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Resumo: 
O blended learning propõe a convergência entre práticas pedagógicas voltadas à 
educação presencial e a educação on-line. Neste artigo, com o objetivo de investigar como 
se configuram as trajetórias de aprendizagem da docência digital e analisar a percepção 
dos professores sobre a formação docente em tecnologias realizou-se um estudo de 
abordagem qualitativa e estratégia metodológica do tipo estudo de caso, por meio de 
questionário exploratório e entrevistas narrativas. A triangulação dos dados produzidos 
foi interpretada mediante análise de narrativas, com auxílio da ferramenta NVIVO. O 
cenário investigativo foi um Instituto Federal de Educação e os sujeitos foram os 
professores dessa instituição. A análise dos dados evidenciou que a maioria dos 
professores desconhece o blended learning, mas demonstra interesse em experimentar 
novas formas de ensinar/aprender por meio das TIC, uma vez que elas têm sido abordadas 
nas formações docentes de modo insuficiente na instituição. Concluiu-se que a formação 
docente híbrida é um caminho viável para promover a aprendizagem da docência digital. 
Palavras-chave: Ensino Híbrido, Formação Docente, Aprendizagem da Docência Digital. 
 
Abstract: 
Blended learning proposes the convergence of pedagogical practices in face-to-face and 
online education. The objective of investigating how the learning trajectories of the 
teachers' digital teaching are configured and to analyze teachers ‘perception of teacher 
training for use technology. A qualitative approach and methodological strategy of the 
case study type used the exploratory questionnaire and narrative interviews. The 
triangulation of the produced data was explained by Narrative Analysis, with the aid of 
the NVIVO tool.  The research scenario is the Instituto Federal Farroupilha and the research 
subjects are the teachers who work in this institution.  An analysis of the data evidenced 
that most teachers are unaware of blended learning but are interested in trying new ways 
of teaching and learning through TIC, since they have been insufficiently addressed in 
teacher training. It was concluded that hybrid teacher training is a viable way to promote 
the learning of digital teaching. 
Keywords: Blended Learning, Teacher Training, Learning in the Digital Teaching. 
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1. Introdução 

Dentre as possibilidades educacionais que se têm destacado como uma inovação 
pedagógica, está o blended learning (BL) ou ensino híbrido (MORAN, 2015), que propõe a 
convergência entre práticas pedagógicas voltadas à educação presencial e práticas 
pedagógicas relacionadas à educação on-line, preferencialmente de modo simultâneo, com 
aporte das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) e de metodologias ativas. Nesse 
sentido, a concepção de BL se baseia em uma ideia de educação híbrida – mista –, que mescla 
múltiplas práticas, espaços, indivíduos, tecnologias e culturas de maneira a potencializar a 
construção do conhecimento.  

Nesse sentido, considerando as novas e diversificadas formas do conhecer na cultura 
da convergência digital e tecnológica (JENKINS, 2009), põe-se em evidência a necessidade de 
que os diferentes saberes do professor se desenvolvam em consonância com a aprendizagem 
da docência digital (ADD, adiante) (DA ROCHA; BOLZAN, 2015), que implica modos de 
aprender e fazer-se professor em um cenário de cultura digital e de inteligência coletiva (LÉVY, 
2011). 

Porém, a ADD e consequentemente o uso das TIC, dentre elas o BL, constituiu um 
desafio aos professores que estão buscando integrá-las aos processos de ensino-
aprendizagem, uma vez que utilizá-las para o seu próprio aprendizado difere de usá-las para 
o aprendizado com os outros. Desta forma, entende-se que há necessidade de conhecer a 
realidade dos professores com relação a ADD e a formação docente em TIC para então 
explorar caminhos alternativos para a formação permanente. 

 De acordo com Imbernón (2009), a formação permanente precisa partir das 
necessidades dos professores, para mudar as pessoas e os contextos, e envolver a descoberta 
e análise das situações problemáticas, detectadas no cotidiano e sentidas no coletivo.  

