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RESUMO

Esta tese investiga como autores, gestores, professores e estudantes significam o
Ensino Remoto no contexto pandémico e pés-pandémico, buscando fundamentar
principios para a consolidacdo da Educacdo Hibrida como abordagem inclusiva.
Sustenta-se que a Educacédo Hibrida € viavel desde que se desloque do improviso
para o planejamento pedagdgico intencional, do sujeito ideal para a variabilidade real
dos aprendizes e da tecnologia como imperativo para a tecnologia como mediacao
pedagdgica. O objetivo geral consistiu em propor principios norteadores para a
Educacao Hibrida mediados pelo Desenho Universal paraa Aprendizagem, alinhados
ao compromisso com a incluséo efetiva e a acessibilidade curricular. Trata-se de
pesquisa qualitativa, ancorada na Analise do Discurso de filiacao francesa, aprovada
pelo Comité de Etica (parecer n.° 5.823.062). O corpus foi constituido por entrevistas
semiestruturadas com autores nacionais e internacionais e gestores, professores e
estudantes vinculados ao ensino superior e técnico das redes publica e privada de
Juiz de Fora (MG), com analise centrada em advérbios e locucdes adverbiais como
operadores de modalizacao. Os resultados evidenciam instabilidade na significacao
do remoto; divergéncias entre discursos prescritivos e pratica vivida, marcada por
sobrecarga docente e improviso; e desigualdades estruturais que tensionam
propostas generalizantes. A pesquisa destaca a necessidade de formacdo docente
que articule tecnologia, pedagogia e inclusdo, bem como o reconhecimento da salde
mental docente como fator critico. Como gesto propositivo, a tese fundamenta quatro
deslocamentos imperativos: planejamento inclusivo desde a origem, reconhecimento
da variabilidade real como norma, mediacgéo intencional da tecnologia e compromisso
estrutural com politicas publicas. Esses principios organizam-se a partir do Desenho
Universal para a Aprendizagem, compreendido como abordagem estruturadora do
planejamento curricularinclusivo, orientada pela acessibilidade desde a origem e pela
garantia de multiplos meios de engajamento, representacdo e expressao.

Palavras-chave: Educacdo Hibrida. Formacdo de Professores. Tecnologia.

Educacéo Especial e Inclusdo. Desenho Universal para a Aprendizagem.



ABSTRACT

This thesis investigates how authors, managers, teachers, and students construct
meaning around Emergency Remote Teaching in pandemic and post-pandemic
contexts, seeking to establish principles for consolidating Hybrid Education as an
inclusive approach. The thesis argues that Hybrid Education is viable provided it shifts
from improvisation to intentional pedagogical planning, from the idealized learner to
the real variability of learners, and from technology as imperative to technology as
pedagogical mediation. The overall objective was to propose guiding principles for
Hybrid Education mediated by Universal Design for Learning, aligned with a
commitment to genuine inclusion and curricular accessibility. This is a qualitative
research study grounded in French Discourse Analysis, approved by the Ethics
Committee (opinion no. 5.823.062). The corpus consisted of semi-structured
interviews with national and international authors, as well as managers, teachers, and
students affiliated with higher education and technical programs in public and private
institutions in Juiz de Fora, Minas Gerais, with analysis centered on adverbs and
adverbial phrases as operators of modalization. The findings reveal instability in how
"remote" is signified; divergences between prescriptive discourses and lived practice,
marked by teacher overload and improvisation; and structural inequalities that
challenge generalizing proposals. The research emphasizes the need for teacher
education that articulates technology, pedagogy, and inclusion, as well as recognition
of teacher mental health as a critical factor. As a propositional contribution, the thesis
substantiates four imperative shifts: inclusive planning from the outset, recognition of
real variability as the norm, intentional mediation of technology, and structural
commitment to public policies. These principles are organized based on Universal
Design for Learning, understood as an organizing approach for inclusive curricular
planning, oriented toward accessibility designed from the beginningandthe guarantee
of multiple means of engagement, representation, and expression.

Keywords: Keywords: Hybrid Education. Teacher Training. Inclusion. Accessibility.

Universal Design for Learning.
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1 INTRODUCAO

A pandemia de covid-19 inscreve-se entre 0s acontecimentos que, ao
interromperem rotinas e reorganizarem praticas sociais em escala global, recolocam
em circulacdo questdes centrais sobre trabalho, ciéncia, tecnologia, cuidado e
educacdo. Embora crises sanitarias ndo sejam inéditas na historia recente, a
amplitude das medidas de distanciamento social e a velocidade com que afetaram a
vida cotidiana produziram um cenario singular de reconfiguracao institucional, com
efeitos simultaneos nas formas de sociabilidade, na organizacéo do trabalho e no
funcionamento de servigcos publicos. No campo educacional, a suspensao das aulas
presenciais a partir de marco de 2020 desencadeou um processo acelerado de
decisbes emergenciais, no qual a continuidade do calendario escolar passou a
depender, em grande medida, de mediacfes tecnologicas e de rearranjos
pedagogicos realizados sob condi¢cdes de incerteza, urgéncia e desigualdade (OMS,
2020).

Nesse contexto, consolidou-se, no Brasil, 0 que passou a ser nomeado como
Ensino Remoto Emergencial, entendido como resposta imediata a impossibilidade de
manter a presencialidade. Do ponto de vista institucional, tal movimento foi
acompanhado por normativas que buscaram conferir viabilidade juridica e
administrativa a reorganizacéo do ano letivo, como o Parecer CNE/CP n.° 5/2020 e a
Medida Provisoria n.° 934/2020, que flexibilizaram exigéncias relativas ao
cumprimento do calendario escolar em circunstancias excepcionais (BRASIL, 2020).
Do ponto de vista pedagogico, a adocado intensificada de tecnologias digitais de
informacédo e comunicacéo buscou transpor, para o espaco domestico, a légica da
sala de aula presencial, frequentemente por meio de plataformas digitais, aplicativos
de mensagem, videoaulas e encontros sincronos. Essa transposicao, contudo, ndose
deu de forma homogénea: a experiéncia do remoto foi atravessada por diferencas de
infraestrutura, conectividade, condicbes materiais de estudo, organizacao familiar e
suporte institucional. Assim, ao mesmo tempo em que a tecnologia foi apresentada
como recurso de continuidade, ela também evidenciou limites histéricos do sistema
educacional, sobretudo no que se refere ao acesso, a participacdo e a permanéncia
de estudantes em situacdes de maior vulnerabilidade.

Em paralelo a isso, 0 mundo do trabalho também se reorganizou sob a légica

do remoto, com empresas e servicos adotando home office como estratégia para



12

garantir o funcionamento econémico durante o isolamento social. Esse deslocamento
reforcou um imaginario social de digitalizacdo acelerada, segundo o qual as
competéncias para transitar entre o presencial e o online tornar-se-iam requisitos
transversais para diferentes profissdes e campos de atuagédo. No ambito educacional,
esse cenario foiacompanhado por um discurso de modernizacdo emergente, no qual
a mediacao tecnoldgica, inicialmente assumida como contingéncia, passou a ser
interpretada como catalisadora de transformacfes duradouras, impulsionando
revisdes conceituais sobre formacéo, praticas pedagoégicas e modelos de organizacdo
do ensino. Ainda assim, a transicao do presencial para o remoto explicitou que a
incorporacdo de tecnologiasndao €, por si, garantia de reorganizacao pedagdgica, pois
tende a reproduzir, em novas materialidades, praticas tradicionais quando nao ha
planejamento didatico intencional e condi¢des de trabalho adequadas.

Com a continuidade da pandemia e a pressao social pelo retorno as atividades
presenciais, as instituicbes educacionais passaram a experimentar formatos
combinados, frequentemente descritos como modelos de rotagdo, com turmas
reduzidas e reorganizacao de tempos e espacos. Em registros do periodo, observa-
se 0 uso do termo “ensino hibrido” para nomear esses arranjos que combinavam
presencial e online (Tavares; De Souza, 2020). J4 em 2022, o retorno presencial se
ampliou, com protocolos sanitarios e vacinagédo em larga escala, mas as marcas do
remoto permaneceram como memoria recente e como referéncia para decisdes
institucionais posteriores. Isso significa que o hibrido, em muitos contextos, ndo
emergiu como projeto pedagoégico plenamente planejado desde o inicio, mas como
resposta gradativa e situada a condicfes variaveis de funcionamento escolar.

O ensino hibrido, tal como difundido no debate educacional, € frequentemente
associado a propostas desenvolvidas em contextos internacionais e apropriadas no
Brasil como combinacadointencional de atividades presenciaise online, articuladas por
tecnologias e estratégias pedagdgicas diversas (Bacich, 2020). Entretanto, a
experiéncia brasileira durante e apds a pandemia mostrou que o hibrido nem sempre
se materializou como organizacdo pedagdgica coerente e sustentada por diretrizes
claras; pois, em muitos casos, operou como extensao de solu¢cdes emergenciais, com
forte dependénciadainfraestruturadisponivel,daformacédo docente e das orientacfes
institucionais. Desse modo, a passagem do remoto para o hibrido ndo pode ser
compreendida apenas como mudanca de formato, mas como disputa de sentidos

sobre o que conta como ensinar, aprender, avaliar, participar e incluir. E nesse ponto
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gue se insere a problematica desta tese, pois, quando a modalidade ou o modelo é
apresentado como solu¢éo em si mesmo, corre-se o risco de invisibilizaro modo como
condicbes materiais, politicas e discursivas produzem exclusfes e naturalizam
desigualdades.

A justificativa desta pesquisa decorre, portanto, da importancia de investigar as
modificacdes sofridas pela educacao durante a pandemia e seus efeitos no pdés-
pandemia imediato, ndo apenas para registrar um periodo histérico, mas para
compreender como se produzem sentidos e evidénciasque, posteriormente, orientam
politicas, praticas e expectativas sobre ensino, tecnologia e inclusdo. Sustenta-se,
nesta tese, que a Educacao Hibrida pode se constituir como abordagem educacional
capaz de responder a diversidade crescente presente no ambiente escolar
contemporaneo, desde que seja deslocada do campo do improviso e da prescricao
técnico-instrumental parao campo do planejamento pedagogicointencional, orientado
por acessibilidade curricular e equidade. Em outros termos, defende-se que o
potencial do hibrido n&o se realiza pela mera combinacéo entre presencial e online,
tampouco pelaadoc¢éo de plataformas ou percentuais fixos, mas pela organizacao do
ensino a partir da variabilidade real dos aprendizes. E nesse ponto que se inscreve a
proposicdo do Desenho Universal para a Aprendizagem como fundamento para a
construcdo de principios norteadores, compreendendo a tecnologia como mediacao
pedagogica e a inclusdo como dimensdao constitutiva do curriculo, concebida desde o
inicio.

A partir dessas consideracoes, esta tese € conduzida pela seguinte questéo de
pesquisa: como autores, gestores, professores e estudantes significam o Ensino
Remoto e o Ensino Hibrido no contexto pandémico e pos-pandémico, e de que
maneira esses sentidos sustentam, tensionam ou interditam a consolidacdo de uma
Educacao Hibrida capaz de responder a diversidade do ambiente educacional
contemporaneo? Ao formular a questdo nesses termos, desloca-se o foco da
descricdo de modelos para o funcionamento dos sentidos, compreendendo que as
praticas se tornam socialmente operaveis também porque sdo nomeadas, explicadas,
justificadas e disputadas em discursos que circulam em determinadas condicfes
historicas.

