletivo, integra diferentes 

oportunidades e experiências, concebida num processo que deve envolver “a 

formação inicial, a indução profissional e a formação continuada” (GATTI et al., 

2019). 

Diante dos problemas que a literatura aponta na formação docente continuada e das 

possibilidades apresentadas pelos MOOCs, esta pesquisa, cujo percurso 

metodológico utilizou-se do Design Based Research (DBR), teve como objetivo 

propor princípios teóricos e práticos que podem ser utilizados no desenho de cursos 

abertos massivos on-line, a fim de que sejam eficientes e eficazes para contribuir 

com a formação docente continuada interna no ensino superior público brasileiro. 

Embora os termos eficiência e eficácia sejam utilizados em muitos contextos de 

forma equivalentes, há uma distinção no significado. A eficiência tem relação com o 
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modo empregado (como fazer) para atingir determinado resultado, de forma que 

exija menos gasto de recursos (financeiros, humanos, tempo, materiais, etc.), ou 

seja, tem relação com o nível operacional. Já a eficácia se refere à melhor forma (o 

que fazer) para se atingir determinado objetivo. Significa dizer que uma determinada 

solução pode ser eficiente, mas não necessariamente eficaz, e vice-versa 

(CAMARGO; GUIMARÃES, 2013; ROBALO, 1995). 

Esperamos, com isso, estimular as instituições formadoras a repensar os processos 

formativos para professores, bem como apoiá-las com um modelo de curso e a 

definição de princípios teórico e práticos que estejam cada vez mais alinhados às 

reais necessidades dos cursistas, atendam diferentes estilos de aprendizagem e que, 

ao mesmo tempo, não demandem recursos tecnológicos muito sofisticados, equipe 

de desenvolvimento altamente qualificada, com alto custo financeiro, pois sabemos 

que a realidade de boa parte das instituições de ensino públicas brasileiras não 

comportaria demanda desta natureza. 

 

1.1 Pergunta da pesquisa 

Quais princípios teóricos e práticos que, utilizados no desenho de cursos abertos 

massivos on-line (MOOCs), são capazes de torná-los alternativas eficientes e 

eficazes para contribuir com a formação docente continuada interna no ensino 

público brasileiro?  

 

1.2 Hipótese 

Os MOOCs, pelo fato de serem ofertas de curta duração, possibilitarem 

disponibilizar uma variedade de recursos didáticos, oportunizarem aprendizado 

aberto, flexível, contextualizado e focado nos interesses dos cursistas são 

alternativas eficientes e eficazes para oportunizar a formação docente continuada 

interna no ensino público brasileiro, ampliar o acesso e melhorar a equidade, 

proporcionando ofertas educacionais de qualidade e relevantes. 
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1.3 Objetivos  

Objetivo geral:  

Propor princípios teóricos e práticos que, utilizados no desenho de Cursos Abertos 

Massivos On-line (MOOCs), proporcionem ofertas educacionais eficientes e eficazes, 

e contribuam com a formação docente continuada interna no ensino público 

brasileiro.  

Objetivos específicos: 

• Mapear na literatura os princípios teóricos e práticos sugeridos para o design 

de MOOCs; 

• Implementar um modelo de MOOC para a formação docente continuada 

interna no ensino superior público brasileiro, baseado nos princípios 

previamente identificados; 

• Analisar os resultados obtidos a partir da oferta do modelo de curso 

implementado. 

 

1.4 Estrutura da tese 

O conteúdo apresentado a seguir está organizado do seguinte modo: 

• No capítulo 2, intitulado “MOOCs: conceitos e usos”, são discutidos os 

conceitos que envolvem os cursos massivos, os principais tipos de MOOCs e 

suas aplicabilidades; 

• O capítulo 3 apresenta os “Métodos” empregados na pesquisa. Embora esta 

estrutura não seja a mais comumente encontrada em trabalhos acadêmicos 

(os métodos costumam ser apresentados após o referencial teórico), nesta 

tese optou-se por apresentá-los primeiro porque o percurso planejado para o 

desenvolvimento da pesquisa, ancorado na DBR, fundamenta o design inicial 

da solução em pesquisas e teorias pré-existentes, apresentadas no 

referencial teórico, portanto, consideramos relevante compreender os 

métodos empregados na pesquisa antes da leitura do referencial teórico; 

• O capítulo 4, “Os MOOCs e a formação docente”, traz os principais 

resultados do mapeamento sistemático de literatura que buscou identificar se 
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e de que forma os MOOCs estão sendo utilizados na formação docente, 

aspectos positivos e problemas identificados. O mapeamento embasou a 

definição do MOOC que apresentamos nesta tese; 

• No capítulo 5, intitulado “Design de MOOCs”, apresentamos cuidados que 

consideramos relevantes na produção de cursos massivos on-line, usando 

como referências princípios do Design Educacional (DE). Por fim, trazemos 

boas práticas a serem incluídas e desafios a serem superados no que diz 

respeito à definição de currículos e espaços virtuais de aprendizagem para 

cursos massivos, produção de objetos de aprendizagem e atividades, 

comunicação e ao suporte acadêmico; 

• O capítulo 6 apresenta os documentos que subsidiaram a construção do 

curso, que são o “Relatório de análise contextual” e a “Matriz de desenho 

educacional”, assim como o modelo de curso implementado, os resultados 

obtidos nos dois ciclos iterativos realizados, bem como achados consolidados 

após oferta de sete turmas; 

• No capítulo 7 descrevemos os princípios teóricos e práticos que 

consideramos fundamentais na pesquisa; 

• Por fim, são as apresentas as “Considerações finais”, as “Referências”, os 

Apêndices e Anexos da tese. 
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2  MOOCS: CONCEITOS E USOS 

Este capítulo apresenta a conceituação relacionada aos MOOCs, suas 

características, a descrição dos principais formatos e dos contextos nos quais têm 

sido utilizados.  

2.1 O que são MOOCS? 

O termo MOOC, Massive Open Online Course, foi sugerido pelos pesquisadores 

Dave Cormier, do Canadá, e Bryan Alexander, dos Estados Unidos, em 2008, para 

descrever uma nova proposta de curso desenvolvida pelos professores George 

Siemens e Stephen Downes, da Universidade de Manitoba, no Canadá. O curso 

“Connectivism and Connective Knowledge”, inicialmente projetado para atender vinte 

e cinco alunos previamente matriculados, também foi ofertado de forma “aberta” 

(para qualquer interessado), tendo mais de dois mil e duzentos estudantes 

matriculados gratuitamente. Anos mais tarde, em 2011, Sebastian Thrun e alguns 

colegas, da Universidade de Stanford, abriram o acesso a um curso que tinham na 

instituição, chamado “Introduction to Artificial Intelligence”, e atraíram um número 

superior a 160.000 alunos, distribuídos em mais de 190 países. Desde então, os 

MOOCs passaram a chamar atenção de instituições de ensino, professores, 

pesquisadores e empresas (ATIAJA; PROENZA, 2016; SIEMENS, 2013; YOUSEF et 

al., 2014; YUAN; POWELL, 2013).  

Originalmente, as principais características dos MOOCs são (ATIAJA; PROENZA, 

2016; PEDRO; BAETA, 2018; UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC 

AND CULTURAL ORGANIZATION, 2016b; YOUSEF et al., 2014; YUAN; POWELL, 

2013): 

1. Acesso aberto - qualquer pessoa pode participar de um curso on-line 

gratuitamente; 

2. Escalabilidade - os cursos são projetados para oferecer suporte a um 

número indefinido de participantes. 

São estas características, associadas ao fato de os cursos serem ofertados 

totalmente on-line, que diferem os MOOCs de outros formatos de cursos on-line 

ditos como regulares ou convencionais (DANIEL, 2012).  
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Com o desenvolvimento de pesquisas e novas iniciativas, outras características 

constitutivas do conceito de MOOC (Figura 1) foram sendo definidas, apresentadas 

na decomposição da sigla que apresentamos a seguir: 

• Massive (massividade): é a capacidade de o curso se expandir e atender um 

número ilimitado de estudantes, ou seja, pode envolver centenas e milhares 

de pessoas (JANSEN; SCHUWER, 2015; SIEMENS, 2013; YOUSEF et al., 

2014), que poderiam ser excluídas de processos formativos tradicionais por 

razões de tempo, localização geográfica, questões financeiras ou pré-

requisitos formais (MAZZARDO; NOBRE; MALLMANN, 2017); 

• Open (abertura): esta característica refere-se à possibilidade de envolver 

qualquer pessoa interessada, sem exigir qualificação ou pré-requisitos 

específicos, independentemente de localidade geográfica, idade, condição 

financeira, ideologias e nível de educação, desde que tenha conexão à 

internet (JANSEN; SCHUWER, 2015; PEDRO; BAETA, 2018; UNITED 

NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 

2016c; YOUSEF et al., 2014). Também inclui a possibilidade de os 

participantes desenvolverem seus estudos de acordo com seu ritmo e tempo, 

considerando apenas as datas de início e fim dos cursos, de maneira gratuita 

(JANSEN; SCHUWER, 2015; PEDRO; BAETA, 2018; UNITED NATIONS 

EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 2016c). Há 

autores, ainda, que consideram a abertura como sendo a possibilidade de 

reutilização, revisão, adaptação, produção de obras derivadas e redistribuição 

dos conteúdos produzidos (PETER; DEIMANN, 2013), ou seja, licença aberta, 

sem necessidade de solicitar autorização do detentor dos direitos autorais; 

• Online: refere-se à acessibilidade aos cursos por meio de conexão com a 

internet, seja por meio de interações síncronas ou assíncronas (BROWN, 

2013; JANSEN; SCHUWER, 2015; PEDRO; BAETA, 2018; UNITED 

NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 

2016c; YOUSEF et al., 2014); 

• Course (curso): as ofertas contém uma sequência sistemática de atividades 

de aprendizagem que englobam conteúdos educativos (vídeos, áudios, 

textos, hyperlinks, jogos, animações, etc.); guias ou planos de estudos que 
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deixem claro como os estudantes desenvolverão seus estudos; atividades ou 

tarefas com feedback, ou seja, os cursistas participam de atividades que são 

avaliadas e dão retorno sobre seu desempenho automaticamente, por meio 

de avaliação entre pares ou algum sistema de tutoria; promovem interação 

entre participantes com intuito de formar comunidades de aprendizagem (por 

meio de redes sociais, blogs, fóruns, etc.); oportunizam algum tipo de 

reconhecimento pela participação nos cursos, seja por meio de mecanismos 

informais, como badges (medalhas, destaques), ou formais, como certificados 

e créditos (JANSEN; SCHUWER, 2015; PEDRO; BAETA, 2018; YOUSEF et 

al., 2014). 

Figura 1 - MOOCs: características constitutivas do conceito 

 

Fonte: (A autora, 2021). 

 

2.2 Tipos de MOOCS  

Os modelos de MOOCs têm evoluído rapidamente, mas a literatura categoriza os 

MOOCs em dois formatos principais: os connectivist MOOC (cMOOCs) e os  

extension MOOCs (xMOOCs). 

O cMOOC, ou connectivist MOOC (MOOC conectivista), foi o primeiro modelo que 

surgiu, proposto por Siemens e Downes, baseados nos seus estudos sobre o 

conectivismo e impulsionados pelos avanços obtidos com as tecnologias, 

principalmente a Internet (SIEMENS, 2005). O conectivismo compreende a 

aprendizagem como um processo que ocorre em rede, em ambientes difusos, com 

elementos que mudam com relativa frequência e que não estão inteiramente sob o 

controle do indivíduo. Significa dizer que a aprendizagem, entendida como um 

conhecimento aplicável, pode residir fora de nós mesmos (pode estar dentro de uma 

organização ou de um banco de dados, por exemplo), está focada em conectar 
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conjuntos de informações especializadas, e as conexões que nos permitem 

aprender são mais importantes do que o nosso estado atual de conhecimento sobre 

determinado assunto (SIEMENS, 2005). 

Nos cMOOCs, os estudantes costumam ter acesso a um sistema de gerenciamento 

de aprendizagem, como o Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment - 

Moodle, que disponibiliza conteúdos para início dos estudos e detalhes 

administrativos; um cronograma das atividades síncronas, que geralmente ocorrem 

com palestrantes convidados ou proporcionam discussões em tempo real; um meio 

de se comunicar com outros participantes e fornecer atualizações sobre o curso 

(geralmente tratadas por e-mail e blogs), ou seja, um ponto de partida para 

formarem conexões com outros estudantes (SIEMENS, 2013). 

Significa dizer que os cMOOCs fornecem espaço para a aprendizagem auto-

organizada, isto é, são os cursistas que definem seus próprios objetivos de estudo, 

apresentam sua opinião sobre os temas de estudo, criam e compartilham conteúdos 

e conhecimentos de forma colaborativa. Os cursistas são estimulados a construírem 

suas redes por meio de blogs, wikis, grupos de discussão, redes sociais (como 

Twitter e Facebook) e outras ferramentas fora da plataforma de aprendizagem, sem 

quaisquer restrições do professor. Atividades do tipo testes automatizados e 

avaliação por pares podem ser utilizadas nesse modelo de curso (UNITED 

NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 2016c; 

YOUSEF et al., 2014; YUAN; POWELL, 2013). O fato de não terem objetivos, 

métodos de avaliação e resultados de aprendizagem esperados previamente 

definidos dificulta a inserção dos cMOOCs no ensino formal, a ponto de esses 

cursos serem considerados pelos estudantes como confusos e caóticos (KILGORE; 

AL‐FREIH, 2017). No entanto, elementos dos cMOOCs têm sido utilizados como 

complementares aos xMOOCs. A Figura 2 sintetiza as principais características dos 

cMOOCs. 
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Figura 2 - Características dos cMOOCs 

 

Fonte: (YOUSEF et al., 2014, adaptado). 

Os xMOOCs, ou extension MOOCs (MOOCs extensivos), por sua vez, estão ligados 

a teorias de aprendizagem como o behaviorismo, cognitivismo e construtivismo, 

tendo, portanto, características instrucionistas. Nesse modelo, há a figura do 

professor ou conteudista, que produz ou seleciona as informações que serão 

transmitidas por meio de vídeos, textos, áudios e ilustrações, seguidas de tarefas, 

principalmente os testes automatizados. Alguns cursos utilizam a avaliação por 

pares. Costuma haver espaço para comunicação entre os estudantes, 

principalmente fóruns de discussão. As atividades geralmente são desenvolvidas 

dentro da plataforma de aprendizagem do curso (SIEMENS, 2013; YOUSEF et al., 

2014). Este é o modelo que vem sendo utilizado por universidades tradicionais, 

como Stanford (Coursera), MIT (Massachusetts Institute of Technology), Harvard 

(edX) e Udacity. A Figura 3 resume as características principais deste formato de 

curso. 
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Figura 3 - Características dos xMOOCs 

 

Fonte: (YOUSEF et al., 2014, adaptado). 

Nos xMOOCs, portanto, os objetivos de estudo, conteúdos, métodos para 

avaliação da aprendizagem e recursos são previamente definidos pelo 

conteudista, e há um ambiente definido para que a formação ocorra. Os cursistas 

são vistos como consumidores das informações geradas ou selecionadas pelos 

professores conteudistas (ANDRADE; SILVEIRA, 2016; SIEMENS, 2013; YOUSEF 

et al., 2014). 

Mais recentemente, outros modelos de MOOCs, apresentados a seguir, foram 

propostos, derivados principalmente dos xMOOCs (ATIAJA; PROENZA, 2016; 

GARCÍA-PEÑALVO; FIDALGO-BLANCO; SEIN-ECHALUCE, 2018; UNITED 

NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 2016c; 

YOUSEF et al., 2014): 

• Small Open Online Courses (sMOOCs): ofertados para um número 

relativamente pequeno de participantes. Há estudos, como o de Mazzardo, 

Nobre e Mallmann (2017) que referem entre cem e cento e cinquenta 

inscritos; 

• Small Private Online Courses (SPOCs): ofertados para um número 

relativamente pequeno de participantes, com acesso restrito; 
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• Blended MOOCs (bMOOCs): cursos híbridos, que incluem atividades 

presenciais e on-line, mediadas; 

• Alpha MOOCs (aMOOCs) ou hibrid MOOCs (hMOOCs): cursos que mesclam 

características dos cMOOCs e xMOOCs; 

• Adaptive Hybrid MOOC (ahMOOC): cursos que se adaptam às características 

e necessidades dos usuários, ou seja, são estruturados na perspectiva de 

personalização do processo de ensino e aprendizagem; 

• Project-based MOOCs (pMOOCs): são MOOCs construídos a partir de 

metodologias baseadas em projetos; 

• mini MOOCs: MOOCs de curta duração, que são desenvolvidos em horas ou 

dias, ao invés de semanas, como costuma ocorrer nos MOOCs 

convencionais; 

• Corporate Online Open Courses (COOCs): referem-se aos MOOCs 

desenvolvidos para ambientes coorporativos.  

 

2.3 MOOCS: contextos de utilização 

De modo geral, a literatura demonstra que os MOOCs têm sido utilizados em 

contextos variados (Figura 4), como na aprendizagem ao longo da vida, na 

educação corporativa, como apoio às atividades do ensino presencial e no marketing 

((AMADO; PEDRO, 2017; ANDRADE; SILVEIRA, 2016; GYNTHER, 2016; 

LOTTHAMMER; SILVA, 2017; MOREIRA TEIXEIRA et al., 2018; MORI; RACTLIFFE, 

2016; PINTO, 2017)), ou seja, no ensino formal, não formal e informal.  

Os processos formativos formais, são aqueles que ocorrem nos sistemas de 

educação de um país e são reconhecidos pelas autoridades educacionais; os não 

formais, se desenvolvem fora das instituições de ensino tradicionais, e se referem a 

ações educacionais estruturadas, organizadas e institucionalizadas (cursos, 

workshops, eventos, etc.); e os informais são resultados das atividades cotidianas, 

no contexto de trabalho, família ou lazer, e não são institucionalizados (UNITED 

NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 2010). 

A aprendizagem ao longo da vida, ou lifelong learning, sugerida pela United 

Nations Educational, Scientific and Cultural Organization - UNESCO, tem sido o 
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termo frequentemente empregado para definir a integração entre a aprendizagem e 

a vida, abrangendo atividades de aprendizagem para pessoas de todas as idades, 

em todos os contextos da vida (família, escola, comunidade, local de trabalho etc.), 

pelos meios formais, não formais e informais, de maneira a garantir oportunidades 

de aprendizagem para todos os indivíduos (UNESCO INSTITUTE FOR LIFELONG 

LEARNING, 2018). Considerando que os MOOCs são disponibilizados pela Internet, 

o que favorece o acesso, apresentam modelos mais flexíveis de ensino, e muitos 

são produzidos por instituições e especialistas renomados, têm sido amplamente 

utilizados em diferentes situações que englobam a aprendizagem ao longo da vida 

(ANDRADE; SILVEIRA, 2016; DILLENBOURG et al., 2014; JANSEN; KONINGS, 

2018; PEDRO; BAETA, 2018). 

Figura 4 - Contextos de utilização dos MOOCs 

 

Fonte: (A autora, 2021). 

No apoio ao ensino presencial, os MOOCs  podem ser utilizados integrados aos 

métodos de ensino convencionais, de modo que conteúdos ou atividades possam 

ser acessados por meio da internet, e os estudantes tenham algum tipo de controle 

sobre o tempo, lugar, percurso ou ritmo de estudo, com supervisão a distância 

(HUANG, et al., 2020a; LICHT; TASIOPOULOU; WASTIAU, 2017). Nesta 

perspectiva, os MOOCs podem ser utilizados com vários objetivos, como: oferecer 

aos estudantes outras experiências e métodos de ensino, desenvolvidas por 

professores diferentes daqueles que encontram em sala de aula; para preencher 

lacunas de professores nas instituições de ensino, em determinadas temáticas; para 

otimizar o tempo em sala de aula, uma vez que  o acesso ao conteúdo teórico pode 

ser feito por meio de MOOCs e os momentos presenciais aproveitados para 
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esclarecimento de dúvidas, discussões e realização de atividades; ampliando a 

diversidade de recursos a que os estudantes têm acesso, entre outros. Trata-se de 

uma estratégia interessante principalmente quando a proposta é utilizar 

metodologias ativas de ensino e aprendizagem (BRALIĆ; DIVJAK, 2016; 

DILLENBOURG et al., 2014; GHADIRI et al., 2013; GRIFFITHS et al., 2015; LI, 

2018). 

No treinamento coorporativo, os MOOCs são utilizados para desenvolvimento 

contínuo dos colaboradores, geralmente a custos menores se comparados aos 

cursos presenciais, principalmente se for considerado o fato de que, com a 

educação aberta, podem ser reaproveitados cursos ou conteúdos já disponíveis na 

Internet.  

Já quando se pensa em marketing, os MOOCs têm sido empregados tanto para 

disponibilização de propagandas de empresas quanto para o desenvolvimento de 

conteúdos com objetivo de divulgar produtos e serviços para clientes e seguidores 

(no caso das redes sociais) ou potenciais clientes e seguidores (ANDRADE; 

SILVEIRA, 2016; DODSON; KITBURI; BERGE, 2015). Por fim, quando se fala em 

marketing das instituições de ensino, usa-se mais comumente os MOOCs tanto 

para aumentar a visibilidade institucional quanto o recrutamento de estudantes para 

os cursos presenciais, por meio da oferta de cursos massivos elaborados por 

professores renomados, que se destacam nas instituições (DILLENBOURG et al., 

2014; JANSEN; KONINGS, 2018).  

Percebe-se, até aqui, que os MOOCs vêm sendo utilizados, para além do marketing 

institucional. Eles têm se mostrado alternativas interessantes para proporcionar uma 

educação aberta, equitativa, flexível, significativa, livre e personalizada às pessoas 

(BONAFINI, 2017; ECONOMIDES; PERIFANOU, 2018; GRAINGER, 2013; 

OSSIANNILSSON et al., 2015). 

No entanto, a literatura também aponta uma série de problemas e desafios a serem 

tratados. Alguns deles são: 

• Altas taxas de evasão nos cursos. Estudos mostram que a taxa de 

concluintes varia entre 5 e 15% (MCGUIRE; RAAPER; NIKOLOVA, 2016; 

POY; GONZALES-AGUILAR, 2014; SOUZA; MORGADO; MARINHO, 2019); 
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• Os MOOCs não têm conseguido cumprir um dos seus principais objetivos, 

que é universalizar o acesso ao ensino superior de qualidade. O acesso 

massivo tem reproduzido o que acontece em outros modelos educacionais, 

ou seja, atinge uma elite acadêmica e profissional, pessoas com 

conhecimentos avançados em tecnologias digitais e que vivem em países 

desenvolvidos (POY; GONZALES-AGUILAR, 2014); 

• Há falta de qualidade no design educacional dos cursos (ATIAJA; PROENZA, 

2016; SOUZA; MORGADO; MARINHO, 2019) ou, em muitos casos, parece 

não ter havido sequer a inclusão de designers educacionais na sua produção 

(SPECTOR, 2014); 

• O monitoramento das ofertas educacionais costuma ser deficiente, já que 

muitos cursos são projetados para que o monitoramento (por professores, por 

exemplo) seja mínimo (ATIAJA; PROENZA, 2016); 

• As avaliações de aprendizagem costumam não passar de simples testes 

objetivos, de caráter conteudista, pouco desafiadoras e descontextualizadas 

das necessidades práticas dos cursistas (MACHIAVELLI; CAVALCANTE, 

2020); 

• De modo geral, a participação dos estudantes no curso ou sua interação com 

outros estudantes e formadores não costuma ser considerada na sua 

avaliação (ATIAJA; PROENZA, 2016), e isso poderia estimular um maior 

envolvimento dos mesmos com a formação; 

• Muitos cursos não estimulam o contato e as trocas entre os participantes 

(ATIAJA; PROENZA, 2016); 

• Não há padrões suficientes que possibilitem avaliar a qualidade pedagógica 

dos cursos (ATIAJA; PROENZA, 2016); 

• Muitos cursos não oferecem qualquer feedback (mesmo que automatizado) 

aos estudantes sobre sua participação ou seu desempenho nas atividades 

(ATIAJA; PROENZA, 2016; MCGUIRE; RAAPER; NIKOLOVA, 2016). A falta 

ou demora nas respostas às eventuais demandas dos alunos influenciam na 

motivação e no aprendizado ao longo do curso (ATIAJA; PROENZA, 2016); 
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• Muitos cursos não contam com professores ou facilitadores que estimulem a 

participação, colaboração e interação entre os estudantes (ATIAJA; 

PROENZA, 2016); 

• Diversas plataformas não disponibilizam recursos para comunicação 

síncrona, requisito importante para muitos estudantes (ATIAJA; PROENZA, 

2016); 

• Os conteúdos e recursos não costumam ser inovadores e interativos, apesar 

de haver inúmeras tecnologias que possibilitem isso (ATIAJA; PROENZA, 

2016). Poderia ser mais explorado o uso de avaliação entre pares, 

simulações, recursos que possibilitem desenvolvimento de trabalhos em 

grupo, aprendizagem baseada em problemas e em projetos; 

• De modo geral, ainda não há modelos de negócio definidos que garantam a 

sustentabilidade dos MOOCs (SIEMENS, 2013). 

Esta tese propõe um conjunto de princípios teóricos e práticos para o desenho de 

MOOCs que busca resolver ou minimizar alguns desses desafios ou problemas.  
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3 MÉTODOS 

Nesta seção, apresentamos o percurso metodológico empregado na pesquisa, que 

compreendeu abordagem fundamentada na Design Based Research (DBR), e as 

técnicas utilizadas para coleta e análise dos dados, bem como os atores envolvidos 

em cada uma das etapas da pesquisa. 

 

3.1 Design based research: definição  

Do ponto de vista teórico e metodológico, consideramos a DBR uma abordagem de 

pesquisa adequada para este trabalho, pois, especificamente na educação, prevê 

que pesquisadores e participantes da pesquisa trabalhem, em conjunto, para propor 

soluções para problemas e desafios identificados na área (ANDERSON; SHATTUCK, 

2012; NOBRE et al., 2017), no nosso caso, promover processos formativos 

continuados, baseados em MOOCs, eficientes e eficazes. Ou seja, um grande 

diferencial é a aplicabilidade dos resultados da pesquisa na forma de soluções 

(teorias ou práticas pedagógicas, por exemplo) ou produtos, mediados ou não por 

tecnologias digitais, que possam impactar os processos de ensino e aprendizagem.  

A DBR surgiu na última década do século XX, mas foi na primeira década do século 

XXI que passou a ser utilizada com mais frequência, principalmente nos Estados 

Unidos, por pesquisadores que buscavam abordagens diferenciadas para pesquisas 

educacionais (NOBRE et al., 2017).  

Há autores que consideram que a DBR em si não é um método, mas sim um 

processo que integra design e métodos científicos, quantitativos e qualitativos, para 

gerar intervenções educacionais efetivas com objetivo de resolver 

problemas/desafios da área da educação; criar artefatos (como materiais didáticos 

de qualquer forma e em qualquer suporte); propor práticas pedagógicas (por 

exemplo: proposta didática) ou programas educacionais (novos currículos, 

processos formativos etc.); definir políticas educacionais; gerar novas teorias e 

princípios de design (ANDERSON; SHATTUCK, 2012; HERRINGTON et al., 2007; 

MATTA; SILVA; BOAVENTURA, 2015; NOBRE et al., 2017; WANG; HANNAFIN, 

2005). É realizada em colaboração entre pesquisadores e participantes, por meio de 

ciclos iterativos de design, implementação, análise e redesign (NOBRE et al., 2017), 
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conforme apresentado na Figura 5. Adequa-se para pesquisas que estudam a 

integração das tecnologias na educação, que têm como grande desafio, em muitos 

casos, a desconexão entre a educação em si e as áreas que envolvem tecnologias e 

design (AMIEL; REEVES, 2008; MATTA; SILVA; BOAVENTURA, 2015; WANG; 

HANNAFIN, 2005). Significa dizer que as pesquisas podem ser desenvolvidas em 

instituições de ensino, sala de aula e até mesmo ambientes virtuais de 

aprendizagem. 

Figura 5 - Fases da DBR 

 

Fonte: (AMIEL; REEVES, 2008, adaptado). 

Com a proposta de nortear o design e a implementação da DBR, Wang e Hannafin 

(2005) definiram nove princípios:  

1. Ancorar o design inicial da solução/proposta em pesquisas e teorias 

existentes; 

2. Definir objetivos práticos e realistas, e fazer o planejamento inicial da 

pesquisa; 

3. Realizar a pesquisa em ambientes reais e representativos; 

4. Colaborar estreitamente com os participantes da pesquisa; 

5. Usar métodos de pesquisa sistemáticos; 

6. Analisar os dados constantemente e, ao final, de maneira retrospectiva; 

7. Redefinir o design de maneira contínua e iterativa; 

8. Documentar o contexto e os princípios utilizados para desenvolvimento da 

pesquisa; 
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9. Validar continuamente os princípios utilizados na pesquisa (NOBRE et al., 

2017; WANG; HANNAFIN, 2005). 

A Figura 6 resume as principais características da DBR. 

Figura 6 - Síntese das características da DBR 

 

Fonte: (HERRINGTON et al., 2007; MATTA; SILVA; BOAVENTURA, 2015, adaptado). 

 

3.2 O desenho do percurso metodológico a partir da DBR  

Esta pesquisa, a partir das fases descritas na Figura 5, foi desenvolvida e teve seus 

dados e produtos organizados conforme apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 - Fases da DBR no contexto desta pesquisa 

Fase da DBR Ações Produtos Considerações 

1) Identificação e 
definição do 
problema da 
pesquisa. 

Revisão da literatura; 
Mapeamento sistemático da literatura; 
Sistematização teórico-metodológica; 
Análise dos resultados da pesquisa 
feita pela UFPE com o público-alvo 
para entendimento das necessidades 
formativas; 
Escrita do relatório de análise 
contextual e matriz de design 
educacional do curso. 
 

Capítulos: Introdução, 
MOOCs: conceitos e usos, 
Métodos, Os MOOCs e a 
formação docente, Design de 
MOOCs. 
Relatório de análise 
contextual. 
Matriz de design educacional. 
 

A DBR deve identificar um 
problema ou oportunidade, 
explorar sua história e 
fornecer argumentos 
convincentes e 
persuasivos de que o 
problema é significativo e 
merece ser pesquisado. 
O Referencial teórico e os 
Métodos são aprimorados 
durante as fases 
seguintes, a partir dos 
resultados preliminares 
obtidos, a fim de auxiliar 
no refinamento da solução 
proposta. 

2) Desenho do 
MOOC para 
responder aos 
problemas 
identificados, 
amparadas pelos 
princípios teóricos 
e práticos 
descritos na 
literatura. 

Elaboração do wireframe do espaço 
virtual utilizado no curso; 
Produção/seleção dos conteúdos do 
MOOC; 
Implementação do MOOC. 

Wireframe do espaço virtual 
do curso. 
Conteúdos do curso. 
1ª versão do MOOC 
implementada no ambiente 
virtual de aprendizagem. 

Na DBR, a solução 
proposta deve ter forte 
relação com o referencial 
teórico utilizado. 
Como a solução é 
proposta e definida a partir 
dos estudos preliminares e 
dos ciclos iterativos, é 
improvável que a 
descrição precisa da 
intervenção ou ambiente 
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de aprendizagem ocorra 
nesta fase. Isso foi 
aprimorado até o final da 
pesquisa. 
O projeto de uma solução 
costuma ser feito pelo 
pesquisador, mas o 
desenvolvimento 
geralmente conta com 
experts e pessoal de apoio 
técnico. 

3) Ciclo iterativo 
de validação e 
refinamentos (1). 

Oferta da 1ª turma; 
Validação do modelo na 1ª oferta por 
meio de questionário on-line, 
observação e learning analytics; 
Análise dos dados, síntese e definição 
dos aspectos a serem refinados no 
curso para o ciclo seguinte. 

2ª versão do MOOC 
implementada no ambiente 
virtual de aprendizagem. 

Uma boa pesquisa 
baseada em DBR tem dois 
ou mais ciclos iterativos 
para que ajustes na 
solução proposta possam 
ser feitos a fim de 
melhorar ainda mais sua 
capacidade de resolver 
o(s) problema(s) em 
questão. 
Importante esclarecer que, 
de modo geral, as 
pesquisas do tipo DBR 
buscam melhorar algo e 
não necessariamente 
provar. 

4) Ciclo iterativo 
de validação e 
refinamentos (2) 

Oferta da 2ª turma; 
Validação da 2ª oferta por meio de 
questionário on-line, observação e 
learning analytics; 
Análise dos dados, síntese dos 
resultados obtidos; 
Caracterização dos princípios teóricos 
e práticos utilizados na pesquisa. 

Princípios teóricos e práticos 
identificados.  
 

5) Reflexão sobre Descrição dos princípios teóricos e Refinamento dos Resultados Os resultados finais de 
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os princípios 
teóricos e práticos 
empregados a fim 
de melhorar a 
solução proposta. 

práticos sugeridos a partir do modelo 
de curso apresentado. 

da pesquisa. 
Considerações Finais. 

uma DBR envolvem 
conhecimentos e produtos.  
É importante descrever o 
processo de 
desenvolvimento do 
produto, pois, embora nem 
sempre possa ser 
generalizável, os princípios 
considerados na pesquisa 
poderão embasar 
trabalhos futuros. Portanto, 
numa DBR, o termo 
generalização, 
costumeiramente usado 
em pesquisas 
experimentais, costuma 
ser substituído por 
replicação. 

Fonte: (HERRINGTON et al., 2007; MATTA; SILVA; BOAVENTURA, 2015; NOBRE et al., 2017, adaptado). 
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O problema de pesquisa foi identificado a partir da revisão de literatura, uma vez que 

já há uma quantidade expressiva de estudos que tratam dos pontos de melhoria 

necessários nas formações de docentes, assim como no desenvolvimento e oferta 

de MOOCs, que serão descritos nos capítulos seguintes. 

Os sujeitos desta pesquisa foram professores do ensino superior da Universidade 

Federal de Pernambuco, que necessitaram passar por formação continuada para 

uso da plataforma G Suite for Education1, que foi a solução definida para realização 

das atividades remotas durante o período de pandemia pelo coronavírus. 

Informações detalhadas acerca do público, contexto e caminho percorrido para 

definir a temática trabalhada na formação podem ser obtidas no capítulo 6, em dois 

documentos: “Relatório de análise contextual” e “Matriz de desenho educacional”.  

O “Relatório de análise contextual” buscou compreender (FILATRO; BILESKI, 2015): 

• As necessidades formativas em questão, ou seja, esclarecer por que a oferta 

educacional era necessária, no que ela se diferenciaria de outras ofertas 

educacionais existentes, por que a produção foi sugerida nesse momento e 

formato, e como se esperava que o curso fosse visto pelas pessoas que dele 

participaram; 

• Qual público a oferta educacional iria atender, o conhecimento prévio a 

respeito das necessidades formativas identificadas, o que os cursistas 

precisariam saber, quais aspectos psicológicos, culturais e demográficos 

deviam ser considerados no desenvolvimento do conteúdo, de que forma 

seriam aplicados os conhecimentos, habilidades e atitudes apresentados no 

curso; 

• As restrições que deveriam ser levadas em consideração durante o 

planejamento e a produção do curso, como questões orçamentárias, técnicas, 

de recursos humanos, culturais, prazos críticos e questões legais envolvidas; 

• O tipo de ação educacional recomendada diante das informações 

previamente descritas. 

