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APRESENTAÇÃO

 Apresentamos o livro A experiência da UFRPE na for-
mação de docentes para atuar no ensino remoto durante a 
pandemia de Covid-19, que visa discorrer sobre a experiên-
cia institucional planejando e executando diversos cursos 
para que docentes, antes do ensino presencial, pudessem 
atuar de forma online no período remoto emergencial devi-
do à pandemia que se estabeleceu no mundo a partir do fim 
de 2019.
 A proposta deste livro acontece em decorrência da 
nossa preocupação de registrar a história das formações 
nesse período da pandemia da COVID-19 e o conjunto de 
atividades referentes aos esforços envidados para serem 
realizadas as especificidades de manutenção do ensino sob 
novas condições metodológicas e utilizando estratégias di-
ferenciadas de abordagem.
 Assim, contactou-se os servidores e técnicos envolvi-
dos com o processo de planejamento e execução dos cursos 
ofertados para os docentes, com caráter de formação peda-
gógica voltado para o uso de novas tecnologias e ferramen-
tas de ensino e todos que atuaram como formadores foram 
convidados a relatar sua experiência como autores de capí-
tulos para este livro. Os capítulos recebidos estão organiza-
dos por ordem cronológica da oferta da formação.
 Antes de relatar o processo de formação de profes-
sores propriamente dito, relatamos no primeiro capítulo, o 
histórico do processo de formação continuada de professo-



res da UFRPE desde a oferta do Curso de Atualização Didáti-
co Pedagógica (CADP) até a institucionalização do curso no 
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).
 No segundo capítulo apresentamos o planejamento da 
oferta de cursos na UFRPE visando a formação de professo-
res para atuar no contexto do ensino remoto, que se articula 
para propor a organização dos cursos de formação pedago-
gicamente (natureza dos cursos baseada na demanda de for-
mação dos docentes) e logisticamente (certificação, agentes 
de capacitação, assim como todo o aparato logístico).
 A partir do terceiro capítulo, são relatadas as experi-
ências formativas propriamente ditas para os temas: Fer-
ramentas Síncronas e Assíncronas (Capítulo 3), Ambiente 
Virtual de Aprendizagem Moodle (Capítulo 4), Google Sala 
de Aula (Capítulo 5) e Podcast (Capítulo 6). Cada capítulo 
desses é estruturado nos tópicos:

a) desafios e possibilidades do objeto do curso;
b) metodologia utilizada;
c) avaliação da oferta e execução do curso;
d) considerações finais; e
e) referências bibliográficas.

 Assim, esperamos que o(a) leitor(a) possa conhecer 
um pouco da experiência da UFRPE nesse aspecto formativo 
e desejamos uma boa leitura.

As organizadoras
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CAPÍTULO 1

UM BREVE PERCURSO HISTÓRICO SOBRE A FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES NA UFRPE

Ana Carolina Moura Bezerra Sobral1

Gláucia Mota da Silva Ferreira2

 A formação pedagógica de professores na Universida-
de Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) envolve um con-
junto de ações que têm se consolidado ao longo dos anos e 
vem se fortalecendo em atividades diversas que tiveram sua 
contribuição mais expressiva no contexto da pandemia da 
COVID-19.
 A Pró-Reitoria de Ensino de Graduação - PREG, através 
da Coordenação de Ações Pedagógicas e Regulação (CAPR), 
assim denominada em 20193, tem capitaneado as ações de 
formação pedagógica voltada à formação dos professores 
desde 2009. Esta Coordenação foi criada através da Reso-
lução do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensão (CEPE/
UFRPE) nº 176/2009, inicialmente denominada Coordena-
ção de Apoio Pedagógico (CAP).
 Esta coordenadoria, foi criada com o objetivo de orga-
nizar e ofertar as formações pedagógicas, assessorar as ativi-
dades docentes como planejamento, estratégias de ensino e 
aprendizagem, coordenar as atividades de construção de cur-
rículo dos cursos, colaborar com o planejamento e execução 
dos encontros pedagógicos dos cursos, elaborar pareceres 
1 UFRPE - Pró-Reitoria de Ensino de Graduação, E-mail: ana.sobral@ufrpe.br
2 UFRPE - Pró-Reitoria de Ensino de Graduação, E-mail: glaucia.ferreira@ufrpe.br
3 Atualização do Regimento Geral da Pró-Reitoria, através da Resolução 
CONSU 124/2021 - UFRPE
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opinativos sobre questões pedagógicas gerais e de legislação 
educacional, além de atividades de regulação e avaliação dos 
projetos pedagógicos dos cursos de graduação.
 As mudanças rápidas e importantes no âmbito do uso 
das novas tecnologias, das transformações na sociedade, a 
democratização do acesso dos estudantes ao ensino supe-
rior tem impulsionado a UFRPE, uma instituição centenária, 
a se mobilizar no sentido de propor ações que favoreçam a 
reflexão sobre os processos de ensino e aprendizagem, con-
templando a necessidade dos docentes de se atualizarem 
pedagogicamente em suas práticas. Essas ações têm sido 
desencadeadas pela PREG, através da CAPR, ao longo dos 
últimos anos, junto aos cursos de graduação, aos estudantes 
e aos docentes.
 A formação de professores vem recebendo destaque 
pela sua multiplicidade de ações representadas desde ati-
vidades que envolvem o trabalho docente em sala de aula, 
construção de currículos e avaliação de cursos tanto no 
campo institucional quanto externo, ligados às políticas de 
avaliação da educação superior.
 Neste capítulo, apresentamos o percurso da formação 
continuada de professores da UFRPE desde a proposição do 
Curso destinado aos professores em estágio probatório até a ins-
titucionalização da formação como uma política institucional.
 Não podemos afirmar que a formação pedagógica de 
professores na UFRPE é algo novo e inédito, porque, segun-
do registros orais de alguns professores, em outros momen-
tos históricos esta formação já aconteceu, ligada ao Departa-
mento de Educação, por volta da década de 1990. Entretanto, 
ainda não temos um registro sistematizado. Quando nos re-
ferimos a formação pedagógica de professores, entendemos 
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que existem uma diversidade de ações formativas no âm-
bito institucional que acontecem no formato de palestras, 
seminários, oficinas, encontros pedagógicos nos cursos de 
graduação, dentre outras ações, entretanto, quando mencio-
namos a formação institucionalizada, estamos nos referindo 
ao “Curso de Iniciação à Docência no Ensino Superior”.
 O “Curso de Iniciação à Docência no Ensino Superior” 
foi proposto em 2009, pela CAP/PREG, aprovado através da 
Resolução CEPE/UFRPE nº 211/2009 e ofertado em julho 
do mesmo ano. Trata-se de um curso, de caráter obrigatório, 
destinado aos docentes ingressantes na UFRPE, que devem, 
até o final do estágio probatório, apresentar o certificado 
do Curso. Esta obrigatoriedade passou a constar em todos 
os Editais de Concurso Público para Magistério Superior da 
UFRPE, a partir do Edital nº 40 de 14/12/2007.
 A primeira edição do “Curso de Iniciação à Docência 
no Ensino Superior”, que aconteceu em 2009 e contou com 
a colaboração de professores do Departamento de Educa-
ção (DED), que tanto planejaram junto com a CAP, quanto 
executaram o curso na condição de formadores. Além da 
contribuição do DED, professores de outros departamentos 
também colaboraram com o curso ao longo dos anos: Depar-
tamento de Morfologia e Fisiologia (DMFA), Departamento 
de Biologia (DB), Departamento de Química (DQ) e do extin-
to Departamento de Letras e Ciências Humanas (DLCH).
 Em sua estrutura inicial, o Curso foi organizado em 4 
módulos, de 45 horas/aula cada, com uma carga horária total 
de 180 horas. Semanalmente a carga horária estava distribuída 
em 40 horas de atividades presenciais e 5 horas não presen-
ciais, que estavam direcionadas a elaboração da atividade final. 
Dentre as temáticas abordadas nos módulos, destacam-se:
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1. Docência na universidade;

2. Andragogia (inicialmente a proposta era trazer elemen-
tos da psicologia do adulto, considerando as especificidades 
desta fase da vida tanto dos estudantes quanto dos profes-
sores);

3. Relação entre ensino, pesquisa e extensão como o papel 
da universidade, e;

4. Didática do ensino superior (didática, planejamento e es-
tratégias de ensino e avaliação da aprendizagem).

 Os dois primeiros módulos do curso foram ofertados 
em julho de 2009 e, a segunda metade, em fevereiro de 2010. 
Depois da oferta desses módulos, a nomenclatura “inicia-
ção” foi bastante questionada pelos professores por afirma-
rem que a palavra “iniciação” desconsiderava a experiência 
prévia destes no ensino superior. Assim, o Curso passou a se 
chamar “Curso de Atualização Didático Pedagógica” (CADP). 
A partir das avaliações desses primeiros módulos, o curso foi 
reformulado incorporando mudanças na carga horária total 
e semanal: passando de 45 para 20 horas semanais, distribu-
ídas em duas semanas e com temáticas sobre planejamento, 
estratégias de ensino e avaliação da aprendizagem na edu-
cação superior. Ao final do curso, os professores realizaram 
uma nova avaliação considerando diversos aspectos, como 
carga horária, período de realização, conteúdos abordados 
e estratégias metodológicas utilizadas. A primeira turma foi 
concluída em fevereiro de 2010, com carga horária total de 
120 horas.
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 Além das modificações propostas em relação às ques-
tões pedagógicas, os professores cursistas também sina-
lizaram suas dificuldades em entender o funcionamento 
administrativo da universidade, estrutura organizacional 
incluindo a legislação em vigor. Assim, em dezembro de 
2009, foi ofertado, para todos os professores da UFRPE, o 
minicurso “UFRPE: Gestão Acadêmica e Administrativa” 
com carga horária de 12 horas, contemplando informações 
sobre o funcionamento administrativo da universidade, bem 
como o Código de Conduta da Alta Administração Federal e 
a Lei nº 8.112/1990, que dispõe sobre o regime jurídico dos 
servidores públicos civis da União, das autarquias e das fun-
dações públicas federais, as comissões atuantes na universi-
dade, direitos e deveres do servidor público, dentre outros 
temas semelhantes.
 Ao longo dos anos, o Curso de Atualização Didático Pe-
dagógica passou por reformulações, sendo a principal delas em 
relação à carga horária total que passou de 120 para 60 horas 
e incluiu o minicurso “UFRPE: gestão acadêmica e administra-
tiva” como parte da carga horária total. As modificações acon-
teceram a partir da utilização, no planejamento das atividades, 
das contribuições dos professores, coletadas a partir de dois 
instrumentos: Atividade final do curso e Formulário de ava-
liação. O objetivo destes instrumentos foi construir um diálogo 
com as turmas e conhecer suas necessidades formativas, para 
planejar as edições do cursos posteriores.
 Para conclusão da carga horária do Curso de Atualiza-
ção Didático Pedagógica, é proposta uma Atividade final, 
visando sistematizar ideias gerais sobre o curso, propor 
um exercício de reflexão sobre as discussões ocorridas bem 
como conhecer as necessidades formativas dos professores. 
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Esta atividade mudou seu formato ao longo dos anos. Na 
primeira oferta do curso (2009 a 2010) os docentes foram 
solicitados a revisitar os seus Planos de Atividades, apre-
sentados por ocasião do concurso, identificar e registrar, na 
sua prática docente, o que foi possível realizar, o que não foi 
e porque não foi, no campo do Ensino. Posteriormente, em 
2011, a atividade final passou a ser a escrita de uma carta, 
para um amigo fictício (ou real), contando como foi a expe-
riência em participar do curso e se recomendava a partici-
pação para o colega. A partir de 2014, foi sugerida como ati-
vidade final, no momento da formação, a elaboração de uma 
Proposta Pedagógica Interdisciplinar voltada para os cursos 
de graduação.
 No formulário de avaliação, os professores apresen-
tam suas impressões sobre os temas abordados, a pertinên-
cia das discussões, do que sentiu falta e quais as sugestões 
para melhorar o curso. As respostas são utilizadas pela equi-
pe de formadores e têm contribuído na melhoria do curso 
em vários aspectos, tais como: distribuição da carga horária 
por tema, textos e estratégias utilizadas.
 A partir de 2017, por demanda dos docentes, dos for-
madores, em função da gestão do tempo e da natureza das 
atividades, o curso foi ofertado em formato semipresencial: 
parte a distância e parte presencial, sendo 28 horas pre-
senciais e 32 horas no Ambiente Virtual de Aprendizagem 
– AVA/Moodle.
 Em 2020, frente ao contexto da Pandemia COVID-19, o 
Calendário Acadêmico da Universidade foi suspenso, e o se-
mestre ofertado através do Período Letivo Excepcional (PLE), 
que corresponde a um período opcional de ensino remoto 
para os cursos de graduação. Diante disso, fez-se necessário 
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estabelecer um conjunto de ações emergenciais e específicas 
voltadas para os professores, a fim de auxiliá-los na utilização 
das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC’s) para 
atuar neste novo contexto de ensino. O conjunto das ações de 
formação realizada nesse período (Seminário, oficinas, cur-
sos, dentre outras atividades) fez com que o CADP não fosse 
ofertado. Em 2021, ainda no contexto da pandemia, o curso 
foi ofertado no formato totalmente remoto, utilizando a fer-
ramenta AVA/Moodle e o Google Sala de Aula utilizando es-
tratégias de ensino híbrido e outras metodologias ativas com 
encontros síncronos e também aulas assíncronas.
 O CADP, assim como a formação de professores do en-
sino superior, a partir de 2016, passou a integrar as políticas 
institucionais no âmbito da UFRPE, passando a constar no 
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI4 2012-2022) 
em seu aditamento realizado em 2016.

Considerações Finais

 A formação pedagógica na UFRPE passou, ao longo dos 
anos, por um processo de melhoria e expansão ajustando-
-se às necessidades formativas dos professores. Ao mesmo 
tempo, levou em consideração as mudanças tecnológicas, as 
transformações na sociedade e incorporou as metodologias 
ativas e propostas inovadoras no âmbito do ensino de gra-

4 É um instrumento de planejamento e gestão das instituições de ensino supe-
rior e reflete a identidade da instituição, destacando sua filosofia de trabalho, 
missão, estrutura organizacional assim como as diretrizes pedagógicas e admi-
nistrativas que nortearão as ações que desenvolvem e/ou pretendem desenvol-
ver. Por tratar-se de um Plano, o PDI sofre atualizações, também chamado de 
“aditamentos” em função de necessidades institucionais, inovações, atualização 
de atividades para respaldar todas as ações realizadas pela Instituição.
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duação. Além disso, o CADP passou a integrar as políticas de 
formação dos professores da UFRPE, consolidando assim não 
apenas os Cursos, mas todas as ações ligadas à formação dos 
professores da Instituição. O CADP tem se tornado cada vez 
mais um espaço de diálogo entre os docentes e a PREG visan-
do a construção de um ensino de graduação de qualidade.
 Há um esforço significativo dos docentes (formadores 
e cursistas) e técnicos em implementar de fato uma política 
institucional de formação de professores, porque institucio-
nalizar uma atividade não é garantia de que a mesma seja 
executada. É necessário que a formação passe a fazer parte 
da cultura da universidade, com oferta de atividades diver-
sas e ações sistemáticas que favoreçam o desenvolvimento 
profissional dos professores de forma sistêmica. Em outras 
palavras, que permitam o professor ampliar seus conheci-
mentos sobre a docência, refletir sobre suas práticas de sala 
de aula coletivamente e investir em sua carreira profissional. 
Assim, as atividades de formação continuada dos professo-
res na UFRPE, vem buscando cumprir seu papel enquanto 
espaço de suporte ao trabalho docente.
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CAPÍTULO 2