Em coerénciacom essa questéo, o objetivo geral desta pesquisa consiste em
propor principios norteadores para a aplicabilidade da Educacéo Hibrida que atendam

as necessidades de formacéo do individuo. Cabe explicitar que esta investigacao se
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ancora em um recorte empirico e historico situado e vinculado as condicfes de
producao discursiva do periodo pandémico e do pés-pandemia imediato, bem como
as vozes de sujeitos localizados em redes e instituicbes especificas. Assim, 0s
resultados ndo tém por finalidade produzir generalizacfes estatisticas ou estabelecer
regularidades universalizantes, mas interpretar o funcionamento dos sentidos que se
estabilizam, se deslocam e se contradizem em discursos sobre Ensino Remoto,
Ensino Hibrido e Educacao Hibrida. Trata-se, portanto, de uma analise orientada pela
processualidade e pela historicidade do significar, na qual a compreensao dos efeitos
de evidéncia e das disputas de sentido contribui para iluminar decisées pedagdgicas
e institucionais no cenério educacional contemporaneo.

Para discutir o problema, adota-se, como suporte tedrico-metodoldgico, a
Analise do Discurso de filiagao francesa, iniciada por Michel Pécheux e desenvolvida,
no contexto brasileiro, por Eni Orlandi, entre outros autores, em interlocu¢cdo com
pressupostos da Linguistica, do Materialismo Histérico e da Psicanalise (Pécheux,
1988; Orlandi, 2001; Orlandi, 2013; Maingueneau, 1998). Nessa perspectiva, ndo se
buscaidentificarumcontetdo verdadeiro ou definitivo sobre Ensino Remoto ou Ensino
Hibrido, mas compreender como os sentidos se produzem e se estabilizam nas
condicOes sOcio-historicas de sua enunciacéo, observando a processualidade e a
historicidade do significar (Orlandi, 2001). Assim, termos como remoto, hibrido e
Educacao Hibrida sdo tomados como objetos discursivos, isto €, como nomeacdes
atravessadas por memoria, disputa e efeitos de evidéncia que organizam posi¢oes,
justificam escolhas e distribuem responsabilidades no campo educacional.

No que se refere aos procedimentos de pesquisa, este estudo foiaprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa, sob parecer n.° 5.823.062, e constituiu um corpus de
entrevistas semiestruturadas com 150 participantes, todos maiores de 18 anos,
incluindo 12 autores nacionais e internacionais cujas publica¢desinfluenciamdebates
sobre inovacgdo, tecnologia e educacdo, além de 138 gestores, professores e
estudantes vinculados ao ensino superior e técnico das redes publica e privada da
cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais. As entrevistas ocorreram presencialmente e
por webconferéncia, conforme a disponibilidade dos participantes, e todo o material
foi registrado, transcrito e sistematizado para fins analiticos. Essa organizacdo
permitiu agrupar o corpus em quatro conjuntos discursivos: Fragmento 1, autores;

Fragmento 2, gestores; Fragmento 3, professores; Fragmento 4, estudantes.
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No interiordesse corpus, optou-se por focalizaradveérbios e locuc¢des adverbiais
como marcadores discursivos, considerando seu papel na modalizacdo e na
orientacdo interpretativa dos enunciados. Embora a tradicdo gramatical descreva o
adveérbio como classe que modifica verbo, adjetivo ou outro adveérbio, nesta tese ele é
mobilizado como operador que intensifica, atenua, limita, generaliza, projeta ou
estabiliza posi¢cdes enunciativas, contribuindo para efeitos de evidéncia e para a
producao de normatividades no discurso pedagodgico. Esse recorte permite observar,
com maior precisdo, como diferentes sujeitos significam o remoto e o hibrido,
evidenciando repeticdes, contradicdes e deslocamentos no periodo pandémico e pos-
pandémico, especialmente quando se trata da idealizacdo de perfis de professor e
estudante, da naturalizacdo de exigéncias formativas e da atenuacdo de
desigualdades estruturais.

A organizacdo analitica do estudo, desenvolvida na se¢do de analise e
discussao dos dados, estrutura-se em trés momentos articulados. O primeiro
momento, situado nasec¢ao de procedimentos metodoldgicos, analisou como o Ensino
Remoto foi definido discursivamente em artigos cientificos publicados em 2020 e
2021, evidenciando marcas de transitoriedade, excepcionalidade e improviso, bem
como memodarias discursivas que permanecem atuando no pés-pandemia. O segundo
momento aprofunda a analise das entrevistas, organizando o corpus em quatro eixos
analiticos que permitem compreender o remoto e o hibrido como praticas
educacionais, a divergéncia entre discurso e pratica docente, a desigualdade e o0s
limites de acesso e inclusao, e a Educacao Hibrida como projecéo discursiva para o
século XXI. O terceiro momento assume um gesto propositivo, articulando os
resultados analiticos a discussdo do Desenho Universal para a Aprendizagem como
fundamento para a organizacgdo de principios norteadores de uma Educacéo Hibrida
inclusiva, compreendendo a tecnologia como mediacao pedagdgica intencional e a
diversidade como principio estruturante do curriculo.

Quanto a estrutura do texto, esta tese se organizaem cinco secoes, articuladas
de modo a conduzir o leitor do contexto historico e conceitual as anélises discursivas
e, por fim, ao gesto propositivo que fundamenta os principios norteadores da
Educacédo Hibrida. A organizacdo das secdes foi planejada para tornar visivel o
deslocamento que sustenta a tese: da emergéncia pandémica e do Ensino Remoto a
disputa de sentidos sobre o Ensino Hibrido, até a proposicdo de uma abordagem

organizadora do planejamento capaz de responder a variabilidade dos aprendizes.
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A Secdo 1, de natureza introdutoria, delimita o tema e o problema de pesquisa,
explicitando as razdes quetornam a pandemiaum marco relevante para compreender
transformacdes educacionais contemporaneas. Nessa secdo, apresenta-se a tese
sustentada e a perguntaque orienta a investigagao, bem como o objetivo geral e os
objetivos especificos, articulados ao argumento central do trabalho. Também se
justificaa escolhada Anélise do Discurso de filiacao francesa como orientacao tedrico-
metodoldgica e se anuncia o percurso analitico em trés momentos, sinalizando ao
leitor, desde o inicio, que o foco do estudo nao é “definirmodelos”, mas compreender
como se produzem e se estabilizam sentidos sobre remoto, hibrido e Educacéo
Hibrida nas condigBes socio-histdricas em que esses termos circularam.

A Secdo 2 relne os pressupostos tedricos que sustentam a investigacao e
funcionacomoumabase interpretativa para a leiturados dados. Nele, contextualizam-
se a pandemia e seus efeitos sobre a escola, o trabalho docente e a experiéncia
discente, evidenciando como a ruptura da presencialidade reorganizou tempos,
espacos e vinculos pedagogicos. Em seguida, discutem-se relagbes entre
presencialidade, educacdo a distancia e media¢Bes tecnoldgicas, destacando
diferencas de organizacéo, de infraestrutura e de intencionalidade pedagdgica. Na
sequéncia, sistematizam-se as principais formulacdes sobre Ensino Hibrido no Brasil,
com atencdo as disputas conceituais e aos deslocamentos produzidos no periodo
pandémico e poés-pandémico. Ao final da secdo, o leitor é preparado para
compreender por que o hibrido ndo pode ser tratado apenas como “mistura de
modalidades”, mas como objeto atravessado por memorias discursivas,
normatividades e tensdes entre discurso e pratica.

A Secédo 3 apresenta o delineamento metodoldgico e detalha 0 modo como a
pesquisa foi construida para responder ao problema formulado. Explicita-se a
ancoragem na Analise do Discurso de filiacao francesa, delimitando o papel das
condic¢des de producdo, da memoria discursiva e da posi¢do-sujeito na interpretacéo
do material empirico. S&o descritos o processo de coleta, a transcricdo e a
sistematizacdo das entrevistas, bem como a constituicdo do corpus com 149
participantes, distribuidos entre autores, gestores, professores e estudantes. Também
busca-se esclarecer como os dados foram organizados em fragmentos discursivos e
por que se optou pelo recorte dos advérbios e das locucdes adverbiais como
materialidade linguistica privilegiada: ndo como detalhe gramatical, mas como

operador discursivo que intensifica, atenua, generaliza, limita e projeta sentidos,
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permitindo observar com precisdo as marcas de idealizacdo, exigéncia,
provisoriedade, restricao e desigualdade nos enunciados analisados.

A Secao 4 desenvolve a analise e discussao dos dados e constitui 0 nucleo
interpretativo da tese. Organizada em momentos analiticos e em eixos, a secao
acompanha a circulacdo de sentidos entre diferentes posicdes-sujeito, permitindo
observar como o Ensino Remoto e o Ensino Hibrido séo significados, disputados e,
por vezes, naturalizados. Nesse percurso, o leitor encontra 0 movimento de repeticao
discursiva que tende a estabilizar o hibrido como resposta as transformacoes
educacionais, e, simultaneamente, as contradi¢cdes que emergem quando o discurso
conceitual e prescritivo € confrontado com relatos de desconhecimento, uso limitado,
sobrecarga, improviso institucional e excluséao digital. Ao final, as regularidades e as
fraturas identificadas ndo sdo tomadas como “falhasindividuais”, mas como efeitos do
funcionamento discursivo em condigdes histéricas determinadas. E a partir desse
fechamento analitico que se sustenta a passagem ao gesto propositivo, introduzindo
o Desenho Universal para a Aprendizagem como fundamento para organizar
principios norteadores de uma Educacao Hibrida inclusiva.

Por fim, a Secéo 5 apresenta as consideracgdes finais, retomando os principais
achados a luz do objetivo geral e sintetizando o percurso interpretativo construido ao
longodatese. Nessa secao, sistematizam-se as contribuigcdes dapesquisanosplanos
tedrico, metodoldgico, empirico e propositivo, explicitando como a leitura discursiva
do remoto e do hibrido fundamenta a necessidade de principios orientadores para
uma Educacédo Hibrida planejada desde a variabilidade. Reconhecem-se limitacfes
inerentes ao recorte temporal e ao enfoque discursivo e apontam-se desdobramentos
possiveis, tanto para novas investigacdes quanto para decisfes pedagodgicas e
institucionais que busquem consolidar praticas hibridas orientadas por incluséo,
acessibilidade e equidade.

Ao final, esta tese busca contribuir para que a Educacédo Hibrida ndo seja
tomada como prolongamento automéatico do Ensino Remoto Emergencial nem como
consequéncia técnica inevitavel da digitalizacdo, mas como uma abordagem
educacional cuja efetividade depende de planejamento pedagdgico intencional,
critérios de organizacdo didatica, acessibilidade curricular e compromisso com a
variabilidade real dos aprendizes. Nessa perspectiva, a proposta de principios
norteadores para uma Educacgao Hibrida inclusiva ndo se reduz a um conjunto de

recomendacdes operacionais, mas se apoia na compreensédo de que os sentidos
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atribuidos ao hibrido séo produzidos em disputas discursivas e se materializam de
modo desigual nas praticas educativas.

Assim, antes de avancar para a analise do corpus, torna-se necessario
consolidar o campo ted6rico que sustenta a leitura do problema, situando
historicamente a pandemia e explicitando as no¢cdes que atravessam o debate sobre
presencialidade, educacéo a distancia, mediacdes tecnoldgicas e ensino hibrido no
Brasil. E esse movimento de fundamentac&o que orienta a se¢éo seguinte, dedicado
aos pressupostos tedricos, no qual se delineiam as bases conceituais indispenséaveis
para compreender, com rigor, os deslocamentos e as contradicbfes que serao

analisados nas secdes posteriores.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

A presente secdo reline 0s pressupostos tedricos que sustentam a pesquisa e
delimitam o campo conceitual a partir do qual os dados seréo lidos e interpretados.
Suafuncadondoé apenas “apresentar autores”, mas construir, para o leitor, o conjunto
de nocOesindispensaveis para compreender como a pandemiareorganizou praticas
educacionais e como, nesse processo, determinados sentidos sobre ensino,
tecnologia, presencialidade e inclusdo passaram a circular com for¢a de evidéncia.
Em consonancia com a Analise do Discurso de filiacdo francesa, parte-se do
entendimento de que conceitos ndo operam como defini¢cdes neutras; eles funcionam
como instrumentos de leitura das condicdes historicas e ideoldgicas que atravessam
o dizer, permitindo situar as materialidades discursivas analisadas nas secodes
seguintes.