Os Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia (IF) podem ser considerados 
instituições, relativamente novas e inovadoras na sua configuração atual PDI (2019)4, para as 
quais muitos são os desafios acerca da aprendizagem da docência, visto que as concepções e 
práticas pedagógicas desses docentes precisam abarcar múltiplas vertentes para atuar na 
educação básica, técnica e tecnológica. Dentre elas, estão aquelas relacionadas à ADD e à 
construção de novos saberes docentes, tais como o saber pedagógico-tecnológico (KOEHLER; 
MISHRA, 2009). 

Deste modo, ao considerarmos a possibilidade de formações docentes híbridas como 
um caminho viável para integração das TIC, buscamos neste estudo:  investigar como se 
configuram as trajetórias de ADD dos professores de um IF e analisar a percepção desses 
professores sobre a formação docente em TIC.  

 

2. Blended Learning  

Não há uma definição única e universal a respeito de BL. A sua concepção tem evoluído 
com o tempo, com as tecnologias, com as necessidades atuais e com as compreensões de 

 
4 O PDI (2019-2026) refere-se ao Plano de Desenvolvimento Institucional 2019 – 2026. Instituto Federal de 
Educação, Ciência e Tecnologia Farroupilha. Santa Maria, RS, 2019. 
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pesquisadores. Segundo Graham (2006), uma pergunta frequente quando se fala em BL é: "O 
que está sendo misturado?".   

Nessa direção, Graham (2006) enfatiza que o BL deve refletir a ideia de combinação de 
dois modelos historicamente separados de ensino-aprendizagem: o tradicional, com sistemas 
de aprendizagem F2F (da expressão em inglês face to face), e modelos a distância, como os 
sistemas de aprendizagem distribuídos – ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), 
plataformas adaptativas, gamificação. Ou seja, é na intersecção dos dois modelos que o BL vai 
emergir.  

Essa compreensão, cada vez mais empregada, tem se tornado possível devido a três 
fatores principais: as constantes inovações tecnológicas que possibilitam interações síncronas 
a partir de sistemas computacionais distribuídos e/ou dispositivos móveis; o desenvolvimento 
natural das necessidades contemporâneas em torno da mistura de abordagens/metodologias 
educacionais; e a auto(trans)formação de professores (DA ROCHA; BOLZAN, 2015) que 
buscam promover a aprendizagem dos estudantes no século XXI.   

Nesse horizonte, Garrison e Vaughan (2008) definem BL como a integração orgânica 
de abordagens e tecnologias on-line cuidadosamente selecionadas e complementares. A 
expressão “orgânica” deve ser entendida como fundamentada na prática, enquanto a 
expressão “cuidadosamente” suscita um repensar significativo da forma como devemos 
abordar as experiências de aprendizagem.  

Além disso, uma característica do BL é combinar-se com o uso de metodologias ativas 
de aprendizagem (VALENTE, 2014), como sala de aula invertida, aprendizagem baseada em 
problemas, instrução em pares, aprendizagem por times, entre outras. Essa mistura 
oportuniza uma maior protagonismo e engajamento dos envolvidos.    

Com relação as pesquisas, o BL tem sido estudado há duas décadas e de modo 
crescente da educação básica (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013) à educação superior, 
predominantemente (GARRISON; KANUDA, 2004), (GRAHAM, 2006), (MACDONALD, 2008), 
(GARRISON; VAUGHAN, 2013).  

Em termos de política institucional Graham, Woodfield e Harrison (2013) propuseram 
uma estrutura para adoção institucional de BL. Porter et al. (2016) aplicaram essa estrutura, 
bem como a difusão de inovações para determinar em que grau a estratégia institucional, a 
estrutura e as medidas de apoio facilitam ou impedem a adoção de BL entre os professores 
do ensino superior. 

No Brasil, de acordo com Roza, Veiga e Roza (2019) um movimento acentuado de 
pesquisas com BL é encontrado nos últimos anos, também com maior foco na educação 
superior. No âmbito do ensino médio embora o número de estudos seja mais discreto este 
vem se intensificando, com experiências oriundas de diferentes instituições de ensino, 
públicas e privadas.  