PLANEJAMENTO DA OFERTA DE CURSOS NA UFRPE VI-
SANDO À FORMAÇÃO DE PROFESSORES PARA ATUAR NO 

CONTEXTO DO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

Gláucia Mota da Silva Ferreira5

Luciana Pessoa Guedes6

Erica Mendes Oliveira de Brito6

Renata Andrade de Lima e Souza6

1. Contextualizando a origem das ações de formação de pro-
fessores para atuar no contexto do ensino remoto emergencial

 Com a decretação da pandemia causada pela COVID-19, 
as atividades da Universidade Federal Rural de Pernambuco 
(UFRPE) foram suspensas no dia 16/03/2020, inclusive as 
aulas presenciais de graduação e pós-graduação. Nesse mo-
mento, pouco se sabia quando seria possível recomeçar a ro-
tina e foi necessário encontrarmos alternativas para garantir 
que as aulas fossem retomadas com uma nova configuração.
 A UFRPE através da Pró-Reitoria de Ensino de Gradu-
ação (PREG), em virtude da suspensão do calendário aca-
dêmico, resolveu criar estratégias diferenciadas para desen-
volver uma proposta de ensino remoto emergencial, a fim de 
garantir que as atividades acadêmicas fossem conduzidas 
no contexto excepcional de ausência de atividades presen-
ciais e não acarretasse a paralisação de todas as atividades 
de ensino de graduação da Universidade.
5 UFRPE - Pró-Reitoria de Ensino de Graduação, E-mail: glaucia.ferreira@ufrpe.br
6 UFRPE - Pró-Reitoria de Gestão de Pessoas, E-mails: luciana.guedes@ufrpe.br, 
erica.mobrito@ufrpe.br, renata.alsouza@ufrpe.br
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 Diante disso, foram realizadas reuniões virtuais no 
sentido de buscar soluções para a continuidade das ati-
vidades do ensino de graduação e como resultado dessas 
reuniões, foram formados Grupos de Trabalho – GTs mul-
tidisciplinares, envolvendo docentes, técnico-adminis-
trativos e discentes. Os GTs foram formados no sentido 
de se construir um Regulamento para o Período Letivo 
Excepcional (PLE), que tinha por objetivo regulamentar 
a oferta de unidades curriculares e outras atividades aca-
dêmicas no âmbito dos cursos de graduação da UFRPE 
no contexto pandêmico.
 Mas um dos entraves a essa retomada era justa-
mente o fazer docente, tendo em vista que a maioria 
dos professores da UFRPE lecionava aulas presenciais e 
talvez nunca tivessem experimentado aulas online. Es-
tratégia essa que foi utilizada na pandemia pois foram 
emitidos pareceres pelo MEC para viabilizar o ensino re-
moto emergencial7.
 Com isso, foi proposto um plano de formação em am-
bientes virtuais de aprendizagem e tecnologias digitais para 
docentes. A ideia central foi que as ações de formação de-
veriam ser iniciadas antes da retomada do período letivo a 
ser executado no sentido de proporcionar aos docentes um 
suporte para o PLE.
 Sendo assim, com um esforço coletivo da UFR-
PE liderado pela Pró-Reitoria de Ensino de Graduação 
(PREG), em parceria com a Pró-Reitoria de Gestão de 
Pessoas (PROGEPE) e a Unidade Acadêmica de Educação 
a Distância e Tecnologia (UAEADTec), foi formado o Gru-
po de Trabalho de Formação Docente e Discente, com o 

7 PARECER CNE-CP Nº 11, DE 07 DE JULHO DE 2020
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objetivo de identificar as lacunas e propor formação aos 
professores da UFRPE e ambientar os discentes às pro-
postas de aulas remotas.
 Este capítulo tem como objetivo resgatar as ações do 
GT-Formação Docente e Discente que culminaram com a 
oferta de seminário, cursos e oficinas.

2. O Grupo de Trabalho (GT) Formação Docente e Discente

 O GT intitulado “Formação Docente e Discente”, insti-
tuído pela Portaria 015/2020-PREG, foi formado por 08 ser-
vidores, entre professores e técnico-administrativos que, em 
geral, também estavam trilhando as dificuldades de adapta-
ção à realidade imposta, ou seja, foi necessário que o GT se 
organizasse remotamente, com reuniões online, através do 
uso de tecnologias que não estavam no cotidiano das auto-
ras deste capítulo, a exemplo do Google Meet, ferramenta 
essencial para o desenrolar de nosso GT.
 Esse GT teve como primeira preocupação propor ao 
docente a formação para o uso de ambientes que eles pu-
dessem utilizar para ministrar aulas remotas. A UFRPE já fa-
zia uso do AVA-Moodle como ferramenta de apoio ao ensino 
para os cursos presenciais e como ambiente virtual para os 
cursos na modalidade a distância. Entretanto, foi pensado 
que teríamos alguns docentes que já utilizavam o AVA-Moo-
dle, mas que teríamos outros que desconheciam, bem como 
outros que poderiam apresentar resistência. Daí surgiu a 
ideia de propor a utilização também do Google Sala de Aula 
como plataforma de suporte para as aulas remotas, já que 
a UFRPE tinha adquirido o pacote de ferramentas “Google 
para a Educação”.
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 Para darmos início às ações foi necessário a modifi-
cação do Plano de Desenvolvimento de Pessoas (PDP)8 da 
UFRPE, incluído também o da UFAPE9, pois como o PDP é 
elaborado de um exercício para o outro e a suspensão das 
atividades presenciais ocorreu no primeiro trimestre do 
exercício de 2020, todas as ações que seriam iniciadas fo-
ram substituídas por ações direcionadas para o fomento das 
novas necessidades devido à pandemia emergente.

 A projeção do PDP 2020 era a realização de quarenta e 
quatro cursos de capacitação e a realização do Encontro dos 
Servidores em Educação - ENSEDUC, a ser realizado na Sede, 
UAST, UACSA e CODAI. (...) Contudo, realizamos em 2020, 56 
eventos de capacitação, (...). Desta totalidade apenas 04 foram 
realizados na modalidade presencial na UFRPE, antes da pan-
demia, e os demais aconteceram na modalidade a distância. 
Cabe destacar a importância das parcerias internas para a 
concretização dos eventos de capacitação realizados, como a 
parceria com a Unidade Acadêmica de Educação a Distância 
e Tecnologia - UAEADTec, a Pró-Reitoria de Ensino de Gradu-
ação-PREG, Secretaria de Tecnologias Digitais - STD, Assesso-
ria de Comunicação Social - ASCOM e o Instituto Ipê10.

 Além do uso de ferramentas digitais, o primeiro passo 
foi desmistificar o que se estava propondo e o que já existia:

8 Plano de Desenvolvimento de Pessoas, documento elaborado em cumpri-
mento do Decreto 9.991/2019 que dispõe sobre a Política Nacional de De-
senvolvimento de Pessoas da Administração Pública Federal direta, autár-
quica e fundacional e regulamenta dispositivos da Lei 8.112/1990
9 Universidade Federal do Agreste Pernambucano, criada por intermédio do 
desmembramento da UFRPE, publicada pela Lei nº13.651 de 11/04/2018.
10 Relatório de Execução do Plano de Desenvolvimento de Pessoas 2020 - 
UFRPE, p. 11, 2021. Disponível em <http://sugep.ufrpe.br/sites/ww2.sugep.
ufrpe.br/files//Relat%C3%B3rio%20Anual%20de%20Execu% C3%A7%-
C3%A3o%20do%20PDP%20UFRPE%20e%20UFAPE%202020.pdf> Aces-
so em 09 mar 2023
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1) o que se definia quanto aulas remotas e educação a distância;
2) termos usualmente utilizados na educação a distância, mas 
praticamente ausentes no presencial, a exemplo dos termos sín-
cronos e assíncronos e ambiente virtual de aprendizagem (AVA).
 Assim, foram planejadas formações docentes entre 
seminário, oficinas e cursos. Ademais, o GT realizou ativi-
dades de ambientação com os discentes, no mês de abril de 
2020. Essa ambientação objetivou apresentar os ambientes 
virtuais que seriam adotados no PLE - AVA Moodle e o Goo-
gle Sala de Aula, bem como um momento de diálogo sobre 
dicas de preparação e estudo para o ensino remoto.

3. Formação Docente

 Foi realizada uma pesquisa para identificação das ne-
cessidades, bem como a indicação por parte dos docentes 
da UAEADTec, que participavam do GT, de quais ferramentas 
tecnológicas poderiam subsidiar o ensino remoto. Identifi-
camos três principais pontos de atuação:

1) Disponibilização de conteúdo dos docentes para os dis-
centes: o foco foi no AVA Moodle e Google Sala de Aula;
2) produção de conteúdo: produção de videoaulas e utiliza-
ção de mídias sociais;
3) estratégias de avaliação: Podcast, Jamboard, Kahoot, en-
tre outros.

 Pensando em uma atividade voltada para ambientar 
a comunidade acadêmica para o contexto do ensino remoto 
emergencial e a educação online, foi realizado como abertu-
ra dos trabalhos de formação deste GT o Seminário “Desmis-
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tificando o processo de Ensino Aprendizagem Online”, que 
foi transmitido pelo canal do Youtube da UFRPE, no período 
de 01 a 03 de julho de 2020, contando com a participação de 
mais de dois mil ouvintes por dia de evento, distribuídos em 
todo o território nacional e de outros países.
 O Seminário teve como objetivo discutir e aprofundar 
sobre os processos pedagógicos, recursos didáticos, meto-
dologias específicas para ensino on-line, por meio de tecno-
logias digitais de informação e comunicação, e o ponto de 
partida para a realização de diversas atividades dentro do 
Plano de Formação Docente.
 Dos 56 eventos de capacitação realizados em 2020, 
21 foram ações direcionadas para atividades de preparação 
ao ensino remoto, conforme o Quadro 1. As formações pro-
postas e ofertadas pelo GT contribuíram significativamente 
para o fazer docente na comunidade acadêmica, pois das 21 
formações, foram emitidos 1.746 certificados11.
 Além disso, o GT também se preocupou com a inclu-
são, tendo em vista a existência de discentes com deficiên-
cia e realizou, em parceria com Núcleo de Acessibilidade 
(NACES), a formação intitulada: Inclusão e Acessibilidade 
no Ensino On-line: como tornar as estratégias pedagógicas 
acessíveis aos estudantes com deficiência.
 Além das ações de cunho pedagógico, foram realiza-
das ações direcionadas a saúde mental dos servidores em 
geral, como, por exemplo, a Webpalestra: Felicidade e Bem-
-estar em Tempos de Isolamento Social e os cursos: Geren-
ciamento de Estresse e Manejo da Ansiedade.
11 Segundo o Programa de Capacitação e Qualificação da UFRPE, terá direito 
ao certificado o servidor que apresentar aproveitamento mínimo de 75% 
(setenta e cinco por cento) nas atividades e avaliações de aprendizagem pro-
postas pelo instrutor.
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 Evento de Formação 
em Ordem Cronológica

Formadores* Período
(Ano de 
2020)

Carga 
Horária
(horas)

Turma Certifi-
cados 

emitidos

I Seminário On-line 
da UFRPE: “Desmisti-
ficando o processo de 
ensino-aprendizagem 
on-line”

Palestrantes:
Marcelo Brito Carneiro 
Leão (UFRPE)
Maria do Socorro de Lima 
Oliveira (UFRPE)
Jorge da Silva Correia Neto 
(UFRPE)
Edméa Santos (UFRRJ)
Marco Silva (UERJ)
Auxiliadora Padilha (UFPE)
Regina Werneck (VINCI-In-
stituto Aprender)
Lúcia Amante (Universi-
dade Aberta de Portugal)
Renata Araújo (UFRPE)

01 a 
03/07

10 Única 285

Oficina: Ferramentas 
de Interação no AVA: 
atividades síncronas e 
assíncronas

Marilia Ribeiro Sales 
Cadena

06 e 
07/07

8 Única 289

Curso: Recursos e fun-
cionalidades do Moodle/
AVA

Felipe de Brito Lima 07 a 
18/07

20 1 153

Curso: Introdução ao 
Google Sala de Aula

Marilia Ribeiro Sales 
Cadena

20 a 
24/07

20 1 190

Curso: Introdução ao 
Google Sala de Aula

Marilia Ribeiro Sales 
Cadena

27 a 
31/07

20 2 156

Curso: Introdução ao 
SIGAA Acadêmico UACSA/
UABJ

Maurício Pimenta 
Cavalcanti

28 e 
29/07

20 1 68

Oficina: Podcast como 
ferramenta de apren-
dizagem

Jacqueline Santos Silva 
Cavalcanti

30 e 
31/07

8 1 112

Curso: Recursos e funcio-
nalidades do Moodle/AVA

Felipe de Brito Lima 05 a 
19/08

20 2 27

Curso: Estratégias de 
ensino-aprendizagem
(metodologias ativas)

Obionor de Oliveira 
Nóbrega, Carlos Julian 
Menezes Araújo e Taciana 
Pontual da Rocha Falcão

05 a 
11/08

20 1 99

Curso: Utilização de tec-
nologias e mídias sociais 
no processo educativo

Jacqueline Santos Silva 
Cavalcanti

12 a 
19/08

20 Única 67

Curso: Inclusão e Aces-
sibilidade no Ensino 
On-line: como tornar as 
estratégias pedagógicas 
acessíveis aos estudantes 
com deficiência

Patrícia Pordeus 31/08 a 
04/09

20 Única 26

Quadro 1 – Certificados emitidos para Cursos, Encontros e Eventos real-
izados de acordo com o Plano de Formação Docente (PDP) 2020 na UFRPE 
visando a preparação para o ensino remoto.
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 Evento de Formação 
em Ordem Cronológica

Formadores* Período
(Ano de 
2020)

Carga 
Horária
(horas)

Turma Certifi-
cados 

emitidos

Curso: Montando uma 
disciplina on-line: 
recursos e possibilidades 
avaliativas (Metodologias 
de Avaliação on-line)

Rodrigo de Paiva Cirilo 08 a 
14/09

20 1 74

Curso: Técnica de Pro-
dução de Vídeos

Felipe de Brito Lima 15 a 
21/09

20 Única 38

Curso: Recursos e Funcio-
nalidades Moodle/AVA

Felipe de Brito Lima 26 a 
30/10

20 3 32

Curso: Introdução ao 
Google Sala de Aula

Marilia Ribeiro Sales 
Cadena

03 a 
09/11

20 3 21

Curso: Estratégias de 
Ensino-Aprendizagem 
(Metodologias Ativas)

Obionor de Oliveira 
Nóbrega, Carlos Julian 
Menezes Araújo e Taciana 
Pontual da Rocha Falcão

16 a 
20/11

20 2 38

Curso: Montando uma 
disciplina on-line: 
recursos e possibilidades 
avaliativas (Metodologias 
de Avaliação on-line)

Rodrigo de Paiva Cirilo 23 a 
27/11

20 2 19

Oficina: Possibilidades 
estratégicas para o ensino 
remoto

Victor Netto Maia 24 a 
27/11

8 Única 07

Oficina: Podcast como 
ferramenta de apren-
dizagem

Jacqueline Santos Silva 
Cavalcanti

02 a 
07/12

8 2 15

Oficina: Estudo de caso 
e situação problema 
como estratégias para 
ensino-aprendizagem

Marilia Ribeiro Sales 
Cadena e Jacqueline 
Santos Silva Cavalcanti

03 a 
09/12

8 Única 14

Oficina: Jamboard Jacqueline Santos Silva 
Cavalcanti

11 e 
12/12

8 Única 18

Total - - - - 1748

Fonte: As autoras e Relatório de Execução do PDP 2020, 202112

* São lotados na UFRPE.