A secdo esta organizada em trés movimentos, articulados entre si e orientados
pela ideia de que a pandemia nao inaugura do “zero” a relagéo entre educacgao e
tecnologias, mas intensifica, acelera e reordena processos ja em curso, a0 mesmo
tempo em que expbe desigualdades estruturais frequentemente silenciadas. No
primeiro movimento, apresenta-se o contexto historicoda covid-19 e suasimplicacfes
para a vida social, com énfase no impacto educacional provocado pela suspenséao da
presencialidade. O objetivo aqui é situar o leitor nas condi¢cdes de producdo que
tornaram possivel a emergéncia do Ensino Remoto Emergencial como resposta
institucional, pedagodgica e discursiva a uma crise sanitaria. Ao explicitar o cenario de
urgéncia, incerteza e reconfiguracdo do cotidiano escolar, este movimento oferece
elementos para interpretar por que certos enunciados se apresentam como
inevitaveis, por que determinadas solu¢gées ganhamestatuto de “necessarias” e como
a tecnologia passa a ocupar um lugar central nas justificativas educacionais do
periodo.

O segundo movimento retoma a trajetéria da Educacdo a Distancia, sua
constituicao histérica, seus modos de organizacao e suas diferencas estruturais em
relacdo ao ensino presencial. Ao reconstruir essa trajetoria, a secao distingue o que é
proprio da EaD como modalidade planejada e institucionalizada do que se configurou
como Ensino Remoto Emergencial sob condi¢cées excepcionais. Essa distingdo &
decisiva para evitar reduc¢des conceituais que, no debate publico, aproximam

indevidamente remoto e EaD ou tratam o hibrido apenas como “mistura” de formatos.
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Alémdisso, ao discutira convergénciaprogressivaentre presencialidade e mediacdes
digitais, busca-se evidenciar que o hibridismo educacional ndo é apenas um efeito da
pandemia, mas um processo historico-tecnolégico-pedagodgico que se acelera nesse
periodo e passa a reconfigurar expectativas sobre escola, curriculo, formacdo e
trabalho docente.

No terceiro movimento, a secdo aprofunda a relacdo entre educacédo e
tecnologia, deslocando o foco de uma leitura instrumental das ferramentas digitais
para uma compreensao critica de como elas reorganizam praticas pedagdgicas,
tempos de aprendizagem, modos de interacdo e formas de avaliacdo. Nesse ponto,
sdo apresentados e problematizados os conceitos de Ensino Hibrido e Educacédo
Hibrida, destacando convergéncias e diferencas, bem como seus efeitos no cenario
pés-pandémico: ora como promessa de inovacdo pedagdgica, ora como exigéncia
técnica, ora como estratégia institucional de flexibilizacdo. Ao explicitar essas tensoes,
a secao prepara o leitor para compreender por que, nas secdes analiticas, sera
necessario investigar nao apenas “o que foi feito”, mas como diferentes sujeitos
significam o hibrido, que memdérias do remoto permanecem operando e de que
maneira desigualdades de acesso e participagao atravessam essas significacoes.

Ao articular esses trés movimentos, a secao constréi uma base tedrica que
sustenta, ao mesmo tempo, a contextualizagdo histérica do fenébmeno e a leitura
critica das categorias que o0 nomeiam. Essa base € indispensavel porque a analise
gue se seguira nao se limita a descrever praticas, mas a interpretar os efeitos de
sentido que se estabilizam, se contradizem e se deslocam quando autores, gestores,
professores e estudantes falam sobre Ensino Remoto, Ensino Hibrido e Educacéo
Hibrida. Assim, esta secao funcionacomo uma entrada tedrica que orienta a leitura
do corpus e prepara o terreno para a se¢do metodologica e, posteriormente, para a

analise discursiva propriamente dita.

2.1 PRIMEIRO MOVIMENTO: PANDEMIA COVID-19

O seéculo XXI foi frequentemente visto como a era das ciéncias e das
tecnologias, marcada por intensa circulacao de pessoas, informacdes e mercadorias
em escala global. Essa mesma arquitetura de mobilidade e interdependéncia,
entretanto, revelou também sua face mais vulneravel, pois a rapidez com que fluxos

econdmicos e deslocamentos cotidianos conectam territérios distantes ampliou, ao
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mesmo tempo, a velocidade de disseminacdo de agentes infecciosos. Foi nesse
cenario que, em 31 de dezembro de 2019, autoridades chinesas comunicaram a
comunidade internacional a ocorréncia de casos de uma nova sindrome respiratoria
viral aguda na cidade de Wuhan, na regido centro-sul da China. O que inicialmente
poderia ser percebido como um evento sanitario localizado rapidamente se converteu
em alerta global: em poucas semanas, o surto ultrapassou o ambito local, mobilizou
organismos internacionais e gerou um conjunto crescente de medidas de vigilancia,
rastreamento e contenc¢do, demonstrando como crises sanitarias, em um mundo
hiperconectado, se disseminam com rapidez e ultrapassam, com facilidade, os limites
das fronteiras nacionais (OMS, 2020).

A medida que a investigacéo epidemioldgica avancava, reconheceu-se tratar-
se de umnovo coronavirus,denominado Sars-CoV-2, responsavel pela doenca covid-
19. A aceleragdo do contagio, a multiplicagdo de casos e o aumento expressivo do
numero de Obitos evidenciaram que néo se tratava apenas de uma crise de saude,
mas de um acontecimento com capacidade de reorganizar dimensdes centraisda vida
social, como o trabalho, a circulacao urbana, o funcionamento dos servi¢os publicos
e a propria rotina das instituicdes. Assim, o reconhecimento oficial da pandemia pela
Organizacdo Mundial da Saude, em 11 de marco de 2020, néo representou apenas
um marco classificatério, mas o registro de que a doencga alcancara um patamar de
disseminacao global que exigiacoordenacao internacional e respostas multissetoriais,
com efeitos diretos sobre politicas publicas, regulacdes emergenciais e decisdes
institucionais (OMS, 2020).

E importante destacar que, antes mesmo desse reconhecimento, em 30 de
janeiro de 2020, a OMS ja havia declarado que o surto constituia uma Emergéncia de
Saude Publica de Importancia Internacional. Essa declaracdo antecipava a gravidade
do quadro e indicava a necessidade de respostas articuladas entre paises, nao
apenas para mitigar o avanco do virus, mas para preparar sistemas de saude e
estruturas governamentais para um cenario prolongado de instabilidade. Nesse
sentido, a cronologiainstitucional da OMS evidencia que a pandemia se construiu em
camadas sucessivas de reconhecimento e alerta, nas quais a dimenséo biomédica da
doenca se entrelacou progressivamente a dimensdes politicas e sociais, criando as
condicbes para que medidas de excecdo, reorganizacbes do cotidiano e
reconfiguragdes institucionais passassem a ser justificadas como necessarias e

urgentes.
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No Brasil, a emergéncia sanitaria foi acompanhada por uma série de
dispositivos normativos que buscaram orientar medidas de contencdao, vigilancia e
reorganizacao de servicos essenciais, em uma tentativa de produzir um minimo de
coordenacdo institucional diante de um cenério marcado por incerteza e rpida
escalada de casos. Entre esses marcos, destaca-se a Lein.°13.979, de 6 de fevereiro
de 2020, sancionada para dispor “sobre as medidas para enfrentamento da
emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente do coronavirus
responsavel pelo surto de 2019” (Brasil, 2020). Ao prever instrumentos como
isolamento, quarentena e outras providéncias excepcionais, essa lei formalizou, no
plano juridico, a possibilidade de restricdes e reorganizacdes de rotina que
impactariam diretamente a vida social, o funcionamento de instituicées e a oferta de
servigos, produzindo um quadro em que a nocédo de excepcionalidade se tornou
argumento recorrente para decisdes rapidas e, muitas vezes, sem precedentes na
gestao publica.

Com a declaracao de pandemia, novas normativas passaram a incidir sobre o
cotidiano institucional, incluindo o campo educacional, que se viu pressionado a
responder a suspensao das atividades presenciais sem dispor, em muitos casos, de
infraestrutura, formacdo e planejamento compativeis com a escala da mudanca
exigida. Nesse ambito, a Portaria n.° 343, de 17 de marco de 2020, emitida pelo
Ministério da Educacéao, estabeleceu diretrizes para a reorganizacao das atividades
de ensino ao dispor “sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios
digitais enquanto durar a situacdo de pandemia do Novo Coronavirus — COVID-19”
(Brasil, 2020). Ao legitimar a substituicdo da presencialidade por meios digitais, o texto
normativo operou como um marco de autorizacao institucional que, na pratica, abriu
caminho parauma intensa reconfiguracdo de calendarios, rotinas de trabalho, formas
de comunicacao e estratégias de avaliacdo, a0 mesmo tempo em que ampliou a
centralidade das tecnologias digitais como mediacao do processo educativo.

Esse conjunto de medidas ndo apenas respondeu a uma crise sanitaria, mas
também inaugurou condi¢des de producao especificas para discursos e praticas. No
caso da educacao, tais condicOes se materializaram na reorganizacao acelerada de
tempos e espacos escolares, natransferéncia parcial da sala de aula para o ambiente
doméstico, na redefinicdo de responsabilidades entre escola e familia e na
necessidade de adaptar conteudos, interacOes e processos avaliativos a formatos

mediados por plataformas e aplicativos. Em termos discursivos, a normatizacao do
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meio digital como solucdo emergencial produziu efeitos de evidéncia que
naturalizaram, em diferentes graus, a ideia de continuidade pedagdégica possivel
apesar da suspensao do presencial, a0 mesmo tempo em que tornaram mais visiveis
desigualdades estruturais de acesso, conectividade e condi¢bes materiais de estudo.
Assim, a regulamentacdo nao apenas orientou procedimentos; ela também moldou o
campo do dizivel e do praticAvel, compondo o cenério em que se estabilizaram
nomeacoes, justificativas e disputasde sentido que atravessariam, posteriormente, as
transicOes para a Educacao Hibrida.

Do ponto de vista conceitual, € importante observar que a caracterizacédo de
uma doenca como pandemia ndo se define, em primeiro lugar, por sua letalidade
isolada, mas pelo alcance geogréafico e pela disseminacédo sustentada em diferentes
regides do planeta, envolvendo transmissao comunitaria em multiplos territérios. Em
outras palavras, a no¢do de pandemia opera como uma categoria epidemiolégicae
politico-institucional que indica a expansdo global de um agente infeccioso e a
necessidade de respostas coordenadas em larga escala, com impactos sobre
sistemas de saude, cadeias produtivas e rotinas sociais. Isso nao significa, contudo,
gue seus efeitos se distribuam de modo uniforme entre paises e regides, como se a
globalidade do evento implicasse homogeneidade de consequ éncias. Ao contrario, 0s
impactos da covid-19 foram atravessados por desigualdades pré-existentes e por
distintas capacidades estatais de resposta, evidenciando que o modo como a crise se
materializa depende de fatores como densidade populacional, condigGe s de moradia,
acesso a agua e ao saneamento, robustez da atencao primaria, disponibilidade de
leitos e equipes, politicas de testagem, protecdo social, comunicacéo publica e
confiancanas instituicoes (Centers For Disease Control and Prevention, 2012).

Nesse cenario, a globalizacdo,ao mesmo tempo em queintensificaacirculacdo
de pessoas e mercadorias, também amplia a velocidade da disseminacéao de crises
sanitérias, produzindo um encurtamento do tempo entre a identificacdo local do
problema e suarepercussao internacional. No entanto, a globalizacdo também revela
seu reverso: a interdependéncia econOmica e a integracéo de fluxos ndo garantem
solidariedade nem distribuicdo equitativa de recursos quando a emergéncia exige
respostas rapidas, como se observou nas disputas por insumos, equipamentos de
protecéo, respiradores e, mais adiante, por vacinas. Assim, a pandemia expds uma
dindmica paradoxal em que a conectividade global acelera tanto a circulagéo do virus

quanto a circulagdo de narrativas, informacdes e desinformagfes, produzindo
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ambientes de incerteza que impactam diretamente a adesdo a medidas sanitarias e a
legitimidade das decisfes politicas.