                                            
1 A Plataforma G Suite for Education, a partir de outubro de 2020, passou a ser chamada 
de Google Workspace for Education Fundamentals. 
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Percebe-se que a análise contextual considera duas dimensões: a pessoal 

(cursistas) e a institucional (onde o processo formativo está inserido), representados 

na Figura 7. Como bem pontua Filatro (2018), quanto mais conhecemos o contexto 

no qual o processo formativo acontecerá, mais efetivo ele tende a ser em atender às 

características e necessidades desse contexto.  

Figura 7 - Dimensões consideradas na análise contextual 

 

Fonte: (A autora, 2021). 

A “Matriz de desenho educacional” buscou organizar as informações básicas do 

projeto educacional, em formato de quadro, divididas por unidades de aprendizagem. 

Cada unidade de aprendizagem tinha um ou mais objetivos de aprendizagem, que, 

para serem atingidos, dependiam de um conteúdo didático e, para verificação dos 

objetivos alcançados, demandaram instrumentos de avaliação. Para que isso fosse 

possível, foi necessário definir quais recursos seriam utilizados e o tempo que os 

estudantes teriam para estudo e desenvolvimento da(s) atividade(s) (FILATRO; 

BILESKI, 2015). 

A estruturação do ambiente virtual de aprendizagem teve início com o 

desenvolvimento do wireframe do espaço virtual que seria utilizado no curso. Numa 

visão macro, foram apresentados, de forma visual, os requisitos pedagógicos, de 

design e tecnológicos essenciais e que foram considerados no desenvolvimento do 

projeto, definidos a partir do estudo bibliográfico desenvolvido. O wireframe norteou 

a fase seguinte, de implementação da primeira versão do curso.  
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A versão do curso implementada passou por duas validações, na primeira e 

segunda ofertas, que foram consideradas para os ciclos iterativos da DBR e, 

portanto, possibilitaram o refinamento do modelo de curso apresentado nesta tese. A 

Learning Analytics (LA) apoiou as etapas de planejamento, avaliação e melhoria do 

curso aqui apresentado.   

Learning analytics refere-se à coleta, mensuração e análise de dados sobre os 

estudantes e seus contextos, para fins de compreensão e otimização da 

aprendizagem e dos ambientes nos quais ocorre. Isso pode acontecer de várias 

maneiras, como: apoiar o desenvolvimento de habilidades e estratégias de 

aprendizagem ao longo da vida; fornecer feedback personalizado e oportuno aos 

estudantes sobre sua aprendizagem; apoiar no desenvolvimento de habilidades 

importantes, como colaboração, pensamento crítico, comunicação e criatividade; 

desenvolver a consciência dos estudantes, apoiando a autorreflexão; apoiar a 

aprendizagem e o ensino de qualidade, fornecendo evidências empíricas sobre o 

sucesso de inovações pedagógicas (SOCIETY FOR LEARNING ANALYTICS 

RESEARCH, c2020).  

Nesta pesquisa, a LA foi utilizada com o objetivo de analisar as necessidades dos 

estudantes, seu comportamento no ambiente virtual de aprendizagem e a satisfação 

com o curso. Ou seja, foram estudados dados referentes a todo o ciclo de vida dos 

estudantes na formação, desde o período que antecedeu a admissão no curso até a 

certificação. Isso foi feito por meio de dois procedimentos: 

• Coleta de dados em duas pesquisas realizadas com os cursistas, aplicadas 

com auxílio do Google Formulários, que buscaram apreender, antes de 

iniciarmos a produção do curso, suas necessidades formativas; e, ao 

concluírem a formação, suas percepções acerca da oferta educacional. Os 

dados foram armazenados e analisados com apoio do software Microsoft 

Excel. A definição dos instrumentos utilizados, bem como a coleta de dados 

foi conduzida pela UFPE, nós apenas analisamos os dados; 

• Coleta, organização e categorização das informações registradas nos murais 

e nos comentários das atividades do Google Sala de Aula, com apoio do 

Microsoft Excel. 
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Significa dizer que a LA foi utilizada tanto do ponto de vista teórico, ou seja, 

analisando dados para facilitar a compreensão dos percursos de aprendizagem 

feitos pelos cursistas, quanto do ponto de vista prático, usando dados para intervir 

em processos que poderiam repercutir na aprendizagem dos indivíduos, auxiliando-

os a melhorar sua experiência e atingir suas metas de aprendizagem (KHALIL, 

2017). Para que isso fosse possível, os dados foram categorizados em quatro 

grupos (CHATTI, et al., 2012; GUSMÃO; MACHIAVELLI; CAVALCANTE, 2021; 

MOISSA; GASPARINI; KEMCZINSKI et al., 2014):  

1. Pedagógico: dados utilizados nas etapas de planejamento, produção e 

seleção dos materiais didáticos e atividades, bem como na implementação da 

primeira versão do curso; 

2. Monitoramento: dados utilizados para monitoramento dos percursos feitos 

pelos estudantes no ambiente virtual de aprendizagem, que auxiliaram na 

tomada de decisão para que fossem feitas melhorias na forma como era feita 

a comunicação com os cursistas, na concepção do curso, na disponibilização 

de novos materiais ou no aprimoramento de materiais didáticos já 

disponibilizados; 

3. Intervenção: dados que sugeriram intervenções rápidas e que poderiam 

auxiliar na melhoria da experiência de aprendizagem e redução dos riscos de 

evasão, além de melhorar o desempenho dos estudantes no curso e, 

consequentemente, refletir nas taxas de conclusão; 

4. Orientação: dados que revelaram a necessidade de fornecer orientações 

adicionais aos estudantes. 

O Quadro 2 apresenta o detalhamento destas informações e da natureza de dados 

gerados.  
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Quadro 2 – Utilização da LA nas fases de planejamento, avaliação e melhoria do curso  

Dado Meio de coleta Momento em que foi 
utilizado Intervenção 

Percentual de respondentes que 
relataram utilizar recursos 
tecnológicos digitais nas suas 
atividades profissionais. 

Questionário Planejamento Pedagógica 

Tipo(s) de recurso(s) tecnológico(s) 
digital(is) utilizados pelos 
respondentes nas suas atividades 
profissionais. 

Questionário Planejamento Pedagógica 

Conhecimento acerca dos Recursos 
Educacionais Abertos (REAs). Questionário Planejamento Pedagógica 

Utilização de Recursos Educacionais 
Abertos (REAs) na prática profissional. Questionário Planejamento Pedagógica 

Percentual de respondentes que já 
haviam participado de formações que 
orientavam o uso de recursos 
tecnológicos no dia a dia. 

Questionário Planejamento Pedagógica 

Percentual de respondentes que já 
haviam participado de formações que 
orientavam o uso das tecnologias 
digitais para apoio aos processos de 
ensino e aprendizagem. 

Questionário Planejamento Pedagógica 

Fatores elencados pelos respondentes 
que dificultam a inserção de recursos 
tecnológicos digitais na sua prática 
profissional. 

Questionário Planejamento Pedagógica 

Percentual de cursistas que não 
acessaram o curso, mesmo estando 
devidamente inscritos. 

Observação Avaliação e Melhoria Monitoramento e 
Intervenção 

Quantidade e natureza das Observação Avaliação e Melhoria Monitoramento, 
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mensagens postadas no “mural” e no 
campo “conversas” do Google Sala de 
Aula.  

Intervenção e 
Pedagógica 

Impressões dos cursistas acerca da 
formação. Questionário Avaliação e Melhoria 

Monitoramento, 
Intervenção e 
Pedagógica 

Sugestões de melhorias na formação 
feitas pelos cursistas Questionário Avaliação e Melhoria 

Monitoramento, 
Intervenção e 
Pedagógica 

Fonte: (A autora, 2021). 
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Além destes, as impressões dos facilitadores acerca das ofertas, obtidas a partir de 

reuniões de monitoramento, foram registradas em diário de campo para posterior 

análise. Também foram sistematizadas as publicações feitas pelos facilitadores nos 

murais do Google Sala de Aula, assim como aconteceu com as publicações feitas 

pelos cursistas.  

Percebe-se, portanto, que foram coletados dados de natureza quantitativa, que 

foram submetidos à análise estatística descritiva, e dados qualitativos, submetidos à 

análise de conteúdo, que é: 

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter 
por procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo 
das mensagens indicadores (quantitativos ou não) que permitam a 
inferência de conhecimentos relativos às condições de 
produção/recepção (variáveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 
2011, p. 48).  

Optamos pela análise de conteúdo porque ela se aplica a discursos diversos e a 

todas as formas de comunicação, seja qual for o suporte utilizado para tal, no nosso 

caso, o Google Sala de Aula. A técnica possibilita organizar e extrair significação dos 

registros obtidos, dando, assim, sentido aos mesmos. O procedimento básico para 

trabalhar com análise de conteúdo refere-se à definição de categorias pertinentes 

aos objetivos da pesquisa. Para Bardin (2011), as categorias são classes ou rubricas, 

às quais podemos agrupar elementos sob um título genérico, em função dos 

caracteres comuns desses elementos. A análise do material coletado procura atingir 

três objetivos: responder às perguntas, hipótese e pressupostos (ultrapassagem da 

incerteza); ultrapassar o olhar imediato e espontâneo em busca da compreensão de 

significações e de estruturas de relevantes latentes (enriquecimento da leitura); e, 

por último, desvendar a lógica interna subjacente às falas, aos comportamentos e às 

relações (integração das descobertas). Assim, o pesquisador pode inferir (deduzir de 

maneira lógica) conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o meio ao 

qual está vinculado (BARDIN, 2011; CÂMARA, 2013; CAMPOS, 2004; SILVA, 2020; 

VOSGERAU; POCRIFKA; SIMONIAN, 2016). A análise de conteúdo, como proposta 

por Bardin (2011), foi organizada em três fases, apresentadas na Figura 8. 
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Figura 8 - Fases da análise de conteúdo 

 

Fonte: (A autora, 2021). 

A pré-análise envolveu a escolha dos materiais que seriam submetidos à análise, a 

organização e leitura flutuante dos mesmos. Tratou-se da fase de aproximação com 

o material a ser analisado, de conhecimento do contexto e de primeiras impressões. 

Aqui, o objetivo ainda não era sistematizar, mas sim apreender as ideias principais e 

significados gerais (BARDIN, 2011; CÂMARA, 2013; CAMPOS, 2004). 

Em seguida, passamos para a fase de exploração e sistematização do material. 

Nesse momento, foi feita categorização, codificação e classificação dos dados. 

Tratou-se da fase de descrição analítica. As categorias são grandes enunciados que 

abarcam um número variável de temas, segundo seu grau de intimidade ou 

proximidade, que podem suscitar significados e elaborações importantes que 

envolvem os objetivos do estudo e geram novos conhecimentos. Devem expressar o 

que foi verbalizado nos dados coletados. Podem ser apriorísticas ou não 

apriorísticas. As apriorísticas são quando o pesquisador, de antemão, já possui, 

segundo experiência prévia ou interesses, categorias pré-definidas; as não 

apriorísticas emergem do contexto das narrativas dos sujeitos da pesquisa, são 

definidas a partir dos conhecimentos teóricos, competência, sensibilidade e 

experiência do pesquisador. No nosso caso, usamos categorias não apriorísticas.  
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Ao se definir categorias deve-se atentar para que elas sejam mutuamente exclusivas, 

ou seja, o conteúdo que está em uma categoria não pode estar em outra; devem ser 

homogêneas (não deve haver conteúdos muito diferentes entre si no mesmo 

agrupamento); devem esgotar o conteúdo (não devem sobrar conteúdos que não se 

encaixem em nenhuma categoria); é preciso que a codificação não seja subjetiva, 

possibilitando a replicação do estudo (CARLOMAGNO; ROCHA, 2016). 

A codificação envolve o processo de transformar os dados brutos em categorias 

(agrupamentos) de modo que sejam classificáveis e que, posteriormente, 

possibilitem a discussão das características relevantes do conteúdo (BARDIN, 2011; 

CÂMARA, 2013; CAMPOS, 2004). 

Por fim, é feito o tratamento dos resultados, inferência e interpretação, que 

engloba operações estatísticas que possibilitam gerar quadros de resultados, 

diagramas, figuras e modelos, capazes de sintetizar as informações obtidas na 

análise dos dados. Com base nestas informações, foi possível interpretar os 

resultados da pesquisa a partir dos objetivos previamente estabelecidos e também 

do referencial teórico utilizado, ou seja, tratou-se da fase reflexiva e crítica. Os 

marcos teóricos pertinentes à investigação deram embasamento e perspectivas 

significativas ao estudo (BARDIN, 2011; CÂMARA, 2013; CAMPOS, 2004; 

VOSGERAU; POCRIFKA; SIMONIAN, 2016), conforme será possível observar nos 

capítulos 6 e 7.  
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4 OS MOOCS E A FORMAÇÃO DOCENTE 

Esse capítulo apresenta os resultados do estudo de mapeamento sistemático que 

faz parte da Fase 1 da DBR, descrita no Quadro 1. Buscou verificar se e de que 

forma os MOOCs estão sendo utilizados para a formação docente no Brasil e em 

outros países, aspectos positivos e pontos de melhoria identificados nestas 

experiências.  

4.1 O que dizem as pesquisas? 

Uma etapa importante da pesquisa foi investigar as experiências já documentadas 

de utilização dos MOOCs para formação docente, compreender de que forma 

estavam sendo utilizados, vantagens e problemas identificados. Para isso, foi 

conduzido estudo de mapeamento sistemático, que tem como objetivo fornecer uma 

visão geral da literatura sobre a natureza, extensão e quantidade de estudos 

primários publicados sobre determinada temática, principalmente quando há 

evidências prévias de que o assunto foi pouco explorado, como é o caso dos 

MOOCs no contexto da formação docente, ou quando o assunto é muito amplo 

(FRAGOSO, 2017; PETERSEN et al., 2008), sendo adequado, portanto, para o que 

se pretendia nesta fase da pesquisa.  

A Figura 9 apresenta uma síntese de como foi realizado o mapeamento sistemático 

aqui apresentado. 
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Figura 9 - Etapas do mapeamento sistemático 

 

Fonte: (PETERSEN et al., 2008, adaptado). 

As questões norteadoras do mapeamento sistemático foram: 

• No Brasil e no mundo, os MOOCs têm disso utilizados para formação 

docente? Se a resposta for sim, de que forma?  

• Quais os aspectos positivos da utilização dos MOOCs para formação 

docente? 

• Quais os problemas identificados na utilização dos MOOCs para formação 

docente e as recomendações para melhor aproveitamento desse tipo de 

curso nos processos formativos?  

Para localização das publicações, foram definidos os termos de busca apresentados 

no Quadro 3 e seus respectivos correspondentes em inglês: 
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Quadro 3 - Termos de busca utilizados 
Português Inglês 

E 
And 

Português Inglês 
Ou Or Ou Or 

MOOC MOOC Formação 
docente 

Teacher training 

Teacher-training 

Curso massivo Massive course Formação de 
professores 

Curso massivo 
on-line 

Massive open 
course 

Treinamento de 
professores 

Curso aberto 
massivo on-line 

Massive open 
online course 

Treinamento 
docente 

 Formação 
docente 

continuada Continuing teacher 
training Formação 

continuada de 
professores  

Desenvolvimento 
profissional 

docente 

Professional 
teacher 

development 
Teacher 

professional 
development 

 Teacher education 
Fonte: (A autora, 2019). 

As buscas foram feitas no período de 01 a 15 de fevereiro de 2019, nas bases de 

dados apresentadas a seguir, compreendendo trabalhos publicados entre 2013 e 

2018:  

• Portal de Periódicos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (CAPES): http://www.periodicos.capes.gov.br 

• Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD): http://bdtd.ibict.br/vufind 

• Google Scholar: https://scholar.google.com.br 

• Educational Resources Information Center (ERIC): https://eric.ed.gov 

Como a proposta era localizar trabalhos que tratassem especificamente da utilização 

de MOOCs para a formação docente, os termos de busca apresentados no Quadro 

1 foram pesquisados nos títulos das publicações, pois quando a busca foi feita em 

outros campos, como “qualquer lugar” dos trabalhos ou no “resumo”, observou-se o 
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retorno de muitos trabalhos fora do contexto deste mapeamento sistemático, que é a 

formação docente, o que geraria um esforço desnecessário de triagem das 

publicações relevantes. Para seleção dos trabalhos relevantes foram definidos os 

critérios de inclusão e exclusão apresentados no Quadro 4. 

Quadro 4 - Critérios de inclusão e exclusão utilizados no mapeamento 
sistemático 

Critérios de inclusão Critérios de exclusão 
Trabalhos que respondam às questões 
norteadoras da pesquisa. 

Trabalhos que não versem sobre 
formação docente por meio de MOOCs. 

Trabalhos publicados nos idiomas 
português, inglês ou espanhol. 

Trabalhos publicados em outros idiomas. 

Trabalhos disponíveis na íntegra para 
download, gratuitamente. 

Trabalhos não disponíveis gratuitamente 
para download. 

Artigos, resumos expandidos, teses ou 
dissertações. 

Resumos, livros, relatórios técnicos, 
estudos secundários. 

Se vários trabalhos relatam o mesmo 
estudo, foi considerada a publicação 
mais recente. 

Estudos semelhantes do(s) mesmo(s) 
autor(es). 

Trabalhos publicados entre 2013 e 2019. Estudos publicados fora do período 
definido para pesquisa. 

Fonte: (A autora, 2019). 

Numa primeira etapa, os critérios de inclusão e exclusão foram aplicados 

considerando os títulos, resumos e palavras-chave dos trabalhos selecionados. Na 

fase seguinte, foi feita a leitura dos resumos, introdução e conclusão dos trabalhos a 

fim de confirmar se estavam de acordo com os critérios de inclusão e exclusão. Feito 

isso, as informações sobre os trabalhos foram tabuladas a fim de responder às 

questões norteadoras desta fase da pesquisa e também apresentar uma visão geral 

dos mesmos. Por fim, os dados foram analisados e deram origem ao conteúdo 

apresentado na sequência.  

Foram selecionados 76 trabalhos para análise inicial. Destes, foram excluídos 28 por 

não se enquadrarem nos critérios de inclusão ou por estarem repetidos nas bases 

de dados pesquisadas. O Quadro 5 sintetiza a distribuição por base de dados. E o 

Apêndice 1 apresenta o quadro-síntese das publicações selecionadas para análise 

aprofundada. 
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Quadro 5 - Bases de dados pesquisadas 
Base de dados Quantidade de 

trabalhos 
Quantidade de 

trabalhos 
incluídos 

Quantidade de 
trabalhos 
excluídos 

Portal de periódicos CAPES 10 9 1 
BDTD 3 3 0 

Google Scholar 38 20 18 
ERIC 25 16 9 

TOTAL 76 48 28 
Fonte: (A autora, 2019). 

A partir de agora, serão apresentados dados referentes aos 48 trabalhos incluídos 

no nesse estudo. Em relação ao ano de publicação, observou-se aumento da 

quantidade de trabalhos publicados a partir de 2015, com maior concentração em 

2018, evidenciando o crescente interesse pelo desenvolvimento de pesquisas na 

área (Quadro 6).  

Quadro 6 - Distribuição das publicações ao longo dos anos, 2013-2018 
Ano Quantidade de 

trabalhos 
2013 1 
2014 3 
2015 10 
2016 9 
2017 10 
2018 15 

TOTAL 48 
Fonte: (A autora, 2019). 

A maioria dos trabalhos foram publicados na língua inglesa e as pesquisas 

concentraram-se nos Estados Unidos e na Europa (Quadros 7 e 8). 

Quadro 7 - Idioma das publicações 
Ano Quantidade de 

trabalhos 
Inglês 39 

Espanhol 1 
Português 8 

TOTAL 48 
Fonte: (A autora, 2019). 

Apesar de haver uma predominância de trabalhos produzidos nos Estados Unidos 

(6) e Europa (22), com destaque para Portugal, com sete trabalhos, o que se 
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observa é que as pesquisas feitas, de modo geral, são iniciativas pontuais, muitas 

delas voltadas para um contato inicial com os MOOCs para formação docente em 

cenários variados, sendo, portanto, um campo que merece mais estudos diante dos 

desafios apresentados à formação docente, principalmente num cenário como o 

brasileiro. 

Quadro 8 - Locais onde os estudos foram realizados 

País Quantidade de trabalhos 

Alemanha 1 
Austrália 2 
Brasil2* 4 
China 2 

Dinamarca 2 
Espanha 4 

Estados Unidos 6 
Filipinas 1 
Finlândia 1 

Gana 1 
Grécia 2 

Holanda 1 
Índia 2 

Indonésia 1 
Irlanda 1 
Israel 1 
Itália 1 

Malásia 1 
México 3 

Portugal 7 
Quênia 1 

Reino Unido 1 
Romênia 1 

Timor Leste 1 
TOTAL 48 

Fonte: (A autora, 2019). 

Quanto aos tipos de estudos realizados, destacam-se os estudos de caso, seguidos 

dos relatos de experiência (Quadro 9). 

 

                                            
2 Um dos estudos, apesar de ter como cenário o Brasil, foi resultado de uma tese de 
doutorado desenvolvida em Portugal. 
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Quadro 9 - Tipos de estudos realizados 

Tipo de estudo Quantidade de 
trabalhos 

Estudo de caso 28 
Estudo de casos múltiplos 4 

Estudo exploratório 3 
Observação participante 1 

Pesquisa ação 1 
Relato de experiência 11 

TOTAL 48 
Fonte: (A autora, 2019). 

Feita a contextualização geral das publicações selecionadas para esse mapeamento 

sistemático, é o momento de responder à primeira pergunta que norteou o 

desenvolvimento do estudo: No Brasil e no mundo, os MOOCs têm disso utilizados 

para formação docente? Se a resposta for sim, de que forma? Sim, os MOOCs 

estão sendo utilizados para formação docente, muito embora o Brasil ainda 

apresente poucos estudos publicados. Os trabalhos mostram experiências na 

formação docente continuada (45 trabalhos) e no apoio ao ensino presencial (3 

trabalhos), principalmente quando há o interesse de se trabalhar com metodologias 

ativas de aprendizagem, como a sala de aula invertida. Foram encontrados apenas 

quatro trabalhos descrevendo aplicações de MOOCs no contexto brasileiro, sendo 

que um deles foi desenvolvido na Europa, que se destaca com publicações desta 

natureza. Isso reforça a necessidade de se investir em pesquisas nesta área, uma 

vez que os MOOCs se mostram promissores para resolver, pelo menos em parte, os 

problemas detectados nos processos formativos docentes. 

A segunda pergunta que conduziu o mapeamento sistemático foi: Quais os aspectos 

positivos da utilização de MOOCs para formação docente? Os resultados 

encontrados estão de acordo com o que foi apresentado na revisão de literatura 

desta pesquisa, destacando-se os seguintes aspectos: 

• A escalabilidade (BONAFINI, 2017; WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 2017); 

• Quando usados na formação continuada, favorecem que os docentes tenham 

autonomia para definir suas trilhas de aprendizagem a partir das suas 

necessidades (BONAFINI, 2017; BRENNAN; BLUM-SMITH; YURKOFSKY, 
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2015) e de acordo com seu ritmo de estudo (MALITA; TIRU; GROSSECK, 

2018; WAMBUGU, 2018); 

• A certificação é fator determinante tanto no interesse pelas formações quanto 

na finalização das mesmas (GARZA; SANCHO-VINUESA; GÓMEZ 

ZERMEÑO, 2015; BONAFINI, 2017; MABUAN et al., 2018), assim como 

estratégias de valorização dos professores que participam de processos 

formativos por meio de recompensas, como gratificações na remuneração e 

badges (HODGES; LOWENTHAL; GRANT, 2016; PEDRO; BAETA, 2018); 

• Possibilidade de ter acesso a objetos de aprendizagem de qualidade 

(MABUAN et al., 2018; MARTINS; REGADAS; AMARAL, 2016), muitos deles 

classificados como recursos educacionais abertos; 

• Favorecem o compartilhamento de experiências e a aprendizagem 

colaborativa, sendo, portanto, oportunidades para repensar a prática 

profissional docente (BRENNAN; BLUM-SMITH; YURKOFSKY, 2015; 

GARRIDO; OLAZABALAGA; RUIZ, 2015; KAUL; AKSELA; WU, 2018; 

MARTINS; REGADAS; AMARAL, 2016; VIVIAN; FALKNER; FALKNER, 2014; 

WAMBUGU, 2018; WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 2017); 

• A gratuidade ou o baixo custo da maioria dos cursos são fatores que chamam 

atenção e facilitam o acesso pelos professores (DIKKE; FALTIN, 2015; 

MABUAN et al., 2018; MALITA; TIRU; GROSSECK, 2018; PÉREZ-PARRAS; 

GÓMEZ-GALÁN, 2015), assim como a flexibilidade de horário e a 

possibilidade de participar das formações a partir de qualquer localização 

geográfica (MARTINS; REGADAS; AMARAL, 2016; PEDRO; BAETA, 2016), 

bastando, na maioria dos casos, acesso à internet, computador ou dispositivo 

móvel, como tablets e smartphones; 

• É possível acessá-los, na maioria dos casos, a partir de dispositivos móveis, 

como tablets e smartphones (WAMBUGU, 2018; WOLFENDEN; CROSS; 

HENRY, 2017), e integrá-los com outros recursos, como redes sociais 

(Instagram, Facebook, WhatsApp, Twitter, Elgg), o que pode favorecer os 

processos de ensino e aprendizagem (BRENNAN; BLUM-SMITH; 

YURKOFSKY, 2015; CASTAÑO-MUÑOZ et al., 2018; GONÇALVES et al., 
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2015; GONÇALVES, V.; GONÇALVES, 2015; KILGORE; AL‐FREIH, 2017; 

MAZZARDO; NOBRE; MALLMANN, 2017; PEDRO; BAETA, 2016, 2018; 

SILVIA, 2015; STOYANOV et al., 2014; TEIXEIRA et al., 2018; WAMBUGU, 

2018) e a criação de comunidades de aprendizagem que continuarão 

existindo mesmo após o encerramento das ofertas educacionais (KILGORE; 

AL!FREIH, 2017). 

As respostas para a terceira questão que norteou o mapeamento sistemático foram 

as mais interessantes para o desenvolvimento desta tese, pois dizem respeito a 

aspectos que devem ser considerados ao se pensar em modelos ou princípios para 

o desenvolvimento de MOOCs, apesar de as publicações selecionadas explorarem 

pouco os problemas identificados nas ofertas educacionais. A pergunta foi: Quais os 

problemas identificados na utilização dos MOOCs para formação docente e as 

recomendações para melhor aproveitamento desse tipo de curso nos processos 

formativos? Entre os dados mais relevantes, destacam-se: 

• Por serem iniciativas inovadoras, há de se considerar que é natural que haja 

alguma resistência institucional e dos próprios docentes, seja na função de 

cursistas ou formadores, na adoção, no incentivo ou na participação em 

projetos que envolvam MOOCs (CASTAÑO-MUÑOZ et al., 2018; LEVY; 

SCHRIRE, 2013; MALITA; TIRU; GROSSECK, 2018); 

• Há autores que sugerem que a abertura e a gratuidade geram 

descompromisso dos cursistas, favorecendo a evasão (MAZZARDO; NOBRE; 

MALLMANN, 2017); 

• Para muitos dos cursistas, foi a primeira experiência de participação em 

processos formativos desta natureza. Então, o desconhecimento em relação 

ao formato do curso, assim como a falta de habilidade na utilização de 

recursos tecnológicos digitais, tanto para o ensino quanto para a 

aprendizagem, demandam pensar em objetos de aprendizagem que 

favoreçam a compreensão destes aspectos, como tutoriais ilustrados ou no 

formato de vídeo (CAMPONEZ, 2017; OSTASHEWSKI; HOWELL; DRON, 

2017; VIVIAN; FALKNER; FALKNER, 2014; WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 

2017); e barras de progresso, que deixem claro para os cursistas o estágio 

em que se encontram no curso, atividades feitas e por fazer (COELHO, 2017; 
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PEDRO; BAETA, 2018; TEIXEIRA et al., 2018). Esses podem ser fatores que 

limitam o acesso aos MOOCs (CASTAÑO-MUÑOZ et al., 2018), bem como 

sua conclusão. Outra estratégia sugerida e que pode favorecer a participação 

e permanência dos cursistas nos processos formativos é disponibilizar canais 

de apoio que possam ser acionados em caso de dúvidas de ordem técnica 

(HODGES; LOWENTHAL; GRANT, 2016; KOUTSODIMOU; JIMOYIANNIS, 

2015); 

• Atividades colaborativas, como avaliação entre pares, foram bem avaliadas 

ou recomendadas em diversos estudos. Basicamente, estas atividades 

envolvem a realização de uma tarefa, na maioria das vezes de ordem prática, 

ou seja, aplicada ao dia a dia docente, que é enviada a outros cursistas, que 

emitem opinião ou avaliam a atividade (COELHO, 2017; HODGES; 

LOWENTHAL; GRANT, 2016; KOUKIS; JIMOYIANNIS, 2018; 

KOUTSODIMOU; JIMOYIANNIS, 2015; LAURILLARD, 2016; MABUAN et al., 

2018; MAZZARDO; NOBRE; MALLMANN, 2017; OSTASHEWSKI; HOWELL; 

DRON, 2017; TEIXEIRA et al., 2018; WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 2017); 

• Incentivar que os professores cursistas desenvolvam tarefas ou artefatos que 

possam ser utilizados no seu cotidiano e disponibilizar espaço para 

compartilhamento das produções geradas, favorecendo a aplicabilidade das 

tarefas realizadas no curso (HODGES; LOWENTHAL; GRANT, 2016; 

KOUTSODIMOU; JIMOYIANNIS, 2015; MAZZARDO; NOBRE; MALLMANN, 

2017; STOYANOV et al., 2014; VIVIAN; FALKNER; FALKNER, 2014; 

WARRIEM; MURTHY; IYER, 2016). Uma alternativa interessante, neste caso, 

é a aprendizagem baseada em projetos, que podem ser construídos ao longo 

da oferta educacional a fim de resolver problemas concretos da prática dos 

docentes (PEDRO; BAETA, 2018; STOYANOV et al., 2014); 

• Vídeos baseados em situações reais favorecem a compreensão dos 

conteúdos trabalhados nos cursos (VIVIAN; FALKNER; FALKNER, 2014); 

• Sempre que possível, associar os vídeos com atividades que serão 

desenvolvidas pelos estudantes, inclusive para instigar debates nos fóruns de 

discussão (BONAFINI, 2017; WARRIEM; MURTHY; IYER, 2016); 
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• Deve-se considerar, no desenho dos cursos, que muitos professores não têm 

acesso frequente à internet e a equipamentos eletrônicos (JOHNSTON, 2016), 

o que influencia a definição dos formatos de mídias que serão utilizadas, 

quantidade e tempo para realização das atividades e a duração do curso. Por 

exemplo, em localidades onde o acesso à internet é limitado ou precário, 

vídeos e animações, por exemplo, podem não funcionar adequadamente. 

Também tem que se considerar que hoje em dia muitas pessoas utilizam os 

smartphones para estudo, e isso interfere, inclusive, no design dos objetos de 

aprendizagem, que devem ser responsivos (HODGES; LOWENTHAL; 

GRANT, 2016; WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 2017); 

• Deixar claros os objetivos do curso, bem como o tempo que os estudantes 

terão para estudos e desenvolvimento das atividades propostas (LEITE; 

ALMEIDA; CORCINI, 2018; LEMOS; PEDRO, 2012; NASIR; JALIL; MAHMUD, 

2018; PEDRO; BAETA, 2016, 2018), assim como os requisitos necessários 

para o bom desenvolvimento do curso, sejam eles de ordem técnica ou 

conhecimentos mínimo necessários (PEDRO; BAETA, 2018); 

• Um grande problema que envolve os cursos on-line que utilizam fóruns de 

discussão é a subutilização desse recurso, portanto é necessário pensar em 

estratégias capazes de motivar os cursistas a participar das discussões. Uma 

sugestão é o uso da gamificação, que envolve, por exemplo, destacar as 

pessoas que mais participam das discussões (uma possibilidade é por meio 

de ranqueamentos que evidenciam as pessoas que estão se destacando nas 

atividades, por exemplo) e oferecer recompensas (bagdes ou pontuação extra, 

por exemplo). Também foi sugerido que os cursistas que se destacam nas 

discussões sejam convidados a participar como facilitadores ou líderes dos 

fóruns (BONAFINI, 2018). Inclusive, há estudos que recomendam usar estas 

estratégias no curso como um todo, para incentivar o acesso aos materiais 

didáticos e a participação em outros formatos de atividades (COELHO, 2017); 

• Possibilitar acesso aos materiais didáticos e demais recursos de 

aprendizagem após o encerramento das ofertas educacionais, pois isso 

favorece a criação de comunidades de aprendizagem e a aprendizagem ao 

longo da vida (HODGES; LOWENTHAL; GRANT, 2016); 
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• Planejar espaço para que os cursistas possam esclarecer dúvidas e interagir 

com especialistas/docentes responsáveis pelos cursos, seja em tempo real 

(por meio de webinários, por exemplo) ou de forma assíncrona, pois reduz a 

sensação de isolamento e falta de suporte, características de cursos 

ofertados de maneira autoinstrucional (ALDON et al., 2017; DIKKE; FALTIN, 

2015); 

• Há pesquisas que sugerem o uso de MOOCs no ensino presencial, por meio 

de metodologias ativas de aprendizagem, como a sala de aula invertida. Ou 

seja, os alunos podem ter acesso aos conteúdos pelos MOOCs e os 

encontros presenciais são focados em discussões, realização de atividades e 

esclarecimento de dúvidas surgidas a partir do estudo on-line. Inclusive, as 

discussões iniciadas em sala de aula podem se prolongar fora dela, em 

fóruns ou redes sociais  (GYNTHER, 2016; LI, 2018; MABUAN et al., 2018); 

• Definir estratégias de envio de alertas frequentes aos cursistas, lembrando 

sobre atividades que devem ser feitas e respectivos prazos (CAMPONEZ, 

2017). 

De modo geral, o que encontramos nos trabalhos analisados foi um foco maior na 

descrição das ofertas de MOOCs ou resultados de avaliações de satisfação com os 

cursistas, ao invés de relatos acerca do processo utilizado para a construção dos 

cursos, descrição detalhada dos modelos de cursos utilizados ou experimentação de 

novos modelos de cursos massivos. Em boa parte dos trabalhos analisados, foram 

utilizadas plataformas com modelos de cursos pré-estruturados, que dão pouca 

margem para experimentação, como é o caso da Coursera, Udemy, Miríadax, edX 

ou, quando utilizaram ambientes virtuais de aprendizagem mais flexíveis, como o 

Moodle, prevaleceu os modelos tradicionais de ensino on-line, baseados em 

conteúdos textuais, videoaulas e testes rápidos, o que justifica a realização de 

pesquisas dedicadas a investigar princípios para o desenho de novos modelos de 

MOOCs que possam ser empregados na formação docente.  
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5 DESIGN DE MOOCS 

O capítulo 5 também integra a Fase 1 da DBR, apresentada no Quadro 1, que 

envolve a definição do problema da pesquisa. Aqui, descrevemos os princípios de 

design, pedagógicos e tecnológicos encontrados na literatura para o desenho de 

MOOCs.  

Vale destacar que o desenho de processos formativos é algo complexo, pois deve 

levar em conta o perfil do público envolvido com a oferta educacional, suas 

necessidades e a definição das estratégias que promoverão a aprendizagem, seja 

por meio de cursos, aulas, treinamentos ou objetos de aprendizagem em formatos 

variados (impressos, multimídia, etc.). O design educacional é o processo pelo qual 

as soluções são planejadas, desenvolvidas, implementadas e avaliadas (FILATRO, 

et al., 2019).  