8 Relatório de Execução do Plano de Desenvolvimento de Pessoas 2020 - UFR-
PE, 11, 2021. Disponível em <http://sugep.ufrpe.br/sites/ww2.sugep.ufrpe.br/
files//Relat%C3%B3rio%20Anual%20de%20Execu%C3%A7%C3%A3o%20
do%20PDP%20UFRPE%20e%2 0UFAPE%202020.pdf> Acesso em 09 mar 2023

Quadro 1 – Certificados emitidos para Cursos, Encontros e Eventos real-
izados de acordo com o Plano de Formação Docente (PDP) 2020 na UFRPE 
visando a preparação para o ensino remoto (Continuação).
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4. Desafios trilhados pelo GT para formação docente

 Até a suspensão das atividades acadêmicas não era re-
alizado cursos de capacitação de servidores na modalidade 
a distância. Sendo assim, não havia um conhecimento prévio 
acerca do manuseio e conhecimento técnico de ambientes 
virtuais disponibilizados.
 O primeiro curso, planejado pelo GT, foi realizado apro-
ximadamente 4 meses depois da suspensão das atividades 
presenciais. No primeiro momento foram realizadas reuni-
ões com a UAEADTec acerca da viabilidade em utilizar o AVA 
Moodle como plataforma de disponibilização dos cursos pla-
nejados para formação docente. No uso da plataforma, foram 
encontradas dificuldades de gerenciamento e suporte do am-
biente pelos técnicos envolvidos, devido à grande demanda 
por tecnologias da informação e comunicação.
 Com base nessa dificuldade buscou-se outras alter-
nativas de ambientes virtuais, e identificamos que o Google 
Sala de Aula era uma plataforma de fácil gerenciamento. Fi-
cando a critério do formador escolher a que mais atenderia 
às suas necessidades.
 Diante da escolha das ferramentas, surgiu um entrave: 
encontrar formadores com conhecimento das plataformas e 
conteúdos planejados para as capacitações, dispostos a reali-
zá-las. Devido à falta de formadores com esse perfil, o número 
deles ficou reduzido e com isso houve a repetição deles para 
oferta de diversas turmas e cursos, o que foi bastante desafia-
dor ao longo da execução do plano de formação.
 Esse cenário desafiador também foi sentido pelos 
docentes, que, naquele momento, eram alunos. Os primei-
ros cursos tiveram um grande número de inscritos, porém 
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houve muita desistência e esse aspecto pode ter sido oca-
sionado pela tensão vivida por estarmos atravessando uma 
pandemia, bem como sobrecarga na aquisição de novos co-
nhecimentos, pois os docentes estavam diante de uma situ-
ação que os demandava reinventar sua prática docente.

5. Formação Discente: Ambientação para estudo on-line

 Com o objetivo de dar suporte para a retomada das 
atividades didático-pedagógicas no PLE, o GT realizou uma 
ação de ambientação para o estudo on-line direcionado para 
os discentes de graduação.
 Nessa ambientação os discentes puderam conhecer as 
plataformas, AVA-Moodle e Google Sala de Aula, que dariam 
suporte às atividades do PLE, bem como dicas de estudo on-
-line. Para consecução, foram convidados docentes que já 
utilizavam essas plataformas antes da suspensão das aulas 
presenciais. A ambientação ocorreu através de encontros sín-
cronos realizados pelo Google Meet e encontros assíncronos, 
com a disponibilização de videoaulas, manuais e orientações.
 Como a proposta era a utilização dessas plataformas 
pelos docentes, a ambientação objetivou proporcionar aos 
discentes os primeiros contatos com o estudo on-line, tendo 
em vista que a maioria era oriundo do ensino presencial e 
poderiam apresentar dificuldades nessa nova configuração 
de ensino imposta pela Pandemia da Covid-19.

6. Considerações Finais

 A partir desse novo contexto, tanto para quem executa 
ações de desenvolvimento na UFRPE, com realização de cur-
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sos de capacitação, quanto para professores e discentes, ficou 
como aprendizado uma nova forma de ensinar e aprender.
 Após o retorno ao presencial, as capacitações conti-
nuam sendo realizadas na modalidade a distância, pois isso 
possibilita a participação de servidores que estão separados 
geograficamente. Isso é um legado para a realização mais 
eficiente dos recursos humanos e orçamentários.
 Além do mais, os docentes que antes desconheciam 
ou não sabiam como poderiam aplicar as tecnologias digi-
tais de intermediação para aprendizagem, experimentaram 
novas formas que podem ser intercambiadas com o que po-
demos chamar de tradicional no ensino superior, fazendo 
com que a realidade que nos foi imposta com a suspensão 
das atividades presenciais acelerasse o processo de difusão 
e utilização das tecnologias de comunicação e informação 
na sala de aula.
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CAPÍTULO 3

APRESENTANDO CONCEITOS PARA O ENSINO REMOTO 
EMERGENCIAL: COMUNICAÇÕES SÍNCRONAS E ASSÍNCRONAS

Marilia Ribeiro Sales Cadena13

1. Desafios e possibilidades do objeto da oficina

 Antes da pandemia de COVID-19, profissionais que 
conheciam e utilizavam os termos de comunicação síncrona 
e assíncrona para ensino muitas vezes eram os que atuavam 
na Educação a Distância (EaD). Comumente na EaD falamos 
que na comunicação síncrona, há sincronia, ou seja, as pes-
soas estão se comunicando ao mesmo tempo, seja no mes-
mo local físico ou não; é exemplo desse tipo de comunica-
ção uma ligação telefônica. Já na comunicação assíncrona, 
as pessoas se comunicam, mas há tempo distinto entre os 
interlocutores, há alguma demora na resposta, o que traz 
a assincronia entre quem está se comunicando; é exemplo 
dessa forma de comunicação, um e-mail.
 Com a pandemia era necessário trabalhar e introdu-
zir esses conceitos para os docentes, pois, dada a forma de 
contaminação da doença, docentes e discentes não podiam 
se encontrar presencialmente, e ninguém sabia por quanto 
tempo. Assim, surgiu a necessidade de entender e diferen-
ciar as comunicações síncronas e assíncrona e antes disso, 
entender como planejar aulas online.

13 UFRPE – Departamento de Biologia, Área de Ensino das Ciências Biológi-
cas, E-mail: marilia.sales@ufrpe.br
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 Fui convidada pela Pró-reitoria de Ensino de Gradua-
ção (PREG/UFRPE) e aceitei o convite com muita honra para 
trabalhar o tópico de introdução ao tema de Comunicações 
Síncronas e Assíncronas com colegas professores da UFR-
PE. A oficina teve 8 horas de carga horária e foi seu objetivo 
aprender fundamentos de planejamento para aulas online 
e sobre ferramentas para comunicações síncronas e assín-
cronas no ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Para al-
cançar esse objetivo, foi estabelecido como ementa “Plane-
jamento para aulas online. Reconhecimento e planejamento 
para uso de ferramentas para comunicações síncronas e as-
síncronas no ambiente virtual de aprendizagem”. A ideia foi 
que essa oficina fosse introdutória aos demais cursos que a 
UFRPE estava planejando para a formação de professores 
para atuar no ensino remoto. Seria uma única turma e após 
viriam os outros cursos, como o sobre os ambientes virtuais 
de aprendizagem (AVA) MOODLE e Google Sala de Aula, en-
tre outros. Desde o princípio imaginei que seria um grande 
desafio, mas foi muito maior do que imaginei.
 Era junho de 2020, as aulas presenciais da UFRPE ha-
viam sido suspensas em março do mesmo ano, muitos esta-
vam preocupados com a pandemia, ansiosos pelas voltas às 
aulas e interessados em aprender com trabalhar online e, 
era necessário preparar material para oficina ou fazer cura-
doria de material que fosse interessante e útil.
 A querida agente de capacitação Gláucia Mota (PREG/
UFRPE) ficou responsável pelas inscrições na Oficina. Recor-
do-me dela me perguntar quantas vagas seriam ofertadas 
para a oficina e eu não soube responder bem. Quantas vagas 
seriam suficientes? 50? 100? Conversávamos diariamente. 
Eu já havia trabalhado na formação de professores para a 
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EaD, mas o que estávamos vivendo foi algo novo e inespe-
rado. Deixei a resposta em aberto; ciente que era a primeira 
oficina de formação, ciente que muitos colegas queriam co-
nhecer e aprender os conceitos, ciente que seria uma única 
turma pois outros cursos mais avançados estavam sendo 
ofertados. Quantos colegas seriam? Eu não sabia.
 Em contrapartida lembrei de material instrucional 
que comecei a preparar anos atrás para a formação de pro-
fessores para atuar na EaD no núcleo de Educação a Distân-
cia do Colégio Agrícola Dom Agostinho Ikas (NEaD/CODAI/
UFRPE) que em anos anteriores eu havia feito parte do cor-
po de formadores para atuar na EaD. Revisitei este material 
e entendi que precisava ser atualizado. Contactei designer, a 
Juliana Dias, e ela muito prontamente aceitou o desafio: dia-
gramar o material a tempo de publicar para usar para a ofi-
cina. A ideia de planejamento foi utilizar esse material que 
foi intitulado “Primeiros passos em Moodle para Professo-
res” (SALES CADENA, 2020) como fonte de consulta escrita 
para os professores. O primeiro capítulo da obra trata exata-
mente de planejamento de ensino online, definição de carga 
horária, definição de comunicação síncrona e assíncrona e 
a tipologia dos conteúdos (ZABALA, 1998); o segundo capí-
tulo trata de recursos, e atividades no Moodle e ambos fo-
ram utilizados durante a oficina. A oficina foi planejada para 
o estudo desse material, de videoaulas disponibilizadas de 
forma assíncrona e encontros síncronos por chat e video-
conferências já que essas seriam as possibilidades de intera-
gir com os estudantes sincronicamente (em 2020 ninguém 
falava ‘vamos fazer um Meet’ – referindo-se à videoconfe-
rência por Google Meet, fato que se tornou comum durante 
a pandemia até os dias atuais em 2023).
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 Retomando ao assunto, do número de vagas, Gláucia 
e eu conversávamos diariamente. Já passaram dos 50 e 100 
inscritos. Certo dia me assustei com Gláucia informando que 
tínhamos mais que 200 inscritos para 8 horas de oficina dis-
tribuídas em 2 dias. Combinamos de deixar as inscrições 
abertas e que eu organizasse a estratégia para o número do 
inscritos que chegasse, haja vista a situação completamente 
atípica que estávamos vivendo. As inscrições terminaram em 
470 inscritos. Eu tinha um desafio enorme. O livro estava con-
cluído, organizei diferentes salas para chat e diferentes ses-
sões para Meet. O trabalho de planejamento estava concluído, 
que viesse 6 e 7 de julho de 2020, os dias programados para a 
oficina. Todos inscritos foram alocados pela Unidade de Edu-
cação a Distância e Tecnologia da UFRPE no AVA.

2. Metodologia utilizada

 Durante a oficina buscamos trabalhar com ferramen-
tas síncronas e assíncronas de tal forma que os docentes 
pudessem ser apresentados às possibilidades de interação 
online. Foi usado o AVA Moodle, recursos e atividades desse 
ambiente (SILVA, 2011). A oficina teve carga horária de oito 
horas, distribuídas em dois dias/aulas. Cada aula possuiu 
um guia de estudos que norteou as atividades assíncronas 
dos cursistas e possuiu atividades usando comunicação sín-
crona, no primeiro dia um chat e no segundo uma videocon-
ferência, conforme planejamento descrito a seguir. Foi dis-
ponibilizado fórum de dúvidas para esse fim.
 No Dia 1, de forma assíncrona, foram trabalhados os 
conteúdos de carga horária para educação online, definição 
e exemplificação de comunicações síncrona e assíncrona e a 
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tipologia dos conteúdos (ZABALA, 1998). Esses conteúdos 
discorrem sobre os tipos de conteúdo: conceitual, factual, 
procedimental e atitudinal. Os docentes puderam identificar 
em suas unidades curriculares qual o tipo de conteúdo que 
era estudado e puderam usar estratégias específicas para fa-
vorecer o processo de ensino-aprendizagem de forma remo-
ta. Nesse mesmo dia foi exercitado como enviar mensagens 
e editar o perfil no Moodle para que os professores pudes-
sem se habituar um pouco mais com esse AVA. Para encerrar 
o primeiro dia de oficina foi realizado um chat síncrono com 
exemplificação de atividade que poderia ser realizada usando 
esse tipo de atividade. O objetivo da aula por chat foi identi-
ficar vantagens e desvantagens das comunicações síncronas 
e assíncronas. Para o chat foi usado o aplicativo WhatsApp. 
Apesar do Moodle ter um chat nativo (SILVA, 2011), obser-
vei que ele parecia bem arcaico frente aos novos aplicativos, 
como WhatsApp ou Telegram, optei pelo uso do WhatsApp 
pela maior adesão entre os colegas professores.
 Devido ao grande número de inscritos, optou-se por 
realizar três sessões de chats de uma hora cada. Mesmo com 
3 sessões, eram muitos cursistas por sessão, então, optei por 
realizar discussão e trazer exemplo de atividade que pode-
ria ser realizada por chat conversando com as terminações 
dos números de telefone de cada cursista de cada vez: pri-
meiro 1 e 2; então 3 e 4 e assim sucessivamente até encerrar 
com 9 e 0. Assim, foram formados 5 grupos.
 Os chats acadêmicos foram realizados com estratégias 
de cortesia linguística, de regulação de turnos de fala, com 
atos diretivos e instruções (CEBALLOS e UPEGUI, 2010). 
Mantive todas as instruções do chat pré-escritas como um 
roteiro a ser seguido a cada sessão para ser rápida nas ins-
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truções e respostas aos cursistas, incluindo combinados a 
serem seguidos como: “Como temos muitas pessoas aqui, es-
tou dividindo a aula em chat em alguns momentos, em cada 
momento vou oportunizar um grupo para falar, os grupos se-
rão determinados pelo último dígito do número de telefone”, 
seguido de “Por exemplo, se seu número de telefone termina 
no número 1 ou 2, então só poderá falar nessa aula quando eu 
falar algo como ‘agora vamos dialogar com o pessoal que o 
número do telefone termina em 1 ou 2’”.
 Após o início do chat acadêmico, houve revisão sobre 
o material estudado assincronicamente. Para cada grupo, 
foi dada uma instrução específica em um dado momento do 
chat. Foram as instruções:

 - Telefone final 1 e 2: No livro vimos um pouco sobre a 
diferença entre comunicação síncrona e assíncrona. Poderia 
diferenciar esses dois tipos de comunicação e dar exemplos?

 - Telefone final 3 e 4: Poderia citar um adjetivo, ou fra-
se curta, como vantagem da comunicação síncrona?

 - Telefone final 5 e 6: Agora, na mesma lógica, um ad-
jetivo, ou frase curta, que caracteriza como desvantagem a 
comunicação síncrona?

 - Telefone final 7 e 8: Vamos continuar, um adjetivo, ou 
frase curta, que caracteriza como desvantagem a comunica-
ção assíncrona?

 - Telefone final 9 e 0: Agora, as vantagens da comuni-
cação assíncrona?
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 Foram anotadas todas as respostas e excluídas as du-
plicatas ou sinônimos, antes de seguir para o próximo gru-
po, intervenções eram realizadas, se necessário. Assim, foi 
elaborada tabela com vantagens e desvantagens das comu-
nicações síncronas e assíncronas para atender o objetivo da 
aula. Com o encerramento do chat acadêmico, finalizamos o 
dia 1 e seguimos para o próximo.
 No dia 2 foi apresentado guia de estudos, indicado 
material de estudo, enviadas atividades assíncronas e rea-
lizada a atividade síncrona de videoconferência pelo Google 
Meet. Como material foram disponibilizadas videoaulas (3) 
que produzi sobre 1) gerenciamento de discussão em gru-
po e online; 2) comunicação síncrona e planejamento de 
videoconferências e chats, e; 3) comunicação assíncrona e 
a medicação de fóruns de discussão. Estas videoaulas tive-
ram duração de aproximadamente 10 minutos cada visando 
manter a atenção da audiência haja vista que não haveria 
interação durante elas (GERI, WINER e ZAKS, 2017). Como 
atividades, houve a elaboração de enunciado para fórum e 
de roteiro para atividade síncrona. Houve duas sessões de 
videoconferência. Para a videoconferência foram levantadas 
as perguntas mais frequentes do fórum de dúvidas postadas 
nos dias 1 e 2 até o horário da videoconferência da oficina 
para dialogar em grupo sobre as possíveis soluções.
 Haja vista o número de inscritos (470), optou-se por 
realizar um questionário de autoavaliação dirigida com 
duas tentativas e com peso para as respostas para que os 
cursistas informassem se haviam ou não atendido os obje-
tivos da oficina como instrumento de avaliação. A resposta 
“sim” equivalia a 100% da nota; “em parte” a 75% e não a 
0%. Foram considerados concluintes da oficina aqueles que 
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responderam o instrumento avaliativo (Tabela 1) tendo al-
cançado coeficiente de rendimento igual ou superior a 75% 
na média das respostas. Também foi viabilizado instrumen-
to para avaliação da oferta da oficina, com o qual foram ou-
vidos os cursistas.
 Tabela 1. Questionário de autoavaliação dirigida apresentado no AVA 
aos cursistas.