E nesse sentido que Santos (2021) interpreta a pandemia como acontecimento
que catalisa um medo difuso e transfronteirico, reposicionando o0 mundo em uma
escala paradoxal: simultaneamente mais conectado e mais estreito, diante de um
inimigo invisivel e de decisfes politicas que reconfiguram o cotidiano. Trata-se de um
medo que ndo se reduz ao risco bioldégico, mas envolve dimensdes sociais e
existenciais: 0 medo do colapso dos servi¢os publicos, da perda de renda, do luto em
massa, da interrupcao de projetos de vida e da suspenséao prolongada de formas de
convivéncia. Ao mesmo tempo, o carater global do acontecimento intensificou
disputas em torno do que deve ser priorizado em situacdes-limite, colocando em
evidéncia tensbes entre economia e protecdo da vida, entre liberdade individual e
responsabilidade coletiva e entre discursos de normalizacéo e a experiéncia concreta
de ruptura. Nessa perspectiva, a pandemia ndo apenas acontece como evento
sanitério, mas produz condic¢des historicas especificas que reorganizam praticas e
sentidos, inclusive no campo educacional, onde a urgéncia de continuidade conviveu
com a ampliagdo de desigualdades e com a redefinicdo do que se entende por
presenca, participacao e aprendizagem.

A pandemia também recolocou em debate as relagdes entre economia global,
producao de vulnerabilidades e circulacdo de doencas infecciosas, sobretudo pela
rapidez com que pessoas, bens e informagfes atravessam fronteiras em poucas
horas. A intensidade dessa mobilidade, tipica de um capitalismo globalizado e
altamente integrado por cadeias logisticas, amplia a probabilidade de que surtos
localizados ganhem escala internacional antes mesmo que sistemas de vigilanciae
resposta sanitaria consigam atuar com efetividade. Nesse cenario, o risco deixa de
ser apenas um dado bioldgico e passa a ser também um efeito da organizacao social
contemporanea, na medida em que as condi¢cdes de trabalho, moradia, transporte,
CONSUMO e acesso a Sservigos estruturam quem se expde mais, quem adoece mais
cedo e quemtem menos protecdo quando a crise se instala (Canal; Rozek, 2021).

Para Santos (2021), € decisivo reconhecer que os processos de degradacao
ambiental e crescimento descontrolado ampliam a exposicdo humana a
microrganismos e tornam mais frequentes cenarios de crise sanitaria. Ao deslocar o
foco do acaso natural para a forma como sociedades produzem ambientes de risco, 0

autor evidencia que desmatamento, urbanizagéo acelerada, expanséo predatoria de
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fronteiras agricolas, industrializacdo de sistemas alimentares e mudancas climaticas
reconfiguram ecossistemas, aproximam espécies e alteram dinamicas de
transmissdo, favorecendo a emergéncia ou reemergéncia de agentes infecciosos.
Nessa diregdo, afirma que “O crescimento humano descontrolado, associado a
destruicdo da natureza, nos deixa vulneraveis a microrganismos, que evoluem 40
milhdes de vezes mais rapido que nés” (Santos, 2021, p. 75). A citacao opera, aqui,
como sintese de um argumento mais amplo: a assimetria temporal entre a velocidade
evolutiva dos microrganismos e a capacidade humana de adaptacdo social e
institucional torna insuficiente qualquer resposta com base apenas em tecnologia
biomédica, se ndo houver mudancas estruturais nas formas de producéo e de vida.
Nessamesma linha, o autor chama atencéo para a complexidade de interpretar
uma doenca para além do plano biomédico, reconhecendo que sua experiéncia social
€ atravessada por fatores culturais, econémicos, politicos e simbdlicos. Isso significa
admitir que a pandemia ndo se resume a cadeia causal virus-infeccao-doenca, mas
se manifesta como fenémeno social total, no qual medos, crencas, disputas de
narrativas, desinformacéo, confianca nas instituicdes e politicas publicas modulam
comportamentos e definem impactos concretos. Assim, 0 adoecimento e a morte néo
se distribuem ao acaso: eles se articulam a desigualdades histéricas, expressas na
capacidade diferenciada de cumprir isolamento, acessar diagndstico, obter
atendimento oportuno, manter renda e garantir condicdes minimas de prevencao.
Dessa forma, compreender a pandemia exige considerar como a economia
global produzhierarquias de protecéo e de exposicdo, até mesmo por meio do acesso
desigual a tratamentos, servicos e condi¢cdes de prevencdo. A crise sanitaria

” 13 3k,

evidenciou, com particular forga, que “ficar em casa”, “ter internet’, “ter espaco para
isolamento”, “poder parar de trabalhar’ e “ter acesso a cuidados de saude” nao sao
possibilidades universais, mas privilégios socialmente distribuidos. E precisamente
nesse ponto que a leitura de Santos (2021) ganha relevancia para esta tese: ao
mostrar que a pandemia € atravessada por relacdes de poder e por desigualdades
estruturais, o autor oferece chaves para compreender por que seus efeitos
transbordam o campo da salde e alcancam, de modo contundente, a educacéo,
tornando visivel que as respostas institucionais, incluindo as educacionais, tendema
reproduzir ou agravar vulnerabilidades quando s&o desenhadas como se todos os

sujeitos partissem das mesmas condi¢des de vida e de acesso.
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No contexto brasileiro, a pandemia de covid-19 revelou-se um fenémeno
sanitario de grande magnitude, cuja gravidade ndo pode ser explicada apenas pela
dindmica bioldégica do SARS-CoV-2, mas sobretudo pelas fragilidades estruturais
histéricas do Estado e do sistema de protecdo social. Desde os primeiros meses de
2020, essas fragilidades passaram a incidir diretamente sobre a capacidade de
resposta do Sistema Unico de Satide (SUS), expondo limites relacionados ao
financiamento, a coordenacdo institucional e a vigilancia epidemioldgica.
Aproximadamente quatro meses apo6s a confirmacédo do primeiro caso no pais, o Brasil
ja contabilizava cerca de 928.985 casos confirmados e 53.895 6bitos, em um cenario
marcado pela rapida expansédo da transmissdo e por uma capacidade restrita de
testagem, o que levou a estimativas de subnotificacdo entre oito e dez vezes
superiores aos registros oficiais (Costa et al., 2020).

Esse quadro contribuiu para a instalagédo de uma sobrecarga progressiva da
rede assistencial, que ndo se manifestou apenas no aumento da demanda por
atendimentos e internac¢des, mas também na dificuldade de manter a continuidade do
cuidado em um ssistema ja tensionado. As desigualdades socioecondmicas profundas
do pais agravaram esse processo, uma vez que limitaram a adesdo as medidas de
distanciamento social, especialmente entre trabalhadores informais e populacées em
situacdo de maior vulnerabilidade. Assim, a exposi¢do ao risco sanitario tornou-se
desigualmente distribuida, reforcando padrdes histéricos de iniquidade no acesso a
protecdo e aos servi¢cos de saude (Costa et al., 2020).

Paralelamente, a literatura aponta que a crise sanitaria foi intensificada por
entraves institucionais e politicos que comprometeram a resposta coordenada do
Estado. A instabilidade na conducéo do Ministério da Saude, a fragmentacdo das
decisdes entre os entes federativos e a auséncia de uma estratégia nacional
consistente de enfrentamento dificultaram a implementacdo de acdes integradas.
Soma-se a isso 0 impacto das restricbes fiscais decorrentes da Emenda
Constitucional n.° 95, que reduziu de forma significativa a capacidade de
financiamento do SUS justamente em um momento de ampliacdo abrupta das
necessidades assistenciais. Nesse contexto, Costa et al. (2020) destacam que,
mesmo diante do crescimento exponencial de casos e mortes, parcela expressiva dos
recursos orcamentarios destinados ao enfrentamento da pandemia permaneceu sem
execucao, configurando um cenario de risco sistémico no qual a presséo sobre leitos,

equipes e insumos se combinou a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho em saude.
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A analise de Mota al et (2022) complementa esse diagndéstico ao evidenciarque
as vulnerabilidades do sistema ja eram perceptiveis nos estagios iniciais dapandemia.
Segundo os autores, a combinacdo entre alta proporcdo de casos assintomaticos,
testagem insuficiente e auséncia de estratégias coordenadas de rastreamento de
contatos comprometeu a capacidade de identificar precocemente as cadeias de
transmissdo. Esse déficit informacional favoreceu a circulacao silenciosa do virus e
dificultou a adocdo de medidas oportunas de contencao, contribuindo para a rapida
progressdo da epidemia no territério nacional. Na interpretacdo desses autores, a
necessidade de recorrer, de forma relativamente precoce, a estratégias amplas de
supressdao, como o distanciamento social horizontal, ndo decorreu apenas da
agressividade do virus, mas sobretudo da incapacidade de implementar intervencdes
mais focalizadas, com base em dados confiaveis e em uma vigilancia epidemiolégica
robusta. Dessa forma, a pandemia de covid-19, no Brasil, pode ser compreendida
como a expressao de um processo no qual a elevada transmissibilidade do patégeno
interagiu com desigualdades sociais, limitacdes institucionais e fragilidades historicas
do sistema de saude, produzindo impactos amplificados sobre a capacidade de
resposta do SUS em um dos periodos mais criticos da histéria sanitaria recente do
pais.

Em perspectiva global, Watson et al. (2022) destacam que, embora o
desenvolvimento das primeiras vacinas em 2020 e a rapida expanséao da distribuicéo
em 2021 tenham ocorrido em ritmo sem precedentes, a curva de mortes nao cessou
imediatamente apds o inicio das campanhas. Isso se explica por um conjunto de
fatores que atuaram simultaneamente: a vacinagao foi implementada de modo
desigual entre paises e regides; houve diferencas importantes de cobertura entre
faixas etarias e grupos sociais; e, mesmo quando a cobertura avancou, a protecao
conferida pelas vacinas se mostrou mais robusta para reduzir hospitalizacdes e 6bitos
do que para impedir completamente a infecgcdo e a transmissdao em todos 0s
contextos. Assim, ainda que a vacinacéao tenharepresentado um divisor de 4guas na
reducao de desfechos graves, ela ndo eliminou integralmente o risco de contagio,
sobretudo em cenariosde alta circulacéo viral e de surgimento de variantes com maior
capacidade de disseminacao. Nesse sentido, os autores reforcam que o impacto das
vacinas deve ser compreendido como parte de um processo dinamico, atravessado
pela velocidade de imunizacao, pela disponibilidade de doses, por estratégias de

priorizacéo e pelo comportamento social em diferentes momentos da pandemia.
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Nesse quadro, a retomada progressiva de atividades econémicas, culturais e
educacionais, bem como o retorno as rotinas presenciais, ampliou as oportunidades
de circulacdodo virus, especialmente quando medidas de prevencao foram relaxadas
de forma heterogéneae em ritmos distintos entre territorios. O aumento da mobilidade,
a reabertura de espacos de convivéncia e a recomposicdo gradual de fluxos
internacionais contribuiram para que o virus continuasse a se disseminar, produzindo
novas ondas e reconfigurando padrées epidemioldgicos ao longo do tempo.

Watson et al. (2022) enfatizam que, mesmo com vacinagdo em curso, a
pandemia permaneceu como fendmeno prolongado, em que os efeitos nédo se
distibuem de maneira linear nem simultinea: ha fases, ritmos e impactos
diferenciados, condicionados por infraestrutura sanitaria, politicas publicas,
desigualdades sociais e circulacdo de informacdo. Desse modo, a experiéncia
pandémica precisa ser lida como acontecimento de longa duracdo, no qual areducéo
de mortalidade conviveu com persisténcia de transmissdo, com pressoes localizadas
sobre sistemas de saude e com a necessidade continua de respostas adaptativas,
sobretudo diante da variabilidade viral e dos limites do controle exclusivamente
biomédico (Watson et al., 2022).