Existem diversos modelos de DE que podem ser utilizados no desenvolvimento de 

processos formativos. Nesta pesquisa, utilizamos o Modelo ADDIE (Analyze ou 

Análise, Design ou Desenho, Development ou Desenvolvimento, Implementation ou 

Implementação e Evaluation ou Avaliação), que é compreendido como um guia 

clássico para o design e a gestão de projetos educacionais, conforme mostra a 

Figura 10. As fases de análise, design e desenvolvimento têm relação com a 

concepção do projeto educacional, a fase de implementação diz respeito à execução 

do projeto, e a avaliação ocorre de modo transversal, ao logo de todo o ciclo de 

construção e oferta da solução educacional. 
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Figura 10 - Modelo ADDIE para design e gestão de projetos educacionais 

 

Fonte: (FILATRO, 2019, adaptado). 

A fase de análise envolve a compreensão do problema. Nela, conhecemos o 

público do processo formativo, suas necessidades de aprendizagem, a definição dos 

objetivos educacionais e possíveis restrições (por exemplo: limitações financeiras 

que possam comprometer o desenvolvimento de determinados objetos de 

aprendizagem). Na etapa de design a solução educacional é projetada. Nesta fase, 

são mapeados a sequência em que os conteúdos serão apresentados, as 

estratégias de aprendizagem, mídias, ferramentas e os instrumentos que serão 

utilizados, que devem estar alinhados com os objetivos de aprendizagem. O 

desenvolvimento compreende a produção ou seleção e adaptação dos recursos 

didáticos, se a opção for pela utilização de Recursos Educacionais Abertos (REAs). 

Nesta fase, definem-se os suportes pedagógicos, tecnológicos e administrativos que 

serão utilizados na formação. Na implementação, considerando que aqui o foco é 

ensino on-line, os conteúdos são disponibilizados em plataformas tecnológicas e 

ocorre a oferta propriamente dita da ação educacional. No modelo que 

apresentamos, a avaliação é feita em todas as etapas, a fim de oportunizar melhoria 

contínua das atividades relacionadas ao desenvolvimento e implementação da 
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solução educacional, e também ao final, quando se analisa os resultados da oferta e 

sua adequação em relação aos objetivos pré-definidos, bem como os resultados de 

aprendizagem dos estudantes (CONSTANCIO; NOGUEIRA; COSTA, 2016; 

FILATRO; PICONEZ, 2004; FILATRO, 2019; GOTARDO et al., 2012).  

Os MOOCs, por terem formato aberto, massivo e on-line, têm sido vistos como 

alternativas para promover mudanças importantes no ensino, principalmente porque 

podem ampliar as oportunidades de acesso ao ensino de qualidade (GRAINGER, 

2013). Isso traz desafios importantes para quem desenvolve cursos desta natureza, 

razão pela qual há de se pensar em princípios, relacionados ao design e 

desenvolvimento, que promovam o engajamento dos estudantes, bem como 

garantam cursos dinâmicos e de qualidade.  

Engajamento é um conceito multidimensional, mas, de modo resumido, pode ser 

definido como o tempo e a energia desprendidos individualmente pelo estudante nas 

atividades educacionais e em que extensão a instituição de ensino cria 

oportunidades e proporciona recursos para que os estudantes participem destas 

atividades, resultando em sucesso na aprendizagem e permanência no processo 

formativo, ou seja, reduzindo as taxas de evasão (FREDRICKS; BLUMENFELD; 

PARIS, 2004; HEW, 2016; MARTINS; RIBEIRO, 2017). Nesta perspectiva, em 

função da natureza multifacetada do conceito, há autores que classificam o 

engajamento de três formas. O engajamento comportamental está relacionado ao 

envolvimento dos estudantes nas atividades acadêmicas e sociais ou 

extracurriculares. O engajamento emocional abrange reações afetivas dos 

estudantes em relação aos professores, colegas, ao ambiente escolar e ao próprio 

aprendizado, influenciando sua vontade de estudar. E o engajamento cognitivo 

tem relação com o esforço desprendido pelo estudante para desenvolver 

determinada atividade e aprender (FREDRICKS; BLUMENFELD; PARIS, 2004; 

HEW, 2016).  

Especificamente no caso dos MOOCs, há autores que chamam atenção para o fato 

de que o sucesso ou o fracasso dos cursos não pode ser medido simplesmente pelo 

número de concluintes, uma vez que nem sempre a motivação para ser inscrever 

num curso é a obtenção de um certificado de conclusão de curso. Pode ser, 

simplesmente, o interesse em determinado fragmento do conteúdo de um curso 
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(DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015). Portanto, acredita-se que o foco nos 

engajamentos cognitivo e social pode aumentar o interesse pelos MOOCs e a 

permanência dos estudantes nos processos formativos.  

O engajamento cognitivo é facilitado com o desenvolvimento ou seleção de 

materiais didáticos de qualidade, adequados a estudantes de diferentes culturas, 

estilos e necessidades de aprendizagem, e por meio de feedbacks, mesmo que 

automatizados, aos estudantes em função da sua participação nas atividades. O 

engajamento comportamental ou social é visto como um grande problema em 

cursos on-line, uma vez que limitam mais a interação entre os atores envolvidos, no 

entanto, pode ser proporcionado por meio de fóruns de discussão, salas de bate-

papo virtuais, redes sociais, encontros síncronos ou presenciais previamente 

programados. Até mesmo o envio de mensagens privadas e lembretes 

automatizados são vistos como boas estratégias para favorecer o engajamento 

social em MOOCs, pois demonstram cuidado, por parte da instituição ofertante, com 

as pessoas inscritas nos cursos (DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015; HEW, 2016). 

Nesta lógica, Drake, O´Hara e Seeman (2015) propuseram cinco estratégias que 

sugerem que sejam consideradas na produção de MOOCs, descritas na Figura 11. 

Figura 11 - Estratégias aplicadas para o design e desenvolvimento de MOOCs 

 

Fonte: (DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015, adaptado). 
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Naturalmente, quando se projeta um curso, há a preocupação de que os conteúdos 

sejam relevantes, mas alguns erros costumam ser recorrentes em MOOCs, como 

(DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015):  

• apresentar muitas informações sem integrá-las; 

• exibir informações desnecessárias ou confusas; 

• fornecer exemplos inadequados ao conteúdo ou ao público, ou não associar o 

conteúdo a situações do dia a dia. 

Quando isso ocorre em cursos com poucos participantes e com tutoria, por exemplo, 

é mais fácil perceber o problema, a partir da interação com os alunos, e fazer 

eventuais ajustes no conteúdo. Em cursos massivos, isso é mais difícil de acontecer, 

razão pela qual a produção de conteúdos tem que ser ainda mais cuidadosa.  

A avaliação contínua é importante em qualquer oferta educacional. Aqui, fala-se 

tanto de avaliar o desempenho dos estudantes nos cursos e possibilitar que eles 

acompanhem seu progresso, quanto avaliar a qualidade do material e toda a 

estrutura disponibilizada. A avaliação dos estudantes pode ser feita por meio do 

estudo do seu percurso no ambiente virtual de aprendizagem, do acompanhamento 

do acesso aos materiais, bem como pela realização de tarefas, questionários ou 

provas. Para a avaliação do curso podem ser utilizados questionários, respondidos 

pelos estudantes e facilitadores, e também a análise do comportamento dos 

estudantes no ambiente virtual de aprendizagem (acesso aos materiais, participação 

nas atividades, etc.) (DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015). 

Considerando que os MOOCs são cursos abertos, o perfil dos cursistas é muito 

heterogêneo, logo isso deve ser considerado no desenho e desenvolvimento da 

solução educacional. A heterogeneidade envolve o nível de conhecimento prévio 

sobre os assuntos trabalhados no curso, estilos de aprendizagem, interesses que 

levaram os estudantes ao curso, presença ou ausência de deficiências que podem 

dificultar ou limitar o acesso a determinados formatos de materiais, habilidades com 

uso das tecnologias digitais e qualidade da conexão à internet. Logicamente, 

atender a toda esta diversidade é muito difícil, mas é válido deixar claro nos cursos 

os requisitos mínimos para que os estudantes possam participar de maneira 

satisfatória, preparar tutoriais que orientem o desenvolvimento do curso e como 
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utilizar o ambiente virtual de aprendizagem e, quando possível, disponibilizar os 

materiais em diferentes formatos para ampliar a quantidade de estudantes atendidos. 

Por exemplo: vídeos podem ser complementados com legendas, conteúdos 

trabalhados em vídeos podem ser disponibilizados em áudios ou transcrições. Isso 

tanto atende estudantes com deficiências quanto com qualidade insatisfatória de 

internet (DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015). 

Por fim, não se pode esquecer que os cursos devem ser escaláveis, ou seja, 

capazes de atender a um grande número de cursistas, se necessário for, com 

ajustes mínimos. Isso tanto impacta o desenvolvimento dos conteúdos e das 

atividades quanto a definição da infraestrutura que será utilizada nas ofertas de 

MOOCs (DRAKE; O’HARA; SEEMAN, 2015). 

A partir do estudo de Spyropoulou, Pierrakeas e Kameas (2014), foram propostas 

três grandes categorias que embasam o desenvolvimento de MOOCs, elaboradas 

com base em estudos feitos em ofertas de seis grandes plataformas: edX, 

FutureLearn, Coursera, Udemy, Udacity, Inversity. Tais categorias, nesta tese, foram 

adequadas e também levaram em consideração outros trabalhos identificados na 

revisão de literatura, resumidas na Figura 12. 

Figura 12 - Definições necessárias para a oferta de MOOCs 

 

Fonte: (SPYROPOULOU; PIERRAKEAS; KAMEAS, 2014, adaptado). 

Para Spyropoulou, Pierrakeas e Kameas (2014), a categoria “definição do 

currículo e dos espaços virtuais” tem relação direta com o desenho da estrutura 
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que terá o ambiente virtual de aprendizagem utilizado. O Quadro 10 sintetiza as 

principais características elencadas por esses e outros autores utilizados como 

referências na nossa pesquisa. 

Quadro 10 - Boas práticas para definição do currículo e espaços virtuais 
utilizados nos MOOCs 

Categoria Características principais 

Estrutura 

Deve haver liberdade para acesso ao curso e seus recursos, 
assim como para que os cursistas definam onde, quando e 
como desejam estudar. 
O curso deve ser dividido em seções (unidades didáticas), que 
deixem claro a duração e o que deverá ser feito no período. 
Cada seção deve conter informações mínimas que deixem 
claro ao cursista o que irá aprender no período.  
Logo no início da seção, deve ser informado ao cursista quais 
atividades serão feitas, quando e por quê. 
Cada seção deve conter pelo menos um vídeo educacional. 
Além de vídeos, as seções devem conter, minimamente, 
hipertextos, exercícios, espaços para interação (como fóruns) e 
materiais para aprofundamento dos estudos.  
Os conteúdos do curso devem ficar disponíveis para os 
cursistas inscritos mesmo quando tiverem concluído o estudo 
correspondente.  
Os cursistas devem poder acessar as seções (unidades 
didáticas) futuras para saberem o que aprenderão ou até 
mesmo para visualizar os conteúdos mais relevantes de acordo 
com suas necessidades de aprendizagem. Recomenda-se não 
haver obrigatoriedade de acesso a determinados conteúdos 
para visualizar outros, ou seja, o estudo não deve ser linear. 

Duração Os cursos costumam ser divididos em seções, com duração de 
uma semana cada. 

Prazo para 
inscrição 

O período de inscrições deve ficar claro e, após esse período, 
não deverão ser aceitas novas inscrições, apenas os alunos 
inscritos terão acesso ao curso. 

Tempo dispendido 
com o curso 

Recomenda-se, em média, 10 horas de estudo por semana. 
Esta informação deve ser fornecida antes do início do curso 
para que os estudantes se programem. 

Certificação ou 
Declaração de 

conclusão 

Se o estudante cumprir os requisitos necessários, recomenda-
se que tenha acesso a, pelo menos, uma declaração de 
conclusão de curso. O certificado, com checagem da identidade 
do aluno, pode ser fornecido mediante pagamento de alguma 
taxa. 

Comunicação e 
colaboração 

Os estudantes devem ser encorajados a colaborarem uns com 
os outros (por exemplo, em fóruns de discussão, wikis ou 
atividades do tipo avaliação entre pares), de forma que, em 
alguma medida, todos possam ser formadores e aprendizes. 

Avaliação O curso deve disponibilizar avaliações ou tarefas, em formatos 
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variados (questões abertas, de múltipla escolha, de 
correspondência, preenchimento de lacunas, etc.), geralmente 
ao final do curso ou seção. 

Possibilidades de 
download 

Recomenda-se que pelo menos uma parte dos materiais 
estejam disponíveis para download. 

Inclusão e 
acessibilidade 

Propõem-se que os materiais sejam acessíveis por estudantes 
com deficiências, preferencialmente levando em consideração 
o Web Content Accessibility Guidelines (WCAG)3. A inclusão e 
acessibilidade também deve considerar que os MOOCs atraem 
públicos com idades variadas, de diferentes localidades e 
culturas, com experiências diferentes nas abordagens 
educacionais prévias e uso de recursos tecnológicos digitais. 

Responsividade Os cursos devem ser projetados de forma que funcionem bem 
em dispositivos móveis, como tablets e smartphones. 

Gamificação 
Incluir elementos de jogos nos cursos, como badges, barra de 
progresso, ranqueamento, pode favorecer a motivação e os 
níveis de engajamento dos cursistas. 

Equipe 
desenvolvedora 

Deve-se ter em mente que para produzir um bom MOOC é 
necessário contar com equipe multidisciplinar, que envolve, 
pelo menos: conteudista, designer educacional, designer 
gráfico, web designer, administrador de ambiente virtual de 
aprendizagem, técnico de rádio e televisão, supervisor 
acadêmico. 

Fonte: (Síntese da autora, 2019)4.  

A segunda categoria, “definição de objetos de aprendizagem e atividades”, 

abrange cuidados e características do material educacional e atividades que serão 

desenvolvidos ou selecionados para o curso, resumidas no Quadro 11, que deverão 

ser cuidadosamente preparados a fim de garantir o estudo autodirigido. 

 

 

 

 

                                            
3  Os guidelines estão disponíveis no link: https://www.w3.org/WAI/standards-

guidelines/wcag. 
4  Síntese elaborada com base nos seguintes estudos: BRENNAN; BLUM-SMITH; 
YURKOFSKY, 2015; CAMPONEZ, 2017; COELHO, 2017; GYNTHER, 2016; HODGES; 
LOWENTHAL; GRANT, 2016; JANSEN; ROSEWELL; KEAR, 2017; KOUKIS; 
JIMOYIANNIS, 2018; MORAIS, 2016; PEDRO; BAETA, 2016; SPYROPOULOU; 
PIERRAKEAS; KAMEAS, 2014; TEIXEIRA et al., 2015; WARBURTON; MOR, 2015; 
WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 2017; YILMAZ; UNAL; ÇAKIR, 2017. 
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Quadro 11 - Boas práticas para definição dos objetos de aprendizagem e 
atividades utilizados nos MOOCs 

Categoria Características principais 

Vídeos 

Os vídeos educativos devem ser frequentemente interrompidos 
para que sejam disponibilizadas perguntas simples sobre os 
conteúdos que estão sendo tratados a fim de estimular a 
reflexão sobre os conteúdos e a prática docente.  
Devem compor, pelo menos, 60% do material disponibilizado 
em um curso. 
Utilizar vídeos baseados em situações do cotidiano dos 
cursistas com a proposta de aproximar o conteúdo do curso da 
realidade. 
Sempre que possível, associar os vídeos com atividades 
(fóruns, tarefas, etc.), pois isso amplia as possibilidades de 
aprendizagem. 
Não devem apenas fornecer informações, mas também ajudar 
os alunos a aplicar sua aprendizagem por meio de atividades 
interativas. 
Devem ser claros, atraentes e de fácil compreensão pelos 
alunos. Se possível, deve-se incluir exemplos para facilitar o 
entendimento dos conceitos. 
Incluir imagens, gráficos e diagramas. 
A duração deve ser entre 6 e 20 minutos, dependendo do 
conteúdo que está sendo transmitido. 
O arquivo de vídeo não deve ter mais que 1 giga byte. 
A resolução deve ser boa (pelo menos 720p). 

Webinários  
Incluir na programação do curso momentos com especialistas 
no assunto que está sendo tratado ou para esclarecimento de 
dúvidas recorrentes entre os cursistas. 

Apresentações 

Devem ser complementadas com materiais adicionais, como 
textos e hyperlinks. 
Elaborar em programas específicos, como PowerPoint, 
Keynote, Prezi. 

Hipertextos 
Sempre que possível, devem combinar diferentes elementos, 
como textos e imagens, mas sem excesso de informações 
numa única página. 

Documentos 

Os cursos devem disponibilizar indicações de literatura on-line 
(e-Books, artigos, etc.). 
Se possível, esses materiais devem estar disponíveis para 
download. 

Áudios Sempre que possível, disponibilizar os conteúdos em áudio 
para guiar os aprendizes. 

Exercícios 

Os cursos devem disponibilizar exercícios com objetivo de 
aumentar as possibilidades de aprendizagem. 
Fornecer feedbacks, deixando claro porque determinada 
alternativa está certa ou errada ou esclarecendo a avaliação 
que o estudante recebeu. 
A participação nos exercícios disponibilizados como atividades 
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formativas pode ser pontuada na avaliação geral dos 
estudantes. 
Exercícios com resposta “aberta” podem ser utilizados 
dependendo da natureza do conteúdo. 
Os exercícios, sempre que possível, devem ser baseados em 
situações reais ou estimular a aplicação no cotidiano de 
conhecimentos obtidos no curso. 
Quando os fóruns forem utilizados como atividades, configurar 
de forma que os cursistas não possam gerar muitos tópicos de 
discussão, pois torna as informações mais dispersas.  
Ao utilizar fóruns, procurar fazer postagens provocativas, que 
podem ser reflexões ou questões capazes de aguçar a 
curiosidade dos cursistas e incentivar as discussões.  
Procurar vincular os materiais didáticos do curso a discussões 
nos fóruns. Por exemplo: fazer pausas nos conteúdos e 
convidar os cursistas a debater determinada questão no fórum 
de discussões. 

Wiki ou 
comunidade de 

práticas 

O uso de wikis ou comunidades de práticas é estimulado, pois 
possibilita que os próprios estudantes compartilhem recursos e 
conteúdos. 

Aprendizagem 
Baseada em 
Problemas ou 

Projetos 

Planejar oportunidades de atividades baseadas em problemas 
ou projetos, com avaliação entre pares (pelos próprios alunos), 
favorecem oportunidades de aprendizagem mais imersivas e 
experienciais, o que favorece o aprendizado e o engajamento. 

Redes sociais 

As redes sociais podem ser utilizadas para apresentação de 
conteúdos, promover interação entre os estudantes ou 
compartilhamento de materiais/produções, favorecendo, assim, 
a criação de comunidades de aprendizagem que poderão 
continuar existindo mesmo depois do curso. 

Recursos 
educacionais 

abertos 

Sugere-se evitar desperdício de tempo com a produção de 
conteúdos já disponíveis. Recomenda-se orientar os 
conteudistas a fazer buscas por materiais licenciados como 
recursos educacionais abertos a fim de reutilizá-los, revisá-los, 
adaptá-los e redistribuí-los. 

Fonte: (Síntese da autora, 2019)5.   

A terceira categoria, aqui chamada de “suporte e comunicação com os 

cursistas”, engloba principalmente estratégias que envolvem interação e apoio. O 

                                            
5 Síntese elaborada com base nos seguintes estudos: ALDON et al., 2017; BONAFINI, 2017; 
DIKKE; FALTIN, 2015; GRAINGER, 2013; HODGES; LOWENTHAL; GRANT, 2016; 
JANSEN; ROSEWELL; KEAR, 2017; KILGORE; AL‐FREIH, 2017; LAURILLARD, 2016; 
MORAIS, 2016; MOREIRA TEIXEIRA et al., 2018; OSTASHEWSKI; HOWELL; DRON, 
2017; SPYROPOULOU; PIERRAKEAS; KAMEAS, 2014; STOYANOV et al., 2014; 
TEIXEIRA et al., 2015; VIVIAN; FALKNER; FALKNER, 2014; WARBURTON; MOR, 2015; 
WARRIEM; MURTHY; IYER, 2016; WOLFENDEN; CROSS; HENRY, 2017. 
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Quadro 12 sumariza as boas práticas encontradas nos referenciais teóricos 

analisados. 

Quadro 12 - Boas práticas relacionadas ao suporte e à comunicação com os 
cursistas nos MOOCs 

Categoria Características principais 

Equipe de suporte 

Disponibilizar pessoal para dar suporte aos estudantes, tanto 
sobre questões estruturais (uso do Ambiente Virtual de 
Aprendizagem – AVA, por exemplo), quanto associadas aos 
conteúdos trabalhados na formação. 
Recomenda-se que a equipe de suporte acadêmico esteja 
disponível durante algumas horas por semana para responder 
mensagens, dar feedback aos alunos e esclarecer dúvidas, de 
modo síncrono e assíncrono. 
A equipe acadêmica deve incentivar os alunos a utilizar os 
fóruns de discussão ou redes sociais para publicarem suas 
opiniões, dúvidas e comentários, de modo que suas 
necessidades possam ser socializadas com outros cursistas. 
Em casos de problemas técnicos, deve haver um canal de 
suporte para apoio e as respostas devem ser rápidas para que 
os alunos não tenham prejuízos no curso. 

Informações 
gerais 

Deve ficar claro para os alunos como o curso está estruturado, 
como será o suporte acadêmico e as ferramentas que serão 
utilizadas para tal. Por exemplo: A equipe estará disponível 
quais dias da semana? De que forma? Que tipo de suporte 
será dado? Isso pode ser feito por meio de tutoriais ou módulo 
de ambientação. 

E-mails / 
mensagens 

privadas 

Recomenda-se que sejam enviadas mensagens frequentes aos 
estudantes e em horários pré-determinados, estimulando a 
participação no curso, lembrando os prazos para realização das 
atividades, com orientações adicionais e até mesmo 
disponibilizando conteúdos alternativos adicionais para atender 
necessidades de aprendizagem observadas durante a 
formação e aumentar o engajamento com o curso. 

Fóruns de 
discussão 

A equipe acadêmica e técnica deve monitorar os fóruns de 
discussão e participar das discussões quando for necessário. 

Redes sociais 
Sugere-se o uso de redes sociais populares, como Facebook, 
Twitter, WhatsApp, para comunicação imediata com e entre os 
estudantes.  

Fonte: (Síntese da autora, 2019)6.  

                                            
6  Síntese elaborada com base nos seguintes estudos: CAMPONEZ, 2017; HODGES; 
LOWENTHAL; GRANT, 2016; HONE; EL SAID, 2016; MORAIS, 2016; KOUTSODIMOU; 
JIMOYIANNIS, 2015; SPYROPOULOU; PIERRAKEAS; KAMEAS, 2014; RAMALHEIRO, 
2018; TEIXEIRA et al., 2015. 
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Apoiadas pelo estudo conduzido por Manallack e Yuriev (2016), resumimos a seguir 

os principais aspectos que devem ser considerados no desenho de MOOCs: 

1. A clareza dos motivos que justificam o desenvolvimento de um MOOC; 

2. A compreensão de como funciona um MOOC e das possibilidades das 

plataformas educacionais disponíveis; 

3. Sempre que possível, recomenda-se utilizar plataformas já existentes, que 

possam ser customizadas, ao invés de desenvolver uma específica, pois, 

além de já possuírem know how, evita-se custos e esforços desnecessários. 

O mesmo vale para os materiais didáticos. Antes de produzir, recomenda-se 

verificar se já não há recursos educacionais abertos que possam ser 

aproveitados no MOOC; 

4. A produção ou seleção dos conteúdos que serão abordados deve ser 

criteriosa. Não é possível ensinar tudo sobre determinada área ou assunto 

por meio de um único MOOC. Então, deve-se ter em mente e explorar o que 

é essencial e apresentar o conteúdo de maneira que seja impactante e 

interessante para o aprendiz; 

5. A equipe que estará envolvida no desenvolvimento do MOOC deve ser 

previamente definida e cada integrante deve compreender seu papel no 

projeto; 

6. O orçamento disponível deve estar claro e o cronograma para 

desenvolvimento cuidadosamente pensado; 

7. Sugere-se o uso de algum software ou aplicativo para gerenciamento de 

projetos, que facilite o controle das atividades, bem como a comunicação 

entre a equipe responsável pelo MOOC; 

8. O desenho do curso deve ser elaborado de modo cauteloso, considerando o 

que se pretende ensinar, o público a que se destina o conteúdo, a plataforma 

e os tipos de recursos que serão utilizados; 

9. Se possível, antes de lançar o curso para um grande público, deve-se fazer 

um teste piloto, preferencialmente com pessoas leigas no que diz respeito ao 
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desenvolvimento de MOOCs, para que avaliem o curso e o conteúdo que 

será disponibilizado; 

10. Deve-se definir as estratégias de divulgação do curso para que se atinja o 

público pretendido; 

11. Durante a oferta do MOOC, a equipe responsável pelo monitoramento deve 

estar disponível e, de fato, acompanhar o curso. Feedbacks rápidos e 

precisos aumentam a satisfação dos estudantes com o curso; 

12. Deve haver monitoramento da oferta educacional a fim de se identificar as 

melhorias necessárias e implementá-las em ofertas futuras, se for o caso.  

Sintetizando, este capítulo trata, entre outros, do conceito de aprendizagem flexível 

e experiencial. A aprendizagem flexível tem como premissa dar aos estudantes a 

possibilidade de fazer escolhas no seu percurso de aprendizagem de modo que ele 

seja o mais personalizado e congruente possível com seu perfil e suas necessidades 

formativas. Estas escolhas envolvem, portanto, a definição do tempo e do local de 

estudo e de quais conteúdos irão acessar; o uso de recursos e métodos de 

aprendizagem variados, de métodos de avaliação que fogem dos convencionais, 

baseados em testes e provas, mas que resultam na aplicabilidade do que é 

aprendido no cotidiano das pessoas. Até mesmo o sistema de suporte aos 

estudantes pode ser flexível quando disponibilizado em diferentes mídias, como por 

exemplo, por meio de fóruns de discussão, encontros síncronos, chats ou e-mails 

(HUANG; LIU; TLILI et al., 2020). 

Já a aprendizagem experiencial pressupõe a realização de percursos de 

aprendizagem mais focados na experimentação e aplicação dos conhecimentos 

obtidos na formação do que no simples consumo de conteúdos (ibidem).  

Acreditamos que esse formato de curso é capaz de promover experiências de 

aprendizagem mais envolventes, fáceis e eficazes. Afinal de contas, somos únicos e, 

como tal, é muito difícil acreditar que todos aprenderão satisfatoriamente seguindo 

um único percurso, não é mesmo? 

Na nossa perspectiva, esta abordagem favorece o estudo autodirigido. Muitas 

vezes confundido com estudo autoinstrucional, o estudo autodirigido não significa 

que, necessariamente, o processo de aprendizagem acontecerá sem a presença de 
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um professor ou facilitador. O estudo autodirigido, segundo Knowles (1975) 

descreve um processo de aprendizagem em que as pessoas tomam a iniciativa, com 

ou sem a ajuda de outras, para diagnosticar suas necessidades de aprendizagem, 

formular metas, identificar recursos, escolher e implementar estratégias e avaliar os 

resultados obtidos no percurso de aprendizagem. Trata-se de um processo que 

favorece a aprendizagem ao longo da vida.  

No estudo autodirigido, portanto, o papel do professor, quando existente, é 

transformado. Ao invés de se apresentar como detentor do conhecimento e guia do 

percurso de aprendizagem, como normalmente acontece no ensino convencional, 

ele assume o papel de facilitador. Funciona como um ponto de apoio aos 

estudantes esclarecendo dúvidas, sugerindo conteúdos e, o mais importante, 

favorecendo a construção de um ambiente de aprendizagem confiável, para que os 

estudantes se sintam confortáveis em compartilhar suas opiniões e dificuldades, o 

que favorece a criação de experiências de aprendizagem exitosas e significativas 

(HUANG; LIU; TLILI; et al., 2020). 
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6 DO PLANEJAMENTO À OFERTA DO MOOC 

Esse capítulo, que integra a Fase 2 descrita no Quadro 1, apresenta e discute o 

processo envolvido desde o planejamento até a oferta do MOOC, bem como os 

resultados e as discussões dos ciclos iterativos da DBR. Os dados estão assim 

organizados:  

• Na seção 6.1 estão o “Relatório de análise contextual” e a “Matriz de desenho 

educacional”, que dão uma visão geral do escopo do curso e nortearam a 

produção ou seleção dos materiais didáticos e atividades, assim como o 

desenho inicial do ambiente virtual de aprendizagem; 

• A 6.2 apresenta o wireframe que foi utilizado para implementação do curso no 

Google Sala de Aula; 

• As versões do MOOC implementadas, os principais pontos de melhoria 

identificados e ajustes feitos no modelo a fim melhor adequá-lo às 

necessidades dos cursistas, identificados nos dois ciclos iterativos realizados, 

são descritos na seção 6.3; 

• A sessão 6.4 traz a síntese dos resultados alcançados com as sete ofertas da 

formação. 

 

6.1 Análise contextual e matriz de desenho educacional 

Tomando como referência o Modelo ADDIE, utilizado para a gestão e o desenho de 

projetos educacionais, a primeira fase da definição do modelo de MOOC 

apresentado nesta tese consistiu na elaboração do “Relatório de análise contextual”, 

apresentado no Quadro 13, elaborado com base no trabalho de Filatro (2019). Esta 

etapa envolveu a investigação minuciosa das necessidades formativas do público-

alvo, os docentes da UFPE, assim como dos fatores que poderiam favorecer ou 

restringir o processo de ensino e aprendizagem (FILATRO, 2018). A não realização 

desta etapa, como bem pontua Filatro (2019), pode resultar no desenvolvimento de 

soluções educacionais que não correspondem às necessidades das pessoas em 

formação, na produção ou seleção de materiais didáticos inadequados e no 
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desenvolvimento de ambientes formativos pouco atraentes ao público a que se 

destinam.  

A “Matriz de desenho educacional” (Quadro 14) apresenta elementos do plano de 

curso, mas dá também uma visão mais ampliada de como os conteúdos do curso 

foram planejados, subsidiando, assim, o trabalho dos conteudistas e da equipe de 

desenvolvimento.  
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Quadro 13 - Relatório de análise contextual 

Curso 
Formação G Suite para servidores da Universidade Federal de Pernambuco 
Identificação das necessidades de aprendizagem  
Qual a demanda ou necessidade educacional? 
Por que o curso é necessário? 
Por que o curso deve ser fornecido nesse momento? 
Por que o curso deve ser oferecido nesse formato? 
No que esse curso se diferencia de outros? 
 

Diante da necessidade de distanciamento físico, imposta pela pandemia da Covid-19, e consequente suspensão das atividades presenciais 
em instituições de ensino de todo o país, ocorrida em março de 2020, ações estratégias mediadas por tecnologias digitais se fizeram 
necessárias. Isso aconteceu, inclusive, na Universidade Federal de Pernambuco. 

O G Suite, conjunto de serviços ofertados pela Google para dar suporte ao trabalho on-line, foi a solução tecnológica disponibilizada pela 
UFPE aos seus servidores como ambiente institucional para realização das atividades administrativas e de ensino remotas.  

Pesquisa feita pela instituição entre abril e junho de 2020, com 675 docentes, a fim de conhecer a experiência dos professores no uso de 
recursos tecnológicos digitais na sua prática profissional demostrou, entre outros dados, que 97% deles já utilizavam algum tipo de recurso 
tecnológico digital no dia a dia, sendo as ferramentas de comunicação (como mensagens instantâneas e e-mail) e os editores de textos, 
apresentações e planilhas os mais frequentemente citados. Apenas 29% utilizavam ambientes virtuais de aprendizagem, como o Moodle ou 
Google Classroom. Além disso, 54% dos professores informaram que não se sentiam preparados para inclusão desses recursos na prática 
docente e somente 27% deles já haviam participado de algum tipo de formação que orientava o uso das tecnologias digitais nos processos de 
ensino e aprendizagem. Quando questionados sobre a participação prévia em cursos online, 72,3% informaram que já haviam participado, 
mas apenas 29% dos docentes conheciam plataformas internacionais para oferta de MOOCs, como Coursera, edX, Udemy, Udacity; e 23,3% 
conheciam plataformas nacionais, como AVAMEC, UNA-SUS, Eskada, Veduca. 

De posse destas informações e da previsão de retomada das atividades de ensino, de modo remoto, a partir de agosto de 2020, gestores da 
UFPE viram a necessidade de oportunizar a formação dos seus professores para uso das ferramentas disponíveis no G Suite. A formação 
ficou a cargo da Secretaria de Programas em Educação Aberta e Digital – SPREAD, da qual a orientadora desta tese era a Secretária Geral. 
Considerando que já vínhamos pesquisando modelos de formação docente baseados em MOOCs e o pouco tempo disponível para o 
planejamento e a implementação da formação (menos de dois meses para oferta da primeira turma), a instituição optou por utilizar o modelo 
de curso descrito nesta tese para a formação dos seus professores.   

Esta proposta se diferencia de outras iniciativas até então trabalhadas na UFPE por ser totalmente on-line, no formato de MOOC e trazer 



 
80 

como elementos norteadores da sua construção a flexibilidade, simplicidade, autodireção, não linearidade e o uso de recursos educacionais 
abertos.  

Caracterização do público  
O que os cursistas já sabem a respeito do tema do curso? 
O que os cursistas precisam ou querem saber? 
Em que situação os cursistas aplicarão o que tiverem aprendido no curso? 

O público do curso era formado por docentes de nível superior vinculados à Universidade Federal de Pernambuco. Considerando que apenas 
29% dos professores que responderam ao questionário de proficiência disponibilizado antes da formação indicaram que já utilizavam 
Ambientes Virtuais de Aprendizagem na prática profissional, somente 27% deles já haviam participado de processos formativos que 
orientavam a inserção das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem, e 54% deles não se sentiam preparados para a 
inserção das tecnologias digitais na prática profissional, concluímos que a formação deveria contemplar duas dimensões:  

1. Instrumental: apresentar as soluções tecnológicas disponíveis no G Suite; 

2. Pedagógica: discutir formas de utilizar as soluções tecnológicas nos processos de ensino e aprendizagem. 

Os conhecimentos adquiridos na formação seriam aplicados no dia a dia profissional dos docentes, mais especificamente, nos componentes 
curriculares pelos quais estavam responsáveis na Instituição.  

Considerando que boa parte dos professores-cursistas fariam a formação das suas residências, consideramos que muitos poderiam ter 
dificuldades com a qualidade da internet que teriam acesso, logo os materiais didáticos deveriam ser disponibilizados em mídias variadas, o 
que também atenderia diferentes necessidades e estilos de aprendizagem.  

O curso deveria ter carga horária reduzida, pois era reduzido o espaço de tempo entre a formação e a retomada das atividades de ensino na 
UFPE. Em alguns casos, como na pós-graduação, o intervalo seria de algumas semanas. 

Levantamento das potencialidades e restrições 
Quais as restrições orçamentárias? 
Quantos e quais profissionais estão disponíveis para apoiar no planejamento, desenvolvimento, implementação e oferta do curso? 
Quais são as restrições técnicas para desenvolvimento do curso? 
Quais são as exigências dos gestores para o curso? 
Quais os prazos para implementação do curso? 