Os estudantes têm sido o foco da maioria dos estudos que investigam a eficácia do BL 
na aprendizagem. Assim, o que se evidencia no cenário nacional é um número crescente de 
professores experimentando o BL, fruto de iniciativas individuais, no entendimento de que é 
essencial um olhar para os diversos modos de ensinar/aprender, misturando estratégias on-
line e tradicionais em harmonia, ampliando e aprofundando a integração das TIC para 
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colaborar com a prática, a experimentação, a colaboração e o desenvolvimento da autonomia 
dos estudantes (ROZA; VEIGA; ROZA, 2019).  

Contudo, ainda que o BL esteja sido visto como o “novo modelo normal” (NORBERG; 
DZIUBAN; MOSKAL, 2011) há uma lacuna referente a estudos que ofereçam orientação sobre 
como conduzir a formação docente para o uso de BL.  

 

3. Caminho metodológico    

Visando compreender como se configuram as trajetórias de ADD dos professores e 
analisar as suas percepções sobre a formação docente em TIC, nessa pesquisa de abordagem 
qualitativa e estratégia metodológica do tipo estudo de caso (YIN, 2005), utilizou-se 
questionário exploratório e entrevistas narrativas (EN). O cenário investigativo foi um IF, 
localizado no Rio Grande do Sul que possui 72 cursos técnicos e 56 cursos superiores. Os 
sujeitos desse estudo foram os professores dessa instituição. 

As dimensões investigativas, tanto do questionário quanto das EN, tomaram como 
base as seguintes questões: Como se configuram as trajetórias de ADD dos professores no IF? 
Qual a percepção dos professores sobre as formações docentes voltadas a integração das TIC?  
O questionário on-line foi composto por 28 questões, sendo 24 de múltipla escolha e 4 
questões discursivas. A amostra referente ao questionário corresponde a um total de 220 
professores respondentes, distribuídos nos 11 campi do IF.  

Para enriquecer e detalhar o conhecimento produzido a respeito das questões de 
pesquisa, no que se refere às EN (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2012), os professores foram 
convidados a falarem de si, das suas experiências, vivências e percepções sobre a ADD e sobre 
a formação docente em TIC. As narrativas produzidas são oriundas do testemunho de 27 
professores de um dos campi do IF, ouvidos em um período alternado e descontínuo de 20 
dias com auxílio de um gravador de voz em celular.  A interpretação do corpus proveniente 
das EN foi realizada mediante a Análise Narrativa (AN) (BOLÍVAR; DOMINGO; FERNANDES, 
2001) com auxílio do NVIVO, um software de apoio a métodos qualitativos e variados de 
pesquisa. 

 

4. Resultados    

Primeiramente delineou-se o perfil dos professores a partir do recebimento dos 
questionários. Nesse sentido, participaram do questionário 117 professoras (sexo feminino) e 
103 professores (sexo masculino). A faixa etária dos participantes foi variada, contudo 47% 
encontram-se nos grupos que variam dos 31 aos 40 anos de idade.   

Em relação ao tempo de docência no IF foi possível observar que os professores se 
encontram em diferentes níveis de experiência e prática docente. Entretanto, chamou a 
atenção o fato de que 64% desses tem até 6 anos de docência, o que representa um grupo 
relativamente novo e 42% tem até 3 anos de profissão, com muitos professores no início da 
carreira – de 1 a 5 anos. Em relação a formação acadêmica, 185 dos respondentes possuem 
mestrado e 72 possuem doutorado concluído. Confirma-se assim, um alto nível de 
qualificação acadêmica entre os professores. 
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Após a aplicação e análise dos questionário foi dado inicio as EN. Com a finalidade de 
preservar a identidade dos professores foram utilizados nomes japoneses para representá-
los. 