Essas condi¢cBes historico-sociais tiveram impactos diretos e profundos no
campo educacional, porque a escola, como instituicdo ancorada na presenca, no
encontro cotidiano e na organizacdo coletiva do tempo e do espaco, viu-se
subitamente impossibilitada de operar sob suas formas tradicionais. A interrupgéo das
aulas presenciais, em larga escala, exigiu respostas imediatas para evitar a
paralisacdo total do calendério escolar e, sobretudo, para sustentar algum tipo de
continuidade do vinculo pedagdgico com estudantes e familias. Em diferentes paises
e também no Brasil, essa urgéncia conduziu a uma migracdo compulséria para
atividades mediadas por tecnologias digitais, realizada sob pressdo, com graus
variados de preparo institucional e em condic¢des frequentemente instaveis. Nesse
movimento, aquilo que era planejado em anos, no ambito de politicas de integracéo
tecnoldgica, precisou serimprovisado em semanas, impondo as redes de ensino uma
reorganizacao acelerada de rotinas, curriculos, estratégias de comunicacéao e formas
de acompanhamento (Yaegashi; Aimeida, 2025).

Esse processo passou a ser reconhecido,nodebate educacional,como Ensino
Remoto Emergencial, entendido ndo como modalidade estruturada, mas como

alternativa de continuidade diante de uma impossibilidade material de manter a
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presencialidade. A expressdo emergencial ndo é mero detalhe terminolégico: ela
marca o carater contingente e transitorio das decisdes, a ausénciade condi¢cbesideais
de planejamento e a adocéo de solucdes possiveis dentro de limitacdes concretas,
como conectividade desigual, escassez de equipamentos, baixa familiaridade digital
de parte dos sujeitos e fragilidades logisticas para garantir participacao.

Nesse cenério, o que se observou ndo foi apenas uma mudancade meio (do
presencial para o digital), mas umareconfiguracédo daprépria materialidade do ensino,
com efeitos sobre ritmos de aprendizagem, modos de interacao,formas de explicagao,
organizacdo de tarefas e praticas avaliativas. A sala de aula, tradicionalmente
sustentada por gestos, olhares, circulacdo e presenca corporal, foi substituida por
telas, plataformas, mensagens e registros fragmentados, alterando profundamente o
modo como o trabalho docente se realiza e como o estudante se reconhece na
experiéncia escolar.

A intensificacdo do uso de tecnologias na educacédo nao era um fenémeno
totalmente novo, mas a pandemia ampliou sua escala e sua centralidade, deslocando
as tecnologias do lugar de recurso complementar para o de condi¢cao de possibilidade
de continuidade do vinculo escolar em muitos contextos (Tavares et al., 2021). Essa
centralidade, entretanto, ndo se traduziu automaticamente em inovacéo pedagogica.
Em muitos casos, a tecnologia foi utilizada como suporte para reproduzir praticas
tradicionais, apenas transferidas para ambientes digitais, 0 que gerou tensdes entre
expectativas de modernizacédo e a realidade de uma transposi¢cao apressada.

Ao mesmo tempo, o periodo revelou experiéncias de reinvencao didatica,
circulacé@o de novos repertérios e maior familiaridade com ferramentas digitais, ainda
gue essas iniciativas tenham convivido com sobrecarga docente, inseguranca quanto
a aprendizagem efetiva e dificuldades de participacdo, especialmente entre
estudantes em maior vulnerabilidade. Assim, o Ensino Remoto Emergencial tornou-
se, simultaneamente, expressao de adaptacéo institucional e espelho ampliado das
desigualdades educacionais, pois 0 acesso a escola passou a depender, de modo
mais explicito, de condi¢cBes materiais e simbdlicas que nao se distribuem de forma
equitativa.

Importa destacar que essa reorganizacdo nao afetou apenas contetdos e
meios, mas também a graméatica das relacfes escolares: a comunicacao passou a
depender de canais digitais; a mediacdo pedagogica precisou ser redesenhada em

formatos sincronos e assincronos; e a familia foi incorporada, muitas vezes de
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maneira nao planejada, como parte do circuito que sustenta o estudo no espaco
doméstico. Nesse sentido, a pandemianéo apenasintensificou ousodas tecnologias,
mas tornou visivel que a continuidade educativa, em contextos de crise, exige
articulacdo entre infraestrutura, formacdo, planejamento e compromisso com a
diversidade de condicdes reais de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, a experiéncia do remoto tornou visivel que a tecnologia,
isoladamente, ndo garante inovacdo pedagdgica nem reorganizacdo didatica. O
simples fato de colocar a aula na plataforma néo produz, por si s@, novas formas de
ensinar e aprender, porque a inovacdo depende de intencionalidade curricular, de
desenho didatico e de condic¢des de trabalho que sustentem a mediacéo. Na pratica,
professores e estudantes foram lan¢ados a um cotidiano online no qual metodologias
tipicas do presencial foram frequentemente transferidas para o virtual, muitas vezes
mantendo a centralidade da exposicao oral, a |6gica de tarefas extensas, a cobranca
por produtividade e um regime avaliativo pouco ajustado as singularidades do
contexto doméstico. Sob tempo reduzido, formacdo desigual e infraestrutura
heterogénea, o digital passou a operar mais como meio de continuidade do que como
oportunidade de redesenho pedagdgico, o que contribuiu para tensdes entre
expectativas de modernizacdo e limites concretos de implementacdo (Campos;
Cavalcanti, 2021). Nesse cenario, a promessa de que as tecnologias resolveriam a
crise educacional se confrontou com obstaculos cotidianos, como instabilidade de
conexao, uso compartilhado de aparelhos, auséncia de espacos adequados de
estudo, cansaco diante de longos periodos de tela e dificuldades de manter atencéo
e interagdo em ambientes mediados.

Em termos estruturais, o fechamento das escolas implicou deslocar a
experiéncia escolar para as casas das familias, transformando o espago domeéstico
em extensdo da escola e, simultaneamente, tornando-o palco de conflitos e
sobreposicdes de rotinas. Esse deslocamento exigiu conciliar horarios de trabalho,
cuidados com criancas e idosos, disponibilidade de siléncio, privacidade e
organizagdo de materiais, além de redefinir fronteiras entre vida pessoal e vida
escolar. Isso tudo que, no ambiente escolar, era sustentado por uma arquitetura
institucional de tempos, regras e suportes (salas, quadro, biblioteca, orientacéo
pedagdgica, convivéncia) passou a depender de arranjos familiares desiguais,
frequentemente atravessados por vulnerabilidade socioeconémica. Para manter

alguma continuidade, recorreu-se a computadores, celulares, televisdes e, em muitos
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casos, materiais impressos, compondo um mosaico de mediacbes que variou
conforme as condi¢cOes de acesso e de suporte institucional (Campos; Cavalcant,
2021). Assim, coexistiram experiéncias muito distintas: de um lado, redes e escolas
com plataformas estéveis, aulas sincronas e acompanhamento sisteméatico; de outro,
estratégias de baixa conectividade,como apostilas, roteiros de estudo e comunicacéo
por aplicativos, com devolutivas intermitentes.

Esse mosaico também reconfigurou os papéis dos sujeitos. Professores
precisaram adaptar linguagem, ritmo, planejamento e formas de acompanhamento em
um cenariono qual a presenca do estudante era frequentemente mediada por camera
desligada, siléncio no chat ou participacao irregular. Estudantes, por sua vez, tiveram
de assumir maior autonomia em meio a distracbes, ansiedade e instabilidade,
enquanto familias passaram a atuar como apoio logistico e, em alguns casos, como
mediadoras do estudo, ainda que sem condi¢Oes pedagdgicas ou tempo para isso.
Desse modo, o remoto evidenciou que o desafio ndo era apenas tecnoldgico, mas
pedagogico, social e institucional: tratava-se de sustentarinteracdo, sentido e vinculo
educativo em um contexto de profundas assimetrias, no qual a tecnologia foi
necessaria, mas insuficiente para garantir equidade e aprendizagem (Yaegashi;
Almeida, 2025).

Nesse contexto, também se intensificaram debates sobre como as
transformacdes digitais ja em curso, ancoradas em dados, automacéao, inteligéncia
artificial e redes de comunicacéo, atravessam relagdes de trabalho, sociabilidade e
producdo cultural, passando a incidir com maior forca sobre a escola e seus modos
de funcionamento (Tavares et al., 2021). O que a pandemia fez, em muitos sentidos,
foi acelerar processos que ja vinham se desenhando: plataformas tornaram-se
infraestrutura cotidiana; a comunicagao passou a depender de ecossistemas digitais;
e a logica do tempo real ganhou centralidade na forma de organizarrotinas, controlar
presencas, registrar atividades e monitorar resultados.

Na educacéo, isso se materializou tanto na intensificacdo do uso de ambientes
virtuais e aplicativos de mensagens quanto na ampliacdo de praticas de registro,
rastreio e gestdo pedagodgica mediadas por sistemas, 0 que reposicionou a escola
entre a promessa de modernizacdo e o risco de reducdo do ensino a fluxos
operacionais. Ao mesmo tempo, a circulacdo ampliada de conteudos e linguagens
digitais colocou em evidéncia disputas sobre autoria, credibilidade da informacéao,

ética, privacidade e seguranca, temas que atravessam diretamente a cultura escolar,
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a relacdo professor/estudante e o papel formativo da instituicdo diante de uma
sociedade saturada de dados e estimulos.

As mudancas na forma de se relacionar com o conhecimento e de produzir
linguagens tornaram ainda mais visivel que aprender, no século XXI, envolve navegar
por multiplas fontes, interpretar diferentes cédigos semioticos (texto, video, imagem,
hiperlinks), comparar versées e construir critérios para avaliar a qualidade do que
circula. Nesse cenario, a escola € convocada a repensar ndo apenas metodologias,
mas finalidades: que tipo de formacao € necessaria quando o acesso a informacéo
n&o é mais o principal problema, mas sim a capacidade de selecionar, compreender,
problematizar e produzir sentido?

E nesse ponto que se torna mais evidente a necessidade de reconfigurar
praticas educativas e tensionar modelos excessivamente transmissivos, articulando
conceitos pedagdgicos classicos a demandas contemporaneas, de modo a produzir
outras possibilidades de ensinar e aprender em cenéarios mediados por tecnologia
(Tarcia; Santos, 2021; Rocha; Gouveia; Peres, 2021). Essa articulagcdo nao implica
abandonar referenciais consolidados, mas reposiciona-los: mediacdo, interacéo,
linguagem, atividade e avaliagdo precisam ser reinterpretacdes a luz de umambiente
hibrido de presenca fisica e circulacdo digital, no qual tempo, espaco e participacéo
se reorganizam.

Esse deslocamento, contudo, ndo ocorreu sem tensdes. A experiéncia
pandémica evidenciou que tecnologias podem abrir oportunidades de inovacéo,
incluséo e flexibilizacdo, mas também podem intensificar desigualdades, ampliar
angustias e produzir resisténcias quando introduzidas como imposi¢do, sem apoio
formativo, sem suporte institucional e sem condicdes de trabalho adequadas (Tarcia;
Santos, 2021). Na pratica, a exigéncia de dominio rapido de plataformas, a presséo
por manter o “ritmo” escolar, a exposi¢ao publica do trabalho docente em ambientes
digitais, o medo de falhas técnicas e a sobreposi¢cdo entre vida doméstica e vida
profissional produziram, em muitos casos, sensacao de incompeténcia, exaustao e
desamparo. Para os estudantes, a intensificacao digital significou, frequentemente,
aumentode demandas de autonomiasem que houvesse, necessariamente, o suporte
pedagdgico e socioemocional correspondente. Assim, a0 mesmo tempo em que a
cultura digital ampliou possibilidades, ela também explicitou que a transformacéo
educacional nédo se sustenta em ferramentas: exige formacéao, infraestrutura, cuidado

institucional e um projeto pedagdgico que reconheca a variabilidade humana e
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converta tecnologia em mediacdo intencional, e ndo em mero instrumento de
replicacdo do que ja se faziano presencial.