Este projeto não contou com financiamento exclusivo, tendo sua execução apoiada por servidores vinculados à Spread e também estudantes 
e professores do Programa de Pós-graduação em Educação Matemática e Tecnológica (Edumatec). 

Os recursos humanos disponíveis para desenvolvimento e implementação do curso eram: 
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Função Quantos? 
Autoria 8 
Equipe de produção (designers educacionais, 
administradores de ambiente virtual de aprendizagem, 
comunicólogo) 

6 

Facilitadores 8 

Importante destacar que nenhum desses profissionais teria disponibilidade para trabalhar de modo exclusivo no projeto.  

Do ponto de vista de ferramental tecnológico, o G Suite, especificamente o Google Classroom, foi a solução tecnológica disponibilizada para a 
oferta da formação. Muito embora não seja uma plataforma para oferta de MOOCs, era o recurso que os cursistas teriam acesso na UFPE 
para sua prática docente, logo, o fato de a formação acontecer nesse espaço seria uma oportunidade de aprender por meio da utilização do 
recurso que hospedava o curso. Os conteúdos do curso deveriam explorar o uso das seguintes ferramentas disponíveis no G Suite: Google 
Arquivos, Google Documentos, Google Apresentações, Google Formulários, Jamboard e o próprio Google Sala de Aula. 

Diante do pouco tempo disponível para implementação do curso, o reaproveitamento de recursos educacionais abertos pré-existentes foi a 
solução encontrada para agilizar o desenvolvimento do curso, muito embora também tenham sido produzidos materiais didáticos específicos 
para a formação. Foi definido também que o curso seria realizado na sua maioria de forma assíncrona, mas existiriam momentos síncronos 
para aprofundamento de alguns temas trabalhados e o esclarecimento de dúvidas dos cursistas. Além disso, o curso contaria com 
facilitadores. A interação entre os participantes seria estimulada por meio de fóruns, assim como o compartilhamento de projetos, ideias e 
materiais, de forma que os cursistas também pudessem retroalimentar os conteúdos do curso. 

O prazo para implementação do curso era de quarenta e cinco dias.  

Proposta de curso  
Carga horária 20 horas-aula 
Duração: 2 semanas 
Modelo educacional: ( x ) Informativo  

(    ) Essencial 
( x ) Colaborativo 
(    ) Imersivo 
(    ) Ubíquo (móvel) 

Modelo de autoria: ( x ) Conteúdos inéditos 
( x ) Curadoria de materiais de terceiros 
(    ) Adaptação de conteúdos prontos 
( x ) Autoria colaborativa 

Formatos de mídias: ( x ) PDFs 
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(    ) Livros digitais 
( x ) Vídeos e podcasts 
( x ) Cartões esquemáticos 
( x ) Infográficos 
(    ) Animações 

Formatos de vídeos e áudios: (    ) Videoaulas expositivas 
(    ) Videoaulas práticas 
(    ) Entrevistas ou debates 
(    ) Reportagem 
(    ) Audiocast  
(    ) Videocast 
( x ) Screencast 
( x ) Narrativas instrucionais 

Tipo de interação: ( x ) Síncrona 
( x ) Assíncrona 

Instrumentos de avaliação de aprendizagem: ( x ) Entrega de atividades 
(    ) Banco de questões 
( x ) Projetos 
(    ) Checklist 
(    ) Monografia 

Requisitos para certificação: ( x ) Entrega de atividade  
(    ) Participação 

Instrumentos de avaliação do curso: ( x ) Avaliação de reação 
(    ) Avaliação de aprendizagem 
(    ) Avaliação de impacto 
( x ) Avaliação de resultados 

Haverá facilitação? 
Se sim, qual o modelo?  

Sim, no modelo proativo. 

Inscrições: (    ) Matrícula contínua 
( x ) Formação de turmas 
(    ) Turmas fechadas 

Oferta inicial: ( x ) Turma-piloto 
(    ) Oferta direta  

Fonte: (FILATRO, 2019, adaptado). 
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Quadro 14 - Matriz de desenho educacional 

Data / Versão Maio de 2020 – Versão 1 

Direitos autorais Creative Commons CC-BY-NC-SA (Atribuição não comercial, compartilha igual) 

Curso Formação G Suite para Servidores da Universidade Federal de Pernambuco 

Conteudistas Josiane Lemos Machiavelli, Patrícia Smith Cavalcante, Ana Beatriz Gomes Pimenta de Carvalho, Paulo 
André da Silva, Gabriela Carvalho da Nóbrega , Jaime Cavalcanti de Souza Júnior, José Antônio 
Bezerra, Wellisson Vaz Braz de Melo                   

Objetivo de ensino Apresentar e orientar a utilização das ferramentas de mediação tecnológica existentes no G Suite e no 
Google Classroom. 

Papeis / Atividades Conteudistas: produção/seleção dos conteúdos, acompanhamento das ofertas educacionais. 

Facilitadores: suporte aos cursistas sobre questões estruturais do curso ou conteúdos didáticos 
trabalhados; realização de encontros síncronos com os cursistas. 

Cursistas: organização da rotina de estudos com base nas orientações e nos materiais 
disponibilizados; interação com colegas e facilitadores em busca da aprendizagem significativa e 
colaborativa. 

Detalhamento 

 Orientações 
gerais Tópico 1 Tópico 2 Tópico 3 Tópico 4 Tópico 5 Tópico 6 

Título Boas-vindas Sobre a 
Docência On-
line 

Como criar 
meu Google 
Arquivos 

Como produzir e 
compartilhar 
meus 
documentos 

Como criar uma 
apresentação 
em slides 

Como criar um 
formulário 

Como criar 
minha Sala 
Google 

Objetivos de 
aprendizagem 

Conhecer 
como o curso 
e o ambiente 

Analisar as 
principais 
diferenças 

Entender 
como funciona 
o Google 

Entender como 
funciona o 
Google 

Entender como 
funciona o 
Google 

Entender 
como funciona 
o Google 

Entender como 
funciona o 
Google Sala de 
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virtual de 
aprendizagem 
estão 
estruturados. 

entre os 
processos de 
ensino e 
aprendizagem 
presenciais e 
virtuais. 

Arquivos e 
organizar 
documentos 
usando o 
recurso.  

Documentos, 
criar e 
compartilhar 
arquivos usando 
o recurso. 

Apresentações 
e criar 
apresentações 
usando o 
recurso.  

formulários e 
criar 
atividades 
usando o 
recurso. 

Aula e estruturar 
uma sala de 
aula virtual 
utilizando o 
recurso. 

Carga horária - 2 h 3 h 1 h 3 h 3 h 8 h 

Recursos 
didáticos 

Slides 

Tutoriais em 
vídeo 

Artigo 
científico 

Cartões com 
dicas para os 
cursistas 
organizarem 
os estudos 

Encontro 
síncrono para 
esclarecimento 
de dúvidas a 
respeito da 
formação e 
aprofundament
o das 
discussões 
iniciadas no 
Google Sala 
de Aula 

Cartões com 
dicas para os 
cursistas 
organizarem 
os estudos 

Tutorial em 
PDF 

Cartões com 
dicas para os 
cursistas 
organizarem os 
estudos 

Tutorial em PDF 

Cartões com 
dicas para os 
cursistas 
organizarem os 
estudos 

Tutorial em PDF 

Cartões com 
dicas para os 
cursistas 
organizarem 
os estudos 

Tutorial em 
PDF 

Cartões com 
dicas para os 
cursistas 
organizarem os 
estudos 

Tutorial em PDF 

Tutoriais em 
vídeo 

Hyperlinks 

Cartões com 
sugestões de 
estratégias 
didáticas 

Encontro 
síncrono para 
esclarecer 
dúvidas a 
respeito da 
formação, 
aprofundar 
discussões 
iniciadas no 
Google Sala de 
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Aula e 
experimentação 
de ferramentas 
do G Suite. 

Atividades - Questionário  Criação de 
pasta no 
Google Drive 

Criação de 
apresentação 
no Google 
Documentos 

Criação de 
apresentação 
no Google 
Apresentações 

Criação de 
formulário no 
Google 
Formulários 

Criação de sala 
de aula no 
Google Sala de 
Aula 

Fonte: (A autora, 2020)7. 

                                            
7 Matriz de desenho educacional construída com base no Projeto de Curso elaborado pela Spread/UFPE. 
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6.2 Wireframe do ambiente virtual de aprendizagem 

Como já foi esclarecido, o wireframe procurou representar, visualmente, a 

arquitetura do espaço virtual que abrigou o curso. Basicamente, ele indicou quais 

seriam os grupos de conteúdos utilizados, como seriam visualizados e onde cada 

conteúdo estaria posicionado no Google Sala de Aula, conforme apresentado nas 

Figuras 13 e 14.   

O Google Sala de Aula tem uma estrutura pré-configurada e com pouca 

possibilidade de alteração ou customização. Então, mais do que indicar como os 

conteúdos seriam exibidos, tivemos que ser cuidadosos na definição de como 

melhor agrupar os conteúdos de modo que o acesso ficasse o mais facilitado 

possível pelos cursistas.  

A primeira página, representada na Figura 13, além de possibilitar a navegação às 

demais páginas do curso, por meio do seu menu, apresentaria o cabeçalho com o 

nome da oferta educacional e respectiva turma, link para acesso  rápido ao Google 

Meet, recurso utilizado para os encontros síncronos, e datas de entregas das 

atividades do curso, descritas em “Próximas atividades”. O mural funcionaria 

semelhante a um fórum de discussões. Seria espaço para boas-vindas, 

esclarecimento de dúvidas e canal aberto para interação entre os cursistas e destes 

com os facilitadores.  

Figura 13 - Estrutura da página inicial do curso 

 

Fonte: (A autora, 2020). 
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A Figura 14 apresenta os principais elementos que comporiam a página seguinte, 

chamada de “Atividades”. Na cor cinza, está o menu de acesso a todas as páginas 

do Google Sala de Aula; em laranja, o menu de acesso rápido aos conteúdos 

disponibilizados na aba “Atividades”, organizados em subtópicos, que estão 

representados pela cor verde na figura abaixo.  

Figura 14 - Estrutura da página “Atividades” 

 

Fonte: (A autora, 2020). 

Muito embora os conteúdos (em cor verde na Figura 14) tenham sido apresentados 

de forma sequencial, o acesso e a navegação entre eles seria livre. Desta forma, os 

cursistas poderiam acessar os conteúdos conforme necessidades individuais. O 
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Google Sala de Aula possibilita incluir materiais nos formatos de arquivos, links e 

vídeos disponíveis no YouTube. Em relação às atividades, estavam disponíveis os 

seguintes formatos: envio de arquivos, testes e perguntas de múltipla escolha ou 

resposta curta.  

As abas “Pessoas” e “Notas” não serão detalhadas, pois seguiram o padrão pré-

estabelecido do Google Sala de Aula. Na aba “Pessoas” eram exibidas todas as 

pessoas cadastradas no curso e os cursistas também podiam enviar e-mail para os 

facilitadores; na aba “Notas” eram exibidas as atividades propostas, com respectivas 

avaliações, se houvesse.  

 

6.3 Versões do curso implementadas e melhorias identificadas nos dois 

ciclos iterativos 

Em nossa pesquisa, baseada no DBR, definimos dois ciclos iterativos de oferta e 

validação do modelo de curso proposto, a fim de definirmos os princípios teóricos e 

práticos que poderão ser utilizados para estruturação de processos formativos para 

formação docente continuada baseada em MOOCs. Nesta seção, apresentaremos 

as duas versões de curso implementadas, assim como as melhorias identificadas 

em cada um dos ciclos iterativos.  

 

6.3.1 Primeira versão do curso 

A primeira versão do curso foi implementada a partir dos achados que encontramos 

na revisão de literatura, que foram descritos nos capítulos 4 e 5, e da pesquisa 

realizada com os docentes antes do início do desenvolvimento do MOOC, cujos 

resultados estão descritos no Relatório de Análise Contextual apresentado na seção 

6.1.  

Como mencionamos, a análise dos dados da pesquisa prévia com o público-alvo da 

formação nos possibilitou perceber que o curso deveria ter uma dimensão 

instrumental (apresentação dos principais recursos tecnológicos disponíveis no 

pacote G Suite) e uma dimensão pedagógica (discutir possibilidades de uso 

daqueles recursos nos processos de ensino e aprendizagem). A partir disso, 
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partimos para a definição dos princípios teórico-práticos que norteariam o 

desenvolvimento da primeira versão do curso, apresentados no Quadro 15.  

Quadro 15 - Princípios teórico-práticos que nortearam o desenvolvimento da 
primeira versão do MOOC 

Currículo e ambiente virtual de aprendizagem 
Categoria Características principais 

Estrutura 

Deve haver liberdade para acesso ao curso, assim como para 
que os cursistas definam onde, quando e como desejam 
estudar (flexibilidade e não linearidade). 
Organizar o curso em unidades didáticas, com orientações 
claras sobre o que seria estudado e desenvolvido em cada uma 
delas. 
Usar recursos didáticos variados a fim de atender pessoas com 
diferentes necessidades e estilos de aprendizagem.  
Possibilitar acesso aos recursos didáticos(pelo menos parte 
deles) mesmo após o encerramento do curso, por meio de links 
ou download. 
O acesso aos conteúdos não deve ser linear, possibilitando que 
os cursistas escolham quais conteúdos desejam estudar. 

Duração Curso dividido em 6 seções, com duração total de 20 horas-
aula, desenvolvidas em 2 semanas.  

Prazo para 
inscrição 

Definir o período de inscrições e evitar novas inscrições após o 
início da oferta.  

Certificação Disponível para cursistas que cumprirem a tarefa final da 
formação.  

Comunicação e 
colaboração 

Estimular os cursistas a colaborarem entre si e com os 
facilitadores por meio do mural disponível no Google Classroom 
e também nos encontros síncronos. 

Tarefas 
Inclusão de tarefas práticas a fim de estimular o 
aprofundamento dos estudos e a aplicabilidade no cotidiano 
dos cursistas. 

Equipe 
desenvolvedora 

Multidisciplinar, englobando profissionais das áreas da 
Educação, Tecnologia e Comunicação. 
Objetos de aprendizagem e atividades 

Recursos 
Educacionais 

Abertos 

Foi dada preferência ao uso de REAs a fim de evitar 
desperdício de tempo e recursos na fase de produção do curso 
e também aproximar os cursistas desse conceito, já que muitos 
deles desconheciam.  

Tutoriais em PDF 

Elaborados especificamente para o curso, teriam dois formatos. 
Os tutoriais que orientam uso de ferramentas do G Suite seriam 
instrumentais, mas haveria um tutorial com orientações 
pedagógicas a respeito do uso das ferramentas do G Suite e 
sua disponibilização em salas de aulas virtuais no Google Sala 
de Aula.   

Artigos Indicação de artigos científicos para apoio ao aprendizado 
sugerido no curso.  

Cartões Os cartões, de natureza prática e aplicada, teriam dois 
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formatos: 1) apresentação de sugestões sobre a organização 
da rotina de estudos na formação: 2) síntese de conteúdos 
trabalhados em cada uma das unidades didáticas.  

Vídeos 

Preferencialmente de curta duração (até 10 minutos), para 
auxiliar na compreensão dos recursos do G Suite, disponíveis 
no YouTube para facilitar o acesso por pessoas que tenham 
dificuldades com a qualidade da Internet. 

Hyperlinks Indicar acesso a páginas web que apresentem conteúdos que 
possam complementar o conteúdo trabalhado nos tutoriais.  

Webinários 

Realização de dois encontros síncronos para aprofundamento 
dos estudos e esclarecimento de dúvidas acerca da docência 
on-line e estruturação de sala de aula virtual no Google Sala de 
Aula.   

Atividades 

Teriam natureza formativa e imersiva. O objetivo não era 
mensurar o aprendizado e atribuir nota, mas sim estimular que 
os cursistas experimentassem os recursos apresentados na 
formação e utilizassem no seu cotidiano como docentes, razão 
pela qual não foi atribuída nota às atividades e apenas a última, 
que propunha a estruturação de uma sala de aula virtual, era 
requisito para certificação na formação.  

Suporte e comunicação 

Suporte 
acadêmico 

Haveria equipe disponível, de segunda a sexta-feira, para dar 
suporte operacional rápido aos cursistas, por e-mail e no 
Google Sala de Aula, como em casos de dificuldades de 
acesso ao curso, dúvida sobre período de oferta, inscrições, 
entre outras.  

Facilitação 

O curso contaria com facilitadores, que teriam a função de dar 
suporte aos cursistas no seu percurso formativo em questões 
associadas aos conteúdos trabalhados na formação, assim 
como conduzir os encontros síncronos.  

Monitoramento 
frequente 

Monitorar frequentemente o funcionamento do ambiente virtual 
de aprendizagem e dos seus recursos, o percurso dos 
estudantes, as principais dúvidas e dificuldades e, sempre que 
possível, resolvê-las prontamente.  

Clareza  do 
propósito 

Deixar claro como o curso foi estruturado, o que se espera dos 
cursistas e equipe disponível para suporte. 

Fonte: (A autora, 2020).   

A turma 1 foi ofertada entre 11 e 25 de maio de 2020, contou com 139 inscritos, que 

foram divididos em 4 subturmas no Google Sala de Aula. Destes, 132 acessaram 

(89,8%) o curso pelo menos uma vez e 101 concluíram a formação, ou seja, 76,5% 

daqueles que acessaram o curso. A oferta contou com o apoio de 6 facilitadores. 

A Figura 15 apresenta a aba “Mural”, um canal livre e aberto que foi utilizado para 

interações entre facilitadores e cursistas e entre os próprios cursistas. A Figura 16 

apresenta a aba “Atividades”, com a organização dos materiais didáticos e tarefas 
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propostas aos cursistas, assim como espaço para interações. O desenho do 

Ambiente Virtual de Aprendizagem seguiu o que havia sido definido no wireframe, 

apresentado na seção 6.2. 
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Figura 15 - Apresentação do curso, aba “Mural”, Turma 1 

 

 

Fonte: (Formação G Suite para Servidores da UFPE, 2020). 
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Figure 16 - Apresentação do curso, aba “Atividades”, Turma 1 

 

 

Fonte: (Formação G Suite para Servidores da UFPE, 2020).
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A validação do modelo de curso proposto foi feita com os facilitadores, por meio da 

síntese dos dados coletados na reunião de avaliação feita após encerramento da 

oferta; com os cursistas, a partir de dados coletados na pesquisa de opinião; e pela 

análise do teor das publicações feitas no mural e nos espaços para comentários das 

atividades do curso, que funcionaram de modo similar a um fórum de discussões.  

As publicações feitas pelos cursistas e facilitadores no mural e nos comentários das 

atividades do Google Sala de Aula foram coletadas e organizadas em planilha Excel. 

Em seguida, as publicações foram classificadas conforme as categorias descritas 

nos Quadros 16 e 17, elaboradas a partir do estudo de pesquisas conduzidas por  

Pedro e Baeta (2018; 2016).  

Quadro 16 - Categorias utilizadas para organização e análise das publicações 
feitas pelos estudantes no mural e nas atividades do Google Sala de Aula 

Categoria Definição 
Agradecimento por 
orientação recebida 

Reconhecimento dos estudantes por orientações que 
receberam dos facilitadores ou colegas de curso. 

Apresentação e boas-vindas 
ao curso 

Cumprimento aos colegas e facilitadores no início da 
formação.  

Comentário geral Publicação relacionada com o cumprimento de 
atividades, confirmação de leitura de publicações 
feitas pelos colegas ou facilitadores, concordância ou 
discordância de postagens feitas por outras pessoas, 
confirmação de participação nos encontros 
síncronos. 

Crítica Desaprovação do curso. 
Cumprimento Saudações aos colegas de curso ou facilitadores. 
Demanda de ordem 
institucional 

Publicação não associada à oferta do curso, mas 
que deveria ser levada aos gestores da UFPE 
porque poderia apoiar na formulação de políticas 
institucionais que envolvem o ensino remoto e a 
formação docente continuada. 

Dúvida sobre conteúdo ou 
atividade 

Dificuldade de compreender algum conteúdo ou 
realizar alguma atividade da formação. 

Dúvida sobre o modo como o 
curso funciona 

Dificuldade de compreender aspectos associados à 
estrutura organizacional da formação. 

Elogio Comentário positivo sobre o curso.  
Problema técnico-
operacional 

Registro de problemas técnicos ou operacionais 
relacionados ao funcionamento do curso ou da sala 
de aula virtual. 

Reflexão pessoal Argumento pessoal associado a aprendizados 
obtidos na formação. 

Sugestão de material 
didático complementar 

Indicação de recursos didáticos complementares que 
pudessem apoiar os cursistas nos estudos, 
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elaborados pelos próprios cursistas ou selecionados 
por eles. 

Outro Publicação que não se enquadra nas categorias 
anteriormente apresentadas. 
Fonte: (A autora, 2021). 

Quadro 17 - Categorias utilizadas para organização e análise das publicações 
feitas pelos facilitadores no mural e nas atividades do Google Sala de Aula 

Categoria Definição 
Agradecimento Reconhecimento dos facilitadores de publicações 

feitas pelos cursistas. 
Apresentação e boas-vindas 
ao curso 

Cumprimento aos cursistas no início da formação.  

Comentário geral Confirmação de recebimento de atividades ou de 
recebimento/leitura de outras demandas dos 
cursistas. 

Comentário sobre conteúdo 
ou atividade 

Esclarecimento de dúvidas ou orientações 
associadas aos conteúdos ou às atividades 
propostas na formação. 

Demanda de ordem 
institucional 

Publicação não associada à oferta do curso, mas 
que deveria ser levada aos gestores da UFPE 
porque poderia apoiar na formulação de políticas 
institucionais que envolvem o ensino remoto e a 
formação docente continuada. 

Indicação de recurso didático 
complementar 

Indicação de novos materiais que pudessem apoiar 
os cursistas nos estudos. 

Orientação estrutural Publicação que esclarece o modo de funcionamento 
do curso. 

Orientação sobre o Google 
Sala de Aula 

Publicação que esclarece o modo de funcionamento 
do Google Sala de Aula. 

Outro Publicação que não se enquadra nas categorias 
anteriormente apresentadas. 
Fonte: (A autora, 2021). 

Concluída esta etapa, passamos para fase de análise dos dados. Em primeiro lugar, 

chama atenção a quantidade de interações ocorridas: 647, sendo 439 (67,9%) dos 

cursistas, uma média de 3,3 questões por participante, e 208 (32,1%) dos 

facilitadores. São dados expressivos se considerarmos as inúmeras pesquisas que 

relatam como um dos grandes problemas dos cursos on-line a dificuldade de 

promover interação nos fóruns de discussão. O Gráfico 1 apresenta a natureza das 

publicações feitas pelos cursistas e o Gráfico 2 a natureza das publicações feitas 

pelos facilitadores da Turma 1.  
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Gráfico 1 - Natureza das publicações feitas pelos cursistas no mural e nos 
comentários das atividades do Google Sala de Aula, Turma 1 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Destacam-se os comentários gerais (149 / 33,9%), que foram, na sua maioria, 

publicações informando a realização de atividades e confirmação de participação 

nos encontros síncronos ou justificando a não realização ou participação em 

algumas delas. Em seguida, ficam em evidência as publicações relacionadas a 

dúvidas sobre conteúdos ou atividades da formação (71 / 16,2%). As dúvidas sobre 

o modo como o curso funciona representaram 8% das publicações. Boa parte delas 

diz respeito à dificuldade apresentada por alguns cursistas de compreender e 

organizar os estudos em um curso que optou pelo formato flexível e autodirigido, 

pelo fato de eles terem uma mentalidade muito focada na presença do professor 

direcionando o processo de aprender, sem muita autonomia, e pelas experiências 

formativas prévias, como expressado nos recortes de publicações apresentados a 

seguir: 

Bom dia!  
Minha dificuldade é saber qual a meta de cada dia de curso. Quais 
atividades seriam para resolver hoje, quais atividades eu preciso 
resolver para cada dia de curso? Para eu não acabar resolvendo 
todas as atividades em um único dia, ou então não resolver 
atividades suficientes por dia e quando chegar no final do curso 
ainda faltar muitas atividades para serem feitas. 
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Olá XXXX, estou ainda com dificuldades de coordenar vários e-mails 
recebidos e também de saber das metas. Estou sentido falta talvez 
de um quadro com uma explanação do todo para que eu possa me 
organizar. De antemão peço desculpas se isso já foi enviado. Na 
medida do possível, ao receber um e-mail vou realizando a atividade, 
mas não estou me sentindo muito certa sobre esse procedimento. 
Preciso de um feedback para me tranquilizar :) 
 

Muitas destas demandas poderiam ter sido evitadas com o estudo minucioso dos 

materiais didáticos apresentados no curso e a experimentação dos recursos do G 

Suite e Google Sala de Aula. Perguntar para o facilitador, para muitos cursistas, 

parece ter sido um caminho mais fácil do que buscar pelas respostas.  

É um reaprendizado para o docente mas tb para o aluno. toda a 
nossa construção foi baseada no modelo presencial. os esforços até 
então para um modelo híbrido ou full digital foram pontuais na 
educação como um todo e bem pouco expressivos no nosso 
universo da comunidade da UFPE. como a situação mundial que 
vivemos fomos forçados a entrar em uma máquina de remodelar 
nossas práticas docentes. precisaremos entender que a prática da 
docência no modelo virtual não será apenas a transferência de 
nossas aulas presenciais para o ambiente virtual. a mudança é 
grande desde como apresentamos os produtos até mesmo o modus 
operandi do dia-a-dia. 
 

Analisando as publicações feitas pelos facilitadores, vimos que prevaleceram os 

comentários gerais (35,1%), seguidas das orientações estruturais (19,7%).  

Gráfico 2 - Natureza das publicações feitas pelos facilitadores no mural e nos 
comentários das atividades do Google Sala de Aula, Turma 1 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 
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A dificuldade relatada por diversos cursistas para organizar o estudo em um formato 

de curso on-line no qual há flexibilidade para definir a rotina de estudos exigiu dos 

facilitadores um olhar cuidadoso. Foi tema de discussão no mural, como pode ser 

visto nos exemplos apresentados a seguir, de muito debate durante os encontros 

síncronos e que demandou ajustes na forma de conduzir as turmas, que serão 

descritos logo mais. 

Pessoal, vamos fazer uma pequena pausa na interação com o 
conteúdo do curso para conversar um pouquinho? Sei que algumas 
pessoas estão ansiosas porque não conseguem visualizar os 
arquivos, porque o mural é confuso, porque não dominam as 
ferramentas, porque tem atividades... Calmaaaaaaa! 
A primeira regra do uso das tecnologias na aprendizagem (e em 
outros lugares também) é que sempre alguma coisa vai dar errado! 
Vai faltar luz, a internet vai cair, a imagem vai congelar, o arquivo 
não vai abrir e por aí vai... Não vejam isso como mais um elemento 
para se sentirem pressionados, não precisamos de mais estresse do 
que já temos no momento. 
Queremos que esse curso seja um momento de reflexão e de 
apropriação das ferramentas que estão disponíveis para nós. Não 
tem problema se não funcionar tudo ao mesmo tempo para todo 
mundo e vou listar aqui os motivos que já vão servir para a nossa 
conversa na sexta : 
1. Os tempos nos cursos a distância são diferentes do presencial: 
enquanto no presencial todos vão juntos ao mesmo tempo, nos 
cursos a distância o tempo é pensado para que todos possam seguir 
no seu ritmo, com pontos de chegada bem ampliados para 
contemplar todos. Tem gente aqui no curso que já está montando 
formulário e tem gente que não encontrou ainda o primeiro texto para 
ler. É assim mesmo e está tudo bem. Isso significa que vocês terão 
que pensar nisso quando montarem as salas de vocês, pensem 
sempre no tempo do seu aluno mais lento e acrescentem 10% para 
eventuais problemas técnicos ou mal entendidos no cálculo. 
2. Não fiquem ansiosos se não estão entendendo a dinâmica, se o 
mural é apinhado, se não encontram as atividades e se não sabem o 
que esperamos de vocês. É assim mesmo, quem não está 
acostumado com a lógica dos cursos a distância ou com a 
plataforma, vai estranhar mesmo, mas sabe o quê? Você vão se 
acostumar rapidamente, mesmo que afirmem que não sabem nada 
de tecnologia. Nós usamos cartão do banco, aplicativo, e-mail, 
Netflix... Tudo está no mesmo princípio e rapidamente vocês vão se 
adaptar. 
3. As atividades não são avaliativas, não vamos dar nota para vocês, 
elas foram criadas para que vocês experimentem todos os recursos 
e vivenciem a plataforma como alunos. Assim, vocês saberão como 
o pobre coitado do aluno se sentirá do outro lado quando vocês 
assumirem a turma como professores... Mais uma vez, aproveitem, 
explorem, errem, façam de novo, aprendam de forma leve e, de 
preferência, divertida. Sem angústia, gente! 
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Para concluir a conversa, estamos aqui para dialogar, interagir e 
refletir sobre como podemos usar a tecnologia ao nosso favor nesse 
contexto tão desfavorável e incerto que vivemos. 
Por favor, escrevam aqui como vocês se sentem, o que vocês 
precisam e como podemos ajudar. Vamos nos apoiar porque só a 
empatia e a colaboração vão nos fazer seguir em frente! 
 
XXXX, as atividades foram colocadas para vocês experimentarem os 
recursos como alunos, mas não vamos pontuar vocês com uma nota. 
A avaliação para a certificação será o print da sala que você montar 
no Google Classroom. Queremos que vocês testem, experimentem, 
reclamem, percebam o que é mais prático, o que não é muito 
funcional etc. Sem estresse, se é que isso é possível nos dias de 
hoje... 
 

As impressões dos cursistas com a formação foi registrada na pesquisa de opinião 

respondida ao final da formação. Nos Gráficos 3 a 8 apresentamos os resultados da 

pesquisa respondida por 125 cursistas. 99,2% dos respondentes consideraram que 

os conteúdos trabalhados na formação foram importantes ou muito importantes para 

a prática profissional; 98,4% consideram que aprenderam a interagir rapidamente 

com os recursos didáticos do curso; 94,4% acreditam que a forma como o curso foi 

estruturado facilita a aprendizagem; 93,6% consideraram que a navegação no 

ambiente virtual de aprendizagem funciona bem e é livre de falhas técnicas; e 99,2% 

dos cursistas desejam participar de outras formações nesta modalidade e 

informaram que indicariam a participação no curso aos seus colegas.  
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Gráfico 3 - Opinião dos respondentes sobre a importância 
dos conteúdos na prática profissional, Turma 1 
 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 4 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “Aprendi rapidamente a interagir com os 

recursos didáticos do curso”, Turma 1 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 5 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “A forma como o curso foi estruturado facilita a 

aprendizagem”, Turma 1 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 6 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “A navegação no curso funciona bem, livre de 

falhas técnicas”, Turma 1 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 



 
101 

Gráfico 7 - Percentual de respondentes que desejam participar 
de outras formações similares, Turma 1 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 8 - Percentual de respondentes que recomendaria este 
curso a um colega interessado, Turma 1                                               

 
Fonte: (UFPE, 2020). 
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A pesquisa de opinião tinha uma questão aberta para que os cursistas registrassem 

comentários, caso tivessem interesse. Estes foram categorizados para posterior 

análise, conforme descrito no Quadro 18, elaborado a partir do estudo de pesquisas 

conduzidas por  Pedro e Baeta (2018; 2016). 

Quadro 18 - Categorias utilizadas para análise da questão aberta da pesquisa 
de opinião respondida pelos cursistas  

Categoria Definição 
Críticas Registros de insatisfação com o curso.  
Demandas de ordem 
institucional 

Comentários não associados à oferta do curso, mas 
que deveriam ser levadas aos gestores da UFPE 
porque poderiam apoiar na formulação de políticas 
institucionais que envolvem o ensino remoto e a 
formação docente continuada.  

Demanda de novas 
formações 

Solicitações de outros processos formativos. 

Dificuldades de entender os 
conceitos de autonomia e 
flexibilidade 

Comentários que demonstravam o não entendimento 
dos conceitos de autonomia e flexibilidade utilizados 
na formação. 

Dificuldades de entender 
dinâmica de funcionamento 
do G Suite ou Google Sala 
de Aula 

Comentários, muitos deles na forma de crítica, mas 
que deixavam claro o não entendimento do modo de 
funcionamento do Google Sala de Aula. 

Elogios Comentários positivos sobre o curso. 
Reflexões pessoais Argumentos pessoais associados a aprendizados 

obtidos na formação. 
Sugestões de melhoria Contribuições construtivas, que visavam melhorar a 

formação para ofertas subsequentes. 
Fonte: (A autora, 2021). 

O Gráfico 9 apresenta a natureza dos 85 comentários registrados na questão aberta 

da pesquisa de opinião ao final do curso.  
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Gráfico 9 - Natureza dos comentários registrados na pesquisa de opinião, 
Turma 1 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 

Dos registros feitos, 50,6% eram elogios, 32,9% sugestões de melhorias e 9,4% 

comentários que tinham relação com a dificuldade de compreender a postura a ser 

adotada num formato de curso flexível e pensado para promover o estudo 

autodirigido. Os demais, que somam 7,1%, tiveram relação que dificuldades de 

alguns cursistas de entender como funciona o G Suite e Google Sala de Aula, assim 

como os limites impostos pelas ferramentas tecnológicas (3,5%), reflexões pessoais 

deixadas pelos cursistas sobre ajustes de postura necessários no seu modo de 

exercer a docência (2,4%) e demandas que precisam ser tratadas institucionalmente, 

relacionadas ao ensino remoto emergencial (1,2%). 

Os elogios, na sua maioria, destacam a adequação do curso à rotina de trabalho dos 

cursistas e sua aplicabilidade prática, ou seja, os cursistas reconheceram que 

estavam conseguindo inserir no seu cotidiano docente os aprendizados obtidos na 

formação, como pode ser visto nos recortes apresentados a seguir: 

O Curso de Formação G Suite para Servidores  da UFPE, foi e tem 
sido uma oportunidade  extremamente importante para iniciar a 
ministrar aulas de forma remota.  Como disse no início,  o curso foi 
um desafio e ao mesmo tempo muito enriquecedor.  Muito bem 
estruturado, organizado, rico em textos, vídeos, tarefas, dicas, 
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lembretes que facilitaram muito a aprendizagem. As reuniões foram 
muito importantes.   
 
Curso muito bem estruturado e as atividades possibilitaram, em 
tempo, real, sua utilização de forma útil para nossa prática docente. 
 
Desejo destacar como características de excelência neste curso, 
uma duração mais apropriada possibilitando integrar estudo e 
atividades, além da sua oferta para todas equipe docente. Venho 
expressar uma sugestão e o anseio, de que possa ser implementada 
uma proposta de educação permanente em tecnologias educacionais 
para todos os docentes interessados. 
 

Merecem destaque também os comentários registrados a respeito dos facilitadores, 

que foram muito importantes para, principalmente, acolher e tranquilizar os cursistas 

em um momento em que muitos estavam fragilizados pelo contexto da pandemia 

que estávamos vivenciando e se sentindo extremamente angustiados, tanto com a 

mudança brusca no processo de trabalho, do presencial para o remoto num intervalo 

de semanas, quanto pela necessidade de adaptação a um formato de curso que, 

para muitos, até então não havia sido experimentado. A adesão e o reconhecimento 

dos cursistas sobre a importância dos momentos síncronos oportunizados durante a 

formação é outro aspecto que merece ser enfatizado, como mostram os registros 

transcritos a seguir:  

Gostaria de parabenizar a equipe responsável pelo curso. Eu já 
utilizava a maioria das ferramentas como complementares as aulas 
presenciais a partir de um aprendizado intuitivo. O curso possibilitou 
que eu conhecesse outras potencialidades e resolvesse algumas 
dúvidas que tinha. Outras formações desta natureza me interessam 
muito. Gratidão! 
 