4.1. Trajetórias de aprendizagem da docência digital  

Ao pensar sobre as trajetórias de aprendizagem da docência digital, procuramos 
descobrir se os professores têm realizado formações (curso/oficina/capacitação) voltadas à 
integração das TIC aos processos de ensino-aprendizagem. Começou-se essa indagação pelo 
questionário através da seguinte pergunta: “Você já realizou formação 
(curso/oficina/capacitação) voltada à integração das TIC aos processos de ensino-
aprendizagem?”. Dos respondentes 53,6% (118 professores) responderam “Não” e 46,4% 
(102 professores) responderam “Sim”. Na sequência, perguntou-se àqueles professores que 
assinalaram “Sim” quais formações teriam sido estas (Gráfico 1) 

 

Gráfico 1. Pergunta do questionário: “Que formações/cursos foram essas?” 

 

Fonte: Autoria própria (2019). 

 

Ao analisar os dados, entendemos que a maioria das formações em TIC estiveram 
voltadas à aprendizagem do MOODLE (75,7%). Inferimos que isso estivesse relacionado, em 
parte, ao fato de o MOODLE ser o AVA adotado institucionalmente para os cursos oferecidos 
na modalidade a distância. Os discursos dos professores nas EN confirmaram essa 
interpretação. “Sim, eu estou fazendo uma formação que é para atuar como professor no 
Curso Técnico em Agroindústria EAD, no ano que vem” (Ben). 

Em relação aos cursos específicos (Gráfico 1) percebemos que as formações 
geralmente são/foram realizadas em cursos promovidos por outras instituições, nas quais os 
professores estão/estiveram ligados. Nesse sentido, os professores, nas EN, teceram as 
seguintes considerações: “Eu fiz um curso de Geogebra na instituição que eu trabalhava” 
(Rika); “Antes de eu vir para o IF eu fiz uma formação na universidade onde eu trabalhei antes. 
Foi para a utilização das ferramentas do Google” (Yumi).  
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Nas EN, perguntamos aqueles professores que haviam realizado formações, o 
seguinte: “A dinâmica dessa formação (curso/disciplina) e os professores atenderam às tuas 
expectativas?”. Hana e Yasu disseram:  

Não, eu queria mais, atendeu a minha curiosidade [...]. (Hana) 

Muito, na verdade eles superaram as minhas expectativas. Eu fui para essa 
disciplina com uma expectativa bem baixa, e os professores me 
surpreenderam [...]. (Yasu) 

Pelas falas, foi possível perceber que o atendimento das expectativas com as 
formações realizadas tem pontos de vista desiguais. Acreditamos que parte dessa disparidade 
se deve ao fato de os professores se encontrarem em níveis diferentes de docência, 
pertencerem a áreas diferentes e, portanto, possuírem necessidades, interesses e desejos 
distintos a serem atendidos, tendo realizado, no geral, formações padronizadas.  

Outro elemento que também pode explicar essas expectativas reside na concepção 
das formações, que normalmente partem de um movimento de um formador/da instituição, 
sem constituir-se na escuta dos professores a respeito das suas carências e das circunstâncias 
nas quais atuam.  De acordo com Imbernón (2009, 2011) quando o processo de formação 
docente se produz descontextualizado, sem considerar a realidade de cada professor ou do 
coletivo e seu contexto, volta-se à melhoria da cultura docente, mas não à mudança e à 
inovação. 

 O próximo passo foi entender se a realização destas formações provocou alguma 
mudança na prática docente. Assim, nas EN perguntamos “Essa experiência serviu para mudar 
algo no teu modo de ensinar e de conduzir a aprendizagem dos alunos?”.  No tocante a isso, 
os professores expressaram:   

Ela impactou muito na minha atuação para inserção das tecnologias, que eu 
já timidamente tentava usar alguma coisa. Me deu mais segurança, mais 
motivação para inserir mais recursos tecnológicos [...]. (Aimi) 