Essas questdes foram tensionadas por um pano de fundo incontornavel: as
desigualdades socioecondmicas e digitais do pais. Ainda que indicadores apontem
crescimento do acesso a internet ao longo dos anos, persistem diferencas
significativas entre regides, entre areas urbanas e rurais e entre grupos sociais, o que
torna a experiéncia escolar mediada por tecnologias profundamente heterogénea
(IBGE, 2018). Por isso, a incorporacdo das Tecnologias da Informacédo e
Comunicacédo — como substituicdo da presencialidade, e ndo apenas como recurso
complementar — revelou-se umdesafio complexo, que expds limites de infraestrutura,
de formacéo docente, de condi¢cBes de estudo nos lares e de suporte institucional.

Nesse sentido, as orientacdes emitidas pelo Conselho Nacional de Educacéao
(CNE), em junho de 2020, destacaram que as fragilidades e as desigualdades
estruturais da sociedade brasileira agravam o cenério educacional e exigem um olhar
cuidadoso para garantir direitos de aprendizagem, considerando diferencas
socioecondmicas, étnico-raciais e condi¢cdes de acesso ao mundo digital (Brasil,
2020b, p. 3).

[...] éimportante considerar as fragilidades e desigualdades estruturais
da sociedade brasileira que agravam o cenario decorrente da
pandemia em nosso pais, em particular na educagéo, se observarmos
as diferencas de proficiéncia, alfabetizacao e taxa liquida de matricula
relacionados a fatores socioeconémicos e étnico-raciais. Também,
como parte desta desigualdade estrutural, cabe registrar as diferencas
existentes em relacdo as condicdes de acesso ao mundo digital por
parte dos estudantes e de suas familias. Além disso, é relevante
observar as consequéncias socioecondmicas gque resultardo dos
impactos da COVID-19 na economia como, por exemplo, aumento da
taxa de desemprego e reducdo da renda familiar. Todos estes
aspectos demandam um olhar cuidadoso para as propostas de
garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem neste momento a
fim de minimizar os impactos da pandemia na educagéo.

Diante desse quadro, o periodo pandémico elevou a centralidade da formacéao
continuada docente, ndo como resposta pontual, mas como condi¢éo de sustentacéo
do trabalho pedagogico em um contexto de mudancas rapidas e incertezas
permanentes. A necessidade de reorganizar encontros, documentos, rotinas e
praticas na modalidade online exigiu estudo, reflexdo e dialogo profissional,

especialmente quando se reconhece que uma educac¢ao comprometida com incluséo
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demanda bases pedagdgicas, filosoficas, antropologicas e histéricas articuladas
(Rozek, 2015). Ao mesmo tempo, a urgéncia do cendrio mostrou que nao basta usar
tecnologia: € preciso produzir conhecimento, pesquisar alternativas metodoldgicas e
construirpréaticas sustentaveis,com adaptacdes que favorecam efetivamente o ensino
e a aprendizagem (Galvao Filho, 2012).

E nesse ponto que se delineia a passagem para a proxima se¢do. Ao colocar
em pauta o ensinoremoto emergencial e a necessidade de reorganizar a escola em
condi¢cdes de distanciamento, o debate educacional passou inevitavelmente a
aproximar duas nocdes que, embora relacionadas, ndo sdo equivalentes: o ensino
remoto, constituido em situacao excepcional, e a Educacao a Distancia, reconhecida
como modalidade educacional com historia, fundamentos, organizacédo propria e
diretrizes especificas (Brasil, 2017). Assim, para compreender, com maior rigor, as
diferencas, as aproximagdes e os deslocamentos produzidos durante a pandemia, a
secao seguinte retoma a trajetéria da Educacéo a Distancia, suas bases estruturais e
suas formas de articulagdo com o presencial, criando as condi¢des tedricas
necessarias para, posteriormente, interpretar como o remoto foi significado,
confundido, aproximado ou diferenciado da EaD no discurso educacional e nas

praticas institucionais.

2.2 SEGUNDO MOVIMENTO: EDUCACAO A DISTANCIA

A Educacao a Distancia (EaD) pode ser definida, atualmente, como sendo uma
modalidade de ensino com base na aplicagao de tecnologia sem limitacéo de espaco
e de tempo. Ela se constitui a partir da concepc¢ao de um ensino aberto, flexivel,
acessivel e adaptado as diferentes necessidades de aprendizagem (Moore; Kearsley,

2011). As acbes, na EaD, sao norteadas por alguns principios como:

* Flexibilidade, permitindo mudangas durante o processo, ndo so para
os professores, mas também para os alunos.

*Contextualizacdo, satisfazendo com rapidez demandas e
necessidades educativas ditadas por situagdes socioeconémicas
especificas de regides ou localidades.

*Diversificagao, gerando atividades e materiais que permitam diversas
formas de aprendizagem.

*Abertura, permitindo que o aluno administre seu tempo e espaco de
formaautbnoma (Leite, 1998, p. 38).
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A EaD nao é recente, ja que tem suaorigem histéricaem meados do séculol,
como os registros biblicos das epistolas de S&o Paulo enviadas as comunidades
cristdis da Asia Menor, com ensinamentos sobre como viver dentro das doutrinas
cristds (Gouvéa, Oliveira, 2006). Apds esse marco inicial, a partir do século XVII, com
a Revolucéo Industrial e com a burguesia alavancando o capitalismo, tornou-se
necessaria a qualificacdo de mdo de obra que pudesse atingir os patamares do
crescimento econdmico daquele momento. Utilizaram-se, naquele momento, da
educacdo a distancia para ofertar cursos por correspondéncia, que foram
disponibilizados, pela primeira vez, em Boston, EUA, no ano de 1728, pelo professor
Caleb Phillips. Consistia em um curso de taquigrafia, com materiais enviados
semanalmente pelo correio (Alves, Martins, Moura, 2009). Apés inumeras iniciativas
particulares, a partir da segunda metade do no século XIX, a EaD comecou a existir

de maneira institucional:

Em1829 — na Suécia— é inaugurado o Instituto Liber Hermondes,
que possibilitou, a mais de 150.000 pessoas, realizarem cursos por
meio da educacéo a distancia;

» 1840 — na Faculdade Sir Isaac Pitman, no Reino Unido, € inaugurada
a primeira escola por correspondéncia na Europa;

» 1856 — em Berlim, a Sociedade de Linguas Modernas patrocina o0s
professores Charles Toussaine e Gustav Laugenschied para
ensinarem Francés por correspondéncia;

» 1892 — no Departamento de Extenséao da Universidade de Chicago,
nos Estados Unidos da América, é criada a Divisdo de Ensino por
Correspondéncia para a preparacao de docentes (Alves, 2011, p. 4).

No século XX, a Educacédo a Distancia é disseminada por varias nacdes e
consolidada naqueles paises onde ja existia, acompanhando o desenvolvimento
tecnoldgico, o qual possibilitou avancos e um acesso maior por parte da populacéo.

Como exemplos de utilizacdo da EaD no inicio do século XX, temos:

» 1922 — iniciam-se cursos por correspondéncia na Unido Soviética;

» 1935 — o0 Japanese National Public Broadcasting Service inicia seus
programas escolares pelo radio, comocomplemento e enriquecimento
da escola oficial;

» 1947 —inicia-se a transmissdo das aulas de quase todas as matérias
literarias da Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas de Paris,
Franca, por meio da Radio Sorbonne;

» 1948 — na Noruega, € criada a primeira legislagdo para escolas por
correspondéncia;
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* 1951 — nasce a Universidade de Sudafrica, atualmente a Unica
universidade a distancia da Africa, que se dedica exclusivamente a
desenvolver cursos nesta modalidade;

» 1956 — a Chicago TV College, Estados Unidos, inicia a transmisséo
de programas educativos pela televiséo (Alves, 2011, p. 4).

J4 na segunda metade do século XX, era possivel identificar dezenas de

universidades, no mundo, que ofereciam cursos a distancias, entre elas:

* 1960 — na Argentina, nasce a Tele Escola Primaria do Ministério da
Cultura e Educacao;

* 1968 — é criada a Universidade do Pacifico Sul, uma universidade
regional que pertence a 12 paises-ilhas da Oceaniag;

* 1969 — no Reino Unido, é criada a Fundacado da Universidade Aberta;
* 1971 — a Universidade Aberta Britanica é fundada;

* 1972 — na Espanha, é fundada a Universidade Nacional de Educacao
a Distancia;

» 1984 — na Holanda, é implantada a Universidade Aberta;

» 1985 — é criada a Fundacgéo da Associacdo Europeia das Escolas
por Correspondéncia,

« 1987 — ¢é criada a Fundacdo da Associacdo Europeia de
Universidades de Ensino a Distancia;

» 1988 — em Portugal, é criada a Fundacéo da Universidade Aberta;

*+ 1990 — é implantada a rede Europeia de Educacdo a Distancia
(Alves, 2011, p. 5).

De acordo com Rumble (2000) e Taylor (2001), apesar de a Educacao a
Distanciater surgidono séculol, ela ficou conhecida pelomundonametade do século
XIX. A partir desse momento, podemos dividir a histéria da EaD em quatro fases. A
primeira foi denominada “estudo por correspondéncia®. A comunicacgdo, neste
momento, aconteceu via material impresso e escrito a mao. Essa forma de EaD
desenvolveu-se melhor a partir de 1840, sendo respaldada pela confiabilidade e pela
agilidade dos Correios, além de ser impulsionada pelo transporte ferroviario.

A segunda fase foi baseada em um processo comunicacional, com suporte na
tecnologia e com a utilizacdo de midias, como televisao, radio, video, telefone e fitas
de 4udio. Essa geracéo foi impulsionada pelatroca das transmissoes terrestres pelas
transmissfes via satélite. Foram as transmissfes via satélite que possibilitaram a
criacdo de um sistema internacional de EaD. Nessa fase, também foram criadas as
universidades abertas de ensino a distancia.

Ja a terceira fase, além de ser uma sintese da primeira e da segunda, foi

estruturada com base na inser¢cdo de videotexto, da tecnologia multimidia, do



37

hipertexto e das redes de computadores. Essa geracdo evoluiu conforme houve o
aprimoramento dos computadores.

A quarta fase tem por definicdo a utilizacdo da internete de redes no processo
de ensino-aprendizagem, tendo como destaques a utilizacdo de webconferéncias,
correio eletrénico, bancos de dados, pesquisas em bibliotecas virtuais e o aprendizado
por meio de Ambientes Virtuaisde Aprendizagem (AVA). Essa geracao ganhaimpulso
na década de 1990, a partir da expansado da internet. Atualmente, a velocidade da
internetpara processar as informacdesainda é um grande problema em determinados
locais. No entanto, é possivel afirmar que a quarta fase da EaD é definida com a
abrangéncia mundial da modalidade.

No momento atual, estamos na quinta fase, a qual ocorre por meio do uso de
ferramentas interativas, em um processo comunicacional envolvendo agentes e
sistemas de respostas inteligentes, com base no campo da inteligéncia artificial. Isso
possibilita ao estudante a interacdo com personagens virtuais que sdo capazes de
responderem as suas questbes de maneirapersonalizadae contextualizada, tornando
0 processo de ensino-aprendizagem mais dinamico e interativo.

E importante ressaltar que as fases da EaD descritas podem coexistir, pois, em
alguns momentos, podem ocorrer situacdéesem que,em uma localidade, seja possivel
desenvolver um curso multimidia, enquanto, em outra realidade, o0 mesmo curso
precisara ser realizado apenas com énfase no material impresso. Deve-se levar em
consideracdo que o0 acesso a multiplas tecnologias ocorre de forma diferenciadaem
consonancia com cada contexto, ndo seguindo rigidamente um padrao (Oliveira;
Santos, 2020).