Parabéns a todos pelo curso, achei muito bom. Como as 
informações são novidade para mim, talvez fosse interessante que 
os responsáveis pudessem abordar os temas expostos pelo meet 
com mais frequencia. A aula com XXXX foi muito esclarecedora e 
ajudou a fixar mais o que foi estudado no classroom! A discussão 
com XXXX também foi muito profícua! Agradeço a todos! No mais, 
teremos que continuar usando para aprender, isso é o que importa! 
Espero poder contar com vocês para retirada de dúvidas! Grata! 
 
O curso foi de grande importância para minha carreira docente. 
Fiquei mais motivado ao desenvolvimento de novos materiais para 
as minhas aulas, uso de ferramentas do G-Suite como facilitadores 
de atividades síncronas e assíncronas. O Prof. XXXX apresenta 
excelente didática e organização e sua equipe esteve sempre 
disposta a tirar dúvidas e orientar sobre os temas. Além disso, a 
organização, dinâmica e material disponível são de excelente 
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qualidade, o que possibilitou facilidade no processo de entendimento 
e aprendizagem. 
 
Gostaria de parabenizar toda a equipe; além da capacidade técnica, 
a XXXX e o XXXX trouxeram de forma muito didática o conteúdo. 
Além disso, fomentaram uma questão empática e conduziram a 
turma de forma muito leve, acalmando e estimulando o grupo para o 
correto aprendizado e amadurecimento nesse período mundial tão 
conturbado. Me sinto não só mais preparada para o início das 
atividades remotas emergenciais, como inspirada de forma empática 
a conduzir os discentes nesse retorno remoto emergencial. Obrigada. 
 
Equipe preparada, pessoal dedicado e sério. Registro elogio a todos 
pelo cuidado, atenção e paciência, não é fácil lidar com aprendizado 
de ferramentas, ainda mais quando os cursistas têm grandes 
dificuldades com internet. Parabéns XXXX e equipe, sigam assim. 
 
Parabéns à XXXX, muito prestativa, atenciosa e serena. Do mesmo 
modo, o XXXX, atencioso e amável. Além da competência de ambos. 
 

Entre as sugestões de melhoria registradas, destacaram-se a necessidade de rever 

o tempo de duração do curso, pois muitos professores consideraram insuficientes 

duas semanas, a demanda de alguns professores para que sejam criadas 

comunidades de aprendizagem para que os próprios professores possam interagir e 

trocar suas experiências com o ensino remoto, assim como a inserção de mais 

momentos síncronos, principalmente com estratégias que possibilitem as 

experimentação, durante a formação, de alguns dos recursos do G Suite, como o 

Jamboard. Recortes destas sugestões são transcritas a seguir: 

Poderiamos ter algum encontro no Meet para discutir com os demais 
participantes para socializar ideias e sugestoes de uso na rotina da 
docencia no nivel superior (e talvez por areas do conhecimento na 
graduacao e pos-graduacao ja que o universo de trabalho é distinto 
para os dois casos) e dificuldades práticas (e talvez como contorna-
las ou minimiza-las) do uso das ferramentas aprendidas. 
 
Pelo tempo que levei para ler e desenvolver todas as atividades, 
sugiro que curso poderia contar com um certificado de mais de 20 
horas. Parabenizo a equipe realizadora pelo excelente curso! Muito 
obrigada! Aguardarei o próximo! 
 
Gostaria que fosse aprofundado e um encontro a utilização do meet 
juntamente com a apresentação e o jamboard. Mesmo depois do 
curso, estou com dificuldade de utilização destas ferramentas em 
conjunto. 
 
Apesar de já utilizar algumas das ferramentas mais simples, e não 
ser das mais iliteradas em tecnologias digitais, achei o tempo para 
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realizar todas as atividades muito curto, considerando que muitas 
outras atividades docentes e administrativas estavam em 
andamento. Agradeço a toda a equipe. O curso está muito bem 
elaborado e rico. 
 
Poderiamos ter as turmas organizadas em pequenos grupos para 
que pudessemos praticar mais intensamente e discutir ideias, erros e 
dificuldades as atividades propostas ao longo curso. 
 

A dificuldade de entender o conceito de autonomia em um curso que foi planejado 

para que os participantes tivessem flexibilidade para definir sua rotina de estudos 

conforme suas necessidades de aprendizagem, assim como a dependência do 

professor para guiar os estudos e a necessidade de os aprendizes se perceberem 

responsáveis pelo sucesso da sua aprendizagem ficam evidentes nos recortes a 

seguir. 

É sempre bom enviar e-mails lembrando as atividades aos 
participantes do curso. 
 
Acho que o curso deveria ter um cronograma logo de início para 
guiar o estudante. Muitas das atividades/exercícios são indicados 
para se utilizar na prática, mas se você não sabe disso com 
antecedência não consegue praticar bem. Por mais que a ideia do 
curso seja o estudante fazer no seu tempo, para mim, teria sido 
importante ter essa ideia mais geral das atividades/exercícios antes. 
 
Algumas atividades estão longe da realidade de alguns professores e 
poderiam ser opcionais. 
 

O último comentário, especialmente, chama atenção porque, no final das contas, 

todas as atividades eram opcionais, exceto a última, que propunha que os cursistas 

criassem suas salas de aula que seriam usadas com seus estudantes. Ainda assim, 

os professores tinham liberdade em escolher fazê-la ou não. Talvez tenha faltado a 

esses cursistas um olhar mais atento às orientações disponibilizadas acerca da 

estrutura do curso, que sugeria a eles uma postura de autodireção para a definição 

dos objetivos e das rotinas de estudo. No entanto, devemos considerar que esta não 

é a postura que estamos acostumados a experimentar no nosso sistema de ensino, 

e que toda mudança leva um tempo para ser internalizada.  

As percepções dos facilitadores, registradas em reunião de avaliação realizada após 

a formação são muito semelhantes às descritas anteriormente pelos cursistas. 

Algumas das melhorias, sugeridas pelos cursistas e facilitadores, puderam ser 
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implementadas na turma 2, outras não. Os detalhes podem ser observados no 

Quadro 19.  

Quadro 19 - Melhorias identificadas a partir da análise das impressões 
registradas na pesquisa de opinião, mural do curso e reunião com facilitadores  

Currículo e ambiente virtual de aprendizagem 
Categoria Melhoria identificada Possibilidade 

de implementar 
na 2ª versão do 

curso? 

Duração 

Houve queixas de que o tempo dispendido 
para estudos foi superior a 20 horas-aula e 
de que duas semanas para 
desenvolvimento do curso não foram 
suficientes. A formação foi reconfigurada 
para que pudesse ser desenvolvida em 3 
semanas. Isso deve-se, principalmente, à 
falta de intimidade dos cursistas com 
estudos on-line e também com o conteúdo 
trabalhado na formação. 

Parcialmente. 
Não houve 
ajustes na carga 
horária da 
formação, mas o 
tempo para sua 
conclusão foi 
estendido para 3 
semanas. 

Disponibilizar 
conteúdos 
complementares 
no tópico 
“Orientações 
gerais” sobre o 
curso e liberar 
inicialmente 
acesso apenas a 
este tópico 

Os novos materiais criados estão descritos 
a seguir, em “Objetos de aprendizagem e 
atividades”. Como estratégia de estimular 
a leitura desses materiais, que buscavam 
orientar os estudos na formação, assim 
que os estudantes tinham acesso liberado 
ao Google Sala de Aula somente este 
tópico passou a ficar disponível para 
consulta e não todo o conteúdo da 
formação. Dois dias depois foram 
liberados os demais conteúdos da 
formação. Assim, os cursistas poderiam se 
apropriar do modo de funcionamento do 
curso para então dar início aos estudos. 

Sim 

Criar pequenos 
grupos de 
discussão, 
durante  os 
encontros 
síncronos, para 
que os cursistas 
pudessem 
debater alguns 
conteúdos da 
formação e 
trocar 
experiências 

No nosso entendimento, esta estratégia é 
valiosíssima para envolver ainda mais os 
cursistas com a formação e dar 
oportunidade de serem ainda mais 
protagonistas do seu aprendizado e 
cocriadores da formação. Nesta formação, 
eles puderam fazer isso sugerindo e 
disponibilizando conteúdos no Google Sala 
de Aula e participando das discussões nos 
murais, mas reconhecemos a potência do 
saber coletivo e tudo o que pode emergir 
em rodas de diálogo síncronas. 

Não, por uma 
limitação de 
tempo e também 
tecnológica, pois 
na época do 
formação o 
Google Meet não 
possibilitava 
criação de 
subsalas, algo 
que hoje é 
possível. 

Realizar mais Os encontros foram riquíssimos para Isso foi possível 
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encontros 
síncronos 

promover troca de experiências e para 
facilitar o entendimento de alguns dos 
conteúdos da formação, razão pela qual 
tanto cursistas quanto facilitadores viram a 
necessidade de aumentar a quantidade, 
realizando pelo menos 3 encontros. 

a partir da 6ª 
turma, pois os 
facilitadores não 
desenvolvem 
atividades 
exclusivamente 
na formação, 
logo é 
necessário 
considerar a 
disponibilidade 
de tempo dos 
mesmos. 

Fazer mais 
exercícios 
práticos 

Preferencialmente, durante os encontros 
síncronos, que possibilitem a 
experimentação de algumas das 
ferramentas apresentadas na formação. 

Pelos motivos 
apresentados na 
linha anterior, 
isso foi possível 
a partir da 6ª 
turma. 

Objetos de aprendizagem e atividades 

Disponibilizar 
materiais que 
orientavam o uso 
do Google Meet 

Este recurso já era abordado no tópico que 
trata do Google Sala de Aula, mas, como é 
utilizado pelos cursistas nos momentos 
síncronos da formação, vimos a 
necessidade de disponibilizar materiais 
complementares no tópico de “Orientações 
gerais”. 

Sim 

Disponibilizar 
materiais que 
tratem de 
acessibilidade 
em cursos on-
line 

A fim de orientar os docentes em como 
poderiam atender às necessidades de 
estudantes com deficiências físicas que 
poderiam comprometer os estudos sem 
adaptações dos recursos didáticos. 

Sim 

Produção do 
FAQ 

Observou-se que muitas das dúvidas dos 
cursistas eram recorrentes e estavam 
associadas ao não acesso de materiais de 
estudos do curso. Portanto, as dúvidas 
foram mapeadas e com elas foi gerado um 
Frequently Asked Questions (FAQ) que 
indicava onde localizar as respostas nos 
materiais didáticos da formação.  

Sim 

Produção de 
material didático 
com modelos de 
desenho de 
salas de aula no 
Google Sala de 
Aula 

Produzir um material didático 
apresentando exemplos de desenhos 
possíveis de salas virtuais no Google Sala 
de Aula, para oferta de disciplinas, 
realização de grupos de estudos, 
orientações de estudantes e gestão. 

Sim 

Produção de Apesar de haver um tutorial detalhando o Sim 
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tutorial em vídeo 
apresentando a 
sala de aula da 
formação 

Google Sala de Aula, viu-se a necessidade 
de um preparar um vídeo de curta 
duração, para disponibilizar no tópico 
“Orientações gerais”, fazendo uma rápida 
apresentação da sala de aula da 
formação. 

Produção de um 
documento 
específico para 
registro de 
demandas de 
ordem 
institucional 

Notou-se que algumas das dúvidas dos 
cursistas não tinham relação com a 
formação, mas sim com questões 
institucionais que diziam respeito a como 
funcionaria o ensino remoto emergencial 
na UFPE. Desta forma, foi criado um 
documento específico para registro de 
demandas de ordem institucional, para que 
estas não se confundissem com os 
conteúdos da formação. 

Sim 

Suporte e comunicação 

Esclarecimentos 
adicionais 

Viu-se a importância de ter uma conversa 
inicial com os cursistas, no primeiro 
encontro síncrono, ressaltando a 
importância de uma postura autodirigida e 
curiosa para o desenvolvimento dos 
estudos. 

Sim 

Fonte: (A autora, 2021). 

6.3.2 Segunda versão do curso 

A partir das melhorias identificadas na primeira oferta da formação, foram feitos os 

ajustes possíveis no curso e partiu-se para a segunda oferta, que aconteceu entre 

26 de maio e 16 de junho de 2020. Dos 168 inscritos, subdivididos em 4 subturmas, 

127 (71%) acessaram o curso pelo menos uma vez e 115 (90,6% daqueles que 

acessaram o curso) concluíram a formação. Seis facilitadores deram apoio à oferta.  

As Figuras 17 e 18 apresentam a aba “Atividades”, a que teve mais ajustes a partir 

das melhorias identificadas na Turma 1, descritas no Quadro 19.  
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Figura 17 - Ajustes feitos na aba “Atividades, Turma 2, Parte 1 

 

 

Fonte: (Formação G Suite para Servidores da UFPE, 2020).
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Figura 18 - Ajustes feitos na aba “Atividades, Turma 2, Parte 2 

 

 

Fonte: (Formação G Suite para Servidores da UFPE, 2020). 
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De modo similar ao que aconteceu na Turma 1, esta oferta passou por validação, 

com dados coletados a partir da análise das publicações feitas no mural e caixas de 

comentários das atividades, no Google Sala de Aula, pesquisa de opinião feita com 

os cursistas e reunião de avaliação feita com facilitadores ao final da formação. 

No mural e nas caixas de comentários foram registradas 834 interações, sendo 660 

(79,1%) dos cursistas, uma média de 5,2 interações por estudante, e 174 registros 

dos facilitadores. As publicações foram categorizadas, a exemplo do que aconteceu 

na turma 1, conforme categorias apresentadas nos Quadros 16 e 17. Os resultados 

são apresentados nos Gráficos 10 e 11. 

Gráfico 10 - Natureza das publicações feitas pelos cursistas no mural e nos 
comentários das atividades do Google Sala de Aula, Turma 2 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Destacam-se os comentários gerais (239 / 36,2%), que continuaram sendo, na sua 

maioria, publicações que informam a conclusão das atividades ou não realização / 

participação em algumas delas ou feedbacks a publicações feitas pelos facilitadores 

e colegas de turma. Houve redução da quantidade de publicações associadas a 

dificuldades de compreender o modo como o curso funciona. Na Turma 1, elas 

representavam 8%, e, 5,3% na Turma 2. Acreditamos que as três estratégias 

pensadas para esta turma a fim de auxiliar os cursistas no entendimento dos 
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conceitos de flexibilidade e autodireção foram assertivas: i) inicialmente, liberar 

apenas o tópico “orientações gerais” para que os cursistas se apropriassem da 

estrutura e modo de funcionamento do curso; ii) criar o FAQ; iii) ter uma conversa 

inicial, no mural e no primeiro encontro síncrono, ressaltando a importância da 

postura curiosa e autônoma num formato de curso que favorece o estudo 

autodirigido, flexível e não linear, como apresentamos na narrativa a seguir, de um 

dos facilitadores. 

Olá pessoal, bom dia! 
Mais uma vez sejam bem-vindos(as) à formação, seguem algumas 
observações importantes: 
- Como informado, no nosso e-mail de apresentação, a formação 
baseia-se na aprendizagem flexível, síncrona e assíncrona, apoiada 
em tecnologias da informação e comunicação. Portanto, vocês tem 
autonomia para definir sua rotina de estudos. Teremos apenas 02 
(duas) atividades online síncronas (em tempo real), os Meets, que 
serão previamente agendados e informados na sala de aula virtual. 
- Nesse momento inicial, dediquem um tempo para a leitura do tópico 
"Orientações Gerais". Nele, vocês encontrarão informações 
fundamentais, que lhes auxiliarão na condução da sua formação. Ele 
é fundamental para que vocês compreendam o escopo e a proposta 
do curso. 
- Consulte nosso FAQ, fizemos uma curadoria com as principais 
questões que podem surgir durante o curso. 
- O nosso canal de comunicação será o campo de "comentários" das 
atividades, sempre que tiver um questionamento, coloque-o no 
espaço de "comentários" da atividade a qual ele está relacionado. 
Dessa forma, seus questionamentos serão socializados e poderão 
ajudar outros(as) colegas e também facilita o nosso monitoramento. 
- Sempre que houver uma postagem nossa no mural, utilize o campo 
de "comentários" da própria postagem, assim, diminuímos a 
quantidade de postagens no mural, o que facilita a localização das 
informações disponíveis. 
Vamos lá, bom curso!  
 

Por outro lado, observamos aumento expressivo da quantidade de registros de 

“problemas técnico-operacionais”, tendo passado de 0,9% do total de demandas na 

Turma 1 para 6,7% na Turma 2. Tivemos duas situações que justificam esse dado. 

Em uma das subturmas, houve atraso para disponibilização do link para acesso ao 

segundo encontro síncrono, e, em outra, o formulário de pesquisa de opinião não 

estava com acesso liberado quando os estudantes foram convidados a preenchê-lo, 

o que gerou uma série de manifestações no mural. Esse dado é um alerta sobre a 

importância de uma verificação prévia cuidadosa de todos os recursos do curso 

antes que os estudantes tenham acesso, pois, em ofertas massivas, os problemas 
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aqui relatados podem gerar uma demanda considerável para a equipe de supervisão 

acadêmica, além de ansiedade e desestímulo nos cursistas. 

Nesta turma, ao contrário da primeira, houve o registro de uma crítica no mural do 

Google Sala de Aula. Trata-se de uma publicação que merece reflexão sobre a 

postura de alguns cursistas, razão pela qual parte dela será transcrita aqui: 

... Ando afogado de pareceres para revistas, escrita de trabalhos, 
bancas, etc. (como todo mundo, eu creio), que são parte das 
funções-fim da profissão, pelo que não pude me dedicar tanto quanto 
gostaria a esta função-meio, ou seja, o uso de uma ferramenta virtual, 
por sinal bem interessante e útil em vários níveis. Até fiz minha sala, 
convidei alunos, etc. Não pude chegar a tempo para a primeira 
reunião, lamento, mas assisti a segunda. Agradeço a boa vontade de 
todos, principalmente a sua XXXX. Todavia, confesso que não gostei 
do formato do curso, cujo foco parecia ser mais cumprir metas, como 
se o importante fosse conseguir um “certificado” (!).  
Bem, no meu caso, apenas queria me familiarizar com uma 
ferramenta que, como quaisquer outras, pode ser mais (ou menos) 
útil dependendo das circunstâncias. Sei que não existe pessoal para 
maiores atenções, restou o famoso método “vire-se”, o que entendo, 
e vou fazer, conforme as necessidades forem aparecendo... 
 

Este cursista parece não ter compreendido a proposta da formação em questão. O 

método “vire-se”, mencionado por ele, é bem diferente do desenho de uma 

experiência de aprendizagem que optou pela flexibilidade e estímulo à autodireção, 

mas que também fomentou o apoio entre os cursistas e contou com facilitadores que 

estavam a disposição para auxiliar as pessoas nos seus percursos formativos, como 

bem pontuou o facilitador a seguir.  

Caro XXXXX, Agradeço seus comentários e coaduno com sua 
compreensão que o objetivo do curso é mesmo "[...] familiarizar com 
uma ferramenta". No caso um conjunto de ferramentas - GSuite. 
Se aparentou um "vire-se", lamentamos, mas nós entendemos que o 
modelo de "aula" é diferente do modelo presencial, de forma que o 
tempo e gestão da aprendizagem estão nas mãos dos alunos (vocês 
no caso) e as nossas intervenções visam a tentativa de atender às 
dúvidas que são postadas e não a correção das atividades em si. 
Afinal, nem todas as ferramentas serão completamente assimiladas 
em tão pouco tempo, mas que o material pode ser uma boa fonte de 
consulta para quando necessário e as interações propostas podem 
ajudar a compreensão do material e das práticas pedagógicas. 
Para fins de certificação adotamos uma atividade principal do curso 
que é montar a sala Google com uso de ferramentas GSuite que são 
apresentadas nos diferentes materiais aqui colocados. Assim, pode-
se perceber a compreensão de uso das diferentes ferramentas 
GSuite em práticas pedagógicas planejadas por vocês. 
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Ficamos felizes que mesmo com tão pouca dedicação, como você 
mencionou, ainda conseguiu contemplar o uso de uma sala Google. 
Esperamos que você venha se aprimorar ainda mais no uso das 
lógicas pedagógicas que são propostas em atividades online, na 
medida da sua necessidade. Sucesso na sua caminhada. 
 

Além do mais, vale refletir sobre a aprendizagem ser vista como “função-meio” do 

trabalho do professor. Será mesmo isso? Ou é a aprendizagem a “função-fim” do 

ofício docente? O quanto estão preparados os docentes para, em primeiro lugar, 

experimentar e então estimular uma postura de aprendizes por toda a vida em seus 

estudantes? Afinal, boa parte das habilidades requeridas para o mundo do trabalho 

envolve o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, como pontuado no 

relatório The Future of Jobs do World Economic Forum (WORLD ECONOMIC 

FORUM, 2020). 

Agora, passemos para a análise das publicações feitas pelos facilitadores. O Gráfico 

11 mostra que prevaleceram os comentários gerais (31,6%), seguidos das 

orientações estruturais (27%). Apesar dos ajustes implementados na Turma 2, a 

partir dos pontos de melhoria identificados na Turma 1, ainda é considerável a 

quantidade de demandas que dizem respeito à dificuldade de compreender o modo 

como curso funciona em seu formato flexível e não linear, algo que, por se tratar de 

uma mudança de mentalidade, certamente não se resolverá numa primeira iniciativa 

desta natureza.  
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Gráfico 11 - Natureza das publicações feitas pelos facilitadores no mural e nos 
comentários das atividades do Google Sala de Aula, Turma 2 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Nos Gráficos 12 a 17 apresentamos os resultados da pesquisa de opinião 

respondida por 114 cursistas. 99,1% dos respondentes consideraram que os 

conteúdos trabalhados na formação foram importantes ou muito importantes para a 

prática profissional; 91,3% consideram que aprenderam a interagir rapidamente com 

os recursos didáticos do curso; 93,9% acreditam que a forma como o curso foi 

estruturado facilita a aprendizagem; 93% consideraram que a navegação no 

ambiente virtual de aprendizagem funciona bem e é livre de falhas técnicas; e 98,2% 

dos docentes desejam participar de outras formações nesta modalidade e 99,1% 

informaram que indicariam a participação no curso aos seus colegas.  
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Gráfico 12 - Opinião dos respondentes sobre a 
importância dos conteúdos na prática profissional, Turma 

2 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 13 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “Aprendi rapidamente a interagir com os 

recursos didáticos do curso”, Turma 2 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 
Gráfico 14 - Opinião dos respondentes em relação à 

afirmação “A forma como o curso foi estruturado facilita a 
aprendizagem”, Turma 2 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 15 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “A navegação no curso funciona bem, livre de 

falhas técnicas”, Turma 2 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 
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Gráfico 16 - Percentual de respondentes que desejam 
participar de outras formações similares, Turma 2 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 17 - Percentual de respondentes que recomendaria 
este curso a um colega interessado, Turma 2                                               

 
Fonte: (UFPE, 2020). 



 
119 

Também foi feita análise das impressões registradas na questão aberta da pesquisa 

de opinião. O Gráfico 18 apresenta a natureza dos 64 comentários registrados.  

Gráfico 18 - Natureza dos comentários registrados na pesquisa de opinião, 
Turma 2 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Nesta turma, houve redução dos registros associados à dificuldade de entender os 

conceitos de autonomia e flexibilidade que são base desta formação, passando de 

9,4% do total de feedbacks na Turma 1 para 4,7% na Turma 2. Por outro lado, 

aumentaram as reflexões dos cursistas sobre o seu processo de aprendizagem, 

passando de 2,4% do total de feedbacks na Turma 1 para 6,3% na Turma 2. É 

interessante perceber que, apesar das dificuldades para se adaptar a um formato de 

curso não familiar para boa parte dos discentes, eles conseguiram desmistificar 

conceitos prévios que tinham acerca do ensino on-line e foram estimulados a 

experimentar em sala de aula o que aprenderam na formação, conforme 

apresentamos nas narrativas a seguir.  

Hoje me vejo em outro momento da educação e estou estimulada a 
iniciar as atividades remotas, perdi o preconceito e estou ansiosa em 
por em prática com meus alunos o que aprendi. 
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Gostei bastante. Admito que estava resistente no início, mas mudei 
de ideia! 
 
São muitos desafios em um curto espaço de tempo de adaptação de 
todos com muitas dificuldades técnicas mas isso não significa que 
não podemos tentar alternativas. Resumindo: muitas inquietações, 
preocupações mas com disposição para discussão e reflexão 
coletiva sobre elas. 
 

Na avaliação final da formação feita com os facilitadores não foram observadas 

muitas necessidades de adequações no modelo de curso para as ofertas 

subsequentes. Basicamente, o que fizemos foi a curadoria dos questionamentos 

mais recorrentes nesta turma a fim de atualizar o FAQ.  

 

6.4 Uma síntese dos resultados alcançados nas sete ofertas do curso 

Este subtópico apresenta o panorama geral das sete turmas ofertadas (Quadro 20), 

a análise das publicações feitas no mural e no campo de comentários das atividades 

no Google Sala de Aula, bem como os resultados da pesquisa de opinião 

respondida pelos cursistas ao final da formação.  

As sete ofertas contaram com 1.505 inscritos. Destes, 75,7% iniciaram os estudos e 

foram considerados, portanto, cursistas. Importante esclarecer que a partir da 3ª 

turma as inscrições na formação foram feitas a partir de listagens encaminhadas 

pelos Departamentos aos quais os professores estavam vinculados na UFPE que, 

em muitos casos, não checaram o interesse dos professores em participar do curso 

ou se os mesmos já haviam participado de turmas anteriores, o que acabou 

influenciando no número de pessoas que, apesar de inscritas, sequer acessaram o 

Google Sala de Aula. Sendo assim, para análise da participação das pessoas no 

percurso formativo e conclusão do mesmo, optamos por considerar aquelas que 

acessaram o Google Sala de Aula pelo menos uma vez, ou seja, houve algum tipo 

de interação com o curso, a exemplo do que já foi pesquisado por outros autores, 

como DeBoer et al. (2014) e Onah e Sinclair (2015).  

O percentual de concluintes manteve-se satisfatório em todas as ofertas, sendo 

83,2% o percentual médio das sete turmas. Foi calculado a partir do número de 

cursistas que iniciaram os estudos versus aqueles que entregaram a atividade que 

era requisito para certificação. Os princípios que nortearam a construção e a oferta 
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deste curso, sem dúvidas, contribuíram para que esse resultado fosse satisfatório. 

Mais informações podem ser consultadas no Quadro 20. 

Não houve imposição, pela UFPE, de que os professores participassem da formação. 

Nossa expectativa era de que boa parte dos cursistas não chegassem ao final do 

percurso formativo. Imaginamos que aconteceria o que é comum em MOOCs, ou 

seja, as pessoas acessariam o curso, consumiriam conteúdos específicos para 

resolver suas necessidades de aprendizagem imediatas, mas não teriam interesse 

em concluir a formação para serem certificadas. Nessa perspectiva, a conclusão do 

curso não seria o resultado mais importante, mas sim o reconhecimento das 

pessoas de que aprenderam ou acharam algum conteúdo relevante (DEBOER et al., 

2014; STOYANOV et al., 2014). No entanto, no curso aqui descrito, conseguimos os 

dois resultados, a maioria das pessoas chegaram ao final dos estudos e ficaram 

satisfeitas com o percurso formativo, conforme demonstraremos a seguir. 
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Quadro 20 - Visão geral das 7 ofertas 

Turma Período de 
realização 

Quantidade 
de 

subturmas 

Quantidade 
de 

facilitadores 

Quantidade 
de inscritos 

Quantidade e 
percentual de pessoas 

que iniciaram os 
estudos 

Percentual de 
concluintes8 

1 11/05 a 25/05/2020 4 6 139 132 (89,8%) 76,5% 
2 28/05 a 16/06/2020 4 6 168 127 (71%) 90,6% 
3 12/06 a 05/07/2020 3 6 116 81 (65,3%) 98,8% 
4 25/06 a 16/07/2020 4 6 185 149 (75,6%) 87% 
5 09/07 a 30/07/2020 3 6 143 102 (68,5%) 85,3% 
6 04/08 a 25/08/2020 0 4 518 360(67%) 73,6% 
7 18/09 a 16/10/2020 0 4 236 81(24,8%) 100% 

TOTAL 1.505 1.032 (75,7%) 83,2% 
Fonte: (UFPE, 2020). 

 

 

 

 

 

                                            
8 Calculado a partir do número de pessoas que acessaram o Google Sala de Aula pelo menos uma vez.  
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6.4.1 Análise das publicações feitas no mural e comentários das atividades 

A análise das publicações feitas no mural e nos comentários das atividades, que no 

Google Sala de Aula funcionam de modo semelhante a um fórum de discussões,  

revela um total de 4.676 publicações, sendo 79,8% delas feitas pelos cursistas e 

20,2% pelos facilitadores. Tivemos uma média de 3,6 publicações por cursista.  

A literatura registra a importância dos fóruns de discussão, principalmente em cursos 

on-line, pois estudantes e professores / facilitadores / tutores estão fisicamente 

distantes, especialmente quando há pouca ou nenhuma interação síncrona. Assim, a 

ferramenta possibilita a interação entre os participantes, construção de laços sociais 

e do conhecimento de modo colaborativo, que são necessários para nosso bem-

estar, mesmo na ausência de contato físico, e para a aprendizagem (LIMA, 2020; 

MENDES; MACHIAVELLI; GUSMÃO, 2019, 2020; PREMAGOWRIE; VAANI; HO, 

2014; SOARES et al., 2020). Outro aspecto que merece ser mencionado é que os 

fóruns de discussão, quando ativos e bem conduzidos, são capazes de interferir de 

modo satisfatório no engajamento cognitivo e social dos estudantes com o curso, 

assim como melhoram o seu desempenho no processo formativo (GALIKYAN; 

ADMIRAAL; KESTER, 2021). 

Apesar desses benefícios, as pesquisas demonstram que o recurso costuma ser 

subutilizado. É comum que os usuários não se envolvam com as discussões, 

interajam apenas para cumprir requisitos acadêmicos quando a participação é 

obrigatória ou utilizem a ferramenta para tratar de questões associadas à estrutura / 

modo de funcionamento do curso e não para tratar de assuntos relacionados ao 

conteúdos dos cursos ou refletir sobre o seu processo de aprendizagem. Sem 

dúvidas, aspectos tecnológicos, como a usabilidade da ferramenta, ausência de 

problema técnico-operacionais, e estratégias que possibilitem melhor monitoramento 

da participação e estimulem a interação, como a inteligência artificial, interferem na 

adesão ao recurso (MENDES; MACHIAVELLI; GUSMÃO, 2019, 2020), mas não 

apenas isso. Acreditamos que aspectos que dizem respeito ao desenho do curso em 

questão, que levou em consideração as necessidades de aprendizagem concretas 

dos estudantes e que esteve muito ancorado na humanização, contribuíram com o 

engajamento com o curso e, por consequência, a adesão ao uso da ferramenta. O 
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Gráfico 19 apresenta a natureza das publicações, usando as mesmas categorias 

descritas no Quadro 16.  

Gráfico 19 - Natureza das publicações feitas pelos cursistas no mural e nos 
comentários de atividades do Google Sala de Aula, consolidado das turmas 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 

A maioria das publicações foram comentários gerais dos cursistas aos facilitadores 

ou entre cursistas sobre o desenvolvimento do curso ou realização das atividades 

(38,6%), seguidas das apresentações e boas-vindas no início da oferta de cada 

turma (20,1%) e esclarecimento de dúvidas sobre conteúdos ou atividades da 

formação (12,4%).  

O Gráfico 20 apresenta a natureza das publicações feitas pelos facilitadores, cujas 

categorias foram definidas no Quadro 17. Os comentários gerais correspondem a 

29,1% das publicações, seguidas pelas orientações estruturais (21,8%) e 

orientações sobre o funcionamento do Google Sala de Aula (16,2%).  
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Gráfico 20 - Natureza das publicações feitas pelos facilitadores no mural e nos 
comentários de atividades do Google Sala de Aula, consolidado das turmas 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 

A análise qualitativa minuciosa do conteúdo das publicações feitas pelos cursistas e 

facilitadores revelou dados interessantes, que nos apoiaram na definição dos 

princípios que serão apresentados no capítulo 7. Nos parágrafos seguintes 

apresentamos nossas principais constatações.  

Como mencionamos anteriormente, a utilização do recurso superou nossas 

expectativas. Além da quantidade de publicações feitas nas sete turmas, o conteúdo 

tratado nas conversas assíncronas também chamou atenção, pois não ficou restrito 

a questões essencialmente estruturais, ou seja, que dizem respeito ao modo de 

funcionamento do curso. O mural e o campo de comentário nas atividades foram 

utilizados para socialização entre cursistas e facilitadores; tratar de dúvidas sobre os 

conteúdos do curso e o funcionamento do Google Sala de Aula; discutir demandas 

institucionais que diziam respeito, na sua maioria, a definições acerca de como o 

ensino remoto emergencial funcionaria na UFPE, que puderam ser levadas aos 

gestores e nortearam a formulação de diretrizes institucionais; fazer reflexões 

pessoais que, em grande parte, diziam respeito a mudanças de postura no papel de 

professor ou sobre a inserção de TDICs na prática docente, que surgiram diante de 
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descobertas que fizeram ao longo da formação; sugerir materiais didáticos 

complementares, fornecidos por cursistas e facilitadores, e resolver demandas 

técnico-operacionais. 

Aqui, vale a pena mencionar o impacto que informações pouco precisas podem 

gerar no funcionamento de um MOOC. A turma 2, por exemplo, foi a que mais teve, 

proporcionalmente, demandas de ordem técnica. Ao analisar o que se passou nesta 

turma, vimos que em mais de uma ocasião houve atraso na disponibilização do link 

para acesso aos encontros síncronos em uma das subturmas e dificuldade de 

acesso a algumas atividades, por erros na configuração das mesmas, em outra 

subturma, o que gerou um aumento expressivo das publicações pelos cursistas 

associadas a problemas técnicos, muitas delas em tom de reclamação, pois 

algumas pessoas acabaram perdendo a oportunidade de participar dos encontros 

síncronos porque não viram a tempo o novo horário. Esses dados revelam a 

importância de fazer checagem e testes cuidadosos em todos os recursos antes de 

liberar o acesso pelos estudantes, assim como de manter, na medida do possível, 

comunicação clara sobre eventuais alterações no cronograma de atividades 

previamente agendadas. Se o cursistas tivessem sido avisados, por meio do mural, 

que haveria atraso no início do encontro síncrono, certamente teria reduzido a 

ansiedade de muitos. Esse achado corrobora resultados de outras pesquisas, que 

perceberam que a falta de orientações, inclusive para resolver questões associadas 

a erros técnicos-operacionais, são fatores desmotivadores, que interferem no 

aprendizado e colaboram, inclusive, com a evasão nos cursos (ATIAJA; PROENZA, 

2016; GALIKYAN; ADMIRAAL; KESTER, 2021).  

A decisão por um desenho de curso que incluiu facilitadores, na nossa perspectiva, 

foi  acertada. O olhar atento dos facilitadores, apoiando os discentes nos seus 

percursos de aprendizagem, disponibilizando novos materiais de apoio aos estudos 

conforme as ofertas progrediam e outras necessidades eram percebidas, dando 

feedbacks rápidos e adequados, e estimulando os estudos fez muita diferença no 

curso e foi reconhecido pelos cursistas, conforme mostraremos nos resultados da 

pesquisa de opinião que apresentaremos logo mais. A literatura revela que a 

presença e a forma como atuam os professores / tutores / facilitadores têm impacto 
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direto no desenvolvimento do curso, na retenção dos cursistas no processo 

formativo e na eficácia da aprendizagem (HONE; EL SAID, 2016). 