Perguntas Sim Em 
parte

Não

Você acessou a oficina nos dias corretos, con-
forme cronograma?
Você leu e estudou o capítulo I do Livro "Pri-
meiros passos em Moodle para Professores" 
sobre carga horária, ferramentas síncronas e 
assíncronas e tipologia de conteúdos?
Você editou seu perfil, inserindo foto e de-
scrição, nesse AVA Moodle?
Você identificou o local de envio de men-
sagens nesse AVA?
Você participou do chat ou estudou o históri-
co de alguma das sessões realizadas?
Você assistiu todas as videoaulas (3) dessa 
oficina?
Você participou de uma videoconferência ou 
assistiu ao vídeo resumo sobre?
Você elaborou enunciado de fórum, conforme 
instruções trabalhadas na oficina, para uma ativ-
idade online de disciplina que você ministra?
Você elaborou roteiro para chat ou videocon-
ferência, conforme indicado na aula 2?
Você compreendeu e aprendeu o conteúdo 
ministrado sobre ferramentas síncronas e 
assíncronas?
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3. Avaliação da oferta e execução do curso

 A oficina teve como objetivo “aprender fundamentos 
de planejamento para aulas online e sobre ferramentas para 
comunicações síncronas e assíncronas no ambiente virtual de 
aprendizagem (AVA)”. Para isso, foram realizadas aulas com 
estratégias síncronas e assíncronas. Os momentos assíncro-
nos foram realizados por cada cursista. Aqueles que tiveram 
dúvidas puderam usar o fórum para esse fim. Como foi a pri-
meira oficina ofertada pela UFRPE visando a formação dos 
docentes para atuar no período remoto emergencial, houve-
ram muitos inscritos para dois dias de oficina e, como discor-
remos anteriormente, buscamos abraçar todos interessados 
visando a democratização dos conceitos trabalhados.
 Sobre os chats, as três sessões de duração de 60 mi-
nutos foram produtivas e alcançaram os objetivos. Durante 
as sessões foi possível dialogar sobre e identificar vantagens 
e desvantagens das comunicações síncronas e assíncronas, 
como também demonstrar o uso da ferramenta no contexto 
de educação online. Mesmo com os atos diretivos e instru-
ções no início da sessão do chat, como usar o fórum para 
tirar dúvidas e não o chat para esse fim, ruídos de comunica-
ção surgiram durante as sessões. O produto de uma das ses-
sões realizadas durante a oficina está registrado na Tabela 2.
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Tabela 2. Resultado da atividade no chat para identificar vantagens e 
desvantagens sobre comunicações síncronas e assíncronas.

Vantagens Desvantagens

Síncrona - Objetividade
- Possibilidade de retroali-
mentação imediata
- Tempo real
- Interatividade
- Aproximação

- Possibilidade de descon-
tinuidade
- Tempo disponível
- Ausência de recursos 
tecnológicos
- Queda de conexão ines-
perada
- Falta de energia
- Reunir toda a turma no 
mesmo horário, acesso a 
todos
- Disponibilidade dos 
discentes
- Exclusão social
- Não ter legenda

Assíncrona - Flexibilidade, Flexibilização 
de horários
- Disponível a qualquer hora e 
qualquer lugar
- Acessibilidade por conta dos 
alunos
- Respeito ao tempo de 
acompanhamento de cada 
estudante
- Maior inclusão, pela liberda-
de de horário para os alunos
- Gerenciamento de tempo
- Grande variedade de recur-
sos e ferramentas
- Perdendo a conexão, o aluno 
pode acessar o material em 
outro momento
- No tempo disponível do 
aluno
- Dá maior liberdade de verifi-
car a participação dos alunos

- Falta de interação instan-
tânea
- Demora do feedback (res-
posta ou devolutiva)
- Má utilização do canal
- Desmotivação devido aos 
vários conteúdos de várias 
disciplinas ao mesmo 
tempo
- Procrastinação dos alunos
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 O fórum de dúvidas foi a via escolhida no planejamento 
para dialogar com os cursistas. Os momentos síncronos se-
riam usados para experienciar estratégias de ensino-apren-
dizagem. Ao total foram criados 91 tópicos de dúvidas pelos 
cursistas nos dois dias de oficina com 337 interações entre 
perguntas e respostas. Ainda, foram recebidas dúvidas pelo 
aplicativo WhatsApp e ligações telefônicas para a formado-
ra. Isso porque grupos foram criados para o chat síncrono. 
Os grupos eram mantidos com envio de mensagem permi-
tido apenas pelo administrador fora do horário dos chats. 
Alguns cursistas enviaram mensagens no privado, já que po-
diam ver o contato e número de telefone da administradora 
do grupo. Os cursistas que enviaram mensagens pelo aplica-
tivo foram direcionados ao fórum de dúvidas.
 Para a mim, a formadora, foram praticamente dois 
dias inteiros respondendo o fórum com as mais diversas 
dúvidas, os momentos que não se estava respondendo os 
fóruns, se estava em momento síncrono da própria oficina. 
E, mesmo que se solicitasse que os cursistas lessem as per-
guntas dos colegas antes de postar a própria pergunta para 
evitar duplicatas, houve muitas dúvidas repetidas.
 Assim, definir o fórum de dúvida como canal para re-
solução de questões não se apresentou uma boa estratégia, 
apesar de muitas dúvidas terem sido solucionadas nesse 
canal. Por outro lado, as sessões de videoconferência foram 
usadas como fechamento da oficina, como espaço de discus-
são sobre as dúvidas recorrentes e estratégias para aula no 
período remoto emergencial.
 Apesar de alguns momentos de oscilação da qualida-
de da conexão com a internet durante as sessões, usar a sin-
cronicidade mostrou-se bastante efetivo para dialogar sobre 
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as dúvidas, pois os cursistas se inscreveram para falar e foi 
possível conversar em tempo real.
 A UFRPE não dispunha/dispõe de equipe para consul-
ta ou tirar dúvidas sobre o ambiente virtual de aprendiza-
gem para dos docentes dos cursos presenciais e essa oficina 
foi o primeiro momento que muitos colegas puderam entrar 
em contato com as ferramentas de educação online e pude-
ram tirar dúvidas mesmo em período de tantas incertezas 
como pandemia de Sars-Cov-2. Deste modo, todas as dúvi-
das postadas durante a oficina foram respondidas, além das 
mais frequentes terem sidos discutidas em videoconferên-
cia durante a oficina e ao final desta os cursistas foram in-
formados que o fórum de dúvidas seria encerrado devido ao 
encerramento da oficina, mas, mesmo assim, as postagens 
continuaram. Então, foi informado que a sala virtual seria 
fechada e assim foi feito, pois a oficina já havia se encerrado.
 Registro aqui como foi importante trabalhar sobre comu-
nicações síncronas e assíncronas usando sincronia e assincro-
nia. Muitos docentes cursistas pensavam em ministrar a aula 
expositiva remotamente; usar chats e videoconferências para 
tirar dúvidas proporcionou um novo olhar sobre as possibili-
dades de aulas assíncronas com momentos síncronos. No pe-
ríodo em que a oficina foi ministrada ainda não se sabia como 
iríamos sobressair sobre as dificuldades de acesso à conexão 
da internet para estudantes e professores, em especial os es-
tudantes de baixa renda, oportunizar uso e entender como tra-
balhar com chats por aplicativo, trouxe uma nova luz sobre as 
possibilidades. Dias após o encerramento da oficina foi noticia-
do que, para garantir o acesso de estudantes de baixa renda da 
UFRPE, foi oferecido um auxílio para compra de computadores 
ou tablets, além de um pacote de internet (FERRAZ, 2020).
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 Para finalizar, apresento os dados sobre inscrição e 
concluintes. Dentre os 470 inscritos, 331 (70%) realizaram 
a autoavaliação ao final do curso. Dentre estes, 289 (87% 
dos que realizaram a avaliação) obtiveram coeficiente de 
rendimento igual ou superior a 75% na autoavaliação con-
tabilizando 289 concluintes.
 Dentre as considerações dos cursistas sobre a oficina, 
foram recebidos 32 comentários, dentre os quais destacam-
-se: a solicitação de um canal institucional contínuo para que 
os docentes pudessem dialogar, pontuações sobre os desa-
fios sobre as aulas remotas que estavam por vir, sobre como 
os conteúdos trabalhados trouxeram novos olhares sobre 
as disciplinas ministradas, sobre a necessidade de olhar o 
quantitativo de estudantes por turma para as atividades sín-
cronas e assíncronas no contexto de aula online, desafios de 
uso das diferentes estratégias apresentadas em diferentes 
áreas de conhecimento e congratulações pela condução e 
conteúdo da oficina.

4. Considerações finais

 O cenário em que esta oficina foi realizada em julho 
de 2020 foi desafiador: pandemia sem perspectiva de vaci-
na, trabalho remoto e proximidade de aulas de graduação 
no ensino remoto emergencial, que começaram em agosto 
do mesmo ano.
 Dadas às condições, planejamos a oficina para intro-
dução de conceitos sobre comunicações síncronas e assín-
cronas através de aulas usando ambas as formas de comuni-
cação. Por ter sido a primeira oficina ofertada pela UFRPE, 
houve pontos que não pudemos antecipar, como o número 
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de inscritos e a necessidade adaptar as estratégias síncro-
nas para números elevados de pessoas online.
 De toda forma, a oficina cumpriu seu objetivo de in-
troduzir fundamentos de planejamento para aulas online e 
sobre ferramentas para comunicações síncronas e assíncro-
nas no ambiente virtual de aprendizagem (AVA), uma ofici-
na de 8 horas de carga horária.
 Após a oficina, outros cursos mais aprofundados so-
bre o planejamento de aulas online foram ofertados como 
para instrumentalizar os docentes para uso do Moodle ou 
do Google Sala de Aula como ambientes virtuais de aprendi-
zagem (AVAs), entre outros.
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CAPÍTULO 4

AMPLIANDO PERSPECTIVAS SOBRE AMBIENTES VIRTUAIS 
E PRÁTICAS EDUCACIONAIS: RELATO DE FORMAÇÃO PARA 

O AVA-UFRPE

Felipe de Brito Lima14

1. Desafios e possibilidades do objeto do curso

 A formação intitulada Recursos e funcionalidades do 
AVA Moodle foi concebida e ofertada ao corpo docente da 
UFRPE no contexto da implementação dos Períodos Leti-
vos Excepcionais (PLEs) caracterizados pelo ensino remoto 
emergencial que vigorou durante a interrupção das ativida-
des presenciais da universidade na pandemia da Covid-19. 
Dentre as ferramentas adotadas para apoiar a oferta de 
componentes curriculares e aulas on-line, estava o Ambien-
te Virtual de Aprendizagem (AVA) institucional, que se tor-
nou objeto de uma ação formativa desenvolvida a partir de 
uma parceria entre as pró-reitorias de Ensino de Graduação 
(PREG), de Gestão de Pessoas (PROGEPE) e a Unidade de 
Educação a Distância e Tecnologia (UAEaDTec).

1.1. A ferramenta, suas nuances e potencialidades

 Tendo como base a plataforma de código aberto Moo-
dle, o AVA-UFRPE foi implantado na universidade em 2015. 
Sua integração ao Sistema de Informações e Gestão Acadê-

14 UFRPE – Unidade de Educação a Distância e Tecnologia, felipe.britolima@ufrpe.br.
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mica (SIG@) então utilizado passou a assegurar a criação 
automática de salas de aula virtuais correspondentes aos 
componentes curriculares ofertados, bem como a alocação 
dos respectivos docentes e estudantes vinculados. Principal 
usuária desta ferramenta, a UAEaDTec desenvolveu um grau 
de expertise na utilização de recursos e funcionalidades do 
AVA, e na capacitação de docentes para seu uso através de 
programas e ações formativas.
 A plataforma Moodle tem se consolidado desde seu lan-
çamento em 2002 como uma das soluções tecnológicas para 
EAD mais sofisticadas e populares a nível mundial (ZABO-
LOTNIAIA et al., 2020). Uma de suas principais características 
é a amplitude de recursos e possibilidades de customização 
(WILD, 2017) que permite aos docentes a criação de cenários 
de aprendizagem alinhados a suas concepções educacionais. 
Nesta ótica, a formação para o uso efetivo da plataforma de-
manda uma abordagem sólida e abrangente de seus recursos 
e funcionalidades, aliando promoção de competência prática 
e conhecimento das nuances da ferramenta e suas potenciali-
dades, com destaque à comunicabilidade dos conteúdos atra-
vés das estruturas e leiautes das salas virtuais (CABERO-AL-
MENARA; ARANCIBIA; DEL PRETE, 2019).

1.2. Objetivos e princípios norteadores da formação

 Com base nestas ponderações, a formação para o uso 
do AVA-UFRPE no contexto em questão foi formulada com o 
objetivo geral de aplicar recursos e funcionalidades básicas 
da plataforma Moodle à criação de uma sala virtual, assegu-
rando o enfoque prático à luz das demandas e desafios que se 
colocavam diante do corpo docente e da instituição. E para al-
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cançar este propósito, foram adotados como objetivos especí-
ficos a identificação dos recursos básicos disponíveis para do-
centes na plataforma, e o reconhecimento de configurações e 
ações de implementação dos recursos e funcionalidades.
 Entretanto, apesar da sintonia do Moodle com prá-
ticas educacionais de promoção à autonomia, colaboração 
e protagonismo estudantil (CABERO-ALMENARA; ARAN-
CIBIA; DEL PRETE, 2019; ZABOLOTNIAIA et al., 2020), o 
engajamento docente é um desafio para ações formativas. 
Crenças e valores de natureza pedagógica e profissional im-
pactam sensivelmente a adoção de AVAs (ADMIRAAL, 2017) 
assim como percepções pragmáticas de custo-benefício e da 
sobrecarga de trabalho associada a ferramentas tecnológi-
cas (MCGARR; GALLCHÓIR, 2020; PICCIANO, 2015). Desta 
forma, a abundância de recursos pode gerar desinteresse e 
preferência por ferramentas mais simples, dado o uso fre-
quente dos AVAs como meros repositórios de informações e 
materiais (COSTA et al., 2012) e o emprego limitado de seus 
recursos (PARSONS et al., 2017) por parte de professores.
 Estas reflexões apontaram para a conclusão de que 
a maximização dos resultados de aprendizagem não seria 
contemplada em uma percepção utilitarista das plataformas 
como mera necessidade restrita ao período pandêmico. As-
sim, foi adotado como princípio fundamental da ação forma-
tiva aqui discutida a apresentação do AVA-UFRPE e da pla-
taforma Moodle como ferramentas de referência para uma 
modalidade educacional emergente, alinhadas a princípios 
educacionais virtuosos e com potencial de ampliar repertó-
rios de práticas docentes. Pautando-se por estas reflexões, 
os procedimentos de planejamento e execução da formação 
foram implementados.
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2. Metodologia utilizada

 A formação foi ministrada inteiramente on-line atra-
vés do AVA Extensão, um ambiente da UAEaDTec semelhante 
ao AVA-UFRPE utilizado para atividades fora do escopo das 
disciplinas dos cursos de graduação da universidade. Uma 
carga-horária de 20 horas foi definida para as atividades a 
serem realizadas de modo assíncrono, distribuídas ao longo 
de 2 semanas. Três turmas foram ofertadas entre os meses 
de agosto e novembro de 2020, abrangendo um total de 581 
docentes inscritos. O Quadro 1 mostra a composição do con-
teúdo programático considerando os objetivos e princípios 
norteadores da formação e seu caráter introdutório decor-
rente do perfil do público-alvo, ainda não familiarizado com 
a plataforma.

Potencialidades do Moodle. Inserção e disposição de 
conteúdos. Editor de texto e imagens. Blocos. Inicializa-
ção e relatórios de acompanhamento. Separação de gru-
pos. Tipos de fóruns de discussão. Separação de fóruns 
por grupos. Gestão de mensagens e notificações. Glos-
sários colaborativos. Alternância de papéis. Bases de 
dados. Introdução aos questionários. Pastas. Marcação 
de conclusão de atividades. Rótulos. Melhorando nave-
gação através de links. Layout de sala e dicas de design. 
Envio de tarefas e feedback.