Cabe ressaltar como se desenvolveu a EaD no Brasil. Segundo a classificacéo
elaborada por Vianney etal. (2003), a educacdo a distanciabrasileira esta divididaem
trés geracbes. A primeira geracdo surgiu em 1904, por meio do ensino por
correspondéncia, com énfase na educacdo profissional em &reas técnicas. Ja a
segunda geracdo aconteceu nas décadas de 1970 e 1980 e foi caracterizada pelo
desenvolvimento de cursos supletivos. A aprendizagem dos alunos, naquelageracgao,
acontecia por meio do estudo de materiais impressos e com o apoio de midias de
comunicacao, principalmente as que disseminavam as aulas via satélite. Em 1996,
aconteceu a expansdoda internetnoambiente universitario,o que deu inicio a terceira
geracdo. Nesse ano, oficializou-se a primeira legislacao especifica para a Educacao

a Distancia.
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Paralelamente a essa divisdo por geracdes, o governo brasileiro ja criava
diretrizes e normatizagdes a caminho de uma regularizagao efetivada EaD. Em 1991,
desenvolveu-se, pela Fundacédo Roquete Pinto, o programa “Jornal da Educagao”, no
qualhaviaumaedicédo para o professor. Em 1995, passou a chamar-se “Um salto para
o futuro” e foi incorporado a TV Escola, sob a gestdo da Secretaria de Educacgao a
Distancia do Ministério da Educacéo (SEED/MEC). A programacéo era voltada para a
formacédo continuadae para o aperfeicoamento de professores do ensinofundamental
e alunos do Magistério. J& em 1992, foi criada a Universidade Aberta de Brasilia,
assim como no ano de 1995 criou-se o Centro Nacional de Educacao a Distancia do

MEC. Dessa maneira, proliferaram as

[...] iniciativas governamentais, como a criacdo do Sistema Nacional
de Educacdo a Distancia em 1994, por meio do Decreto n.°
1.237/1994, e a instituicdo da Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED), no Ministério da Educacédo (MEC), em 1996, por meio do
Decreto n.® 1.917/1996, ja sinalizavam as diligéncias do poder publico
na formatacao, na inducao, na execucao e no fomento de politicas
publicas voltadas a EaD no ensino superior (Ferreira; Mill, 2013,
p. 144).

No ano de 1996, a EaD é institucionalizada, efetivamente, em nosso pais, por
meio do artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. O referido artigo estabeleceu o incentivo a
veiculacdo de programas de Educacao a Distancia, deixando de tratar a EaD como
projeto experimental. O Decreto n.° 2494, de 10 de fevereiro de 1998, que foirevogado
pelo Decreto n.° 5.622/05 e, posteriormente, revogado pelo Decreto n.° 9.057/17,
avangou um pouco mais o artigo 80 da LDB. Esse decreto de 2017 estabeleceu

principios para a EaD:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacao
de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades
de ensino, e de educacdao continuada.

8 1° A educacéo a distancia, organizada com abertura e regime
especiais, serd oferecida por instituicbes especificamente
credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames
e de registro de diplomas relativos a cursos de educacéo a distancia.
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8 3° As normas para producéao, controle e avaliacdo de programas de
educacdo a distancia e a autorizacdo para sua implementacéo
caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver
cooperacdao e integracao entre os diferentes sistemas.

8§ 4° A educacgéo a distancia gozara de tratamento diferenciado (Brasil,
2005).

O Decreto n.° 2561, de 27 de abril de 1998, que foi revogado pelo Decreto n°
5.622/05, o qual, por sua vez, foi revogado pelo Decreto n.° 9.057/17, possibilitou a
normatizagdo dos procedimentos de credenciamento de instituicdes para ofertar
cursos de graduacdo em educacao profissional tecnoldgicanamodalidade adistancia.
Estabeleceu, também, que para os cursos de nivel fundamental, médio e técnico, os
indicadores de qualidade para autorizacdo seriam definidos pelos Conselhos
Estaduais de Educacdo, os quais sdo 6rgdos responsaveis pela normatizacao,
autorizacdo e supervisdo desses niveis de ensino. Segundo o MEC (2003), os dez
itens essenciais e que merecem a atencdo das instituicdes que preparam seus

programas na modalidade EaD sao:

. compromisso dos gestores;
. desenho do projeto;
. equipe profissional multidisciplinar;
. comunicacao/interacao entre 0s agentes;
. recursos educacionais;
. infraestrutura de apoio;
. avaliagdo continua e abrangente;
. conveénios e parcerias;
. transparéncia nas informacdes;
0. sustentabilidade financeira (Brasil, 2003).

RPOO~NOUOP~WNE

Em 2000, foi formada a Rede de Educacéo Superior a Distancia (UniRede),
consorcio que reune, atualmente, dezenas de instituicdes publicas do Brasil e oferece
cursos de graduagédo, pos-graduacao e extensdo. No mesmo periodo, foi criado o
Centro de Educacéo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (Cederj), por intermédio
da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, uma conexao entre as universidades publicas
e as prefeituras municipais do Rio de Janeiro. Em 2002, o Cederj foi incorporado a
Fundacao Centro de Ciéncias de Educacdo Superior a Distanciado Rio de Janeiro
(Cecierj) (Leite, [200-7]).

No ano de 2001, foi aprovado o primeiro Plano Nacional de Educacao (PNE),
para vigorar entre os anos de 2001 e 2010, cumprindo o disposto no artigo 214 da
Constituicdo Federal de 1988 e no artigo 9° da LDB 9394/96. O PNE 2001-2010 ja
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abordava a EaD e as tecnologias educacionais. Referia-se a essa modalidade de
ensinocomo “...] um meio auxiliarde indiscutivel eficacia para enfrentar os déficits
educacionais e as desigualdades regionais” (Brasil, PNE, 2001, p. 49).

Naquele mesmo ano, foi publicada a Portaria n.° 2253/2001, a qual facultava a
criacdo de disciplinas ndo presenciais em cursos de graduacdo presenciais
reconhecidos,mesmo que ainstituicdo nao estivesse credenciada para oferecer EaD.
Segundo essa portaria, as disciplinas poderiam ser ministradas em parte, ou na sua
totalidade, utilizando-se de recursos né&o presenciais, no limite de 20% da carga
horaria de todo o curriculo do curso. Em 10 de dezembro de 2004, foi expedida a
Portaria n.° 4059/2004, a qual dispde sobre a oferta de disciplinas na modalidade

semipresencial em cursos de graduacdao presenciais. Essa portaria afirma:

Art. 1° As instituicGes de ensino superior poderdo introduzir, na
organizacdo pedagogica e curricular de seus cursos superiores
reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo que
utilizem modalidade semipresencial [sic], com base no art. 81 da Lei
n.° 9.394, de 1996, e no disposto nesta Portaria (Brasil, 2004, p. 34).

Observe que essa portaria substitui a expressédo “nao presencial” presente na
Portaria n.° 2253/2001 pelo termo semipresencial. De acordo com a Portaria n.2
4059/2004, todos os cursos teriam que ser reconhecidos para introduzir 20% de EaD
na organizacdo pedagogica e curricular, 0 que mudaria no ano de 2016 e sera
abordado posteriormente (Brasil, 2004).

Em 2005, foi desenvolvido o projeto para a criacdo da Universidade Aberta do
Brasil, em uma parceria entre o0 MEC, os estados e 0s municipios, passando a
englobar cursos, pesquisas e programas de educacéo superior a distancia. Com o
advento do Decreto n.° 5773, de 09 de maio de 2006, revogado pelo Decreto n°
9.235/17, coloca-se em exercicio as fung¢des de regulacao, supervisado e avaliagdo de
instituicdes de educacao superior e cursos superiores de graduacgao e sequenciais no
sistema federal de ensino, incluindo os da modalidade a distancia (Brasil, 2006).

Segundo esse Decreto,
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[...] com o objetivo de regulamentar o credenciamento de instituicdes
de ensino para oferta de cursos e programas na modalidade a
distancia, bem comoa autorizac&o e o reconhecimento desses cursos.
Por esse marco regulatério, foram estabelecidos os fundamentos
legais para a consolidacdo de um sistema nacional de educacéo a
distancia que, no ambito federal, foi sustentado pela instituicdo do
Sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB) (Ferreira; Mill,
2013, p. 144).

Em 8 de junho de 2006, é criada oficialmente a Universidade Aberta do Brasil.
No ano de 2007, entrou em vigor o Decreto n.° 6303/07, que alterou dispositivos do
Decreto n.° 5622/05 e foi revogado, em 2017, pelo Decreto n.© 9.057/17. Esse ultimo
regulamentou o art. 8° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional, alterando,
também, a redacao de artigos e de incisos do Decreto n.° 5773/06, revogado pelo
Decreto n.°9.235/17, o qual dispunha sobre o exercicio das func¢des de regulacao, de
supervisdo e de avaliacdode instituicbes de educacao superior e de cursos superiores
de graduacéo e sequenciais no sistema federal de ensino (Brasil, 2007).

Aindaem 2007, com relacdo a UAB, o MEC expediu a Portaria Normativa n°
2, de 10 de janeiro daquele ano, estabelecendono § 1° do Artigo 2 que a expressao
“‘polo de apoio presencial” identificaria as “[..] unidades operacionais para o
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgicas e administrativas
relativas aos cursos e programas ofertados a distancia” (Brasil, 2007). Dentre os
principais recursos previstos, estavam: biblioteca, sala de aula, sala de estudos,
laboratorios, salas de palestras, auditérios e videotecas. Além da estrutura fisica
adequada a EaD, deveria contar com uma equipe capacitada, incluindo professores e
coordenadores, a fim de atender aos estudantes (Brasil, 2007b).

Em 2009, foi publicada a Portaria n.° 10, de 2 de julho, que fixava critérios para
a dispensa de avaliacdo in loco e dava outras providéncias para a Educacédo a
Distanciano ensino superior, no Brasil (Brasil, 2009).

Em dezembro de 2010, o Congresso Nacional, por meio do Projeto de Lei n°
8035/10, de autoria do Poder Executivo, aprovou o novo Plano Nacional de Educacéo
(decénio 2011-2020), estabelecendo metas a serem alcancgadas pelo pais durante sua
vigéncia.

O documento declara, em sua meta 10, a oferta de no minimo 25% das
matriculas de educacdo de jovens e adultos, de maneira integrada a educacéo
profissional, nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Uma das

estratégias propostas é criar a integracdo da educacéao de jovens e adultos com a
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educacao profissional por meio de cursos planejados de acordo com as caracteristicas
do publico-alvo, incluindo a modalidade EaD.

A meta 11, mais uma vez, impulsiona a expansédo da oferta de educacao
profissional técnica de nivel médio na modalidade de Educacéo a Distancia, com o
objetivo de democratizar o acesso a educacao profissional publicagratuita. Ja na meta
12, o PNE prop6e ampliar a taxa bruta de matriculas na educagéo superior por meio
da expanséao de vagas por intermédio da interiorizacdo da rede federal de educacéo
superiore do Sistema Universidade Abertado Brasil (UAB). Por fim, a meta 14 aponta,
como estratégia para a elevacdo do numero de matriculas nos cursos de pos-
graduacéao stricto sensu, o uso de metodologias, recursos e tecnologias da EaD por
meio da UAB (Brasil, 2010).

A Resolugaon.®6, de 20 de setembro de 2012, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. Ela indica, em seu
Artigo 26, a possibilidade de insercéao de atividades ndo presenciais, as quais podem
corresponder a até 20% da carga horaria diaria dos cursos presenciais técnicos de
nivel médio. Isso pode ocorrer desde que tais cursos tenham suporte tecnolédgico e
deem a garantia de atendimento online aos estudantes, o que deve ser feito por meio
de docentes e de tutores (Brasil, 2012).