Porém, não basta haver o professor / facilitador / tutor. A forma como ele conduz a 

mediação, mesmo em um ambiente massivo, também faz muita diferença. Na 

formação em questão, usamos o termo facilitador para tratar daquele que esteve 

atento ao que se passava no ambiente virtual de aprendizagem, foi participativo, 

esteve disponível para dar suporte aos estudantes quando era acionado, conhecia o 

conteúdo que estava sendo trabalhado na formação e o contexto institucional onde o 

curso foi ofertado, tratou os estudantes com respeito e generosidade. Outro aspecto 

que influencia a relação entre estudantes e facilitadores e, por consequência, o 

engajamento com o curso, é o facilitador conseguir demonstrar, de modo genuíno, o 

entusiasmo com o conteúdo da formação e seu interesse em facilitar a jornada de 

aprendizagem dos seus estudantes, o que também foi percebido na iniciativa aqui 

relatada, aspectos já foram percebidos em outras pesquisas como a de Hew (2016).  

Não podemos deixar de mencionar, também, que vimos se formar, a partir do curso, 

uma importante rede de apoio entre os professores, incluindo aqui os facilitadores, 

pois parte deles também são professores da UFPE. Concordamos com Bretas 

(c2018) quando diz que um processo de aprendizagem se dá pela combinação de 

Conteúdos, Experiências, Pessoas e Rede de Apoio, o CEP+R apresentado na 

Figura 19, o que, nas palavras do autor, resume as principais fontes de 

aprendizagem. Significa dizer, ao contrário do que estamos acostumados ver e 

experimentar na educação convencional, que a aprendizagem não se dá apenas 

pelo consumo de conteúdos em mídias variadas.  

Figura 19 - CEP+R, a tétrade da aprendizagem 

 
Fonte: (A autora, 2020, adaptado de Bretas, c2018). 
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As experiências aceleram o aprendizado, pois a partir delas é possível praticar, viver, 

sentir o que estamos aprendendo. Nas palavras de Alex Bretas (c2018), envolvem 

vivência e ação. O curso, da forma como foi organizado, oportunizou isso. Os 

cursistas, que são professores da UFPE, puderam experimentar, na condição de 

alunos, como funcionam o Google Sala de Aula e o G Suite, os mesmos recursos 

que a UFPE disponibilizou para seus servidores desenvolverem suas atividades 

laborais. Além do mais, os cursistas foram estimulados, o tempo todo, a incrementar 

seu fazer docente com os recursos que estavam aprendendo durante a formação. 

Isso, sem dúvidas, fez com que a formação fizesse sentido para os professores, o 

que foi percebido nos feedbacks deixados pelos cursistas tanto no mural do Google 

Sala de Aula quanto na pesquisa de opinião.  

As pessoas são fontes riquíssimas de aprendizagem. Então, desenhar processos 

formativos que estimulem as trocas entre elas deve estar no radar de quem trabalha 

com formação de professores. Definitivamente, esta tese reforça a ideia de que é 

muito difícil, para não dizer impossível, engajar pessoas nos cursos sem que elas 

sejam convidadas a interagir, trocar, contribuir umas com as outras, cocriar a 

formação. Nesta experiência, as trocas interpessoais aconteceram tanto nos 

encontros síncronos quanto no Google Sala de Aula, de modo assíncrono, basta ver 

a quantidade e o teor de publicações feitas no mural e nos campos de comentários 

das atividades. Os cursistas se apoiaram, disponibilizaram recursos que foram 

criando ou localizando para que outras pessoas pudessem estudar ou experimentar, 

compartilharam suas salas de aula virtuais para que seus colegas pudessem opinar 

e contribuir com melhorias, como se vê nas narrativas apresentas a seguir: 

Bom dia pessoal. Acho que seria uma boa prática, compartilharmos 
nossas Salas de Aula (esta que estamos criando como atividade do 
Curso). Assim, poderemos compartilhar conhecimento e melhorar 
nossos espaços virtuais de trabalho, aproveitando o que já esta 
sendo feito pelos colegas (de certa forma um REA do curso). 
Acredito que teremos, aqui, uma forma de aprender com os que 
estão mais adiantados no uso da ferramenta GSuite e de estratágias 
pedagógicas. 
Assim, aos que concordam com esta sugestão, disponibilizem o link 
da sala aqui neste espaço. Fiquem à vontade para entrar, fazer 
comentários e sugestões. Abraço a todos e uma ótima semana. 
Turma 3 
 
XXXX e demais colegas, essa troca de experiência pode nos ajudar 
muito...  Pensei algo assim para uma disciplina de 4h semanais:  
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Pré-aula assíncrona - conteúdo (REA ou mesmo gravar algo) 1h / 
Atividade (questões, caso clínico etc) 1h 
Aula síncrona - Discussão da atividade e dúvidas 1h (meet) 
Pós-aula assíncrona -  outra atividade em formulário com respostas 
comentadas 1h 
É um desafio para todos! E, como comentado por XXXX, também me 
preocupa desde que me tornei docente! 
Este curso foi ótimo e gostaria de sugerir que essa educação 
continuada permanecesse na UFPE! E neste modelo online, por 
favorecer a participação! Parabéns!!! Turma 3 
 
Bom dia a todos e todas. Nos atropelos da vida eis que surge uma 
boa oportunidade de conhecer mais alguns colegas. Trabalho no 
CE/DMTE e leciono a disciplina de didática. Turma 5 
 
Obrigada por disponibilizar os videos, pra mim que cheguei no curso 
ontem foi muito produtivo poder assistir o primeiro encontro, video. 
Prazer em poder contactar com colegas de outras áreas, algo que 
seria impossível, talvez, de forma presencial, Sería muito bom que 
esses videos pudessem ficar disponíveis até o fim do curso para que 
pudéssemos voltar a ver, ouvir, enquanto estivermos realizando as 
atividades. Turma 6 
 
Olá Pessoal! Boa tarde! Sou Profa. XXXX, do Campus XXXX, Curso 
de XXXX do XXXX, e fiquei muito feliz e grata por esta oportunidade 
de realizar este curso com vocês. Tudo é muito novo e este 
momento de Pandemia tem sido muito dificultoso para muitas e 
muitos. Mas, o importante é que, mesmo do modo virtual, estamos 
retornando a esta integração com nossas e nossos colegas e com 
nossas e nossos queridos estudantes! Obrigada à toda a equipe da 
Secretaria de Educação Aberta e à Distância de nossa UFPE! 
Obrigada a todas e todos os participantes da Turma! um grande 
abraço fraterno a cada uma e cada um de vocês! Turma 7 
 

Os argumentos desses professores nos possibilitam perceber a potência das redes, 

das comunidades, dos grupos. A partir da integração com outras pessoas, de áreas 

semelhantes e distintas, temos a possibilidade de ir além do que estamos 

habituados. Compartilhando nossas necessidades e saberes, crescemos juntos e, 

claro, honramos a potência que há em cada integrante do grupo. Afinal, quando 

estamos falando de formação continuada de professores, tratamos de um grupo de 

pessoas que tem muito a compartilhar, de um grupo em que as experiências de uns, 

sem dúvidas, podem alimentar as necessidades de outros e vice-versa. 

Mais do que compartilhar suas experiências e dúvidas, os professores-cursistas se 

expuseram, falaram dos seus medos, das suas angústias. Isso nos revela outro 

aspecto importante do desenho de espaços de aprendizagem: conseguimos criar um 

ambiente seguro para que os cursistas trouxessem suas reais necessidades,  
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dificuldades e reflexões a respeito da experiência inédita pela qual muitos estavam 

passando, tanto frequentando um curso no formato de MOOC quanto vivendo a 

experiência de transpor o ensino presencial para o ensino remoto emergencial. Os 

trechos a seguir demonstram isso: 

XXXX, o curso foi muito bom e me desmistificou muita coisa, 
reconheço, mesmo tendo ministrado uma disciplina num curso em 
especialização no Moodle, na UFPE, ainda mantinha preconceitos 
sobre aulas remotas. Quanto às ferramentas, ainda que já 
conhecesse o formulário, nunca havia pensado em seu uso para 
avaliação. Bom, minha primeira sensação é que eu estava tendo que 
fazer a mesma coisa em diversos espaços = Sig@A, Classroom, 
Agenda. Minha impressão é que a lógica precisa passar por 
cuidados pelo docente. Inicialmente tratei Atividades com a lógica de 
aulas presenciais . Criei uma atividade para cada dia da semana. 
Não sie se estou certo, mas me parece que Atividade é quando o 
docente deseja que os discentes lhe forneçam alguma devolutiva, 
não é avaliação, mas é .uma atividade = o discente deve retornar 
com algo, um texto ou exercício. A questão de não pensar em 
encontros semanais, mas em atividades não é fácil para mim,. 
Entendo que se trata de pensar na relação ensino-aprendizagem e 
dar ao cursista liberdade para fazer a atividade num espaço de 
tempo que não aquele dia e naquela hora, como curso presencial. 
Assim, tive dificuldade para entender o lugar da CADERNETA, ou 
seja, a computação das horas-aula. Bom, sigo em aprendizado . 
Refletindo aqui a relação curso EAD, Remoto, à distância e 
presencial. Por fim, obrigado pela atenção e presteza na realização 
do curso. Confesso, para encerrar, que nutro um certo pavor com 
isso vir a acelerar o fim das universidades públicas. Não sei se era 
essa sua expectativa com essa Aba. Se puder ser mais últil, sigo à 
disposição para seguirmos conversando sobre os desafios de uma 
UFPE em tempos de internet. Turma 1 
 
A gente vai conversar sobre isto?? os tópicos das perguntas do 
questionário podem gerar boas discusões e troca de ideias e 
experiências. eu estou vivenciado essa nova experiência em casa. 
somos dois professores em casa e o nosso apartamento se 
transformou em uma extensão da escola/universidade ahahah. a 
escola entrou no nosso lar sem ter sido convidada. lidar com essa 
mudança é desafiador incluindo a organização do tempo trabalho x 
vida própria que se misturam (intencionalmente ou nao) nesse 
ambiente que seria apenas de caráter pessoal. eu gostaria se 
possivel nas discussões do grupo dividir algumas das experiências 
positivas e negativas que estamos vivenciando nessa prática de 
docência on line nas última semanas. Turma 1 
 
Não fui um bom aluno, mas aprendi um bocado de coisas em seu 
curso. Turma 2 
 
Ainda estou apanhando para acompanhar as atividades, entrei as 9h 
e não localizei nada a princípio, achei até que fossemos ter alguma 
videoconferência e fiquei aguardando o link. Rs! Estou lendo por 
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enquanto as informações postadas na aba de atividades e 
aprendendo também com amigos a explorar essa plataforma. Turma 
4 
 
Olá colegas, como estão desenvolvendo o curso? Para mim não está 
sendo muito fácil, talvez seja a idade rsrs Turma 4 
 
Penso que o semestre suplementar 2020.3 servirá para balizarmos 
esta metodologia "remota" como forma de ensino. De alguma 
maneiro, eu tenho minhas dúvidas quanto a sua eficácia não pelo 
método em si, mas pelo "atropelo" como as coisas estão se dando. 
Fomos poucos o que já tivemos a oportunidade, como docentes, de 
fazer este curso sobre o GSuite. Mesmo tendo feito o curso, 
devemos admitir que alguns colegas podem ter maiores dificuldades 
de colocar os conhecimentos em prática, pois depende também de 
uma certa familiaridade com a tecnologia. O segundo aspecto que 
pondero é o próprio momento em que vivemos. São muitas as 
preocupações e carga de trabalho que se assomou sobre nós e 
também sobre parte dos estudantes. Mas tudo o que eu estou 
dizendo são especulações que podem ser comprovadas ou refutadas 
ao final do 2020.3. Também vejo como positivo o fato deste semestre 
proporcionar uma diminuição no número de estudantes para quando 
pudermos voltar para a modalidade presencial. Ainda como sugestão, 
acho que se está fazendo uma confusão muito grande entre Aula 
Remota e Educação a Distância e isso pode ser perigoso. Turma 4 
 
Pessoal, não estou entendendo como funciona esse curso. Estou 
achando muito complicado. Onde está o curso? Já li os longos textos 
e já fui para o tutorial, mas não entendo qual a sequência desse 
curso. Que atividade é essa de criar printscreen de sala de aula? 
Sinto, mas não estou conseguindo acompanhar esse curso. Onde 
estão os vídeos do curso? Já assisti a dois vídeos só para explicar 
como o curso funciona. Acho que não estou conseguindo perceber a 
dinâmica desse curso. Turma 7 
 

“Conexões significativas não acontecem por acidente. É design” (INSTITUTO 

AMUTA, 2021). Muitas vezes preterido, é justamente o desenho criterioso da 

experiência de aprendizagem que dará o tom do que acontecerá nela. E se a 

formação de uma comunidade de aprendizagem for incluída nesse desenho, é muito 

provável que as pessoas se sintam pertencentes ao espaço que estão frequentando 

ou, em outras palavras, se enxerguem parte de um grupo maior, sendo aceitas como 

são, conseguindo manter sua individualidade (XAVIER, c2021). Isso gera motivação, 

engajamento e, por consequência, segurança para compartilhar não apenas o que é 

bom, mas também suas dores e reais necessidades. Assim, podemos dizer que a 

experiência aqui apresentada é disruptiva, pois, ao contrário do que costuma 

acontecer em MOOCs, neste, a maioria das pessoas ficou até o final do percurso 
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formativo, com adesão às atividades propostas e participando ativamente das 

discussões geradas tanto nos encontros síncronos quanto no Google Sala de Aula.  

 

6.4.2 Análise das respostas na pesquisa de opinião 

Agora vamos à pesquisa de opinião, respondida por 704 cursistas (68,2% daqueles 

que acessaram o Google Sala de Aula) ao final da formação. Os resultados das 

questões objetivas são apresentados nos Gráficos 17 a 22. Do total de respondentes, 

98% consideraram os conteúdos apresentados na formação importantes ou muito 

importantes para a prática profissional; 92,2% informaram que aprenderam a 

interagir rapidamente com os recursos didáticos do curso; 91,9% concordaram que a 

forma como o curso foi estruturado facilita a aprendizagem; 92,5% consideraram que 

o ambiente virtual de aprendizagem funcionou sem falhas técnicas; 98,7% desejam 

participar de outros processos formativos similares a esta e 98,7% recomendariam a 

formação a colegas. 
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Gráfico 21 - Opinião dos respondentes sobre a 
importância dos conteúdos na prática profissional, 

consolidado das 7 turmas 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 22 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “Aprendi rapidamente a interagir com os 

recursos didáticos do curso”, consolidado das 7 turmas 

 

Fonte: (UFPE, 2020). 
Gráfico 23 - Opinião dos respondentes em relação à 

afirmação “A forma como o curso foi estruturado facilita a 
aprendizagem”, consolidado das 7 turmas 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 24 - Opinião dos respondentes em relação à 
afirmação “A navegação no curso funciona bem, livre de 

falhas técnicas”, consolidado das 7 turmas 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 
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Gráfico 25 - Percentual de respondentes que desejam 
participar de outras formações similares,           

consolidado das 7 turmas 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Gráfico 26 - Percentual de respondentes que recomendaria 
este curso a um colega interessado,                   

consolidado das 7 turmas 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 
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O Gráfico 27 apresenta a categorização dos 410 comentários registrados na questão 

aberta da pesquisa de opinião.  

Gráfico 27 - Natureza dos comentários registrados na pesquisa de opinião, 
consolidado das 7 turmas 

 
Fonte: (UFPE, 2020). 

Os elogios representam 47,1%. Neles, de modo geral, há o reconhecimento dos 

cursistas da qualidade da formação e da importância desta iniciativa para facilitar o 

entendimento das possibilidades de inserção das tecnologias digitais na prática 

docente, como expressado nos recortes apresentados a seguir. São feedbacks que 

endossam os resultados das questões objetivas, apresentados entre os Gráficos 17 

e 22. 

Achei muito válido o curso. Já recomendei para colegas que ainda 
não fizeram suas inscrições. O curso me ajudou a perder o medo 
deste tipo de ferramenta e ainda me permitiu aprender novas 
práticas pedagógicas bastante úteis. Parabéns a toda equipe de 
instrutores do curso. Turma 1 
 
A forma didática que o curso foi estruturado facilitou muito minha 
aprendizagem, com os videos e prints de tela orientando! Tive um 
pouco de dificuldade no manejo de achar as coisas dentro do Gsuite, 
mas com a prática e poder rever o cursos algumas vezes ajudou na 
aprendizagem! Turma 3 
 
Curso muito importante para EaD. Excelentes plataformas de 
ensino/aprendizado. Foi uma excelente aquisição da UFPE migrar 
para plataforma Google. Turma 3 
 
O curso foi muito bom. Parabenizo toda a equipe. Ao final do curso 
comecei a vislumbrar inúmeras possibilidades de recursos 
pedagógicos graças ao conhecimento de vcs. Turma 4 
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O curso foi importante para iniciarmos nossa atividade docente à 
distância no semestre 2020.3, mas mesmo com retorno às atividades 
presenciais, certamente continuarei usando todos os recursos que 
aprendi aqui, pois não são exclusivos para atividades EAD. Agora já 
fazem parte de nossa vida profissional. Turma 5 
 
Quero fazer outros cursos. No início fiquei muito assustada, achando 
que não tinha competência pra dominar os recursos... mas com 
calma, assistindo os tutoriais foi melhorando e consegui fazer minha 
sala. Lógico que serão muitos desafios ao longo da aplicação, mas 
vamos enfrentando a aprendendo sempre. Agradeço de coração a 
toda a equipe pela disponibilidade, atenção, paciência e 
profissionalismo na condução desse curso. Um abraço fraterno em 
cada um de vocês. Turma 6 
 

Chamou atenção inclusive, que houve caso de professores que participaram de mais 

de uma oferta, a fim de aprofundar os estudos, mesmo sabendo que o conteúdo das 

sete ofertas era similar. 

Já fiz o curso na Turma 4, mas como fui inserida neste curso, estou 
fazendo novamente, para aperfeiçoar e tirr dúvidas. Muito bom. 
Turma 6 
 

A temática trabalhada tem conteúdo suficiente para o desenvolvimento de um 

programa de desenvolvimento docente continuado e isso foi percebido pelos 

cursistas. Exemplos desse reconhecimento estão nas narrativas a seguir: 
 
Esse curso foi muito bom. Acho que ele deveria continuar como um 
eixo da formação continuada dos professores da UFPE no que se 
refere ao conhecimento tecnológico e no formato modulado de forma 
que as estratégias pudesses ser gradativamente aprofundadas. 
Turma 3 
 
Queria agradecer a oportunidade. Sei que são ferramentas novas 
para mim, que as dificuldades existem, mas com a prática tudo será 
otimizado e não mais se constituirá em crises de ansiedade e medo. 
É notadamente comprovado que os docentes precisam de muito 
treinamento, mas o curso foi um pontapé inicial para termos o 
conhecimento digital para a docência. Parabéns pelo curso. Turma 4 
 

É importante ter em mente que iniciativas pontuais de formação de professores não 

são suficientes para dar conta das suas necessidades. No nosso caso, por exemplo, 

é natural que muitas dúvidas e dificuldades tenham surgido após esta formação e 

que os professores também tenham muitos erros e acertos para compartilhar. Então, 

se reconhecemos os professores como sendo os elementos essenciais para 

qualquer sistema de ensino, há de se reconhecer, também, que o desenvolvimento 
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pessoal e profissional contínuo destes deve estar no radar das instituições 

formadoras. No caso do ensino superior, onde muitos professores não são 

preparados para atuar como tal, os programas de desenvolvimento profissional 

continuados deveriam estar sempre presentes. E quanto mais esses programas 

conseguirem, além de apresentar conteúdos, estimular a aplicação dos mesmos e o 

compartilhamento de experiências, mais exitosos eles tenderão a ser 

(GULAMHUSSEIN, 2014; LAWRIE; BURNS, 2013; MISRA, 2018; MORICONI, 2017). 

Lembremos que as instituições de ensino, no caso dos professores, não são 

espaços apenas para exercer a docência, mas também um espaço social de troca 

de saberes e reflexão críticas sobre suas práticas (MORICONI; GIMENES, 2019).  

Agora falaremos dos encontros síncronos, que foram grandes diferenciais desta 

formação baseada em MOOCs. Eles serviram para estreitar a relação entre 

cursistas e facilitadores, e entre os próprios cursistas, aprofundar as discussões, 

esclarecer dúvidas e  experimentar recursos do G Suite e Google Sala de Aula, 

como descrito nos trechos a seguir.  

A possibilidade de mais encontros (Meet), que são bastante 
esclarecedores e muito proveitosos. Parabenizo a Comissão 
Organizadora e todos que idealizaram e contribuem para o sucesso 
desse Curso. Já estou fazendo ampla divulgação entre outras 
docentes de meu Departamento e Centro (XXXX). Sucesso mais e 
mais... Turma 3 
 
As ferramentas do google G Suite são muito intuitivas, facilitando a 
utilização. Os materiais são muito claros e bem estruturados. O curso 
serve como guia para o aprendizado/uso das ferramentas e os 
encontros no meet são um ótimo momento para tirar dúvidas. 
Obrigada. Turma 3 
 
Como sou iniciante no uso dessas ferramentas acho que seria 
interessante ter mais um encontro síncrono com os professores e 
colegas para conversar sobre as essas ferramentas. Isso permitiria 
uma maior troca de experiências. Turma 5 

 
Somos seres sociais. O contato, o diálogo, o olho no olho fazem parte da nossa 

cultura. Como diz Paulo Freire (1987), “o diálogo é uma exigência existencial”. Isto 

posto, é difícil pensar na satisfação de professores com processos formativos 

essencialmente conteudistas, autoinstrucionais e assíncronos. Concordamos com 

Henz (2003), quando diz que:  
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Centrar a aprendizagem no diálogo e na pergunta não é apenas uma 
questão metodológica ou epistemológica, mas sim antropológica, 
uma vez que o gênero humano começou a se diferenciar das demais 
espécies vivas pelo ato de perguntar, arriscando constituir-se como 
diferente pelo questionamento ao mundo dado, transformando-o em 
mundo humano, com perguntas e respostas transformadas em ações 
e criações conscientes. 
 

O convite, na formação aqui descrita, foi para que cursistas e facilitadores pudessem, 

juntos, construir aprendizagens, ter um espaço no qual as pessoas se sentissem 

confortáveis para trazer suas necessidades, dúvidas, dificuldades, seus 

conhecimentos e experiências. E isso foi possível nos encontros síncronos e 

também no mural do Google Sala de Aula. Acreditamos que os encontros síncronos 

chamaram atenção das pessoas porque é por meio deles que conseguimos mais 

nos aproximar do que acontece no relacionamento face a face: além da linguagem 

verbal, conseguimos nos comunicar também por meio linguagem corporal, que 

envolve gestos, olhares, posturas, expressões faciais, o que torna a experiência 

mais humanizada (COELHO; TEDESCO, 2017). 

Inclusive, houve sugestão de criação de um espaço de trocas que pode ser 

entendido como uma comunidade de aprendizagem, onde os cursistas-docentes 

possam trocar experiências entre si e se apoiar nas dificuldades e soluções para 

situações vivenciadas no cotidiano.  

Para o próximo curso seria interessante termos um espaço para a 
troca de experiências (que poderia ser com o Meet) com colegas que 
já estão atuando na docência on-line com o GSuite (os professores 
que atuam na Pós-graduação, por exemplo, que já iniciaram as aulas 
remotas), pois tudo é ainda muito novo para a maioria de nós.  Mas a 
organização do curso está de parabéns. O curso foi muito bom 
(embora muito corrido para o volume de informações novas e de 
atividades a realizar, pois com o trabalho remoto todos nós estamos 
muito sobrecarregados). Mas parabéns para a equipe! Excelente 
iniciativa da instituição. Turma 4 
 

Mas, afinal, o que são comunidades de aprendizagem? Aqui, estamos chamando de 

comunidades de aprendizagem os espaços em que as pessoas se conectam 

profundamente umas com as outras, com alguma frequência, tendo um propósito 

comum. Elas podem ser presenciais ou on-line. Assim, a aprendizagem emerge do 

que as pessoas trocam nesses espaços, que servirá tanto para o aprimoramento 
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pessoal quanto profissional (BRETAS, c2020; JARCHE, 2018). Como argumenta 

Xavier (2021): 

Quando estamos em comunidade, sabemos que podemos contar 
com a inteligência, o repertório e a experiência de outras pessoas 
para acelerar nosso processo de aprendizado. Reconhecer o 
conhecimento do grupo, e criar oportunidades para troca de práticas 
e conteúdos é uma forma prazerosa de fomentar a conexão entre as 
pessoas, fazer uma curadoria, e, de forma geral, acelerar o 
desenvolvimento.  

 

Uma das fragilidades dos MOOCs apontada na literatura é a falta de apoio técnico e 

tutoria, além da reduzida interação (PEDRO; BAETA, 2018). Sendo assim, 

consideramos muito assertiva a estratégia de ter facilitadores dando apoio aos 

cursistas. Primeiro porque os cursistas tinham a quem recorrer no caso de dúvidas, 

segundo porque a forma como os facilitadores apoiaram os cursistas serviu de 

exemplo para que os cursistas, que também são docentes, revisitassem suas 

posturas e atitudes com seus estudantes, como pode ser percebido nas narrativas 

apresentadas na sequência. 

XXXX, parabéns! As suas palavras nos confortam e mostram o tom 
que devemos caminhar também com os alunos. Turma 1 
 
O curso foi de grande importância para minha carreira docente. 
Fiquei mais motivado ao desenvolvimento de novos materiais para 
as minhas aulas, uso de ferramentas do G-Suite como facilitadores 
de atividades síncronas e assíncronas. O Prof. XXXX apresenta 
excelente didática e organização e sua equipe esteve sempre 
disposta a tirar dúvidas e orientar sobre os temas. Além disso, a 
organização, dinâmica e material disponível são de excelente 
qualidade, o que possibilitou facilidade no processo de entendimento 
e aprendizagem. Turma 1 
 
O curso foi enriquecedor, contudo acho que tivemos poucas 
atividades síncronas. Tendo em vista que é um curso básico, acho 
que mais encontros poderiam ter contribuído muito mais. Sei que 
para todas as atividades sempre tinham instruções mas é diferente 
quando XXXX mostra na prática. Desde já aguardo o curso 
avançado. Agradeço a atenção e disponibilidade de vocês. Turma 2 
 
Agradeço a UFPE em implantar tais recursos no processo de ensino 
e aprendizagem, assim como a oportunidade para realização deste 
curso. Parabenizar XXXX e XXXX pelas excelentes contribuições, 
paciência, compartilhamentos de seus "know how". Já aguardando 
por mais cursos. Abraços. Turma 3 
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Agradeço a dedicação de todos os colegas que montaram esta 
formação! Sempre muito atenciosos e disponíveis. Todas as 
perguntas que fiz, me foram respondidas. Forte abraço a todos e 
todas. Turma 6 
 
O melhor do curso foi o apoio e o encorajamento dos facilitadores 
para tentarmos a metodologia. Turma 6 
 
Os encontros síncronos são excelentes, principalmente para quem já 
precisa utilizar os recursos e têm suas dúvidas resolvidas 
rapidamente. Os colegas, que ministraram a formação, têm uma 
didática muito boa e esclarecem de forma objetiva as questões. Só 
gratidão por esta formação. Espero participar das turmas mais 
avançadas. Turma 7 
 

José Pacheco (2012) utiliza o termo “isomorfismo na formação” para nos alertar de 

que as experiências que as pessoas têm, sejam como aprendizes ou professores, 

determinarão o modo como os professores irão ensinar (CASANOVA; PESSOA, 

2020). Nesta linha de raciocínio, é difícil imaginar que os professores utilizarão 

metodologias não convencionais, estimularão as trocas e o diálogo, serão amorosos 

com seus estudantes se eles mesmos não tiverem a oportunidade de experimentar 

isso. É natural que tenham medo e sejam resistentes a mudanças ou simplesmente 

repliquem os métodos ditos convencionais. Cientes disso, é grande nossa 

responsabilidade ao propor princípios teóricos e práticos para o desenho de 

processos formativos para docentes baseados em MOOCs.  

Reconhecemos que as relações humanas são preciosas e tínhamos que encontrar 

meios de trazer a humanização para dentro do modelo de curso que estávamos 

propondo, procurando minimizar e, por que não, evitar, a aridez tão característica 

nos MOOCs e que costuma aparecer como uma das principais críticas a esse 

modelo de curso. Para isso, os facilitadores foram atores fundamentais. A partir da 

condução destes, foi possível criar um espaço de acolhimento, escuta, empatia, 

respeito, aceitação do outro. Vimos nascer um espaço de amor, como dizem 

Maturana e Varela (2001), ao se referirem ao amor como sendo a aceitação do outro 

de forma incondicional, não se exigindo ou esperando nada em troca.  

Coube, portanto, aos facilitadores sustentar o campo de aprendizagem, que envolve 

muito mais do que estar presente, mas também criar um espaço de confiança, 

acolhendo as necessidades dos cursistas, fazendo acordos, checando necessidades, 

fazendo adaptações no percurso de aprendizagem (CANÊDO; CANADO, 2020), de 
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modo que o conhecimento pudesse ser construído (FREIRE, 1996). Esse espaço, 

humanizado e amoroso, foi sentido e ressaltado por muitos cursistas na avaliação 

final da formação.  

Um grande desafio ao planejar processos formativos docentes, principalmente em 

instituições de grande porte e com muitos docentes, como é o caso da Universidade 

Federal de Pernambuco, que tem mais de 2.500 professores, é desenhar cursos que 

atendam a esse quantitativo de pessoas e, por consequência, a uma diversidade de 

perfis. A estratégia que utilizamos, baseada em MOOCs, apostando na flexibilidade 

e convidando os cursistas a adotarem uma postura autodirigida conseguiu atender 

necessidades variadas, entregando conteúdos de qualidade, como pode ser visto na 

avaliação do curso feita pelos cursistas, e atendendo um número expressivo de 

pessoas, a exemplo do que registram Pedro e Baeta (2018) como sendo benefícios 

desse modelo de curso.  

Encontramos pessoas com pouca ou nenhuma experiência nos conteúdos que 

estavam sendo tratados e pessoas com alguma familiaridade, mas que viram na 

formação uma possibilidade de enriquecer o aprendizado, como expressado nas 

narrativas aqui apresentadas:  

Excelente curso, aprendi como utilizar as ferramentas e já estou 
colocando tudo em prática. Na realidade eu já utilizava o Google 
Classroom, mas percebi que era de forma subutilizada. Aprendi 
muita coisa nova e agradeço muitíssimo pela oportunidade. O curso 
foi muito bem estruturado. Ansiosa para seguir para o módulo 2. Por 
favor façam ampla divulgação. Parabéns para todos! Turma 1 
 
Gostaria de parabenizar a equipe responsável pelo curso. Eu já 
utilizava a maioria das ferramentas como complementares as aulas 
presenciais a partir de um aprendizado intuitivo. O curso possibilitou 
que eu conhecesse outras potencialidades e resolvesse algumas 
dúvidas que tinha. Outras formações desta natureza me interessam 
muito. Gratidão! Turma 1 
 
O curso está muito bem estruturado e foi direcionado, justamente, 
para pessoas que, como eu, nada conheciam sobre as 
possibilidades dos usos do g-suite para a realização de aulas 
remotas. Fico feliz por ter participado e agradeço muito esta 
oportunidade. Espero ter outras formações nas quais avance até 
conseguir montar o meu estúdio de aulas, casa. Parabéns a esta 
excelente equipe e muito obrigada mais uma vez. Turma 6 
 
O curso foi importante! Para quem nada conhecia sobre as 
ferramentas dá um norte por onde começar a estudar e se preparar 
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com ensino remoto e à distância. Parabéns aos professores 
instrutores! Como sugestão: criação de novas ofertas de outros 
níveis, constantemente, no calendário acadêmico. Turma 6 
 
Parabéns pelo curso, muito didático. Eu já usava o google sala de 
aula mas aprendi muitas ferramentas que certamente irão facilitar 
ainda mais minhas atividades! Turma 7 
 

E, o mais importante, o curso serviu de estímulo para que os cursistas-docentes 

revisitassem suas práticas pedagógicas, como expressado nos trechos que 

apresentamos na sequência: 

Gostaria de agradecer pelo curso que chegou num momento muito 
oportuno, pois estamos precisando inovar nossas aulas diante do 
cenário pedagógico atual. Está sendo uma experiência muito rica, 
pois estou vivenciando os papeis de aluno e docente ao mesmo 
tempo. Digo que está sendo porque pretendo guardar o material para 
consultas posteriores. Turma 1 
 
Entendo que esse momento da pandemia nos levou a rever nossas 
práticas pedagógicas para atender a necessidade da sala virtual e 
atividades assíncronas. Mediante dessa necessidade passei a 
repensar as minhas práticas pedagógicas, mesmo para os 
momentos presenciais. Repensar as práticas pedagógicas deve ser 
uma constante pelo fato do surgimento de novos elementos na 
sociedade e das relações interpessoais que devem ser inseridas no 
relacionamento inclusive com a inserção de novas tecnologias. 
Turma 6 
 
O curso de formação G Suite, proporcionou-me a condição de 
INICIAR uma nova forma de preparar-me para interagir por meio de 
uma metodologia de ensino que já é uma realidade e que eu não 
tinha nenhuma vivência, tudo motivado pela pandemia, existe um 
pensamento de Salatiel Gualter que diz: "Há males que vêm para o 
bem. Difícil é aceitar que algumas más situações foram o marco 
inicial para te encaminhar, através da dificuldade, ao lugar oportuno. 
Somos capazes de superação, por isso, as vezes, precisamos de 
uns apertos." Desta forma trago este meu sincero comentário. Turma 
6 
 
O curso contribuiu bastante para o aprendizado nessa nova etada de 
ensino remoto, e se mostrou como uma ferramenta eficiente daqui 
pra frente em todas as minhas turmas. Turma 6 
 

Como mencionou Paulo Freire (1996), no livro Pedagogia da Autonomia, a educação 

permanente é momento de reflexão crítica sobre a prática. Somente pensando 

criticamente a prática até aqui desenvolvida é que se poderá melhorar a prática que 

está por vir. Então, procuramos criar possibilidades para que os cursistas pudessem 

construir os conhecimentos necessários à continuidade da prática docente num 
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momento extremamente desafiador como tem sido o de pandemia de Covid-19. 

Para isso, não seria suficiente, portanto, estruturar a formação num formato 

puramente conteudista e linear. Precisávamos de espaços de trocas, de escuta, de 

flexibilidade, de experimentação e de estímulo à autodireção, para que as pessoas 

pudessem desenvolver o que, naquele momento, sentiam necessidade e fazia 

sentido para elas. 