Sim, porque tu tens uma visão de como utilizar as TIC. E mesmo que tu não 
estejas utilizando no momento, tu sabes das possibilidades, dos recursos que 
existem [...]. (Isamu) 

 De modo geral, os professores expressaram que a(s) experiência(s) de formação(ões) 
em TIC realizada(s) contribuíram para mudar o seu modo de ensinar e de conduzir a 
aprendizagem dos alunos. Portanto, as formações em TIC contribuem para a descoberta e 
para o domínio de novas ferramentas e recursos e convida os professores a repensar a prática 
pedagógica dos cursos presenciais e a distância e a querer trazer as novidades aprendidas para 
a sala de aula, muito embora seja neste ponto que a dificuldade reside.  

  

4.2. Percepção dos professores sobre a formação docente em TIC  

Começamos pelo seguinte questionamento. “Como tu percebes a formação docente 
voltada as tecnologias na educação dentro da instituição?”. Observa-se a seguir o que foi 
contado pelos professores:  
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Muito carente. Inclusive propomos ano passado [...] algumas oficinas de uso 
de tecnologias, porque muitas pessoas não conhecem ou não sabem usar 
Google drive, Drop box [...] mas elas não foram adiante. (Shin) 

Para não dizer inexistente, eu digo que não vejo oportunidades, pelo menos 
aqui no nosso campus [...]. (Aimi) 

Ah, eu acho que precisaria dar uma ‘melhoradinha’. (Mei) 

Eu acho que a gente tinha que ter mais, eu sinto que tem uns colegas que 
usam muito, já tem uma bagagem nisso. No conjunto a gente acaba muito 
limitado, usamos um vídeo, um Power Point, mas pouco interativos. (Aika)  

 Ao fazer referência à questão da formação docente para o uso de tecnologias, alguns 
professores recordaram a oferta de formações em TIC que acabaram não se concretizando. 
Dentre os motivos pelos quais ocorrem os cancelamentos estão o alto número de demandas 
administrativas, relacionadas aos diferentes cursos, as quais ocupam a maior parte dos 
encontros pedagógicos.  

 Buscando explorar mais a questão da formação, os professores foram convidados a 
falarem se as TIC têm sido tema das formações dentro da instituição e o que pensam sobre 
isso. Os professores disseram:   

Teve só um curso [...]. Eu lembro que mostraram aquela tela interativa. 
Mesmo assim, eu não me sinto apta a trabalhar com aquele quadro, acho 
que foi pouco para a gente conseguir. Poderia ter mais formações nesse 
sentido. (Rika) 

Acho que deveríamos ter mais cursos de formação em TIC que nos dessem 
oportunidades de trabalhar melhor. Usamos pouco, até mesmo por falta de 
formação. (Isao) 

 As narrativas mostram que as TIC não constituem tema frequente das formações. Hiro 
destacou um ponto importante, que se refere ao fato de os processos de ensino-
aprendizagem estarem basicamente focados no modelo presencial tradicional. Dessa forma, 
a tecnologia “entra”, muitas vezes, na sala de aula para substituir a escrita em papel e facilitar 
a apresentação dos conteúdos por parte do professor. Veja o comentário:  

[...] De que forma a tecnologia pode melhorar as aulas?”; “O que a gente 
pode usar?”; discussões desse tipo não tem. Acho que pela questão do 
modelo de ensino baseado no presencial, do ponto de vista institucional, não 
se pensa muito sobre o uso das TIC [...] deveria ter uma discussão maior, 
principalmente para mudar o modelo das aulas, fica muito na 
conscientização dos professores de irem buscar. (Hiro) 

 Um outro professor ao expressar: “Não vejo as TIC como tema de formação aqui. Tem 
isso nos seminários da EAD, mas não como uma constante a ser aplicada no cotidiano 
docente” (Kaito), amplia a observação de que as formações em TIC (mais especificamente o 
MOODLE), dentro do IF, são notoriamente voltadas aos professores que atuam/irão atuar na 
EAD.  