Quadro 1. Conteúdo programático.

Fonte: elaboração do autor.
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2.1. Contextualização

 Tendo em vista as problemáticas das percepções e in-
teresses dos docentes, assim como da necessidade de uma 
abordagem ampla dos recursos da plataforma, dois vídeos 
de curta-duração foram produzidos como materiais intro-
dutórios ao curso: tiveram o propósito de apresentar os par-
ticipantes respectivamente às potencialidades do Moodle e 
à aprendizagem através de vídeos tutoriais enquanto princi-
pal componente didático da formação.
 Estes vídeos introdutórios consistiram na exibição si-
multânea de explanações do instrutor e de gravações de tela 
ilustrativas do AVA-UFRPE frente um plano de fundo dinâ-
mico aliado à exibição de tópicos e palavras-chave escritas 
no quadrante inferior da imagem. Esta disposição dos ele-
mentos seguiu padrões consolidados no campo da Comuni-
cação Social visando a facilitação e otimização da compreen-
são de informações a partir de diferentes estímulos visuais 
coordenados (STEWART; ALEXANDER, 2022). A produção 
deste material se deu a partir de princípios e técnicas de 
motion graphics e tipografia cinética amplamente utilizados 
(BARNES, 2018) no campo do Design, considerando seu po-
tencial de apresentação eficiente de conteúdos visuais.

2.2. Abordagem dos conteúdos

 O conteúdo programático da formação foi abordado 
através de gravações de tela com demonstrações de cada 
recurso e funcionalidade do AVA em uso. Foram criados 
nesta perspectiva 18 vídeos, totalizando 1h27 de duração, 
com uma média de 4min51 por vídeo. Buscou-se assegurar 
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abrangência e qualidade aos materiais visto que a ausência 
destes atributos consiste em fator de desengajamento e eva-
são documentado em cursos massivos on-line (AYDIN; YA-
ZICI, 2020). Princípios de produção apontados na literatura 
foram observados, como a minimização de tempo por vídeo, 
comunicação objetiva e enfoque na didática dos conteúdos 
para otimizar a compreensão (SCHILTZ, 2015). Assim, cada 
tutorial foi previamente roteirizado especificando os exem-
plos utilizados, sequencialidade e forma de demonstração 
dos procedimentos.
 O roteiro de cada vídeo contemplou ainda subdivisões 
em blocos informacionais delimitados por potenciais pontos 
de pausa – as naturais interrupções sucessivas da execução 
de um tutorial pela audiência para aplicar os procedimentos 
demonstrados (TUNCER; BROWN; LINDWALL, 2020). Para 
reduzir a duração do material, assegurar ritmo e manuten-
ção da atenção do público, os tempos de espera para carga 
de telas e recursos após cada clique de mouse, inerente ao 
funcionamento de qualquer sistema, foram suprimidos na 
edição.
 A proposta da formação para os participantes consis-
tiu em estruturar a sala virtual de uma de suas disciplinas de 
acordo com os tutoriais disponibilizados e posteriormente 
enviar a gravação de telas de um acesso narrado à mesma ao 
instrutor, havendo também a opção de socializar o registro 
com o grupo. A produção de gravações de tela e postagem de 
vídeos em modo não-público na plataforma Youtube, neces-
sários a estes procedimentos, foram objeto de 2 vídeos tuto-
riais de apoio gravados e disponibilizados aos participantes.
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2.3. Interação, colaboração e suporte personalizado aos 
cursistas

 O espaço designado para interações diretas entre ins-
trutor e participantes foi um fórum denominado Oráculo, 
voltado ao esclarecimento de dúvidas, suporte mediante di-
ficuldades e compartilhamento de dicas. À luz da já discuti-
da pluralidade de recursos da plataforma e necessidade de 
apropriação efetiva destes, eram esperados questionamentos 
operacionais acerca dos recursos e funcionalidades em face 
às necessidades de uso e curiosidades dos participantes. Esta 
previsão incluiu eventuais dúvidas de nível avançado, a serem 
respondidas apesar do caráter introdutório da formação, com 
a devida celeridade para evitar quedas nos índices de engaja-
mento e satisfação dos participantes (CHIU; HEW, 2018).
 Além das perguntas, o planejamento da mediação do 
ambiente considerou também a interação vicária e a posta-
gem de comentários enquanto modos de engajamento docu-
mentados na literatura (RUTHOTTO et al., 2020) associados 
a ganhos em termos de aprendizagem (CHIU; HEW, 2018). 
Contribuições para esclarecer questionamentos feitos por 
colegas também foram expressamente estimulados nas di-
retrizes de abertura do fórum. Assim, este foi apresentado 
e gerido não apenas como espaço de diálogos bidirecionais 
para esclarecimento de dúvidas, mas como local de colabo-
ração e aprendizagens a partir dos diálogos desenvolvidos.

2.4. Avaliação da ação formativa

 Ao final da ação, os participantes foram convidados 
a responder um formulário de avaliação. Foram abordadas 
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no instrumento as contribuições do curso para a forma-
ção profissional dos docentes; a quantidade de conteúdos 
considerando a carga-horária e o caráter introdutório do 
curso; e a qualidade dos materiais, da mediação do fórum 
e da metodologia utilizada. Os dados são apresentados e 
discutidos a seguir.

3. Avaliação da oferta e execução do curso

 Um total de 187 participantes (32,19%) concluiu a 
formação, habilitando-se para obtenção do certificado. Ten-
do em vista os usualmente baixos índices de conclusão de 
cursos massivos on-line documentados na literatura, que ra-
ramente ultrapassam os 10% (AYDIN; YAZICI, 2020; GÜTL, 
2014), é possível considerar a ação exitosa. Cabe destacar 
o contexto da pandemia como obstáculo à obtenção de um 
maior engajamento. E é pertinente conjecturar também que 
o número de beneficiados através de acessos futuros aos tu-
toriais ultrapassa o de formalmente habilitados que concluí-
ram as atividades propostas no período de realização da for-
mação. Ainda assim, com base nesta experiência, é possível 
conceber estratégias para ampliar os índices de conclusão 
efetiva em formações semelhantes no futuro, como amplia-
ção de prazos e disponibilidade de horários de plantão sín-
crono para suporte técnico e pedagógico aos cursistas.
 O formulário de avaliação foi respondido por 139 
participantes, dos quais 94,9% declararam que a formação 
contribuiu efetivamente para suas práticas profissionais. 
Isto indica que a apresentação da plataforma nos termos 
planejados e discutidos anteriormente, como ferramenta de 
referência e ponte para o aprimoramento de práticas docen-
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tes, foi ao encontro das expectativas de parte significativa 
do grupo. Reflete também uma percepção sobre videoaulas 
mapeada na literatura, segundo qual facilitação da visua-
lização de processos, utilidade e aplicabilidade a tarefas e 
necessidades práticas impactam significativamente os ní-
veis de satisfação de cursistas (MAYER; FIORELLA; STULL, 
2020). Também visando aprimorar ofertas futuras, mostra-
-se apropriada a criação de um formulário específico dire-
cionado aos participantes que não concluírem a formação, a 
fim de identificar causas e desenvolver ações de mitigação.

3.1. Percepções acerca da quantidade e qualidade dos 
conteúdos

 As percepções dos participantes acerca da quantida-
de de conteúdos abordados no curso são apresentadas no 
Quadro 2. Além da escolha adequada dos recursos e funcio-
nalidades a serem trabalhados considerando o perfil do gru-
po, estes dados dialogam com o enfoque da formação fun-
damentado na seção introdutória, sendo a maior parte da 
carga-horária reservada à prática.

 A avaliação da qualidade dos conteúdos, da mediação 
do fórum e da metodologia utilizada no curso é indicada no 
Quadro 3.

Quadro 2. Percepções acerca da quantidade de conteúdos (%).

Fonte: elaboração do autor.

Avalie a quantidade de conteúdos considerando: Adequada Insuficiente Excessiva

o caráter introdutório do curso 91,57 4,13 4,30
a carga-horária do curso 94,13 1,23 4,64
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 É possível presumir que as medidas adotadas para 
assegurar qualidade aos materiais produzidos, apresenta-
das na seção metodológica e fundamentadas em técnicas e 
princípios consolidados na literatura, contribuíram para os 
resultados obtidos. Mais de 14.200 acessos aos vídeos da 
playlist de tutoriais foram registrados apenas entre mem-
bros da comunidade da UFRPE, o que reforça a conjectura 
proposta anteriormente acerca do usufruto do material para 
além dos 187 participantes que concluíram a formação.
 Também é possível afirmar que a proposta de media-
ção do fórum contribuiu para a aprendizagem na visão de 
parte significativa dos participantes. Esta avaliação é parti-
cularmente satisfatória dada a quantidade de inscritos e a 
presença de um único mediador. Foram criados 122 tópicos 
de discussão trazendo questionamentos dos cursistas acer-
ca dos recursos do ambiente, resultando em 547 interações, 
englobando desde respostas do instrutor a comentários de 
colegas destacando possíveis aplicações pedagógicas das 
funcionalidades discutidas.
 Este dado vai ao encontro da literatura que descreve 
os comentários como uma forma de participação ativa que 
atrai menos atenção do que a postagem de perguntas ou res-
postas, preferida por cursistas que se sentem expostos ao 
publicizar dúvidas ou ao responder perguntas feitas por co-

Quadro 3. Percepções acerca da qualidade da formação (%).

Fonte: elaboração do autor.

Avalie: Boa Regular Ruim

a qualidade dos conteúdos 93,50 6,50 0
a mediação do fórum de apoio 89,90 9,80 0,30
a metodologia empregada visando atingir 
os objetivos pedagógicos da formação

90,12 8,96 0,92
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legas ao instrutor (CHEN; LO; HU, 2020). Foram registrados 
76.086 acessos ao fórum, reforçando a importância da inte-
ração vicária, em diálogo com pesquisas que consideram as 
visualizações um indicador de aprendizagem colaborativa 
mais eficiente do que o quantitativo de comentários posta-
dos nos fóruns (CHIU; HEW, 2018).
 Por fim, acerca da metodologia adotada, é possível 
argumentar que o emprego de tutoriais em uma atividade 
prática e do fórum de discussões acerca dos recursos e fun-
cionalidades refletem a sintonia da plataforma Moodle com 
práticas educacionais de promoção à autonomia e colabora-
ção, conforme discutido na seção introdutória. A avaliação 
de parte significativa dos participantes indica que tal abor-
dagem foi considerada satisfatória. Isto reforça os dados 
discutidos anteriormente acerca das contribuições da ação 
para a prática profissional dos participantes, e permite con-
ceber o alcance de tais contribuições para além do uso su-
perficial e utilitarista da ferramenta, abrangendo uma am-
pliação concreta das perspectivas e repertórios de práticas 
dos sujeitos envolvidos.

4. Considerações finais

 Considerando o contexto de realização, incluindo a pro-
dução dos conteúdos em caráter emergencial, é possível con-
siderar a ação formativa aqui relatada como exitosa. Os ob-
jetivos pedagógicos foram efetivamente atingidos para parte 
significativa do grupo, correspondente aos docentes que se 
engajaram nas atividades propostas. E aspectos passíveis de 
aprimoramento em iniciativas futuras também foram identi-
ficados, demarcando contribuições para programas e ações 
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formativas para o uso de ferramentas tecnológicas a serem 
desenvolvidos no âmbito da UFRPE e da UAEaDTec.
 O feedback dos participantes foi particularmente recom-
pensador por reconhecer a expertise desenvolvida na UAEaD-
Tec ao longo de anos de trabalho no que tange o uso de AVAs, a 
produção de materiais instrucionais e a formação docente para 
o uso de tecnologias. Neste sentido, apesar das circunstâncias 
difíceis, a oportunidade de contribuir com a universidade e im-
pactar positivamente centenas de colegas docentes pode ape-
nas ser descrita como verdadeiramente gratificante.
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CAPÍTULO 5

FORMAÇÃO DE PROFESSORES PARA ATUAR NO GOOGLE 
SALA DE AULA NO PERÍODO REMOTO EMERGENCIAL

Marilia Ribeiro Sales Cadena15

1. Desafios e possibilidades do objeto do curso

 Durante a pandemia de Sars-CoV-2, dois ambientes 
virtuais de aprendizagem (AVAs) ficaram em evidência na 
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) para 
uso no período remoto emergencial: Moodle e Google Sala 
de Aula. Certamente existiam e existem outros AVAs, mas 
para esses dois houve formações específicas. Este capítulo 
trata sobre a oferta de curso para formação de professores 
para atuar no Google Sala de Aula como AVA no período re-
moto emergencial.
 Mesmo antes da pandemia de COVID-19, o Google vi-
nha disponibilizando ferramentas nas mais diversas áreas. 
O Google Sala de Aula se destacou no âmbito da educação e 
foi lançado em 2014, segundo Azhar e Iqbal (2018).
 Esse ambiente inclui ferramentas que favorecem a co-
municação e a produtividade, visando a colaboração e a cria-
tividade entre os usuários. Assim, usando essa plataforma, 
é possível criar confiança na tecnologia, possibilitando uma 
aprendizagem mais significativa (Schiehl e Gasparini, 2016).
 Em se tratando de melhorar o fluxo de trabalho dos 

15 UFRPE – Departamento de Biologia, Área de Ensino das Ciências Biológicas, 
E-mail para contato: marilia.sales@ufrpe.br
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professores, o Google Sala de Aula é considerado uma das 
melhores plataformas existentes. Essa plataforma favore-
ce a economia de tempo dos docentes, organiza material e 
atividades e favorece a autonomia dos estudantes. Ele está 
disponível para qualquer pessoa que use os Aplicativos do 
Google para a Educação (Google for Education), aplicativos 
esses que incluem Gmail, Drive e Docs (IFTAKHAR, 2016). 
Em 2020 a UFRPE adotou o pacote de ferramentas do Goo-
gle para a Educação de forma institucional (UFRPE, 2020). 
Assim, docentes teriam acesso às ferramentas, incluindo o 
Google Sala de Aula, a partir dos seus e-mails institucionais.
 De acordo com Iftakhar (2016) existem vantagens 
para o uso do Google Sala de Aula:

 a) tem potencial de agilizar a comunicação e o fluxo 
de trabalho dos alunos, por trazer um único local em que 
se acessa tópicos de discussão, enunciados e locais de en-
vio de atividades;
 b) os arquivos ficam organizados virtualmente, sem papel;
 c) os docentes podem verificar quais estudantes ainda 
não entregaram as atividades, indício que podem estar ten-
do dificuldades;
 d) potencial para simplificar os processos de avaliação.

 Para estudantes, o Google Sala de Aula foi melhor 
avaliado para comunicação, interação, utilidade percebi-
da, facilidade de uso e satisfação geral dos alunos (MOHD-
-SHAHARANEE, JAMIL, e MOHAMAD-RODZI, 2016). Já para 
docentes, essa plataforma se apresentou como eficaz para 
fazer upload de tarefas, gerenciar a sala de aula e para o diá-
logo com os alunos (AZHAR E IQBAL, 2018). Esses mesmos 
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autores apontam a vantagem do Google Sala de aula ser uma 
ferramenta gratuita.
 Nesse contexto, o objetivo geral do curso foi aprender fun-
damentos do uso do Google Sala de Aula. Já os objetivos específi-
cos foram a) Compreender pressupostos básicos de planejamento 
para educação online e, b) Aprender a utilizar recursos básicos do 
Google Sala de Aula como um Ambiente Virtual de Aprendizagem.
 A ementa foi definida como “Sala de aula de Google 
como um ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Abertu-
ra e edição de turmas. Criação de tópicos, adição de material 
e atividades. Avaliação de aprendizagem. Reuso de ativida-
des”. Tratou-se de um curso para instrumentalizar docentes 
no uso da plataforma com 20 horas de carga horária.