Seguindo com a análise do Gráfico 27, vemos que as sugestões de melhoria 

representaram 24,9% dos registros. Entre elas, grande parte diz respeito ao tempo 

para desenvolvimento da formação. Apesar de termos passado de duas para três 

semanas a partir da segunda turma, ainda houve queixas e sugestão para que a 

duração do curso seja revista, como pode ser observado nas narrativas seguintes: 

Acredito que poderíamos ter mais tempo de curso e treinamento, 
embora entendo que muitos professores necessitam ser treinados. 
Parabéns e obrigada! Turma 2 
 
Acho que o tempo ao curso foi pouco para o tanto de material 
disponibilizado. Dá para conhecer no geral as ferramentas e testá-las, 
mas para aprofundar no material didático, não. Principalmente 
aqueles que, como eu estão desenvolvendo atividades paralelas de 
gestão, pesquisa e extensão. Turma 2 
 
O curso é muito bom, mas as 20h inicialmente previstas são 
insuficientes para alguém que tenha muita dificuldade realizar todas 
as atividades e ainda construir uma sala google com diversidade de 
recursos. É gasto muito mais tempo na leitura e nas buscas por 
videos complementares do que as 20h oficiais. Turma 3 
 
Devido a ser o primeiro contato com muitos recursos abordados no 
curso, fica dificil assimilar e conseguir utilizar todos os ensinamentos 
em nossa sala de aula, talvez um tempo maior de curso, seja viável. 
Turma 7 
 

Naturalmente, não foi possível, em uma única formação de curta duração, dar conta 

de apresentar todas as possibilidades de uso do G Suite e Google Sala de Aula e de 

aplicações pedagógicas das ferramentas. Esta não era nossa proposta. Um dos 

grandes desafios nesse formato de curso é delimitar o conteúdo que será abordado, 

de modo que o curso não fique muito superficial e consiga atender às necessidades 

dos cursistas, e, ao mesmo tempo, estimar a carga horária, pois serão pessoas com 

diferentes perfis e níveis de conhecimento interagindo no mesmo espaço. Dito isso, 

evidencia-se a importância do monitoramento contínuo da oferta educacional e, 
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havendo possibilidade, de fazer ajustes enquanto ela ocorre, se for o caso. Aqui, por 

exemplo, ajustamos o período para realização do curso, passando de duas para três 

semanas. E, percebendo as lacunas de conteúdos que não puderam ser abordados, 

a UFPE planeja outros momentos formativos para continuidade e aprofundamento 

dos estudos.  

Outra sugestão de melhoria recorrente está relacionada ao aumento da quantidade 

de encontros síncronos, mesmo nas turmas que tiveram mais do que dois encontros, 

com possibilidade de aprofundamento nas temáticas trabalhadas e também mais 

experimentação de ferramentas apresentadas na formação. 

Mais encontros meet ajudaria bastante. Turma 2 
 
Como sou iniciante no uso dessas ferramentas acho que seria 
interessante ter mais um encontro síncrono com os professores e 
colegas para conversar sobre as essas ferramentas. Isso permitiria 
uma maior troca de experiências. Turma 5 
 
Acho que poderiam ocorrer mais encontros e estes divididos por 
tema a ser abordado detalhando mais cada tema, entretanto pela 
proposta inicial achei o curso muito bom. Turma 6 
 
Os professores XXXX e XXXX são ótimos. Mas, como sugestão, eu 
gostaria que o conteúdo, que foi apresentado no segundo encontro 
presencial, fosse dividido em dois encontros síncronos. Turma 6 
 
Inegavelmente, o curso propiciou condições para um aprendizado 
básico. Contudo, mesmo nesse básico, ainda existem dificuldades a 
serem superadas. O conteúdo é muito denso, para quem nunca lidou 
com esse tipo de ferramenta e, muitas vezes, nos perdíamos nesse 
mar de informações. Sugiro que, nos próximos cursos, sejam 
acrescidas mais uma ou duas aulas, para que esses conteúdos 
sejam melhor distribuídos e a aprendizagem mais eficaz. Turma 6  
 
Gostaria que tivesse mais encontros síncronos para mostrar os 
recursos tecnológicos. A última aula foi a melhor nesse sentido. 
Turma 7 
 

Um ponto que merece ser destacado é que, na fase de planejamento da formação, 

tínhamos receio de que os cursistas não usassem os espaços do curso para 

apresentar suas dúvidas e dificuldades, tanto é que um dos motivos que nos levou à 

decisão de não disponibilizar a gravação dos encontros síncronos era exatamente 

esse. O fato de estar sendo gravado poderia inibir a participação ativa dos cursistas, 

mas não foi o que percebemos no decorrer das ofertas. Vimos pessoas muito 

engajadas e participativas, tanto nas discussões que ocorreram nos murais do 
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Google Sala de Aula quanto nos encontros síncronos, como relata esta cursista da 

Turma 4: 

Gostei muito das atividades propostas no curso. Acredito que o curso 
nos apresentou novas possibilidades de ensino remoto. Gostei muito 
dos meets. Foram muito elucidativos e a estratégia de disponibilizar 
o material para leitura/exercício antes do encontro foi excelente. Meu 
sentimento foi de não estar sozinha. Foi muito interessante. Estou 
muito feliz por perceber que estou mais segura e que já consigo 
montar a sala de aula. 
 

Como já mencionamos, acreditamos que isso aconteceu não apenas porque os 

conteúdos da formação fizeram sentido para os cursistas, mas também porque eles 

conseguiram aplicar o que estavam aprendendo na prática docente e porque 

conseguimos criar um espaço seguro e confortável de aprendizagem, no qual as 

pessoas se sentiram pertencentes e confiantes para explorar a formação e expor 

suas necessidades formativas e dificuldades.  

A categoria “dificuldades de entender os conceitos de autonomia e flexibilidade” foi a 

terceira mais recorrente no Gráfico 27, representando 7,6% dos registros deixados 

na pesquisa de opinião. Ela reflete queixas de cursistas muito acostumados com o 

modelo de educação convencional adotado em boa parte das instituições de ensino 

e exercido por eles, centrado na figura do professor como transmissor de 

informações, com acesso linear aos conteúdos, que estimula pouca ou nenhuma 

autonomia aos sujeitos. É interessante perceber nos discursos de determinados 

cursistas que, mesmo com esclarecimentos acerca da autonomia dos mesmos para 

definir o ritmo de estudos, os conteúdos que seriam acessados, as atividades que 

seriam feitas, alguns chegaram ao final ainda se sentindo “perdidos”, como 

expressado em algumas das narrativas que apresentamos a seguir: 

Acho que o fato de não ter uma ordem de realização das atividades 
foi um ponto que deixou alguns confusos. Eu fui fazendo na ordem 
postada. Turma 2 
 
Acho que trabalhar melhor a cooperação dos participantes. Senti 
falta desta interação horizontal mais bem desenvolvida. Ou seja a 
colaboração foi pouco acessada de forma sistemática. Esta é a 
minha sugestão para as próximas turmas. Turma 3 

 
Devido à sobrecarga de trabalho nesse período de quarentena, eu 
recomendaria diminuir um pouco o número de atividades. Turma 4 
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O curso foi muito bom, mas "travei",  logo no início, quando me 
deparei com o questionário sobre EaD. Gostei muito de ler o artigo, 
mas me senti pressionada, por ter muitas atribuições no momento e 
não me sentir apta a responder sobre um tema desconhecido 
baseada em um único artigo. Pensei em desistir do curso, mas segui 
com as outras atividades e tudo fluiu muito bem. Respondi ao 
questionário agora no final, para não deixar nada em aberto, mas 
com muita relutância porque já tinha criado um bloqueio.  Turma 4 
 
Fiquei com algumas dúvidas nas últimas atividades para serem 
executadas e tive que procurar em outros canais. Turma 5 
 
Acho que deveria ter uma ordem de leitura ou prioridade e em alguns 
tópicos existem muitos materiais que nem todos são necessários. 
Deveriam ter tópicos só com um ou dois materiais cruciais para cada 
conteúdo. E tópico para material suplementar de cada conteúdo. 
Turma 6 
 

Nesse caso, por exemplo, bastava o cursista desconsiderar os conteúdos ditos “sem 

relevância” e focar naqueles que realmente faziam sentido no momento da 

formação: 

Poderia ser mais objetivo, abrangendo os pontos básicos 
necessários, se perdeu bastante tempo com pontos que não tem 
relevância para uma atividade básica necessária para uma aula 
simples e objetiva. Turma 6 
 
Poderia ter sido mais objetivo, tratando de funções básicas 
necessárias para a atividade docente.  Turma 6 
 

Inclusive, as queixas em relação à necessidade de ter os facilitadores mais próximos 

reforçam a ideia de que o conceito de autonomia não foi bem compreendido por 

alguns cursistas. Os facilitadores estavam disponíveis durante toda a formação, 

bastava acioná-los no caso de necessidade, mas, pelo visto, algumas pessoas 

deixaram de fazê-lo simplesmente porque não compreenderam que isso era 

possível, como expressado nos argumentos a seguir: 

O curso foi extremamente organizado e claro em relação a 
sequência de atividades, só senti falta de uma mentoria mais 
próxima, para que pudéssemos tirar dúvidas de forma mais direta. 
Mas compreendo que diante do cenário atual, todos estão fazendo 
tudo o que podem para ajudar e demanda deve está sendo imensa! 
No mais, estou muito feliz de ter feito o curso e muito mais segura 
em relação aos procedimentos para as aulas remotas. Agradeço a 
todos :) Turma 6 
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Isso reforça a importância de esclarecer, antes mesmo do início da formação, que se 

espera dos cursistas uma postura de protagonistas do seu percurso de 

aprendizagem, pois, quando bem compreendida, tem resultados muito positivos, 

como demonstrado nas narrativas abaixo: 

Eu só fiquei um pouco perdida no início. Talvez pudesse haver uma 
mensagem inicial, nos incentivando ao estudo mais livre e prático 
(que é a proposta, aliás, muito boa) e um cronograma das atividades 
síncronas avisado com mais antecedência. A tutoria do curso foi 
extremamente competente e atenciosa. Envio os meus 
cumprimentos. Parabéns e obrigada. Turma 2 
 
O Curso de Formação em GSuit para Servidores da UFPE foi uma 
iniciativa necessária e urgente do Centro de Educação no sentido de 
colocar os docentes de diversas áreas em contato com as 
ferramentas digitais para a educação remota. De fato, percebi após o 
curso, que a operacionalização das ferramentas se tornou 
razoavelmente descomplicada, apesar da extensa carga de conteúdo 
nas semanas prévias ao início do semestre emergencial. Considero 
excelente a didática e generosidade dos professores que ministraram 
o curso de formação e pretendo continuar os módulos seguintes. 
Apenas gostaria de sugerir que o curso fosse oferecido em módulos 
para além do uso técnico da ferramenta, mas também de que forma 
podemos aproveitar o recurso para o aprimoramento da nossa 
didática enquanto docentes da geração natodigital. Turma 6 
 

Lembremos que, como bem alerta Maturana (1998), em “Educação e Linguagem na 

Educação e na Política”, “a educação, como sistema de formação da criança e do 

adulto, tem efeitos de longa duração que não mudam facilmente”. Então, esse tipo 

de depoimento era esperado, assim como alguma insatisfação com o modelo de 

curso que utilizamos. No entanto, se concordamos que a forma como a educação 

vem sendo praticada por muitos docentes não atende às necessidades e perfil das 

pessoas no século XXI, temos que provocar a mudança, mesmo que em passos 

lentos. Afinal, “como viveremos é como educaremos, e conservaremos no viver o 

mundo que vivermos como educandos. E educaremos outros com nosso viver com 

eles, o mundo que vivermos no conviver” (MATURANA, 1998). Significa dizer, 

portanto, que a mudança que queremos deve começar em nós.  

A decisão de construir um modelo de curso que não focou apenas na transmissão 

de conteúdos aos cursistas, mas que os convidou a revisitarem suas experiências, 

praticarem o que estavam aprendendo, definirem seu itinerário de estudos conforme 

suas necessidades, criarem seus espaços de aprendizagem a partir das 
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descobertas feitas durante a formação certamente contribuiu com os resultados 

satisfatórios desta iniciativa. Em outras palavras, procuramos fugir do modelo que 

Paulo Freire (1987) chamou de “educação bancária”, aquela que simplesmente 

deposita conteúdos, e procuramos trabalhar numa perspectiva de educação 

problematizadora, dialógica, mais humanizada, menos opressiva e impositiva, com 

sentido e significado para quem dela participou. Os trechos a seguir reforçam esse 

argumento: 

Gostaria de compartilhar o imenso prazer com o desenvolvimento do 
curso. O sentimento inicial de insegurança e incômodo diante do 
despreparo e desconhecimento, vem sendo transformado pela 
empolgação com as descobertas. Toda gratidão e valorização diante 
das novas possibilidades de aprender e de ensinar, alicerçado em 
pilares de compromisso com a inclusão social. Turma 1 
 
Gostei muito. A EaD exige de cada um de nós muita abertura para 
compreender este novo modo de ensino. O professor precisa está 
aberto para lidar com esta nova ferramenta, sempre disposto a 
aprender. É claro que são duas coisas diferentes: aula presencial e a 
distância. Não podem ser comparadas, pois cada uma tem 
vantagens e desvantagens. O importante é como reinventar trazendo 
a bagagem já construída pelo docente. Quanto mais bagagem ele 
possuir mais fácil será compreender e executar o novo. Turma 4 
 
Obrigada XXXX. Sei que o curso será importante para que possamos 
atender as necessidades pedagógicas nossa e dos estudantes, não 
nesse momento, mas para enriquecer as aulas presencias num 
futuro próximo. Turma 5 
 
Artigo muito bom que traz reflexões importantes para os desafios que 
estão sendo nos apresentados neste momento. Ele nos coloca a 
necessidade de repensar nossas opções e escolhas metodológicas, 
inserindo as práticas didáticas da cultura digital. Importante destacar 
que a grande maioria dos docentes universitários não possuem nem 
mesmo uma formação de professor, dai o desafio ainda ser maior. 
Turma 6 
 
O mais importante do artigo para mim, que sou professora de design, 
é percebermos que o aprendizado das tecnologias que intermedeiam 
o ensino remoto pode tornar o processo mais interativo e oferecer 
oportunidades que, em um processo de ensino tradicional, seriam 
mais difíceis de existir. Como, por exemplo, um passeio virtual com 
os alunos pelos museus de design pelo mundo. Turma 6 

 
A medida que vamos explorando os recursos do Google, parece que 
tudo vai ficando mais simples. Que bom! Turma 6 
 

Seguindo com a análise dos dados obtidos a partir do Gráfico 27, observamos que 

as reflexões pessoais representam 7,1% dos registros feitos na questão aberta da 
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pesquisa de opinião, seguidas das demandas de novas formações (5,6%), críticas 

(4,1%), dificuldades para compreender o modo de funcionamento do G Suite ou 

Google Sala de Aula (2,9%) e demandas de ordem institucional (0,7%).  

Boa parte das reflexões pessoais estão relacionadas à percepção de mudanças na 

prática docente que os professores foram sentido ao longo da formação, como 

vemos a seguir: 

Hoje me vejo em outro momento da educação e estou estimulada a 
iniciar as atividades remotas, perdi o preconceito e estou ansiosa em 
por em prática com meus alunos o que aprendi. Gostaria de manter 
as disciplinas de bioestatistica e ingles instrumental como remota, 
mas não consegui ainda me ver transformando a disciplina 
Processos patologicos gerais. Meu unico medo é pelo fato ne não ter 
equipamentos que permitam uma atividade de qualidade (pc antigo e 
windows 7) além da minha rede ser de 15mb. Então não sinto 
segurança em atuar com uma turma grande pois temo for falhas na 
transmissão e construção dos momentos compartilhados. Turma 2 
Tem recursos que não utilizarei no momento, mas adquiri um guia 
que possibilitará no momento oportuno, utilizar. Turma 4 
 
Entendo que esse momento da pandemia nos levou a rever nossas 
práticas pedagógicas para atender a necessidade da sala virtual e 
atividades assíncronas. Mediante dessa necessidade passei a 
repensar as minhas práticas pedagógicas, mesmo para os 
momentos presenciais. Repensar as práticas pedagógicas deve ser 
uma constante pelo fato do surgimento de novos elementos na 
sociedade e das relações interpessoais que devem ser inseridas no 
relacionamento inclusive com a inserção de novas tecnologias. 
Turma 6 
 
O curso de formação G Suite, proporcionou-me a condição de 
INICIAR uma nova forma de preparar-me para interagir por meio de 
uma metodologia de ensino que já é uma realidade e que eu não 
tinha nenhuma vivência, tudo motivado pela pandemia, existe um 
pensamento de Salatiel Gualter que diz: "Há males que vêm para o 
bem. Difícil é aceitar que algumas más situações foram o marco 
inicial para te encaminhar, através da dificuldade, ao lugar oportuno. 
Somos capazes de superação, por isso, as vezes, precisamos de 
uns apertos." Desta forma trago este meu sincero comentário. Turma 
6 
 
Acho que aprender a implentar o ensino no formato digital  
importante, só que é uma mudança nos nossos hábitos 
primeiramente, o que torna o processo mais dificil. Se o computador 
era usado para se preparar aulas e pesquisar, agora ele tem de ser 
usado para aprender e ensinar. Turma 6 
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Entre as demandas de novas formações que foram registradas, muitos professores 

apenas externaram o desejo de participar de outras iniciativas desta natureza, como 

pode ser visto nas seguintes narrativas: 

Aprendi muito e de uma forma fácil e gostaria poder aprender mais 
em novas trilhas. Muito Obrigada. Turma 1 
 
Sugiro que tenhamos cursos em formação pedagógica para 
aplicação de tecnologias digitais. Considero que aprender a usar as 
tecnologias seja mais fácil (e podemos fazer de forma independente) 
do que aprender os fundamentos de pedagogia e didática 
relacionadas com o ensino utilizando tecnologias digitais. Turma 2 
 
Precisamos de outros cursos para aprender a utilizar os recursos 
disponíveis. Turma 3 
 
Sempre que possível fazer mais cursos para que possamos explorar 
ao máximo as ferramentas do Gsuite. Turma 4 
 

Entre os registros mais detalhados, houve demandas para processos formativos que 

tratem das seguintes temáticas: utilização do G Suite e Google Sala de Aula em 

outros contextos, como a extensão universitária; incluir outras plataformas nas 

formações, como o Moodle; produção e utilização de recursos como podcasts e 

vídeos; utilização pedagógico de ferramentas digitais especificas por área do 

conhecimento (por exemplo: exatas, saúde, etc.); design thinking, avaliação no 

ensino on-line; aprofundamento das temáticas discutidas nesta formação, com 

atividades práticas e compartilhamento entre os cursistas. 

As críticas, embora tenham sido em pequeno número, refletem argumentos de 

pessoas que, de fato, não se adaptaram ao modelo de curso proposto. E isso é 

natural que aconteça em qualquer formato de curso. No entanto, embora assumindo 

que não conseguiremos agradar a todos os perfis com um só formato de curso, elas 

foram subsídios importantes para ajustarmos o modelo de curso nos dois ciclos 

iterativos que tivemos e também para definirmos os princípios teórico-práticos que 

descreveremos no capítulo 7. De modo resumido, elas nos alertaram para os 

seguintes aspectos: 

• No primeiro encontro síncrono, dedicar um tempo razoável à conversa sobre 

como o curso foi estruturado e como, mesmo em um ambiente massivo, as 

pessoas podem receber e fornecer ajuda, estimulando o uso dos canais de 
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comunicação e as trocas dos cursistas entre si e entre estes e os 

facilitadores; 

• Incluir na roda de conversa inicial mais tempo para falar da concepção 

pedagógica do curso, que optou por um modelo que não é puramente 

conteudista, em que a proatividade dos cursistas é um grande diferencial e no 

qual apostamos na importância da diversidade e das trocas entre as pessoas.  

A seguir, transcrevemos algumas das narrativas que recebemos como críticas e que 

foram recorrentes na maioria das turmas: 

Bom, achei um volume muito grande de informações disponibilizadas 
ao mesmo tempo, isso para quem está se iniciando com as 
ferramentas, deixa um pouco confusa a aprendizagem. Turma 3 
 
Acredito que se houvesse aula explicativa fazendo o passo a passo 
para acompanharmos teria sido mais fácil o aprendizado. Turma 4 
 
Para iniciantes no tema, sugiro um momento introdutório mais soft, 
percebi que alguns docentes declinaram do curso com receio do 
"novo", entendendo-se receio como: não quero, não gosto, não 
entendo, não sei, tenho medo... Turma 5 
 
A entrada em um curso já iniciado (no último momento) deixa um 
vácuo e um desconforto para quem chega. Não se vincula ao que 
está sendo falado e retomado - desestimula. Sugiro não criar turmas 
assim tão grande e juntar pessoas de muitas áreas diferentes. Isso 
fez com que surjam exemplos ou questões sem significado para 
pessoas de outras áreas. Seria interessante fazer a formação por 
Centro. A quantidade de informações sobre como operar algumas 
ferramentas, apenas falando e na velocidade que foi falada fica 
pouco possível experimentar e lembrar dos caminhos para uso. 
Turma 6 
 

Dificuldades de compreender o funcionamento do G Suite e do Google Sala de Aula 

representaram 2,9% dos comentários registrados na pesquisa de opinião. De modo 

geral, observamos que foram resquícios de dúvidas não esclarecidas durante a 

oferta do curso, muito embora esses temas tenham sido abordados nos materiais 

didáticos disponibilizados no Google Sala de Aula. Outro ponto que merece ser 

destacado é que não era de se esperar que todas as pessoas finalizassem o curso 

entendendo perfeitamente como o G Suite e o Google Meet funcionam. É natural 

que haja um tempo para assimilar o mecanismo de funcionamento de novas 

ferramentas quando não estamos familiarizados com elas, como foi relatado por um 

dos cursistas nas narrativas transcritas a seguir.  
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Sobre a discordância referida acima, seria interessante alguns 
ajustes da plataforma, para melhorar o trânsito entre as partes. Por 
exemplo, quando entramos em uma página de uma sala não há um 
caminho de volta fácil à página anterior e/ou qualquer outra parte da 
sala ou até mesmo de outra sala. Além disso, certamente porque eu 
não esteja habituado com a interface do Google, percebo que as 
postagens mais recentes não ficam muito destacadas, de forma que 
as vezes temos que focar bastante nas datas para saber quais são 
mais recentes. A disposição das atividades dentro de cada tópico 
também confunde um pouco, as vezes. Mas note que todas essas 
questões são de menor relevância e são todas relacionadas a 
plataforma. Além disso, acredito que com o tempo de uso eu nem 
mais perceba tudo isso. Turma 1 
 
A dificuldade que tive foi a de transitar entre duas contas google, a 
minha anterior e a nova da UFPE. Assim, criei uma sala de aula 
como atividade na conta antiga sem intenção. E cada vez que quero 
abrir a sala de aula na conta da UFPE, tenho que abrir antes a minha 
conta anterior e, so então, entrar na nova conta. Turma 1 
 
Eu tive dificuldade quando estava em uma atividade em voltar, eu 
sempre ia para o Mural, depois clicava em Atividades e, por último, 
na Tarefa e assim fazia a todo o momento, acredito ter uma forma 
mais lógica e prática. Turma 2 
 
Não consegui enviar os trabalhos realizado, semprechegava aviso de 
devolvido. Turma 4 
 

As poucas demandas de ordem institucional registradas na pesquisa de opinião 

dizem respeito, basicamente, a questões operacionais que envolveram problemas 

de comunicação na divulgação e inscrição no curso e sugestão de ter um setor na 

UFPE que possa dar suporte aos professores na construção de recursos didáticos 

para o ensino on-line e também para esclarecimento de dúvidas no pós curso.   
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7 PRINCÍPIOS TEÓRICOS E PRÁTICOS PARA FORMAÇÃO CONTINUADA DE 
DOCENTES BASEADA EM MOOCS 

Esta tese propõe um conjunto de princípios que poderão ser utilizados por pessoas 

envolvidas com o desenho, desenvolvimento, a implementação, oferta e avaliação 

de cursos para a formação continuada de professores universitários tendo os 

MOOCs como referência. Não é nosso objetivo, nesta seção, descrever princípios 

que possam ser utilizados como fórmula ou receita para tal. Afinal, um processo 

formativo é, antes de tudo, contextual. Há fatores locais, sociais e históricos que 

determinam a sua natureza. Reconhecendo isso, os princípios aqui apresentados, 

sintetizados na Figura 20, são, na verdade, características que, na nossa 

perspectiva, foram diferenciais durante a realização desta pesquisa e poderão 

contribuir com outros projetos de formação docente continuada baseada em MOOCs. 

No entanto, eles são mutáveis, recombináveis entre si e com outros princípios.  

Figura 20 - Resumo dos princípios teóricos e práticos para formação docente 
continuada baseada em MOOCs 

 

Fonte: (A autora, 2021). 
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O centro da Figura 20 lembra um cata-vento formado por pessoas. Os processos 

formativos, antes de tudo, são propostos por e para pessoas, que têm uma força 

invisível que as move, e que, quando juntas, tornam-se ainda mais potentes. Não há 

tecnologia capaz de substituir a potência das relações humanas. É por isso que 

escolhemos começar falando dos princípios humanos que nos guiaram nesta 

pesquisa.  

 

7.1 Princípios humanos 

Eles dizem respeito à importância de se criar espaços afetuosos, que propiciem o 

diálogo, a escuta atenta, respeitosa e empática às necessidades de quem está em 

processo de formação, incluindo aqui a equipe de desenvolvimento e também os 

facilitadores. Muito embora o curso descrito nesta tese tenha sido estruturado no 

formato de MOOC, não quer dizer que o ambiente precisava ser frio, que as pessoas 

precisavam seguir com seus estudos de modo solitário, que não pudesse haver 

afeto e interação.  

A amorosidade e a empatia se manifestaram durante todas as etapas do curso, do 

planejamento à avaliação. Tivemos o cuidado de conhecer as necessidades 

formativas das pessoas antes de iniciar o desenho do curso, a produção e seleção 

dos conteúdos para que respondêssemos de modo mais assertivo às expectativas 

do público. Durante a oferta, as pessoas foram acolhidas, tiveram espaço para se 

apresentarem, trazerem suas necessidades e compartilharem suas dificuldades, 

descobertas e experiências.  

O monitoramento frequente possibilitou perceber com rapidez as dificuldades que 

emergiam, de modo que as pessoas podiam ser auxiliadas e ajustes no curso 

puderam ser feitos a fim de facilitar o percurso formativo.  

Foram criados espaços para que os cursistas pudessem interagir. As interações, 

verbais e escritas, a partir da equipe de suporte e dos facilitadores procurou ser 

afetuosa, evitando-se a frieza e a rispidez. Apostamos, ainda, no contato visual, no 

diálogo, não restringindo o curso a um formato assíncrono, mas conciliando com 

momentos síncronos para debate e aprofundamento das discussões que iniciaram 

no Google Sala de Aula. 
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Quanto mais pertencentes as pessoas se sentem ao espaço no qual estão inseridas, 

mais engajadas se tornam, mais confortáveis ficam para interagir, debater suas 

descobertas, necessidades e dificuldades, para colaborar. É muito potente o 

discurso de Imbernón (2012), quando diz que “um indivíduo isolado muda apenas a 

si mesmo; trabalhando juntos, muda-se a realidade”. Vimos isso acontecer na 

prática na nossa pesquisa. 

 

7.2 Princípios pedagógicos 

Do ponto de vista pedagógico, nossa formação agregou características dos 

xMOOC e cMOOC, e pode ser enquadrada como um SPOC, pois foi ofertada para 

um número relativamente pequeno de participantes e teve acesso restrito aos 

professores da Universidade Federal de Pernambuco.  

Nas teorias behaviorista e sócio-construtivista, ou nos xMOOCs, encontramos um 

processo formativo com conteúdos previamente estruturados, que tiveram objetivos 

de aprendizagem definidos e o convite à realização de tarefas individuais e coletivas 

para experimentação do que estava sendo abordado nos conteúdos, mas que não 

se restringiu a isso.  

Os cursistas não foram vistos como meros consumidores de informações, eles foram 

convidados a cocriar a experiência de aprendizagem aqui descrita. Assim, do 

conectivismo trouxemos a experiência de aprender em comunidade, a comunidade 

formada por professores da UFPE, que tiveram a oportunidade de colaborar com a 

construção e o enriquecimento da formação na medida em que as ofertas 

aconteciam, a partir das suas necessidades, das reflexões e partilhas entre os 

cursistas e destes com os facilitadores. Como nos lembra Leila Ribeiro (2020), um 

conhecimento, quando utilizado e apropriado por mais pessoas, pode ser melhorado, 

lapidado e redistribuído pela própria rede que o transformou. 

Apostamos na autodireção, que não deve ser confundida com autoaprendizagem. A 

autodireção pressupõe possibilitar que as pessoas tenham autonomia para fazer 

escolhas, definir seus percursos de aprendizagem, perceber quais são os melhores 

métodos que as apoiarão nesse percurso. Por esses motivos, os conteúdos 

inicialmente pensados para a formação estavam todos disponíveis desde o primeiro 
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dia de curso, os cursistas não eram obrigados a estudar ou acessar determinados 

conteúdos para então alcançar os demais.  

Os cursistas podiam escolher entre estudar todos os conteúdos e fazer todas as 

atividades ou somente aqueles que eram necessários para o aprendizado que 

desejavam obter naquele momento, a fim de resolver situações que lhes afetavam e 

eles estavam dispostos a superá-las. Não podemos esquecer que cursos ofertados 

para um grande número de participantes envolve pessoas com diferentes estilos e 

necessidades de aprendizagem, então, exigir que todas sigam exatamente o mesmo 

percurso é assumir um grande risco de insatisfação, que escolhemos não correr, por 

isso confiamos que a flexibilidade, não linearidade e autodireção eram boas 

escolhas.  

Outro ponto que merece ser discutido é que a conclusão do curso não era 

obrigatória e também não foi determinada por uma nota mínima, mas sim pela 

apresentação de uma atividade necessária no cotidiano profissional dos cursistas, 

ou seja, a estruturação das suas próprias salas de aulas virtuais, que seriam 

utilizadas com seus estudantes durante o ensino remoto na UFPE. Além desta, 

haviam outras atividades que, embora não tenham sido consideradas para fins de 

certificação, eram um convite para a exploração e experimentação de ferramentas e 

estratégias didáticas tratadas nos conteúdos do curso.  

Os conteúdos podiam ser vistos e revistos, assim como as atividades, quantas 

vezes os cursistas precisassem, do primeiro ao último dia da formação, no momento 

em que sentiam necessidade. A isso chamamos de flexibilidade e não linearidade. 

Cientes de que a aprendizagem não se dá pelos simples consumo de conteúdos, 

mas a partir do que fazemos com eles (FREIRE, 1987; YILMAZ; ÜNAL; ÇAKIR, 

2017), confiamos, também, na aprendizagem por experimentação, naquela 

aprendizagem que acontece a partir do fazer. O curso em si tratou-se de uma 

oportunidade para experimentar o G Suite e o Google Sala de Aula, pois foi 

estruturado utilizando os recursos deste pacote de serviços, e o tempo todo os 

cursistas foram encorajados a revisitar seu modo de exercer a docência e aplicar no 

seu cotidiano os aprendizados que estavam tendo na formação, assim como 

compartilhar as descobertas com seus pares.  
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Percebe-se, portanto, que as atividades do curso ajudaram nesse aspecto, pois não 

foram estruturadas no formato de testes objetivos, de natureza puramente 

conteudista, como costuma acontecer nos MOOCs. Afinal, como destaca Rogers 

(1976), a aprendizagem significativa acontece quando favorece mudança de 

comportamentos, quando coloca o indivíduo em ação, ou seja, pela sua prática, e 

não pelo simples consumo de conteúdos e sua reprodução mecânica em testes. Ela 

se dá por meio da reflexão e da relação simbiótica e dialógica entre o que se 

apreende e os conhecimentos e as experiências prévias (CASANOVA; PESSOA, 

2020).   

Quando olhamos para o desenho da formação, percebe-se que optamos por um 

formato muito simples, o mais intuitivo possível, com recursos de aprendizagem 

relativamente acessíveis e em formatos variados. Tínhamos os tutoriais, sites e 

artigos científicos, mas também os vídeos, que foram suportes importantes para os 

cursistas que gostam de experiências de aprendizagem mais visuais e auditivas. 

Além disso, os cartões traziam, de forma prática e resumida, sugestões de 

estratégias didáticas que poderiam ser experimentadas a partir dos conteúdos que 

estavam sendo trabalhados. Esses materiais auxiliaram aqueles cursistas que já 

tinham algum domínio das ferramentas abordadas na formação, mas queriam 

sugestões práticas de como aplicá-las no seu cotidiano.  

Isso foi feito a fim de atender diferentes estilos de aprendizagem e também para 

facilitar a quebra de resistência de muitos cursistas na adesão às tecnologias digitais, 

tanto para aprender quanto para ensinar. Optar pelo uso dos REAs, com a curadoria 

cuidadosa desses materiais, também foi uma decisão assertiva, pois, além de 

apresentar materiais de qualidade, poupou recursos financeiros e humanos, que 

eram bastante limitados nesta ação, além de ter agilizado o tempo de produção do 

curso. 

Os facilitadores, vários deles também professores da UFPE, foram fundamentais no 

projeto e tiveram o papel de acompanhar e mediar o percurso de aprendizagem dos 

cursistas. Eles investigaram suas necessidades formativas, entenderam os desafios, 

auxiliaram a encontrar soluções, esclareceram dúvidas, sugeriram melhorias nas 

atividades desenvolvidas. Acima de tudo, os facilitadores provocaram o aprendizado 

e encorajaram os cursistas a serem curiosos, experimentarem o novo, seguirem 
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seus percursos formativos, entendendo que ele não encerrou com o término do 

curso, mas segue por toda a vida. Assim, contribuíram com o empoderamento das 

pessoas para que fossem protagonistas das suas experiências de aprendizagem, 

como sugere Leila Ribeiro (2020). Coube também aos facilitadores conduzir os 

encontros síncronos e fazer pequenas adaptações no curso, seja inserindo novos 

materiais e conteúdos ou incluindo encontros síncronos complementares, conforme 

os cursistas seguiam seus percursos e novas necessidades iam surgindo. 

Apoiadas pelo trabalho desenvolvido por Pedro e Baeta (2016), percebe-se que os 

princípios pedagógicos dizem respeito à abordagem pedagógica adotada no curso, 

às estratégias de aprendizagem definidas, aos recursos utilizados e às atividades a 

serem desenvolvidas na formação, bem como aos cuidados em relação à definição 

do suporte acadêmico oferecido aos cursistas. São definições que apoiaram o 

desenho do curso, que será discutido no subitem 7.3. 

 

7.3 Princípios estruturais e tecnológicos 

Os princípios estruturais e tecnológicos estão relacionados à compreensão do 

contexto no qual a solução educacional estaria inserida, seu desenho, 

desenvolvimento e implementação. São etapas que envolvem um conjunto de 

atividades que dizem respeito ao design educacional e à definição das soluções 

tecnológicas e dos recursos digitais utilizados no curso, à acessibilidade e 

usabilidade. São aspectos relacionados com a facilidade (ou não) de uso do curso e 

que afetam a intenção dos estudantes de participar do mesmo e de concluir seus 

estudos (YILMAZ; ÜNAL; ÇAKIR, 2017). Também influenciam na percepção de 

efetividade da ação educativa (HONE; EL SAID, 2016). Na nossa pesquisa, estas 

etapas foram desenvolvidas por equipe multidisciplinar, composta por pessoas com 

experiência em desenho de processos formativos on-line, tecnologia da informação, 

comunicação e educação. 

Como produtos da fase de análise do contexto, tivemos o relatório de análise 

contextual e a matriz de design educacional, que nos deram uma visão geral das 

necessidades de aprendizagem, dos recursos disponíveis, fatores facilitadores e 

limitadores do desenvolvimento da solução educacional, das principais diretrizes que 

deveriam ser seguidas. Esses documentos podem ser vistos no capítulo 6. Em 
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seguida, passamos para a fase de desenho do solução, que envolveu o 

detalhamento dos conteúdos, a definição de estratégias e atividades que seriam 

utilizadas, a seleção de ferramentas e REAs, assim como a elaboração do wireframe 

que guiou a estruturação do ambiente virtual de aprendizagem.  