 Por outro lado, Akio, em seu discurso, enfatiza a necessidade de formação voltada à 
aprendizagem das funcionalidades do Sistema Integrado de Gestão Acadêmica (SIGAA) 
utilizado. Em relação a isso, ele disse:  
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O SIGAA eu utilizo somente para fazer a chamada. [...] Eu só fiz um 
treinamento do uso do SIGAA, mas foi muito rápido. Foram 4 horas apenas. 
A maioria dos meus colegas, aqui da sala, disponibilizam materiais para os 
alunos via plataforma, eu já não consigo. Eu não tenho essa habilidade, eu só 
consigo lançar notas e fazer caderno de chamada. [...] porque o ensinamento 
dele foi voltado ao uso administrativo. (Akio) 

 Deste modo, Akio, em uma atitude de autorreflexão sobre as suas habilidades 
tecnológicas, intima a considerar dois aspectos relevantes para a formação em TIC: o primeiro 
– o SIGAA, tem potencial para ser mais bem explorado. A fala de Shin e Hina realçam essa 
interpretação: “O nosso próprio SIGAA tem ferramentas bem legais que podem ser 
trabalhadas [...]” (Shin); “[...] e o que nos forçou a experimentar outros instrumentos foi o 
SIGAA [...]” (Hina). 

 A segunda leitura que é possível fazer é a de que os professores vêm desenvolvendo 
os seus saberes pedagógico-tecnológicos de modo diferenciado. E, embora muitos tenham 
começado a sua trajetória de ADD através do uso dos computadores na adolescência, o modo 
como utilizam hoje em aula não evoluiu na mesma intensidade das possibilidades que se 
apresentam atualmente. Referente a isso, cabe salientar que a fluência tecnológica não é 
perene, pois as habilidades, as capacidades intelectuais e os conceitos fundamentais que se 
inter-relacionam para constituir essa fluência (FITness5) são impactados pela promoção de 
uma ambiência pedagógica digital (DA ROCHA; BOLZAN, 2015).    

 Por fim, no que tange à questão da formação, ouviu-se dos professores algumas 
sugestões de como elas poderiam ser encaminhadas. Os professores colaboraram, 
demonstrando ângulos diferentes para este propósito. Akio e Hina sugeriram a realização de 
uma pesquisa, na qual os professores indicassem seus interesses, ao afirmarem: “Poderia ser 
feita uma pesquisa com os próprios professores sobre qual o seu interesse e a sua necessidade 
atual” (Akio). Aika e Hana sugeriram que os cursos pudessem constituir-se em ciclos reiterados 
e com periodicidade.  

 Em relação ao público das formações, Yasu e Kei sugeriram que se organizem os grupos 
por área de formação (ou atuação), para atender às expectativas de um modo mais específico. 
Assim, os recursos tecnológicos apresentados estariam em consonância com as 
especificidades da área. Em sua narrativa, Yasu defendeu:  

[...]de repente afinar as formações com a nossa área de formação. Por 
exemplo, na área de Letras, deve ter ferramentas que são mais específicas 
para essa área e que podem envolver um tipo de aprendizagem diferente do 
que aquelas a serem utilizadas na Matemática. (Yasu) 

 Por outro lado, Ryu entende que um público heterogêneo nas formações vai exigir um 
discernimento, individual e/ou coletivo, sobre as possibilidades educacionais e sobre os 
impactos nos processos de ensino-aprendizagem que o uso de determinadas TIC poderão 
promover. “[...] Se nós pegarmos um público heterogêneo, cada um vai tentar encaixar o que 
aprendeu na sua área e vai adaptar ao seu interesse” (Ryu). 

 
5 FITness da expressão em inglês Fluency of Information Technology, conforme proposta pelo Comitê de 
Alfabetização em Tecnologia da Informação do Conselho Nacional de Pesquisa dos EUA. 
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 Um enfoque bem significativo manifestado nos discursos se refere aos professores, ou 
agentes, responsáveis pela implementação das formações. Para Rika e Aimi há colegas no 
próprio campus que poderiam contribuir. “Eu penso que os próprios colegas que tem 
conhecimento poderiam compartilhar mais, uns com os outros” (Rika); “O interessante seria 
se nós tivéssemos essas oportunidades no campus, porque temos colegas com formação 
nessas áreas” (Aimi).  