2. Metodologia utilizada

 Para alcançar os objetivos do curso, foram utilizadas 
formas de comunicação assíncrona e síncrona. A primeira 
como no envio de informação de acesso à sala virtual por 
email e conteúdo instrucional através de videoaulas subidas 
no YouTube e links disponibilizados na sala.
 Para mediação da aprendizagem e sanar dúvidas, foi 
utilizado chat síncrono usando o aplicativo Telegram, que 
foi escolhido por permitir grupos com grande quantidade 
de pessoas e possibilidade de ocultar o número de telefone 
do detentor da conta no aplicativo. Foram ofertadas 300 va-
gas e a agente de capacitação foi a Gláucia Mota e a formado-
ra Marilia Sales, a autora deste capítulo.
 Sobre o conteúdo instrucional, foram disponibilizadas 
12 videoaulas com duração de 5 a 11 minutos cada. As aulas 
foram curtas visando manter a atenção da audiência, já que 
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não haveria interação com os cursistas (GERI, WINER e ZAKS, 
2017) que assistiram às aulas sob sua própria demanda.
 Foram os temas das aulas: o planejar para a educação 
online, possibilidades de atividades síncronas na educação on-
line e sobre ferramentas e atividades do Google Sala de Aula, 
entre as quais a criação da sala propriamente dita, os tipos de 
atividades, perguntas (fóruns), questionário, rubrica, avaliação 
da aprendizagem, e reuso de material e uma nova turma.
 Além disso, foram designadas atividades a serem rea-
lizadas após cada ou após cada grupo de videoaulas visando 
o exercício do conteúdo programado (Tabela 1). Como o cur-
so teve carga horária de 20 horas e cronograma de 5 dias, foi 
sugerido aos cursistas que realizassem uma aula por dia.

 Sobre a mediação da aprendizagem e esclarecimen-
to de dúvidas por sincronicidade via chat no Telegram (em 

Tabela 1. Planejamento das aulas, temas e atividades a serem realizadas 
no curso sobre Google Sala de Aula; carga horária 20 horas, distribuídas 
em 5 dias de curso.

Fonte: elaboração da autora.

Aulas Tema da aula Atividade  a  ser  realizada  
no Google Sala de Aula

Aula 1 Planejamento e criação 
de sala Criar sala de aula

Aula 2 Atividades e perguntas 
(fórum)

Elaborar atividade e per-
gunta (fórum)

Aula 3 Questionários e reuso de 
material

Criar questionário e reu-
tilizar material já criado 
em nova sala

Aula 4 Atividades síncronas
Criar e disponibilizar link 
para videoconferência 
pelo Google Meet

Aula 5 Avaliação Realizar autoavaliação e 
avaliação do curso
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uma experiência anterior em formação para o remoto emer-
gencial foi usado fórum de discussão que não se apresentou 
como boa estratégia16), foram realizados chats com uma hora 
de duração por dia no período estipulado para o curso e em 
diferentes turnos para cada dia (manhã, tarde ou noite). As 
datas das sessões dos chats síncronos foram informadas aos 
cursistas por ocasião do envio do cronograma do curso, por 
email e no mural da sala virtual.
 Como as dúvidas foram trabalhadas de forma síncrona, 
em cada sessão de chat foram realizadas inscrições para que 
cada cursista postasse sua dúvida e o conteúdo era dialogado 
com os demais até a solução da dúvida, cada sessão foi encer-
rada uma hora após o início ou após ser trabalhada a dúvida 
do último inscrito.
 Mensagens motivacionais e com informações foram 
enviadas durante a semana do curso no mural do Google 
Sala de Aula, mensagens essas recordando a sugestão de 
cronograma para a conclusão das atividades, com as infor-
mações sobre as sessões dos chats como também sobre a 
avaliação ao final do curso.
 Esta avaliação foi realizada através de questionário de au-
toavaliação dirigida, com 5 perguntas sobre atividades realizadas 
durante esta oficina. Para fins de conclusão do curso o concluinte 
deveria ter coeficiente igual ou superior a 75% nesta avaliação. 
Foi disponibilizado formulário para avaliação do curso para que 
os cursistas pudessem se expressar sobre o curso realizado. Os 
cursistas puderam avaliar cada item da avaliação com nota de 
0 a 10, esta avaliação também conteve espaço aberto para que 
pudessem escrever sobre a formação caso desejassem.

16 Ver capítulo “Apresentando conceitos para o ensino remoto emergencial: 
comunicações síncronas e assíncronas” neste livro.
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3. Avaliação da oferta e execução do curso

 O conteúdo instrucional foi trabalhado de forma as-
síncrona e as sessões de chat para diálogo sobre as dúvidas 
aconteceram a contento e tranquilamente. Trabalhar de for-
ma assíncrona foi importante porque a demanda de inscritos 
foi alta e já sabíamos, em experiências anteriores, que os pro-
fessores estavam buscando ser instrumentalizados para usar 
esse ambiente virtual. Assim, os cursistas podiam assistir às 
videoaulas no seu próprio tempo, o que caracterizou um pon-
to forte da oferta.
 Realizar o momento de diálogo sincronicamente foi ou-
tro ponto forte, pois os cursistas puderam ter suas respostas 
em tempo real. Também se observou que a mesma dúvida se 
repetia e seguindo as ordens dos inscritos nas sessões, diver-
sas vezes era informado que a dúvida era a mesma de outro 
colega e já havia sido resolvida. Em outros momentos das ses-
sões, as dúvidas que eram apresentadas estavam respondidas 
em uma das videoaulas e o link da videoaula correspondente 
era apontado para solucionar a questão.
 As 300 vagas ofertadas para o curso se esgotaram em 
menos de 2 dias de inscrições abertas. Como foram realizadas 
por formulário no Google e este não fecha automaticamente, 
foram realizadas 313 inscrições para a turma. Com a deman-
da reprimida, docentes da UFRPE solicitaram a oferta de uma 
nova turma com mais 300 vagas. A turma contou com 302 
inscritos. Uma terceira turma foi ofertada com 54 inscritos, 
entendemos que toda demanda havia sido atendida.
 A tabela 2 apresenta dados sobre as turmas ofertadas, 
períodos em que as turmas ocorreram, número de inscritos e 
de concluintes do curso. Quanto a esse último dado, observo 
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que a porcentagem de concluintes no decorrer das turmas foi 
diminuindo de 61 % na primeira turma para 39 % na últi-
ma, representado 55 % de concluintes dentre todas as tur-
mas ofertadas, ou seja, dos 669 inscritos nas 3 turmas, 367 
concluíram o curso tendo tido aproveitamento de pelo menos 
75% na autoavaliação.
 Nesse ponto gostaria de registrar algo que notei nas 
entrelinhas durante essa formação. As videoaulas gravadas 
para o curso continuaram a ser vistas mesmo com o encer-
ramento das turmas, mesmo que ocultas do YouTube (só é 
possível acessar com o link divulgado para os cursistas).
 A aula que mais foi assistida tem 1,6 mil visualizações 
sobre o tema ‘Criação e configuração do Google Sala de Aula’. 
Essa aula teve 241 visualizações no primeiro dia da primei-
ra turma (20 de julho de 2020), para a segunda turma no 
primeiro dia foram 233 visualizações (27 de julho 2020). 
Observe que a aula continuou a ser assistida mesmo após o 
encerramento das duas primeiras turmas e antes da terceira 
iniciar, por exemplo em 03 de agosto de 2020 a mesma aula 
foi assistida 23 vezes (Figura 1).
 Essa videoaula continuou a ser vista, em dezembro 
do mesmo ano foram 26 visualizações; no ano de 2021 
totalizou-se 62 visualizações. Apresento esses dados con-
siderando que além dos 55% de concluintes que foram 
certificados no curso, a revisão e acesso ao conteúdo dis-
ponibilizado continuou, os docentes inscritos nessa for-
mação continuaram a estudar o material para que pudes-
sem ser e estar instrumentalizados para uso do Google 
Sala de Aula. Fenômeno semelhante é observado para ou-
tras videoaulas do curso (visualizações fora do período 
de execução do curso).
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Tabela 2. Turmas ofertadas para o curso Introdução ao Google Sala de Aula.

Figura 1. Visualização da videoaula “Criação e configuração do Google 
Sala de Aula”.

Fonte dos dados: Métricas do Youtube para a videoaula.

Turmas Período Inscritos Avaliação Final 
(% dos inscritos)

Concluintes (% 
dos inscritos)

Turma 1 20 a 24/07/2020 313 200 (64%) 190 (61%)

Turma 2 27 a 31/07/2020 302 176 (58%) 156 (52%)

Turma 3 04 a 09/11/2020 54 25 (46%) 21 (39%)

Total - 669 401 (60%) 367 (55%)

 As turmas do curso foram encerradas solicitando uma 
avaliação de cada oferta aos cursistas que foram lidas e avali-
adas cautelosamente antes de cada reoferta do curso.
 Os cursistas puderam avaliar cada ponto com nota de 0 
a 10. Particularmente fiquei muito satisfeita quando a média 
das notas dos respondentes à pesquisa foi de 9,39 para “Qual 
a possibilidade de você aplicar os conhecimentos trabalhados 
neste curso nas suas aulas na UFRPE?”, 9,75 para “Como você 
avalia a atuação da professora formadora?” e 9,64 para “Em 
geral, como você avalia o curso?” na primeira turma. As notas 
nas turmas 2 e 3 foram parecidas com as da primeira turma.

19 de jul. de 2020
0
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300

24 de jul. de 2020 29 de jul. de 2020 3 de ago. de 2020
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4. Considerações finais

 O Google Sala de Aula é um ambiente virtual de apren-
dizagem intuitivo , como os demais produtos do Google, fá-
cil de aprender e se adaptar comparado a outros sistemas e 
ambientes virtuais.
  O cenário pandêmico foi um momento desafiador, com 
muita demanda de docentes interessados no curso "Introdução 
ao Google Sala de Aula". A demanda por inscrições se esgotou 
na oferta da terceira turma. O curso possibilitou aprender a 
criar uma sala no ambiente, criar um link para o Google Meet 
para encontros síncronos, configurar questionários avaliativos 
e reusar a sala em nova oferta de disciplina.
 Considerando todas as ofertas, 367 (55%) inscritos 
concluíram o curso. Além disso, as videoaulas disponibiliza-
das continuaram a serem visualizadas mesmo após o encer-
ramento das turmas, caracterizando uma revisão do conteú-
do pelos que se inscreveram. Mais que uma oferta de curso, 
pode-se contribuir para a formação de professores para atuar 
no Google Sala de Aula no período remoto emergencial e além 
dele e agradeço a oportunidade que me foi concedida.
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CAPÍTULO 6

A FORMAÇÃO DOCENTE PARA O ENSINO REMOTO 
EMERGENCIAL EM UMA INSTITUIÇÃO PÚBLICA DE 

ENSINO SUPERIOR: O USO DO PODCAST COMO FERRA-
MENTA DE APRENDIZAGEM

Jacqueline Santos Silva-Cavalcanti17

Eduardo Henrique de Farias Cavalcanti18

Rhaelly Eduarda de Lima Correia19

1. Desafios e possibilidades do objeto do curso

 Em março de 2020, através de orientações da Organi-
zação Mundial de Saúde, foi estabelecida a necessidade do isola-
mento social em diferentes países do mundo devido a pandemia 
do Coronavírus (COVID-19). A ocasião impulsionou o uso de 
tecnologias em diferentes contextos profissionais, mas princi-
palmente no âmbito educacional. Por hora, muitas instituições 
de ensino tentaram se adaptar ao que denominaram de ensino 
remoto emergencial. Assim, uma nova categoria de ensino era 
imposta aos docentes e discentes em todo mundo. O ensino re-
moto emergencial pode ser definido como uma modalidade de 
ensino onde as aulas são transmitidas em tempo instantâneo 
por sistemas de webconferências, as chamadas lives, que per-
mitem que professores e alunos tenham condições de realizar 
interações e organizarem seus tempos de aprendizagem da for-
ma mais próxima à educação presencial (Arruda, 2020).
17 UFRPE – Departamento de Biologia, E-mail para contato jacqueline.silva@ufrpe.br
18 UNINASSAU – Departamento de Comunicação Social, E-mail para contato 
educavbr@yahoo.com.br
19 Licenciada em biologia formada pela UFRPE.
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 As emergentes mudanças na educação provocaram a 
necessidade de investimento em formação e capacitação dos 
professores para adequação à nova realidade imposta pela 
pandemia. Os professores no ensino superior de instituições 
públicas, na grande maioria com prevalência de uso de mét-
odos tradicionais de ensino, necessitaram de formações para 
entendimento e adequação a esse novo formato. Assim, várias 
instituições de ensino público superior do Brasil, antes de ini-
ciarem o semestre letivo no período da pandemia, optaram 
pela oferta de cursos de capacitação aos seus professores, 
para que eles se integrassem aos novos formatos de ensino, 
pressupostos ao ensino remoto emergencial.
 A partir desse contexto, definir o perfil do docente que 
atua no ensino público superior e está aberto ao processo de 
formação docente para o ensino remoto, é essencial para o en-
tendimento das possíveis adaptações às suas práxis durante o 
ensino remoto emergencial. Entender sua percepção frente ao 
processo formativo fortalece as políticas institucionais de for-
mação continuada docente frente aos novos desafios vivencia-
dos pelo ensino remoto emergencial. Em face disso, indagamos: 
qual perfil docente frente ao uso de tecnologias digitais da infor-
mação e comunicação? Qual o engajamento e participação do 
público-alvo frente a oferta de uma oficina de formação com uso 
de podcast como ferramenta de ensino-aprendizagem? Qual a 
percepção do docente frente às vivências realizadas na oficina? 
Qual a taxa de adesão dos docentes a repensar sua prática ped-
agógica frente a formação vivenciada? Na tentativa de respond-
er a tais questionamentos, este artigo possui como objetivo geral 
avaliar o nível de participação docente em uma oficina de for-
mação para o ensino remoto emergencial, a qual ensinou como 
utilizar o podcast como ferramenta ativa no ensino remoto.
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 A hipótese, a priori, é que as atividades formativas ofer-
tadas aos docentes, a oficina de podcast, é essencial para o 
letramento tecnológico, e replicação na sala de aula remota 
visto perfil andragógico do cursista e da práxi por ele viven-
ciada. O artigo está estruturado em quatro seções: na primei-
ra, abordamos os desafios e possibilidades do objeto do curso 
com a introdução, descrevendo objetivo, problematização e o 
referencial teórico que embasa o ensino emergencial e o uso 
do podcast; em seguida, a segunda seção apresenta a metod-
ologia de pesquisa; na terceira seção, discutimos os princi-
pais resultados da oferta e execução do curso encontrados at-
ravés da definição (i) do perfil do professor capacitado; (ii) da 
utilização de metodologias ativas no processo de ensinagem 
da oficina; e (iii) da percepção do professor frente a proposta 
de uso de métodos ativos no processo de ensinagem remoto 
após a capacitação. Por fim, na quarta seção apresentamos as 
considerações finais deste estudo.