Por termos optado por usar um modelo de curso baseado nos MOOCs, o acesso se 

deu por meio de plataforma on-line, de forma gratuita, que podia atender a um 

número expressivo de participantes (na ordem de centenas ou milhares), sem 

necessidade de qualificação específica para tal. As únicas restrições para acesso ao 

curso foram: ser servidor da UFPE; possuir computador, notebook ou laptop com 

acesso à internet, visualizador de arquivos no formato PDF e player para reprodução 

de conteúdos multimídia instalados.  

Consideramos estratégica a opção de utilizar o Google Sala de Aula e o G Suite 

para oferta do curso. Muito embora a plataforma não tenha sido desenvolvida 

especificamente para a oferta de MOOCs, era a solução tecnológica que a UFPE 

disponibilizava para seus servidores desenvolverem suas atividades remotas. 

Portanto, estruturar a formação na mesma plataforma, na nossa perspectiva, 

facilitou a adesão ao curso e também à ferramenta, favoreceu o aprendizado, pois o 

curso em si era uma experiência de aprendizagem, sem contar que poupou recursos 

financeiros, bastante limitados, e agilizou nosso tempo de produção e 

implementação da oferta educacional. Falando em recursos financeiros e economia 

de custos, não podemos deixar de mencionar a importância de dar preferência aos 

recursos tecnológicos existentes na instituição e também aos softwares livres para 

desenvolvimento e implementação dos recursos didáticos.  

Chamamos a atenção para a importância de disponibilizar uma área de orientações 

gerais que contenha o plano de curso, informe claramente a metodologia de 

aprendizagem que está sendo adotada, os critérios utilizados para avaliação e 

certificação, assim como orientações claras que possibilitem aos cursistas 

compreender seu papel no percurso formativo, o que se espera deles, as atividades 

que deverão desenvolver e o tempo disponível para isso. Além do mais, 

recomendamos a preparação de um tutorial, preferencialmente no formato de 

screencast, apresentando o ambiente virtual de aprendizagem e os recursos que 

serão utilizados durante a formação. Em cursos massivos, há pessoas com muita e 
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pouca habilidade no uso de plataformas virtuais, logo, para algumas os recursos 

tecnológicos serão familiares, para outras não, o que torna válida a apresentação 

visual detalhada do curso e do aparato tecnológico utilizado.  

Um grande diferencial do nosso modelo de curso, sem dúvidas, foi a opção por 

termos momentos síncronos, embora não seja uma estratégia muito usual em 

MOOCs (PEDRO; BAETA, 2016). Ocupando menor percentual da carga horária total 

da formação, quando comparados com os momentos assíncronos, eles foram 

fundamentais tanto para o aprofundamento das discussões que tiveram início no 

Google Sala de Aula, quanto para estreitar o vínculo dos cursistas entre si, com os 

facilitadores e com o curso de modo geral. As duas estratégias didáticas usadas nos 

encontros síncronos se mostraram muito oportunas para esse formato de curso: 

rodas de conversa entre facilitadores, que aprofundaram discussões que tiveram 

início da sala de aula virtual ou aspectos discutidos nos materiais didáticos, e 

realização de atividades práticas com os cursistas envolvendo conteúdos e recursos 

abordados na formação.  

Durante os encontros síncronos, os cursistas podiam interagir com o facilitadores. 

Para isso, consideramos que o chat funcionou melhor que o sistema de áudio e 

vídeo, pois o chat sofre menos influência da qualidade da conectividade e é mais 

fácil de ser manipulado pelos cursistas. Isso deve ser levado em consideração em 

ações educacionais que envolvem grande número de participantes para evitar que 

problemas tecnológicos ou desconhecimento do uso de determinados recursos 

acabem ocupando muito tempo. Outra estratégia válida é ter um moderador para 

receber e triar as demandas dos cursistas que serão tratadas ao vivo. E, para as 

questões que não puderem ser respondidas durante o encontro síncrono, sugerimos 

que seja definida uma estratégia para dar devolutiva aos cursistas. No nosso caso, 

optamos por estruturar as respostas no Google Documentos e disponibilizar acesso 

por meio do Google Sala de Aula.  

Em relação à duração dos encontros, sugerimos que não ultrapassem duas horas. 

As atividades síncronas são mais cansativas, pois demandam tempo prolongado de 

exposição à tela do computador, tablet ou smartphone, numa posição corporal mais 

fixa, muitas vezes utilizando fones de ouvido. Além disso, como costumam ser 

acessadas de casa ou do ambiente de trabalho, são muito suscetíveis a 
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interferências externas. Tudo isso gera sobrecarga cognitiva e desgastes de visão, 

coluna e audição, razão pela qual o tempo não deve ser muito prolongado  (UFPE, 

2020). Lembramos, também, que as atividades síncronas, por muitas vezes 

envolverem uso de imagem, som e projeção de conteúdos, demandam boa conexão 

à internet. Isso deve ser alertado aos cursistas e justificam o uso comedido. 

A fim de viabilizar a participação nos momentos síncronos, recomendamos que o 

calendário dos encontros, com datas e horários, seja informado desde o primeiro dia 

de curso para que as pessoas possam se programar para participar. Na medida do 

possível, deve-se evitar alterações do cronograma na véspera dos encontros, pois 

como os MOOCs envolvem centenas ou milhares de pessoas, que nem sempre têm 

acesso frequente à internet, é difícil garantir que avisos de última hora chegarão 

rapidamente para todas.  

Como já mencionamos, a utilização de recursos educativos em formatos variados 

atende diferentes estilos e necessidades de aprendizagem. Por exemplo, se a 

necessidade de aprendizagem envolve o processamento de informações, os textos, 

hipertextos e livros digitais são bons recursos; já os tutoriais, infográficos e 

screencasts são interessantes para conteúdos que exigem articulação entre teoria e 

prática ou demonstração da navegação em algum aplicativo ou software; quando 

pretende-se trabalhar com argumentação ou comportamento, slides, animações, 

vídeos e podcasts favorecem o aprendizado; já os estudos de caso e as simulações 

são bons recursos quando a proposta é explorar a prática (FILATRO, 2018).  

Falando agora de estilos de aprendizagem, imagens, esquemas e animações podem 

ser interessantes para quem aprende mais facilmente com estratégias visuais; os 

textos e hipertextos favorecem quem tem preferência por linguagem escrita; os 

podcasts e vídeos costumam ser bem recebidos pelas pessoas que gostam da 

linguagem verbal. Há, ainda, as pessoas que gostam de aprender de modo mais 

interativo e colaborativo e aquelas que têm preferência pela introspecção, razão pela 

qual optamos por utilizar os murais do Google Sala de Aula e os momentos 

síncronos para proporcionar opções de interação. Acreditamos que não apostar em 

um único formato de recurso certamente atende às necessidades de um número 

maior de pessoas. Em relação aos vídeos e podcasts, sugerimos manter a duração 
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encontrada no referencial teórico apresentado no Quadro 11, entre 6 e 20 minutos, 

para que não fiquem muito cansativos. 

Vale lembrar, ainda, que variar o formato dos recursos também contribui para 

facilitar o acesso aos mesmos por pessoas que têm problemas com a qualidade da 

conexão à internet. Os vídeos, por exemplo, costumam exigir internet de melhor 

qualidade para funcionar corretamente quando comparados com páginas web ou 

arquivos em PDF. Recomendamos, também, que sejam disponibilizados recursos 

que possibilitem o download. Nem todas as pessoas que participam de um curso 

massivo têm acesso fácil e frequente à internet, razão pela qual muitas costumam 

fazer download dos materiais para seguir com os estudos off-line. Além disso, 

conseguem ficar com o material disponível mesmo após o encerramento do curso, o 

que torna o PDF, por exemplo, um formato mais acessível.  

A organização dos conteúdos da formação em módulos ou tópicos facilita a 

visualização completa dos temas que serão trabalhados, assim como a localização 

dos materiais didáticos. Sugerimos estabelecer um padrão de layout e que o mesmo 

seja mantido em todos os módulos ou tópicos. A falta de padrão dificulta a 

usabilidade, principalmente por pessoas que não têm muita familiaridade com 

plataformas digitais. Outro cuidado é produzir algum tipo de material que funcione 

como um guia de estudos do módulo ou tópico. No nosso caso, optamos pelos cards. 

Eles apresentavam os objetivos de aprendizagem dos módulos, assim como um 

breve resumo das atividades que os estudantes seriam convidados a fazer, com o 

objetivo de auxiliar na organização dos estudos. Quanto mais fácil for para o cursista 

encontrar as informações que ele deseja, maiores são as chances de satisfação e 

sucesso no curso  (AZEVEDO; MARQUES, 2017).  

A autogestão do tempo e do percurso de aprendizagem são aspectos bastante 

desafiadores nos MOOCs, principalmente porque muitas pessoas não estão 

acostumadas com os conceitos de autodireção, autonomia e flexibilidade. No Brasil, 

ainda prevalecem os modelos educacionais conteudistas, centrados na figura do 

professor e na aprendizagem linear. Então, dedicar um tempo para conversar com 

os cursistas, seja nos encontros síncronos ou nos fóruns de discussão, sobre as 

expectativas em relação ao gerenciamento do tempo e autonomia sobre o percurso 
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de aprendizagem pode minimizar o estranhamento, assim como evitar evasão 

(YILMAZ; ÜNAL; ÇAKIR, 2017). 

Na mesma direção, é válido disponibilizar um canal de suporte por meio do qual as 

pessoas possam esclarecer dúvidas que envolvem aspectos estruturais da formação, 

assim como questões associadas aos conteúdos abordados. Nesses canais, o 

tempo de resposta aos cursistas deve ser rápido (idealmente em até 24 horas), pois 

a falta ou a demora para fornecer orientações pode dificultar ou até mesmo impedir 

a continuação do curso, sendo, inclusive, fator que influencia nas taxas de evasão 

(YILMAZ; ÜNAL; ÇAKIR, 2017). É possível que os canais de suporte funcionem de 

modo assíncrono, usando e-mails ou algum outro recurso que possibilite a troca de 

mensagens privadas, ou fóruns de discussão.  

Consideramos os fóruns bons recursos para suporte aos cursistas porque todos 

poderão ter acesso aos conteúdos. Muitas vezes, as dúvidas e dificuldades de uns 

são também de muitos, o que facilita o compartilhamento de informações. Ademais, 

há casos em que os próprios cursistas conseguem estabelecer apoio entre si e 

esclarecer dúvidas ou auxiliar os colegas que estão com dificuldades, o que contribui 

para reduzir a carga de trabalho da equipe de suporte e dos facilitadores, como bem 

alertaram Yilmaz, Unal e Çakir (2017). 

Outro ponto que merece atenção é a definição da quantidade de materiais e do 

tempo estimado para que as atividades planejadas em cada módulo ou tópico sejam 

realizadas. Este foi um ponto bastante sensível na nossa pesquisa. Conforme alerta 

Filatro (2018), não existe uma receita para estimar a carga horária das atividades 

numa ação formativa, mas alguns cuidados podem ser tomados a fim de minimizar o 

risco de excessos ou subdimensionamento do tempo: i) simular a realização das 

atividades (fazer uma leitura, assistir a um vídeo, realizar alguma tarefa) e 

cronometrar o tempo dispendido para tal; ii) trabalhar com faixas de tempo, uma vez 

que o ritmo de aprendizagem pode mudar de pessoa para pessoa (por exemplo: ao 

invés de definir 90 minutos para realização de determinada atividade, estimar a 

duração entre 70 e 110 minutos); iii) considerar o tempo necessário para reflexão, 

processamento das informações, compreensão do que está sendo dito ou solicitado; 

iv) fornecer exemplos, modelos ou ilustrações poderá auxiliar os estudantes na 

compreensão do que está sendo dito ou precisa ser feito.  
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Não podemos esquecer, ainda, que em um MOOC é provável que muitas pessoas 

estejam off-line boa parte do tempo, logo é necessário considerar que, nos casos em 

que os cursistas precisam acionar ou facilitadores ou equipe de suporte, haverá uma 

lacuna de tempo entre o momento em a solicitação é feita e a chegada da 

orientação, o que interfere no tempo despedido para realização das atividades e 

interfere no dimensionamento da carga horária da formação.  

Alertamos, ainda, que deve haver cuidado a fim de evitar sobrecarga cognitiva aos 

estudantes. Os MOOCs, de modo geral, são utilizados em processos formativos de 

curta duração e, por conta disso, recomendamos que não excedam sessenta horas-

aula. Então, cabe à equipe responsável pela produção dos cursos atenção no 

sentido de evitar o excesso de informações aos cursistas ou gerar carga cognitiva 

irrelevante, que é aquela que não está relacionada ao alcance dos objetivos de 

aprendizagem (FILATRO, 2018). Muitas vezes, a carga cognitiva irrelevante está 

associada a questões de ordem estrutural do curso, como falta de padronização do 

layout, problemas (exemplos: falta de clareza, erros linguísticos, concisão, coerência 

e coesão, legibilidade) na linguagem utilizada, seja ela oral, escrita ou visual, ou 

utilização de informações pouco precisas e redundantes.  

Um aspecto muito sensível, que não foi suficientemente explorado na nossa 

pesquisa por limitações financeiras e de recursos humanos, mas que precisa ser 

mencionado nos princípios estruturais e tecnológicos é a acessibilidade para 

pessoas com deficiência. Os recursos tecnológicos que utilizamos, o Google Sala de 

Aula e o G Suite, têm ferramentas de acessibilidade, como: 

• Legendas instantâneas no Google Apresentações e Google Meet, que 

auxiliam pessoas com deficiência auditiva, assim como há recursos para 

conversão de voz em texto; 

• Usuários com deficiência motora que utilizam Chromebook têm à disposição 

recursos para digitação por voz ou possibilidade de usar teclado na tela do 

dispositivo; 

• Os deficientes visuais têm a possibilidade de usar leitores de tela, lupas 

integradas e ferramentas de ajustes de contraste e ampliação.  
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A grande questão é que muitos desses recursos, para funcionar adequadamente, 

demandam equipamentos específicos e estes, por questões financeiras, não são 

acessíveis a muitas pessoas, mas são aspectos que precisam ser considerados 

quando estamos planejando ofertas educacionais, ainda mais massivas e on-line, 

pois acabam atraindo pessoas com deficiência que teriam ainda mais dificuldade de 

participar de ações presenciais.   

Finalizando esta seção, sugerimos incluir uma etapa de validação do curso antes do 

seu lançamento. A validação envolve, minimamente, os seguintes aspectos 

(FILATRO, 2018, adaptado): 

• Didáticos: aderência dos conteúdos ao que está descrito na Matriz de 

Análise Contextual, Matriz de Desenho Educacional e objetivos de 

aprendizagem; pertinência dos recursos visuais, sonoros e multimidiáticos; 

precisão e atualidade dos conteúdos; confiabilidade das fontes de informação 

utilizadas pelos conteudistas;  

• Textuais: verificar a correção ortográfica e gramatical dos conteúdos; revisar 

se o estilo de linguagem está de acordo com o público e o que foi descrito na 

Matriz de Análise Contextual e Matriz de Desenho Educacional; adequação 

das citações, referências e formatação dos conteúdos à norma técnica 

definida no projeto do curso (no nosso caso, por exemplo, seguimos as 

normas da Associação Brasileira de Normas Técnicas - ABNT); 

• Técnicos: revisão de qualidade, que envolve checar se a identidade visual e 

o wireframe do espaço virtual foram respeitados durante a implementação; se 

todos os conteúdos produzidos e selecionados foram publicados no ambiente 

virtual de aprendizagem e estão funcionando corretamente; se todos os 

recursos estão acessíveis aos estudantes.  

Não é infrequente preterir a etapa de validação, no entanto, em cursos massivos, 

são grandes os impactos da falta de clareza das informações ou de recursos que 

não funcionam corretamente, gerando, muitas vezes, trabalho além do 

dimensionado para as equipes de supervisão e facilitadores, e insatisfação nos 

cursistas, razão pela qual recomendamos que seja feita validação minuciosa do 

curso implementado antes do seu lançamento. 
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7.4 Princípios regulatórios e analíticos 

Esses princípios remetem às estratégias e indicadores que contribuirão com o 

diagnóstico das necessidades de aprendizagem, monitoramento contínuo da oferta 

educacional a fim de responder às necessidades das pessoas em formação e a 

avaliação final, conforme apresentado na Figura 21.  

Figura 21 - Objetivos dos princípios regulatórios e analíticos 

 

Fonte: (A autora, 2021). 

Recomendamos uma estratégia processual, ou seja, que ocorra em todas as etapas 

do projeto, e não apenas no final. Isso possibilita o planejamento de uma solução 

educacional mais assertiva, assim como a detecção de pontos de melhoria que 

possam estar dificultando ou até mesmo impedindo a jornada de aprendizagem dos 

cursistas, gerando intervenções que aumentarão as chances de sucesso da solução 

educacional para a oferta vigente e as turmas subsequentes, se for o caso. As 

intervenções podem ser nos recursos didáticos (formato, conteúdos), no suporte 

acadêmico, no ambiente virtual de aprendizagem ou nas atividades.  

Esta estratégia, que está associada ao campo da learning analytics, pode ser 

considerada parte do processo de ensino e aprendizagem em um determinado 
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contexto educacional a fim de determinar sua eficácia. Para isso, são coletadas e 

analisadas dois tipos de informações, descritivas e avaliativas, que envolvem dados 

quantitativos e qualitativos. Nesta tese, as informações descritivas tiveram relação 

com os dados referentes aos números de inscritos, de cursistas (aqueles que 

efetivamente iniciaram a formação) e de concluintes, o perfil dos mesmos, suas 

necessidades de aprendizagem e percursos feitos no ambiente virtual. As 

informações avaliativas, por sua vez, tiveram relação com a opinião dos cursistas 

sobre sua experiência de aprendizagem. 

A análise do perfil buscou saber a idade dos cursistas, formação e centro ou 

departamento ao qual estavam vinculados na UFPE. Já nas necessidades de 

aprendizagem foram coletadas informações acerca do uso de recursos tecnológicos 

digitais na prática profissional, participações anteriores em processos formativos 

sobre inserção das TDICs na prática profissional, enfatizando os recursos do Google 

Sala de Aula e G Suite, que eram foco da ação educacional que estava sendo 

planejada pela UFPE, assim como participação prévia em cursos on-line, incluindo 

os MOOCs. O instrumento utilizado para coleta de dados pode ser visto no Anexo 1. 

A análise do percurso no ambiente virtual de aprendizagem focou no monitoramento 

e na categorização das demandas que surgiram nos murais e espaços para 

comentários das atividades, conforme apresentamos no capítulo 6. É importante 

mencionar que um ponto bastante sensível e limitador na nossa pesquisa foi o fato 

de o Google Sala de Aula não fornecer relatórios, pelo menos enquanto a pesquisa 

estava sendo realizada, que permitiam monitorar os acessos aos recursos didáticos 

disponibilizados na sala de aula virtual, ao contrário do que acontece com outras 

plataformas, como o Moodle. Isso dificultou nossa análise, que precisou ser feita a 

partir das demandas que eram registradas nos murais e comentários das atividades, 

nos encontros síncronos, e na pesquisa de opinião feita ao final da formação. Esses 

dados possibilitaram inferir, mas não afirmar, quais materiais estavam sendo mais 

ou menos acessados, bem como identificar necessidades de melhorias nos mesmos, 

exclusão ou acréscimo de recursos de aprendizagem.  

Incluímos aqui, também, a importância de definir estratégia de monitoramento 

frequente do espaço virtual a fim de identificar eventuais problemas técnicos que 
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podem surgir durante a oferta e também para garantir que todas as demandas dos 

estudantes sejam respondidas nos prazos estipulados. 

Por fim, é fundamental disponibilizar pesquisa de opinião com objetivo de capturar 

as percepções dos cursistas a respeito do curso, assim como os pontos de melhoria 

e as demandas para ofertas educacionais futuras. O instrumento utilizado pela 

UFPE na formação descrita nesta tese é apresentado no Anexo 2.  

O conjunto de dados coletados e analisados nesta pesquisa foi fundamental para 

compreendermos que direção seguir na fase de planejamento da oferta educacional, 

assim como nos auxiliaram a identificar pontos de melhoria a fim de oportunizar 

processos de aprendizagem eficientes e eficazes para formação continuada de 

professores por meio de MOOCs. 



 
169 

8 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Quando esta pesquisa teve início, muito antes de sabermos que ela atravessaria um 

período de pandemia, tínhamos muito claro que queríamos propor algo que fosse 

emancipatório e significativo para os sujeitos nela envolvidos. Não estava no nosso 

escopo desenhar um modelo de curso e definir um conjunto de princípios teóricos e 

práticos que demandassem recursos tecnológicos muito sofisticados, equipe de 

desenvolvimento altamente qualificada e que, por consequência, tivesse alto custo 

financeiro.  

Isso se deveu não apenas porque não tínhamos tais recursos à disposição, mas 

também porque reconhecemos que é a realidade de inúmeras instituições de ensino 

público brasileiras. Nesta perspectiva, a complexidade e os custos dos recursos por 

si só poderiam ser fatores dificultadores da adesão ao modelo que proporíamos e da 

sua utilização em outras iniciativas. Queríamos exatamente o contrário, ter como 

resultados da pesquisa um conjunto de princípios que possam ser replicados, 

revisados, remixados e sejam úteis para apoiar a formação docente continuada no 

ensino público superior brasileiro.  

Mais ainda, esta tese revela os bastidores que envolvem o planejamento, 

desenvolvimento, a implementação, oferta e avaliação de um curso baseado em 

MOOCs, o que muitas vezes passa desapercebido ou sequer é conhecido, inclusive 

por pessoas que ofertam este tipo de curso, mas, sem dúvidas, interfere na 

qualidade da solução educacional, no engajamento dos cursistas, nas taxas de 

evasão e conclusão. Para isso, a opção por utilizar a DBR foi muito assertiva, pois 

nos auxiliou a documentar em detalhes cada etapa da pesquisa. 

A partir de extensiva revisão da literatura, da análise cuidadosa das necessidades 

de aprendizagem dos professores da Universidade Federal de Pernambuco, sujeitos 

da pesquisa, e da nossa trajetória profissional, que envolve o desenho de cursos 

massivos, consideramos inovadores o modelo de curso aqui apresentado, baseado 

nos MOOCs, e o conjunto de princípios teórico-práticos que nos apoiou desde o 

planejamento até a avaliação final  da solução educacional.  
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Quando falamos de inovação na educação, estamos apoiadas na definição 

apresentada por Teixeira e Souza (2018), que dizem que a inovação não é sinônimo 

de invenção, de implantação ou uso de tecnologia, mas corresponde à inserção de 

algo novo em determinada situação, no nosso caso, a inserção de uma solução 

educacional baseada em MOOCs para a formação docente continuada por meio de 

uma ação institucional conduzida pela Universidade Federal de Pernambuco. Até 

então, não havia registro semelhante na instituição. 

Nossos anos de experiência trabalhando com tecnologias digitais e formação de 

recursos humanos para sua inserção nos processos de ensino e aprendizagem nos 

davam um indicativo de que não era simplesmente um aparato tecnológico 

primoroso e os conteúdos didáticos do curso que garantiriam engajamento e 

satisfação dos cursistas, muito embora esses sejam o foco de muitos projetos de 

cursos on-line. Esta tese reforça que há outros elementos tão ou mais importantes. 

Trabalhamos com recursos tecnológicos relativamente simples (Google Sala de Aula, 

arquivos no formato PDF ou imagem, hyperlinks, vídeos), reaproveitamos REAs, e 

fomos absolutamente cuidadosas na análise do contexto. Na fase de planejamento 

da oferta educacional, a equipe responsável pelo seu desenvolvimento, teve o 

cuidado de procurar saber dos professores da UFPE, os futuros cursistas, o que eles 

precisavam aprender naquele momento. Durante a oferta do curso, foi 

proporcionada autonomia e flexibilidade para que os cursistas pudessem definir seus 

percursos de aprendizagem conforme suas necessidades, houve espaço de fala, as 

pessoas foram ouvidas com amorosidade, suas dores e necessidades foram 

consideradas. Os cursistas também foram cocriadores da solução educacional aqui 

apresentada. Na nossa perspectiva, esses foram importantes diferenciais. O capítulo 

6 da tese comprova isso.  

As formações são desenvolvidas por pessoas para pessoas. Pessoas necessitam de 

afeto, diálogo, acolhimento, cuidado, mesmo em um curso baseado em MOOCs. 

Não devemos nos esquecer disso. Tivemos a preocupação de não focar no 

ferramental tecnológico e esquecer de proporcionar espaços para criação de 

vínculos entre as pessoas e destas com o curso. Sem sensação de pertencimento e 

relação de confiança fica muito difícil haver engajamento, satisfação e aprendizagem. 
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Por meio do percurso que fizemos nesta pesquisa, é possível confirmar nossa 

hipótese de que os MOOCs, pelo fato de serem ofertas de curta duração, 

possibilitarem disponibilizar uma variedade de recursos didáticos, proporcionarem 

aprendizado aberto, flexível, contextualizado e focado nos interesses dos cursistas 

são alternativas eficientes e eficazes para oportunizar a formação docente 

continuada interna no ensino público superior, ampliar o acesso e melhorar a 

equidade, proporcionando ofertas educacionais de qualidade e relevantes.  

A partir da questão que norteou nosso estudo: “Quais princípios teóricos e práticos 

que, utilizados no desenho de cursos abertos massivos on-line (MOOCs), são 

capazes de torná-los alternativas eficientes e eficazes para contribuir com a 

formação docente continuada interna no ensino público superior brasileiro?”, 

identificamos um conjunto de princípios que foram organizados em 4 categorias: 

• Humanos: envolvem a criação de espaços afetuosos, de diálogo, de escuta 

atenta, respeitosa e empática às necessidades de quem está em processo de 

formação, incluindo aqui a equipe de desenvolvimento e também os 

facilitadores; 

• Pedagógicos: dizem respeito não apenas à abordagem pedagógica aplicada 

no curso, mas também à definição das estratégias de aprendizagem, dos 

recursos educacionais utilizados e atividades propostas, bem como à 

necessidade de prever suporte acadêmico aos cursistas para tratar questões 

de ordem técnico-estrutural e também relacionadas aos conteúdos 

trabalhados no curso; 

• Estruturais e tecnológicos: têm relação com a compreensão do contexto no 

qual a solução educacional estará inserida, seu desenho, desenvolvimento e 

implementação. São etapas que envolvem um conjunto de atividades que 

dizem respeito ao design educacional e à definição das soluções tecnológicas 

e recursos digitais utilizados no curso, a acessibilidade e usabilidade; 

• Regulatórios e avaliativos: remetem à definição de estratégias processuais 

e indicadores que contribuem com o diagnóstico das necessidades de 

aprendizagem, monitoramento contínuo da oferta, bem como suas melhorias, 
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a fim de responder às necessidades das pessoas em formação. Envolvem, 

ainda, a avaliação final da solução educacional.  

Sem a pretensão de que funcionem como fórmulas ou protocolos para o 

planejamento, desenvolvimento e a oferta de soluções educacionais baseadas em 

MOOCs para formação docente continuada, esperamos que os resultados desta 

tese contribuam com a reflexão dos elementos que, para nós, foram norteadores e, 

na nossa perspectiva, definidores do sucesso do curso aqui apresentado. 

Desejamos que eles possam ser reconfigurados, melhorados e experimentados em 

outras ofertas educacionais, em contextos variados.  

Como limitações da pesquisa, consideramos: 

• A deficiência de indicadores possíveis de se extrair do Google Sala de Aula, 

que dificultaram as atividades relacionadas à learning analytics, 

especialmente aquelas que envolvem dados sobre o acesso aos recursos 

educacionais disponibilizados no curso;  

• A impossibilidade de generalizar os resultados, muito embora esta não tenha 

sido nossa intenção desde o desenho da pesquisa, que envolveu a Design 

Based Research que, por sua natureza, é contextualizada e focada em 

cuidados que possibilitem a replicação da pesquisa ao invés da sua 

necessária generalização (MATTA; SILVA; BOAVENTURA, 2015); 

• Os dados envolvem apenas uma solução educacional baseada em MOOCs, 

apesar de terem sido ofertadas sete turmas. 

Naturalmente, como se vê, o percurso não se encerra por aqui. Esperamos que 

esta tese seja um convite para as instituições formadoras, as empresas que 

desenvolvem soluções educacionais, os designers educacionais e os formuladores 

de políticas públicas locais e globais pensar em novos modelos de formação 

continuada docente; que continuemos apostando nas tecnologias digitais, mas não 

esqueçamos da potência das tecnologias humanas; que nossas formações estejam 

cada vez mais alinhadas ao perfil e às necessidades das pessoas que vivem no 

século XXI e não apenas reproduzam modelos que tiveram sua importância e 

cumpriram seu papel em séculos passados.  

Como possibilidades de pesquisas futuras, sugerimos:  
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• Utilizar os princípios teórico-práticos aqui descritos em um programa de 

educação permanente para professores, e não apenas em formações 

episódicas, e avaliar seus resultados; 

• Incluir a avaliação de aprendizagem real (utilizando, por exemplo, avaliações 

pré e pós-curso) e não apenas a partir das perspectivas dos participantes, 

como ocorreu nesta pesquisa; 

• Experimentar os princípios teórico-práticos aqui descritos, com os devidos 

ajustes a partir da análise do contexto, em outras plataformas tecnológicas e 

com professores de outros níveis de ensino (por exemplo: educação básica). 

Este estudo, que apresenta princípios baseados na literatura e empiricamente 

testados e refinados, é mais um passo na direção de soluções educacionais que  

considerem a diversidade e as necessidades das pessoas, que estimulem a 

aplicabilidade do aprendizado em situações do mundo real, que incentivam a 

curiosidade, que prezam pela empatia e o cuidado das pessoas, que reconhecem 

que temos necessidades e estilos de aprendizagem distintos, que acreditam na 

autodireção.  

Encerramos esta tese concordando com Paulo Freire (2000, p. 46), quando disse, 

no livro Pedagogia da Indignação, que: 

... a formação técnico-científica de que urgentemente precisamos é 
muito mais do que puro treinamento ou adestramento para o uso de 
procedimentos tecnológicos... O exercício de pensar o tempo, de 
pensar a técnica, de pensar o conhecimento enquanto se conhece, 
de pensar o quê das coisas, o para quê, o como, o em favor de quê, 
de quem, o contra quê, o contra quem são exigências fundamentais 
de uma educação democrática à altura dos desafios do nosso tempo. 
 

Desde que Paulo Freire escreveu esse texto, em 1996, vinte e cinco anos se 

passaram, mas a afirmação de Freire continua sendo um importante desafio do 

nosso tempo. Sigamos honrando as descobertas feitas até aqui e buscando 

experiências de aprendizagem que atendam às necessidades das pessoas que 

vivem no século XXI.  

Agradecemos pela leitura desta tese!   
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Whitney'Kilgore,'Maha'

AlSFreih'

Estados'

Unidos'

Google'

Schoolar'

Indagatio'

Didactica'
2018'

Estudo'de'

caso'

MOOC'na'Formação'Contínua'de'

Professores?'Explorando'

possibilidades'através'da'análise'

de'um'curso'desenvolvido'com'

professores'portugueses'

Neuza'Pedro,'Patrícia'

Baeta'
Portugal'

Google'

Schoolar'

8th'International'

Conference'of'

Education,'

Research'and'

Innovatio'

2015'
Estudo'de'

caso'

Digital'skills'development:'

MOOCs'as'a'tool'for'teacher'

training'

Nohemi'Rivera'Vázquez,''

María'S.'Ramírez'

Montoya'

México'

Google'

Schoolar'

Revista'Onis'

Ciência'
2015'

Estudo'de'

caso'

Massive'Open'Online'Courses'

(MOOC)'na'formação'contínua'de'

professores:'um'estudo'de'caso'

Bruno'Miguel'Ferreira'

Gonçalves,'Esther'

Torres,'Isabel'Augusta'

Chumbo,'Vitor'Manuel'

Gonçalves'

Portugal'
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Google'
Schoolar'

Indagatio'
Didactica'

2016'
Estudo'de'
casos'
múltiplos'

MOOC'desenvolvidos'no'ensino'
superior'português:'um'estudo'
descritivo'em'torno'de'modelos'
pedagógicos,'estratégias'de'
funcionamento,'mecanismos'de'
avaliação'e'taxas'de'sucesso'

Neuza'Pedro,'Patrícia'
Baeta'

Portugal'

Google'
Schoolar'

Revista'
Iberoamericana'
de'Educación'a'
Distancia'

2018'
Estudo'de'
caso'

MOOC'“Competências'digitais'
para'professores”:'uma'prática'
formativa'inovadora'

António'Moreira'
Teixeira,'Branca'Alberto'
de'Miranda,'Isolina'
Pereira'de'Oliveira,'
Maria'do'Carmo'
Teixeira'Pinto'

Portugal'

Google'
Schoolar'

Indagatio'
Didactica'

2017'
Estudo'de'
caso'

Small'Open'Online'Course'e'
Recursos'Educacionais'Abertos'na'
formação'continuada'de'
professores'do'Ensino'Médio'no'
Brasil'

Mara'Denize'Mazzardo,'
Ana'Maria'de'Jesus'
Ferreira'Nobre,'Elena'
Maria'Mallmann'

Brasil/Portugal'

Google'
Schoolar'

The'Asian'EFL'
Journal'Research'
Articles'

2018'
Estudo'de'
caso'

MOOC'Camps'for'teacher'
professional'development:'the'
Philippine'experience'

Romualdo'A.'Mabuan,'
Arlene'A.'Ramos,'Cheryl'
C.'Matala,'Albert'M.'
Navarra,'Gregorio'P.'
Ebron,'Jr.'

Filipinas'

Biblioteca'
Digital'
Brasileira'de'
Teses'e'
Dissertações'

Tese'S'Programa'
de'PósSgraduação'
em'Informática'
na'Educação,'
Universidade'
Federal'do'Rio'
Grande'do'Sul'

2017'
Estudo'de'
caso'

MOOC'para'formação'de'
professores'em'TA:'um'estudo'de'
caso'na'educação'profissional'
com'bMOOC'

Rosana'Wagner' Brasil'
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Biblioteca'
Digital'
Brasileira'de'
Teses'e'
Dissertações'

Dissertação'S'PósS
graduação'em'
Educação'
Matemática,'
Mestrado'
Profissional'em'
Educação'
Matemática,'
Universidade'
Federal'de'Juíz'de'
Fora'

2017'
Estudo'de'
casos'
múltiplos'

Evasão'em'cursos'online'abertos'
massivos'para'formação'
continuada'de'docentes'de'
matemática'

Liliane'Guedes'Baio'
Camponez' Brasil'

Biblioteca'
Digital'
Brasileira'de'
Teses'e'
Dissertações'

Dissertação'S'PósS
graduação'em'
Educação'
Matemática,'
Mestrado'
Profissional'em'
Educação'
Matemática,'
Universidade'
Federal'de'Juíz'de'
Fora'

2017'
Estudo'de'
casos'
múltiplos'

Uso'de'gamificação'em'cursos'
online'abertos'e'massivos'para'
formação'continuada'de'
docentes'de'matemática'

Janaina'Aparecida'
Ponté'Coelho' Brasil'
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ANEXO 1 – Questionário para análise do perfil dos docentes e suas 
necessidades formativas 
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ANEXO 2 – Pesquisa de opinião respondida ao final da formação 
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