 No mesmo sentido, Shin assume que os professores da Informática (grupo do qual faz 
parte) podem mediar esse processo. Contudo, emerge na sua fala que o agente colaborador 
necessita de um saber que vai além do domínio tecnológico, ou seja, de um saber pedagógico-
tecnológico para ensinar. No tocante a isso, Shin explicita: 

[...] E será que a gente (professores da Informática) tem conhecimento 
suficiente para ministrar estas oficinas? [...] Posso até conhecer 
algumas tecnologias, mas trabalhar TIC com metodologias inovadoras 
vai além de simplesmente conhecer as tecnologias. (Shin) 

 Além disso, se a intenção é pensar o BL na formação, que pressupõe o reconhecimento 
e a implementação de metodologias ativas em conjunto, vários professores poderão 
participar, em grupos com diferentes conhecimentos, da materialização desse objetivo que, 
conforme Marcelo Garcia (1999, p. 26),  “é mais interessante e tem maior potencialidade de 
mudança”. 

 Os professores Isao e Miki mencionam um aspecto relevante, que é presença do 
envolvimento dos setores pedagógicos e da gestão na configuração das formações. Suas falas 
expõem as seguintes considerações: “[...] as formações deveriam partir das próprias chefias, 
dos setores pedagógicos.” (Isao); “[...] e tem a questão da gestão também, pois ela precisa 
estar aberta para ouvir, precisa estar antenada com a atualidade e com as necessidades dos 
professores. [...]” (Miki). Deste modo, a gestão educacional e os setores pedagógicos, ao 
articular a comunicação e as ações pedagógicas, alinhadas ao contexto institucional, devem 
assumir uma postura sensível e positiva às necessidades de formação docente. 

   

4.3. Impressões dos professores sobre blended learning  

Precisávamos ainda, indagar os professores a respeito das suas sobre o conhecimento 
e utilização de BL. Em vista disso, através do questionário, perguntou-se aos professores: a) 
“Você conhece ou já ouviu falar em Blended Learning (ou Ensino Híbrido)?” Para esta questão, 
12,8% dos professores respondem ‘Sim, conheço’; 74% disseram: ‘Já ouvi falar’ e 53,6% 
responderam: ‘Desconheço’.  Percebemos que ainda é bem reduzido o número de professores 
que dizem conhecer BL. Entretanto, é possível que as expressões conceituais sejam mais 
desconhecidas do que a própria implementação de algum modelo ou característica blended.  

Também foi perguntando: “Você conhece ou já ouviu falar em Metodologias Ativas 
(Exemplo: sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas, instrução por pares)?” 
Um número maior respondeu que conhece (35%) ou já ouviu falar em metodologias ativas 
(45%). Vinte por cento 20% disseram não conhecer metodologias ativas.  Na sequência, 
buscou-se, então, saber se eles utilizam (ou já utilizaram) BL ou metodologias ativas. Para isso, 
foi feita a seguinte pergunta: “Você utiliza (ou já utilizou) Blended Learning ou Metodologias 
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Ativas com os alunos em algum curso?” Foi expressivo o número de professores que disseram 
ainda não ter utilizado alguma metodologia ativa ou BL, com 59% das respostas “Não” (contra 
41%, que responderam sim).  