1.1. Ensino Remoto emergencial: a situação das univer-
sidades públicas de ensino superior do país e o processo 
de formação docente

 Com a solicitação pela Organização Mundial de Saúde so-
bre o estabelecimento do quadro pandêmico, a exemplo de out-
ras instituições em todo o mundo, as instituições federais de en-
sino superior suspenderam as atividades presenciais de ensino, 
no intuito de salvaguardar vidas. Logo, as 54 universidades fed-
erais do país, através da Associação Nacional dos Dirigentes das 
Instituições Federais de Ensino Superior (ANDIFES) definiram 
um novo cenário no ensino público federal, através do estabe-
lecimento de um calendário para o ensino remoto emergencial. 
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Assim, em setembro de 2020, praticamente toda a rede univer-
sitária federal iniciava o ensino remoto emergencial.
 Para dar base a esse argumento, autores como Hodges 
et al. (2020) e Justin et al.(2020) preferem adotar o termo “ed-
ucação remota em caráter emergencial” ao invés de EaD. Neste 
capítulo, iremos usar o termo “atividade educacional remota 
emergencial”. Esse conceito envolve o uso de soluções de en-
sino e produção de atividades totalmente remotas, como, por 
exemplo, a produção de vídeo-aulas que podem ser transmit-
idas por televisão ou pela Internet. Essas aulas estão sendo 
ministradas digitalmente e retornarão ao formato presencial 
assim que a crise sanitária tiver sido resolvida ou controlada. O 
objetivo principal nessas circunstâncias não é recriar um novo 
modelo educacional, mas fornecer acesso temporário aos con-
teúdos e apoios educacionais de uma maneira a minimizar os 
efeitos do isolamento social nesse processo.
 A Universidade Federal Rural de Pernambuco seguindo as 
diretrizes das portarias do Ministério de Educação (nº 343, de 17 
de março de 2020, nº 345, de 19 de março de 2020, e nº 473, de 
12 de maio de 2020 e Nº 544, de 16 de junho de 2020) possibil-
ita através de regimento interno o ensino remoto emergencial. 
O ensino remoto emergencial foi pensado através de um projeto 
chamado Período Remoto Excepcional que foi instituído através 
da resolução institucional aprovada, no dia 21 de julho de 2020, 
em reunião da Câmara de Ensino, Pesquisa e Extensão da UFRPE, 
como parte integrante das ações do ensino de graduação do Plano 
de Funcionamento da UFRPE. A partir da decisão, ficou instituído 
o período 2020.3, de adesão opcional por docentes e estudantes, 
caracterizado por atividades acadêmicas, no âmbito da gradu-
ação, realizadas por meio de ensino remoto durante suspensão de 
atividades presenciais em virtude da pandemia da Covid-19.
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 Para adequação ao ensino remoto emergencial, as uni-
versidades federais começaram a ofertar cursos de formação 
docente a fim de equalizar as práticas dentro do ambiente 
virtual de aprendizagem, sensibilizando os docentes quanto 
ao uso dessa ferramenta, bem como inserindo os mesmos no 
desenvolvimento de competências digitais. A definição mais 
completa da competência digital é “o uso confiante, crítico 
e criativo das Tecnologias Digitais da Informação e Comuni-
cação (TDICs) para atingir objetivos relacionados ao trabalho, 
à empregabilidade, à aprendizagem, ao lazer, à inclusão ou à 
participação na sociedade” (Ferrari, 2013:2).
 Assim, durante o período de abril a setembro, a UFRPE, 
pensando no desenvolvimento de competência digitais dos 
seus docentes, iniciou um ciclo continuado de formação. Um 
total de 12 cursos de formação foi ofertado aos técnicos e do-
centes da instituição a fim de torná-los digitalmente compe-
tentes. Vários esforços foram lançados a fim de promover a 
inserção docente no cenário do ensino remoto emergencial. 
Como desafio aos agentes de capacitação e tutores era criar 
e manter as condições necessárias à diversificação das opor-
tunidades de aprendizagem e, ao mesmo tempo, difundir a 
competência e a inclusão digital (Deline, 2020). Nesse con-
texto de formação digital de professores, a oficina de podcast 
foi apontada como uma forma de desenvolver competências 
digitais aos professores.

1.2 Podcast como uma alternativa de um método ativo ao 
ensino remoto

 Em tempos de pandemia, o olhar do educador começou 
a se voltar para as possibilidades de inovação dentro do con-
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texto do ensino remoto. Assim, uma ferramenta que vem sen-
do utilizada desde início dos anos 2000, torna-se emergente 
no cenário da não mais educação 2.0, e sim, da educação 6.0.
 O podcast vem sendo integrado como ferramenta de 
ensino-aprendizagem em diversas situações educativas tra-
zendo uma nova roupagem ao uso de áudio no contexto edu-
cacional. O termo podcast da etimologia da palavra vem pod 
sigla de "Personal On Demand" (numa tradução literal, algo 
pessoal e sob demanda) e cast da abreviação de broadcasting 
(radiodifusão). Para conceito do termo podcast, “é um méto-
do de distribuição de gravações de áudio e vídeo pela Inter-
net, permitindo que os usuários se inscrevam por meio de um 
arquivo feed” (SAEED, 2010)
 Alguns autores da área de comunicação, acreditam 
que a palavra é um acrônimo de iPod (marca do aparelho 
multimídia homónimo, da Apple Inc.). E essa associação 
está relacionada a popularização do termo após a utilização 
no meio jornalístico, no dia do lançamento do iPod pelo 
fundador da Apples Inc, Steven Jobs. Na literatura, a escrita 
dessa ferramenta pode ser feita como podcast e podcasting, 
sendo as duas nomenclaturas aceitas entre os pesquisa-
dores do assunto.
 A grande vantagem do uso do podcast, hoje no cenário 
educacional, é que ele é disponibilizado através de um arqui-
vo assinável, que conta com a vantagem de ser escutado sob 
demanda, quando o usuário desejar, esteja ele on-line ou não. 
Assim, torna-se uma importante ferramenta de inclusão digi-
tal em tempos de pandemia.
 Nunca a educação foi tema de tantas discussões e ca-
pacitações a fim de suprir a demanda emergente ocasionada 
pela pandemia. Na atualidade, o contexto requer uma apren-
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dizagem significativa, plástica e envolvente, onde o professor 
é obrigado a repensar suas práticas e como adequar suas au-
las presenciais ao contexto remoto. Assim, uma ferramenta 
utilizada desde o final da década de 2000 no âmbito educacio-
nal, volta a ser repensada como uma alternativa ao contexto 
que requer interação e/ou integração de múltiplas platafor-
mas a fim de garantir muito além da aprendizagem, assegurar 
a inclusão digital.
 O processo de práticas inovadoras, mediadas por ferra-
mentas tecnológicas, prezam pela motivação e interação dos 
aprendizes. Essas são relevantes para quebrarmos o paradig-
ma do uso tradicional do podcast e pensar alternativas para 
uma aprendizagem ativa com essa ferramenta. Quando falo 
de uso tradicional, é na concepção da linearidade da apren-
dizagem ou do fluxo unidirecional da informação. Um pod-
cast tradicional, que na maioria das vezes vai apenas repassar 
um conceito, uma prática ou experimento para ser executado 
pelos aprendizes, pode vestir uma nova roupagem a fim de 
permitir esse diálogo e interação.
 Assim, o uso do podcast como ferramenta pedagógi-
ca deve estimular os estudantes a produzirem conteúdos 
de forma autoral utilizando esse formato. Nessa perspecti-
va, o aprendiz mobilizará diferentes conhecimentos a fim de 
desenvolver habilidades que trarão uma aprendizagem sig-
nificativa. Isso é importante para não incidir no erro de trans-
por metodologias de ensino tradicionais em meios digitais e 
propiciar um ambiente onde a aprendizagem não tenha uma 
ação crítica e reflexiva.
 Com base nessa discussão, algumas sugestões didáticas 
para aplicação em sua sala de aula remota foram apresenta-
das aos docentes na oficina de formação docente em podcast. 
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Vale salientar que para utilização de ferramentas digitais, o 
docente precisa definir os objetivos pedagógicos traçados e 
ter clareza como o uso dessa ferramenta irá ajudá-lo a alca-
nçá-los. No cenário atual de ensino remoto, estabelecido pela 
pandemia, o uso de uma ferramenta como o podcast, se uti-
lizada de forma adequada, favorece o desenvolvimento da au-
tonomia de estudo nos aprendizes, além de possibilitar que 
ele seja autor de seu aprendizado.
 
2. Metodologia utilizada

 O presente estudo é de natureza quali-quantitativa, ex-
ploratório, sendo um estudo de caso: processo de formação 
docente para atividades educacionais remotas mediadas por 
tecnologias digitais. O referencial teórico adotou os estu-
dos de diversos pesquisadores (Aretio, 2001; Moran, 2017; 
SAEED, 2010; Joye, 2020), bem como a legislação brasileira 
vigente (portarias do Ministério de Educação nº 343, de 17 de 
março de 2020, nº 345, de 19 de março de 2020, e nº 473, de 
12 de maio de 2020 e Nº 544, de 16 de junho de 2020).
 Um curso de formação sobre podcast foi montado e 
ofertado aos docentes do magistério superior e tecnológico 
da Universidade Federal Rural de Pernambuco. O curso foi 
realizado no período de 20 a 31 de julho de 2020. A adesão 
ao curso era voluntária e realizada através de inscrição no 
site institucional. O curso era composto por momentos as-
síncronos e síncronos. Para os momentos assíncronos foi 
utilizado o Ambiente Virtual de Aprendizagem Institucional 
Moodle e um canal do Spotify. O curso também contou com 
momentos síncronos, sendo utilizados para tal, o Telegram 
e o Google Meet.
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 Antes do início do curso, um formulário do Google (Goo-
gle forms) foi criado a fim de traçar o perfil dos docentes que 
se inscreveram para o curso e com isso pensar nas estraté-
gias didáticas mais eficientes ao público-alvo. O formulário 
virtual tinha 10 questões versando sobre gênero, tempo na 
profissão, conhecimento sobre podcast, tipo de dispositivo 
eletrônico que o cursista utilizava e padrão de consumo de 
dados na internet. A resposta ao formulário era voluntária e o 
formulário ficou aberto a resposta por 7 dias.
 A metodologia utilizada nessa oficina foi hands-on 
(mão na massa), numa perspectiva ativa da aprendizagem, 
sendo elas: pílula de conhecimento, sala de aula invertida e 
Aprendizagem Baseada em Problema. A utilização de estraté-
gias ativas na construção da oficina foi além de envolver o 
cursista, teve o intuito de engajá-lo. A pílula de conhecimento 
aconteceu através do envio prévio aos cursistas de um e-mail 
com título “Spoiler da aula”, enviado um dia antes do início 
da atividade. No primeiro episódio do podcast, os cursistas, 
através da narrativa de um bate-papo, foram incentivados a 
criar seu próprio podcast através de 10 passos. A adesão a 
essa atividade era opcional e teve como objetivo provocar a 
curiosidade e engajamento do cursista.
 Após esse dia, os cursistas foram convidados a aces-
sar ao ambiente virtual de aprendizagem a fim de terem 
acesso ao Guia de Estudo da oficina, bem como às vídeos 
aulas que estavam no Ambiente virtual de Aprendizagem. 
Tanto o guia quanto as aulas abordavam os seguintes con-
teúdos: O que é podcast?, Tipos de podcast? , Tipos de ro-
teiro, Como gravar um podcast pelo celular?, Como editar 
um podcast pelo celular?, Como gravar um podcast pelo 
computador? , Aplicações pedagógicas do podcast. As au-



74

las tinham em média entre 5 a 16 minutos, totalizando 1h 
20 minutos em vídeo.
 O guia de estudo foi montado como material com-
plementar às aulas. Ele era interativo e tinha links de aces-
so a vídeos, artigos e páginas complementares. Lembrando 
que a perspectiva de trabalho pressupõe a autonomia do 
aluno em relação ao que ele deseja aprender (andrologia e 
Devine,2020). Assim, cada cursista era responsável pelo nível 
de aprofundamento que ele gostaria de dar a sua aprendiza-
gem. Imediatamente após a abertura da sala de aula virtual, 
os alunos receberam e-mail direcionando aos conteúdos que 
eles deveriam estudar para o encontro síncrono.
 Foram realizados dois encontros síncronos: chat no 
Telegram e Google Meet. Através do Telegram foi realizada 
uma atividade de hands-on, onde os alunos após o estudo do 
conteúdo das vídeo-aulas foram estimulados a responder-
em uma situação problema através de discussões no próprio 
aplicativo e a construção de um áudio colaborativo. A ativi-
dade no Telegram teve uma duração de 2h. Após a vivência do 
cursista na situação problema, foi realizada a discussão sobre 
a estratégia didática aplicada. O segundo momento síncrono, 
foi realizado através de um relato de experiência com os pro-
fessores que já utilizavam o podcast com ferramenta de ensi-
no. Esse momento teve como objetivo, proporcionar a troca 
de fazeres e saberes sobre o podcast. Este encontro teve uma 
duração de 3h.
 Após o término da oficina, um formulário semi-estru-
turado foi enviado aos cursistas a fim de avaliar a vivência 
na oficina, avaliarem a oficina, se autoavaliarem, e por fim, 
avaliar como eles percebem a perspectiva de uso dos méto-
dos ativos apresentados na sala de aula remota. O formulário 
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ficou aberto por 7 dias após o período de vigência do curso. 
A resposta ao questionário era obrigatória aos cursistas que 
quisessem receber a certificação.

3. Avaliação da oferta e execução do curso

 Os resultados desse trabalho serão apresentados a fim 
de responder quatro perguntas: quem somos? Como vivemos? 
O que significou? O que faremos?. A pergunta 1, Quem somos? 
Retrará o perfil do professor que participou da formação; as 
perguntas 2 e 3, Como vivemos? E O que significou?, apresen-
tará o resultado da avaliação e autoavaliação dos professores 
quanto ao processo formativo; e por fim, a pergunta 4, iremos 
avaliar as respostas quanto a perspectiva de aplicação das es-
tratégias didáticas no ensino remoto emergencial.

3.1 Quem somos?

 Um total de 240 professores se inscreveu voluntaria-
mente para participar do curso de podcast. Foi enviado por 
e-mail um formulário a esse quantitativo a fim de avaliar o 
perfil desse público-alvo. Apenas 147 pessoas responderam 
ao formulário virtual e os resultados aqui apresentados, de-
screvem o perfil dos respondentes e que representam 61% 
da amostra.
 O formulário ficou disponível para recebimento das re-
spostas por 72h. Alcançou 89% dos respondentes 36h após o 
envio do e-mail.
 A maioria dos respondentes (70,1%) foram mulheres, 
com idade entre 36-45 anos atuantes como docente em uma 
Instituição Pública de Ensino Superior entre 10-15 anos 
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(36,1%). O interessante do dado é que mais de 72% afirma-
ram não terem o hábito de ouvir podcast. Entre os que afir-
maram ouvir (28%), eles citam que ouvem podcasts relacio-
nados a notícia, ciência e política.
 No que tange ao perfil tecnológico dos cursistas, eles 
declararam não terem conhecimentos ou habilidades tec-
nológicas que proporcionassem o uso do podcast como es-
tratégia pedagógica na perspectiva ativa da aprendizagem. 
Muitos utilizam o podcast, na perspectiva tradicional e uni-
direcional de ensino. Apesar de terem ouvido falar sobre 
podcast, poucos sabem como fazer um. Vale salientar que 
metade dos respondentes alegaram conhecer mediamente 
de tecnologia, no entanto 48% dos respondentes afirma-
ram fazer uso de outras ferramentas tecnológicas em sua 
sala de aula.
 Com relação a preferência da forma do material a ser 
ofertado pelo curso, a maioria dos respondentes declararam 
preferirem a combinação de vídeos e tutorias, pois assim, 
facilitaria a aprendizagem. Apesar de estarem fazendo um 
curso, onde um dos principais sentidos trabalhados é a au-
dição, a maioria declarou não gostar de usar áudios para 
aprender algo. Ainda sobre a preferência dos cursistas, eles 
declararm preferir realizar atividades individuais a em gru-
po, e colaborativas também não foram bem vistas.
 Quanto ao tempo de consumo de dados móveis, cento 
e quarenta e quatro pessoas responderam. Desses, 7 as res-
postas não se aplicavam e três disseram não permanecer on-
line por não terem rede social. A maioria dos respondentes 
declarou passar menos de 2 horas on-line. Os que declar-
aram permanecer mais tempo na internet, justificaram pelo 
acesso às redes sociais como Facebook, Instagram e Twitter.
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 O sistema operacional utilizado pelos cursistas foi An-
droid (76,2%), pelo qual eles fazem uso para acessar suas 
redes sociais e outros aplicativos que utilizam. O instagram, 
WhatsApp e facebook foram as redes sociais mais utilizadas 
e acessadas por eles. Apesar do uso diário dessas redes so-
ciais, apenas o WhatsApp é utilizado pela maioria para fins 
didáticos, principalmente, para facilitar a comunicação com 
os estudantes.

3.2 Como vivemos?

 Como a aprendizagem na perspectiva andrológica ela 
requer interesse, envolvimento e afetividade, curiosidade en-
tre os sujeitos envolvidos no processo de ensinagem. As ferra-
mentas e estratégias utilizadas no minicurso foram pensadas 
a fim que esses sentimentos fossem despertados, afastando 
do cursista a ideia de medo, aversão e pânico no despertar 
do processo de alfabetização tecnológica. Logo, os cursistas 
foram envolvidos em cada estratégia, e suas percepções em 
relação às estratégias didáticas dimensionadas através da 
participação e interação com o conteúdo, bem como nas ativ-
idades síncronas e assíncronas proporcionadas.
 Cerca de 110 respondentes participaram dessa ativi-
dade final do curso. Como ela era obrigatória para obtenção 
da certificação, acredita-se que apenas esses vivenciaram 
e concluíram todas as etapas previstas no curso. Assim, 
acredita-se que 48% dos inscritos no curso (n=240), de 
fato finalizaram-no.
 Na estratégia denominada pílula de conhecimento 
através da utilização de um episódio de podcast “spoiler da 
aula”, foi possível despertar no aluno, a curiosidade, envolvi-
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mento e autonomia com o conteúdo, fazendo-o tentar sozin-
ho a gravar um podcast através de um áudio. Cerca de 91% 
dos participantes, declaram ter ouvido o áudio e sentirem 
curiosidade (48,7%), desejo de tentar - autonomia (30,1%) 
e alegria (12,4%). Outros sentimentos também foram citados 
não entendi o áudio (4,4%), medo de não conseguir (3,5%) e 
encantamento (1%). Quando questionados sobre o conteúdo 
disponibilizado pelo áudio da estratégia spoiler 54% disse-
ram que bom e 41,6% excelente.

3.3 O que significou?

 Para 95,6% a estratégia do spoiler foi muito positiva, 
sendo vislumbrado a reprodução da técnica na sala de aula. 
Quando questionados os pontos positivos da mesma, os do-
centes relataram várias possibilidades que encontram-se re-
sumidas nos depoimentos da tabela 1. Seguindo as estratégias, 
foram questionados se haviam ouvido o episódio referente a 
como gravar um podcast em 10 passos. Cerca de 88% afirma-
ram que ouviram e que o áudio despertou o desejo de tentar 
(60,2%). Quando questionados sobre o conteúdo do áudio, 
eles afirmaram (35%) que acharam bom e conseguiram fi-
nalizar o podcast por ele. Apenas 4,4% declararam que não 
ouviram até o final. Quando questionados se utilizariam essa 
estratégia em sua sala de aula remota, 70,8% afirmaram que 
sim. Alguns dos motivos são elencados na tabela 1.
 O conteúdo das vídeo-aulas foram avaliadas como ex-
celentes por (69%) e boa (31%) dos cursistas. A maioria dos 
respondentes admitiram que as aulas despertaram o desejo 
de tentar gravar um podcast (40,7%). Quando questionados 
se haviam assistido ao conteúdo até o final, 76,1% sim; 13,3% 



79

admitiram não assistir e 10,6 admitiram só terem assistido 
aquelas que interessavam a eles (Tabela 5).
 O guia de estudo foi considerado com conteúdo ex-
celente por 66,4% dos respondentes. No entanto, 52,2% ad-
mitiram não tê-lo lido todo. Os respondentes alegam terem 
sentido o desejo de aprender ao folhear o guia de estudo 
(64,5%). Outras impressões sobre o guia são apresentadas 
na tabela 5.
 No momento síncrono do chat do Telegram, apenas 
66 pessoas estavam online. No entanto, quando questiona-
dos, 92% (n=113) responderam que haviam participado da 
dinâmica e que ela era ótima ou boa. Desses, 67,3% declaram 
querer reproduzi-la na sala de aula remota. Quando questio-
nados se participaram da aula no Telegram, eles declararam 
que sim (61,9%-n=113), número maior do que os partici-
pantes online no momento da dinâmica. Quando questiona-
dos o porquê da não participação, muitos alegaram que a nova 
rotina de casa durante a pandemia e o acúmulo de funções 
como uma das principais justificativas para ausência da par-
ticipação nas atividades síncronas do curso. Por outro lado, 
eles confessaram ter tido acesso ao material do chat, e tê-lo 
acessado posteriormente.
 A estratégia didática mais aprovada pelos cursistas foi o 
relato de experiência. Cerca de 97,3% disseram que foi muito 
importante ouvir o compartilhamento de vivências de outros 
profissionais com o trabalho com podcast. Essa troca possi-
bilita a sedimentação de conhecimento e o compartilhamento 
de didáticas diferenciadas, o que amplia suas possibilidades 
de aplicação, bem como dar mais segurança sobre a aplicação 
do método aprendido.
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3.4 O que faremos?

 Dentro de um curso de formação, a expectativa para 
que os cursistas vislumbrassem o uso da habilidade desen-
volvida no curso, era a chave para um ensino remoto emer-
gencial que fugisse do uniderecionalismo vivenciado pelo 
ensino tradicional.
 A participação desses docentes em um ambiente vir-
tual de aprendizagem, vivenciando o dia a dia do ensino 
remoto, através de uma diversidade de experiências ativas, 
possibilita entender o papel tanto do aluno quanto do pro-
fessor no contexto da aprendizagem.
 É interessante mostrar que vários dados desse estu-
do apontam uma insegurança em relação à práxis no mo-
mento atual, muito porque, o perfil do professor reflete, 
em sua maioria, características da geração de boomers e 
geração x, que ainda encontram-se dentro do processo de 
migração digital.
 Os cursistas foram bem realistas em relação ao seu 
sentimento de necessidade de adaptação ao contexto educa-
cional tecnológico do ensino remoto, bem como a inovação 
de suas práticas dentro desse contexto. Por um lado, eles co-
locaram o medo no fazer o remoto, por outro a oportunida-
de de rever seus conteúdos, de repensar suas práticas e de 
ajustá-las a um período onde a tecnologia se faz presente.
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Tabela 1. Transcrição das principais falas dos respondentes quanto às es-
tratégias de ensino utilizadas no curso. 

Estratégia utilizada Cursista 1 Cursista 2

Spoiler

“É uma estratégia que 
desperta curiosidade”

“Acho interessante o recur-
so, pois provoca curiosida-
de aos alunos dependendo 
de como for abordado 
e isso pode estimular a 
participação deles.”

Gravando um podcast em 
10 passos

“Sim. Irei utilizá-la como 
ferramenta didático-peda-
gógica visando a melhorar 
a linguagem utilizada nas 
minhas aulas e, ainda, 
como forma de despertar 
nos alunos o gosto pela 
construção do conheci-
mento de uma forma mais 
dinâmica, participativa e 
interativa, Sem perder a 
essência e dos conteúdos 
trabalhados."

“Acredito que auxilia o 
aluno com um caminho 
mais rápido para alcançar 
o objetivo da atividade”.
“É uma estratégia que dá 
segurança ao aluno”.

Vídeo-aulas

"Vi todos. Gostei da maio-
ria mas não comungo com 
a idéia de videos prolon-
gados, com mais de 5 mi-
nutos. Nestes casos, achei 
um pouco cansativo."

"Informo que assisti todas 
as vídeo-aulas. Comecei 
receoso de que não fosse 
gostar. Mas, à medida 
que ia assistindo, desper-
tava-me o interesse de 
continuar. E fui até o final. 
E voltei a assistir a 5 e a 6 
aulas-vídeos que travavam 
da gravação e edição do 
podcast."

Guia de estudo

"Depois de ver os vídeos 
repassei os materiais para   
algumas dúvidas. A or-
ganização deles está bem 
legal. Foi um facilitador. 
Parabéns."

"Um material bem escrito 
e cuidadoso, apesar do 
aviso de que precisava de 
uma revisão. Um material 
que ajuda a fixar o que foi 
assistido nas vídeo-aulas."
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Fonte: a autora (2023).

Estratégia utilizada Cursista 1 Cursista 2

Telegram

"Participei modestamente, 
no primeiro dia estava muito 
cru e mais curioso porque não 
tinha visto todos os materiais 
instrucionais, mas a dinâmi-
ca foi bem estruturada e 
executada."

"Acredito que alguns te-
mas de minhas disciplinas, 
na graduação e na pós, 
podem ser trabalhados 
com essa dinâmica."

Relato de experiência

“O compartilhamento 
nos faz refletir e sempre 
agrega novas didáticas ou 
percepções que nos dire-
ciona pra inovação.”

“É importante porque repas-
sar experiências influenciam 
aqueles mais tímidos ou que 
nunca fizeram uso dessas 
estratégias ou ferramentas. 
Dá mais segurança para 
aqueles mais temerosos por 
mudanças ou novos apren-
dizados. E exemplos servem 
para nos guiar e adaptar 
para nossas necessidades.”

 O aprender andrológico é o despertar para um novo 
mundo. Assim, muitos relatos dos cursistas estiveram rela-
cionados a sua própria percepção de superação em conse-
guir gravar um podcast e utilizar a plataforma Spotify. Com 
isso, observou-se a desmistificação do uso das tecnologias 
pelas gerações dos não nativos digitais, provocando o des-
pertar no processo de alfabetização tecnológica.

4. Considerações finais

 O processo de formação docente é um importante pas-
so no contexto do ensino remoto emergencial e essencial, 
principalmente nas instituições públicas de ensino superior, 

Tabela 1. Transcrição das principais falas dos respondentes quanto às es-
tratégias de ensino utilizadas no curso (Continuação).
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onde as ações contínuas de atividades formativas são insi-
pientes para o contingente ligado a essas instituições. Como 
primeiro passo, foi essencial a esses docentes entenderem 
a nova realidade do ensino remoto, que ao contrário do que 
foi popularizado pelos leigos, nada se compara com a Educa-
ção à distância (Joyce et al, 2020). Essa definição é interes-
sante, pois tranquiliza o professor no seu fazer docente, que 
também estará em construção, como a modalidade.
 Atividades educacionais remotas emergenciais não 
se configuram como EaD, por uma série de fatores que vão 
desde a legislação, o planejamento e os investimentos em 
estrutura até a formação de professores para usos de tec-
nologias digitais na educação (Joyce et al, 2020). A falta de 
infraestrutura inicial para migração do docente e aluno do 
presencial para o ensino remoto foi um dos fatores que atra-
saram o início das aulas nessas instituições públicas.
 Assegurar que os direitos constitucionais de acesso à 
educação para todos e por todos, também foi priorizado no 
contexto pandêmico por essas instituições. Elas mostraram 
um respeito ao capital humano presente nessas instituições, 
e priorizaram por meio de resoluções para o momento vi-
venciado estratégias para formação docente, políticas ins-
titucionais de inclusão digital para discentes e a adaptação 
dos docentes e discentes a esse momento, facultando-lhes a 
participação no ensino remoto. Ressaltamos que qualquer 
implementação da modalidade educativa deve ter como 
ponto de partida a qualidade da aprendizagem discente 
(Joyce et al., 2020), assim institucionalmente viu-se esse 
movimento de preocupação com o lado mais frágil de todo 
esse processo, o que é muito positivo para os alunos e pro-
fessores envolvidos no processo de ensinagem.
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 A adesão ao ensino remoto foi facultada na IES estuda-
da, e acredito que a oferta de disciplinas pelos docentes está 
relacionada ao baixo índice de habilidade tecnológica encon-
trada entre os acadêmicos, o que resultou no sentimento de 
aversão à oferta e adaptação das suas disciplinas ao novo con-
texto de ensino. O professor, na maioria das vezes, não tem a 
formação inicial e/ou continuada para executar tal desafio e 
acaba utilizando os recursos digitais sem conhecimento pe-
dagógico e/ou didático, o que implicará diretamente no mau 
uso de suas potencialidades e fragilidades, bem como seus 
impactos no ensino e na aprendizagem (Devine, 2016).
 A convergência sem precedentes do acesso universal 
à internet móvel ou fixa, a conteúdos e recursos digitais de 
alta qualidade e às mídias sociais prenuncia uma nova era de 
oportunidades de aprendizagem (Devine, 2016). O que está 
sendo vivenciado hoje em universidades de todo mundo é o 
panorama de aprendizagem para o ano 2030. Essa anteci-
pação em dez anos desse processo formativo e essa fase de 
interrupção causada pelo ensino remoto faz repensar o ser 
docente em diferente perspectiva (Ho, 2014; Nelson, 2014) 
inclusive a do aluno.
 Uma mudança de paradigma no processo de aprendi-
zagem deve ocorrer tanto na perspectiva do aluno, quanto do 
professor, pois o perfil do aluno presencial é diferente do per-
fil do aluno da Educação à distância. Avaliações recentes re-
velaram que as habilidades de aprendizagem independente e 
de persistência necessárias à finalização de atividades, geral-
mente, estão concentradas nos que já possuem boas qualifi-
cações acadêmicas, quando se trata de ensino autônomo (Ho, 
2014; Nelson, 2014). Assim, pensar o fazer docente numa 
perspectiva mais ativa das atividades, possibilita desenvolver 
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nesse aluno, que está migrando para o ensino remoto (que 
apresenta um mix de características do ensino presencial e 
do ensino à distância), a autonomia necessária para interagir 
com os conteúdos de uma forma colaborativa, envolvente, au-
tônoma e engajadora. As práxis vivenciadas pelos cursistas, 
relatadas nesse estudo de caso, proporcionaram a ideia de 
trabalhar os seguintes métodos através do uso da ferramen-
ta podcast: aprendizagem baseada em problema, sala de aula 
invertida e pílula de conhecimento.
 Vale salientar que muitos dos docentes que estão em 
instituição pública, são em sua maioria, bacharéis e não têm 
formação pedagógica de base para conceber práticas ativas 
dentro da sua sala de aula, pois geralmente herdam suas ca-
racterísticas docentes de professores que foram sua referên-
cia no seu processo de formação profissional. Como a maio-
ria dos docentes da IES estudada, foram formados antes ou 
durante a década de 1990, as práticas vigentes à época eram 
arraigadas no ensino tradicional.
 Assim como visto por Joyce (2020), conclui-se que 
precisamos integrar a competência digital e, urgentemente, 
promover o desenvolvimento profissional de professores, 
capacitando-os para a pedagogia digital, simultaneamente 
à elaboração de instrumentos transparentes de concepções 
sobre o ensino remoto emergencial. É importante aprimo-
rar os quadros de qualificações e processos de certificação 
para identificar e obter entre os docentes uma possibilidade 
mais ampla de assegurar a aprendizagem através de méto-
dos ativos como podcast.
 Nossas escolas, instituições de treinamento vocacional 
e de ensino superior não conseguem demonstrar a agilidade 
necessária para graduar o número necessário de profissionais 
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com as habilidades apropriadas para as demandas de novas 
habilidades e novos empregos (Devine, 2016). É interessan-
te também que o processo formativo dos futuros licenciados 
preveja em seus currículos o desenvolvimento de habilidades 
digitais auxiliando o futuro professor ao processo de alfabe-
tização e/ou letramento tecnológico. Interessante ressaltar 
que ser digital não significa ter competência digital (Devine, 
2016). Então, que essa fase de disrupção (Fullan et al, 2020) 
tenha trazido a necessidade do fazer digital para os cursistas, 
ampliando sua curiosidade para o despertar tecnológico e vis-
lumbrando possibilidades de uso em suas salas de aula, a fim 
que nas fases de transição e reinvenção (Fullan et al, 2020) 
do ensino, eles possam pensar em concepções metodológicas 
de práxis apropriadas ao desenvolvimento de competências e 
habilidades conceituais, procedimentais e atitudinais digitais, 
tornando os alunos engajados digitalmente.
 A maioria dos cursistas foram mulheres, de idade en-
tre 36-45 anos, com média habilidade com uso de recursos 
digitais. Através de vivências ofertadas pelo curso de pod-
cast, puderam refletir sobre práticas ativas na perspectiva 
do uso de podcast na perspectiva ativa da aprendizagem. 
Os sentimentos mais comuns experimentados ao longo 
do curso foram a curiosidade, o despertar pela autonomia 
(vontade de fazer) e a alegria. As práticas vivenciadas de-
monstraram o quanto o caráter afetivo tem que estar mais 
que presente no ensino remoto emergencial a fim de asse-
gurar a permanência desse aluno no ensino remoto, bem 
como uma aprendizagem significativa. Trabalhos futuros 
devem investir no relato de experiência tanto de alunos 
quanto docentes às práticas ofertadas no semestre do en-
sino remoto emergencial.
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