Esses dados representam uma lacuna na formação (inicial e continuada) de 
professores em relação às práticas e metodologias de ensino dinâmicas, próprias da cultura 
digital.  Algumas narrativas trouxeram colaborações relacionadas a essas experiências: 

[...] Eu procuro explorar algumas metodologias diferentes: atividades 
investigativas, resolução de problemas, gincanas dentro da sala.  Alguma 
proposta nesse sentido, para que a disciplina não se torne tão cansativa. 
(Yasu) 

Tenho lido muito sobre esta estratégia (metodologias ativas) e busco aplicá-
la em meu trabalho. No entanto, exige muito de quem quer traçar novas 
propostas aos alunos. Eu tenho alguma dificuldade para introduzir 
metodologias alternativas nas aulas, inclusive quando eu busco integrar TIC, 
mas é vivendo e aprendendo! (Kaito) 

Perguntou-se aos professores, no questionário, se eles tinham interesse em 
experimentar novas formas de ensinar/aprender por meio das TIC. Para a nossa satisfação, 
146 (dos 220) responderam “Tenho muito interesse”. Essa resposta e todo o corpus produzido 
neste estudo, leva-nos a acreditar que investir em uma formação docente blended, que traga 
o amadurecimento do TPACK, o conhecimento e a experimentação dos modelos BL, aliado a 
metodologias ativas, potencializa a ADD. 

 

5. Conclusões     

A formação de professores para integração das TIC não pode ser pensada somente sob 
o ponto de vista da capacidade de domínio de uma determinada tecnologia pelos docentes, 
mas deve ter a pretensão de levá-los a conhecer e a explorar o potencial dos recursos 
tecnológicos em articulação com o contexto e as circunstâncias da atuação do professor, 
cientes de que o processo de ADD não cessa, nem é perpétuo, uma vez que as revoluções 
tecnológicas vão estar sempre acontecendo. Assim, chegamos a algumas conclusões:  

A formação docente precisa constituir-se blended: é necessário que os professores 
vivenciem o formato híbrido, a partir dos seus diferentes modelos. Desta maneira, a formação 
deverá envolver momentos presenciais e momentos on-line, e momentos presenciais com 
momentos on-line - conjuntamente. Ou seja, será preciso conhecer as oportunidades do BL 
fazendo BL.   

A personalização, considerada um elemento-chave no BL, deverá ser conduzida na 
formação: considerando que os professores se encontram em estágios diferentes de fluência 
tecnológica, a formação precisará organizar-se de modo personalizado, fazendo com que 
grupos de professores (ou indivíduo) possa(m) realizar caminhos diferentes de acordo com as 
suas capacidades, habilidades, estilo de aprendizagem e conhecimento prévio. 

O sistema institucional SIGAA poderá ser uns dos recursos tecnológicos utilizados para 
mediar todo o processo de formação blended:  tendo em vista que o SIGAA é acessado por 
todos os professores da instituição. 
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Todo professor com domínio em uma tecnologia ou metodologia inovadora poderá 
exercer o papel de mediador, em alguma etapa da formação: as escutas das narrativas 
levaram-nos a inferir que os professores estão dispostos a aprender e a ajudar os colegas a 
aprenderem também, embora alguns tenham dúvida sobre a sua capacidade; há grupos 
interessados em aprender um determinado recurso e há professores que dominam esse 
recurso..  

Enfim, pensar a formação docente híbrida é um modo de articular a ADD pela 
experimentação e vivência de modos alternativos de aprender e de ensinar na cultura digital. 
Desta forma, o conhecimento produzido neste estudo foi utilizado como base para a criação 
de um framework para adoção e implementação do BL na docência digital. O framework, 
denominado CLASSE, foi estruturado em três dimensões e cinco fases. As dimensões 
representam as perspectivas nas quais o processo de adoção e implementação se concentra, 
sendo classificadas como: Docência digital, Tecnologia e Contexto. Em cada dimensão, o 
CLASSE reúne um conjunto de elementos, atividades e práticas a serem analisadas, projetadas 
e implementadas na formação docente. As 5 fases foram definidas como: 1 – Stand by, 2 – 
Start, 3 – Explorer, 4 – Action, Fase 5 – Collaborative Action. Cada fase representa um processo 
de desenvolvimento contínuo e de amadurecimento dos temas das dimensões. O plano de 
ação de cada fase encontra-se em processo de construção. 
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