Em outubro de 2016, foi publicada a Portaria MEC n.° 1.134/2016, a qual se
refere aintegracdo do Ensino a Distancia com o presencial, preceituando a oferta de
disciplinas a distancia, dentro do teto de 20% da carga horaria em cursos presenciais

da graduacédo. De acordo com essa portaria,

Art. 1° As instituicdes de ensino superior gue possuam pelo menos um
curso de graduacédo reconhecido poderdo introduzir, na organizacdo
pedagodgica e curricular de seus cursos de graduacdo presenciais
regularmente autorizados, a oferta de disciplinas na modalidade a
distancia. § 1° Asdisciplinas referidas no caput poderéo ser ofertadas,
integral ou parcialmente, desde que essa oferta ndo ultrapasse 20%
(vinte por cento) da carga horaria total do curso. § 2° As avaliacdes
das disciplinas ofertadas na modalidade referida no caput seréo
presenciais. 8 3° A introducdo opcional de disciplinas previstas no
caput ndo desobriga a instituicdo de ensino superior do cumprimento
do disposto no art. 47 da Lei n.° 9.394, de 1996, em cada curso de
graduacéo reconhecido (Brasil, 2016).

De acordo com essa Portaria, basta a Instituicdo de Ensino Superior (IES)

possuir um unico curso credenciado para a EaD para que possa ofertar todos os
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demais da mesma forma. Sendo assim, ndo existe mais a necessidade de aguardar
reconhecimento dos cursos para a oferta dos 20%, caso ja tenha ao menos um curso
reconhecido.

Em 2018, com a publicacdo da Portaria n.° 1.428/2018, tornou-se possivel
ampliar a carga horaria de 20% (vinte por cento) de atividades a distancia, em cursos
presenciais, para 40% (quarenta por cento), desde que fossem seguidas as seguintes

condicoes:

Art. 3° O limite de 20% (vinte por cento) definido pelo art. 2° podera
ser ampliado para até 40% (quarenta por cento) para cursos de
graduacdo presencial, desde que também atendidos o0s seguintes
requisitos: | - a IES deve estar credenciada em ambas as modalidades,
presencial e a distancia, com Conceito Institucional - CI igual ou
superior a 4 (quatro); Il - a IES deve possuir um curso de graduacéao
na modalidade a distancia, com Conceito de Curso - CC igual ou
superior a 4 (quatro), que tenha a mesma denominacao e grau de um
dos cursos de graduacdo presencial reconhecidos e ofertados pela
IES; lll - os cursos de graduacdo presencial que poderdo utilizar os
limites definidos no caput devem ser reconhecidos, com Conceito de
Curso - CC igual ou superior a 4 (quatro); e IV - A IES nédo pode estar
submetida a processo de supervisdo, nos termos do Decreton.® 9.235,
de 2017, e da Portaria Normativa MEC n.° 315, de 4 de abril de 2018.
Art. 4° As atividades pedagdgicas e académicas do curso presencial
que ofertar disciplinas a distancia, nos termos do art. 2°, devem ser
realizadas exclusivamente na sede ou campi da IES (Brasil, 2018,
p. 59).

Em 2019, foi expedida a Portaria n.° 2.117/2019, autorizando as IES a
ampliarem para até 40% (quarenta por cento) a carga horaria da EaD em cursos
presenciais, mesmo que esses tivessem conceito institucional inferior a 4, com
excecao do curso de Medicina, o qual deveria continuar com somente 20% (vinte por
cento) da carga horaria dedicada as atividades nao presenciais, independentemente
do conceito institucional. Nesse cenério, essa Portaria abriu caminhos para o ensino
hibrido, que precisara contar, para suaimplementacdo, com um planejamento robusto
das instituicbes, bem como qualificacdo especifica, direcionada para docentes
(migrantes digitais) e estudantes (nativos digitais), com foco em metodologias proprias
para essa novarealidade.

Diante do recorte da legislacao que sustém a educacao a distancia no Brasil, é
possivel perceber que a EaD consiste num processo que destaca a construcéo e a
socializacdo do conhecimento, a operacionalizacédo dos principiose finsda educacao,

de maneiraque qualquerindividuo,independentemente do tempo e do espaco, possa
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tornar-se protagonistada sua aprendizagem, devido ao uso de materiais diferenciados
e meios de comunicacgdo distintos, que possibilitem a interatividade com seus
mediadores. No entanto, esse contexto deve privilegiar a reconfiguracéo curricular,
metodologias e praticas pedagogicas com base em uma educacdo sem distancia

transacional (Tori, 2022).

2.2.1 Educacéao sem Distancia

O conceito de educacdo a distancia (EaD) envolve a ideia de separacédo
geografica e, em certos casos, separacdo também por tempo (comunicagao
assincrona). No entanto, com relacdo aos pontos de vista educacional, cognitivo e
psicoldgico, o conceito de distdncia e presenca sdo complexos e subjetivos, pois é
possivel um estudante se sentir proximo ao professor, ou presente durante uma
atividade de aprendizagemmesmo estando afastado geograficamente; por outro lado,
0 estudante pode estar presente fisicamente em sala de aula proximo ao professor e
colegas e ndo se sentir presente. Essa relacdo ird depender muito dos parametros
motivacionais, do apoio ao aprendizado, da relacdo com o contetdo que esta sendo
estudado e até mesmo da proximidade efetiva em relacdo a empatia com o professor
e os colegas. “A aproximacao (do aluno com o conteudo, do aluno com o professor ou
do aluno com os colegas de aprendizagem) é condi¢do necessaria, ainda que ndo
suficiente, para que ocorra aprendizagem” (Tori, 2017, p. 32). Assim sendo, uma
educacao sem distanciatransacional é necessaria (Tori, 2017, 2022).

A distanciatransacional pode ser conceituada como uma percepgao subjetiva
que cada aluno tem de falta de proximidade efetiva em relacdo ao professor, aos
colegas e ao contetdo estudado, podendo acontecer tanto na educacgéo presencial
quanto na Educacédo a Distancia (Tori, 2022). Segundo a teoria da distancia
transacional, a EaD tem diferentes aspectos ndo somente relacionados a separacao
geografica entre alunos e professores, pois quando essa separagcdo ocorre surge
também um espaco psicolégico e comunicacional definidos como distancia
transacional. Segundo essa teoria, existem trés variaveis de distancia transacional
que irdo influenciar diretamente nos niveis de extensao da distancia transacional, sdo
eles: o didlogo, a estrutura do programa e a autonomia do aluno (Moore, 2002; Tori,
2022).
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Figura 1 — Variaveis da distancia transacional

Variaveis da Distancia
Transacional

Dialogo
Estrutura do Programa
Autonomia do Aluno

Fonte: Tori (2022, p.105).

O dialogo é utilizado entre professores e alunos para descrever uma interacéo
ou conjunto de interacdes que possuem qualidade positiva, sendo intencional,
construtivo e valorizado (Moore, 2002). Para que o didlogo ocorra de fato, séo
necessarios meios de comunicagcao fisicos ou tecnolégicos (aulas interativas
presenciais,viodeoconferéncia); predisposi¢ao psicolégicados participantes (ouvintes
respeitosos e ativos a elaborar e adicionar contribuicdes produtivas); condicdes
propicias estruturais (Qquantidade adequada de alunos por professor para oportunizar
a participacdo de todos). Quanto maior a extensdo de dialogo entre os individuos
envolvidos no ensino-aprendizagem, menor sera a distancia transacional (Tori, 2022).

A segunda variavel que determina a distancia transacional € a estrutura de
programa. Essa estrutura ira se referir a rigidez do curso em termos, como objetivos,
estratégias e métodos. Desse modo, quanto mais estruturado, menos flexibilidade
oferece. Isso ocorre em programas com uma estrutura de rigidez alta, como aulas
transmitidas por televisdo ou radio, as quais normalmente sdo planejadas,
cronometradas e editadas, ndo havendo, por isso, espacos para o dialogo ou
interferéncia dos alunos (Tori, 2022). Esse cenario também ocorre com videoaulas e
podcasts ja previamente estruturados e editados de acordo com o contetdo definido
no projeto do curso.

Segundo Moore (2002), para que esse contexto ndo ocorra, devem ser
estruturados alguns processos educacionais, cComo:

> Apresentacao: Existem muitos meios de apresentacao de informagdes
e dos individuos que irdo fazer parte do processo de aprendizagem. Os meios
gravados em videos e com curta duracdo sdo mais atrativos e podem ser
modificados com maior facilidade.

> Apoio a motivacdo do aluno: Apos a equipe pedagogicater planejado

o conteddo a ser ensinado, os designers educacionais e suas equipes,
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juntamente aos professores e tutores, devem desenvolver uma estrutura de
ensinoaprendizagemque estimule e mantenhaointeresse dos alunos,incluindo
sua automotivacdo. Esse cenario deve ser obtido por meio de diferentes
abordagens de ensino, diversas técnicas de incentivo por intermédio de
ferramentas, como filmes, gravacoes, textos, além de feedbacks dos professores
e tutores de maneira coletiva e individual.

> Estimulo & andlise e a critica: Essas s8o as duas habilidades
cognitivas que, quando associadas, possuem alto nivel de valor. Entretanto, o
desenvolvimento dessas habilidades e atitudes a distancia ndo é facil. Algumas
formas de estimular essas habilidades s&o, por exemplo, reunides por
videoconferéncia para auxiliar na analise do contetudo, atividades
autoavaliativas, apresentacdes com a organizacdo e discussdes sobre o
conteddo ministrado, estudo de casos, dentre outras.

> Aconselhamento e assisténcia: O programa educacional deve ofertar
orientacbes e técnicas de estudo sobre todo o material didatico e
acompanhamento pedagdgico individualizado para estudantes que
necessitarem de auxilio no desenvolvimento de suas habilidades de
aprendizagem. Uma boa estruturacdo do material didatico pode prever e
solucionar muitos possiveis problemas orientacionais.

> Organizacéao de praticas, aplicacéo, testagem e avaliacdo: Deve-se
possibilitar aos alunos a aplicagcdo do que esta sendo aprendido, seja por meio
de manipulacao de informacdes e de ideias apresentadas, seja praticando as
habilidades demonstradas. E importante que o professor tutor, nessa etapa, dé
feedbacks as tentativas de aplicacdo e construcdo do novo conhecimento por
parte do estudante. Mesmo os alunos independentes e autbnomos ficam
vulneraveis durante o processo de aplicacdo de um conhecimento novo. Um
curso bem-estruturado deve oferecer oportunidades para o didlogo entre
professores, tutores, estudantes e possibilitar a testagem real.

> Organizagdo para a construgdo do conhecimento por parte do
aluno: Esse processo é extremamente importante, pois possibilita que os
estudantes se envolvam em dialogos com os professores tutores, de maneiraa
compartilhar o processo de construgao do conhecimento, mesmo que os alunos

estejam a distancia.Nessa etapa, € essencial que os estudantestenhamacesso
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a ferramentas tecnolégicas que possibilitem o didlogo e o acesso ao conteudo

didéatico a ser aprendido.

A terceira varidvel é a autonomia do aluno, sendo medida pelarelacao ensino-
aprendizagem. Esse cenario é determinado pelo aluno e ndo pelo professor. Quanto
maior o envolvimento do aluno com o processo de ensino-aprendizagem, menor sera
a distanciatransacional. Existe uma relacao direta entre estruturacdo e autonomia. A
estrutura, dentro da teoria da distancia transacional, advém da fusdo de duas
tradicbes pedagogicas: a tradicdo humanista, mais dialégica, menos estruturada,
aberta e interpessoal; e a tradicAo behaviorista, que valoriza estratégias
comportamentais e se baseia em mecanismo de instrucfes programadas com o
maximo de controle possivel do processo de ensino-aprendizagem. E possivel
proporcionar autonomia aos alunos em programas mais estruturados que trabalhem
a dialdgica, ja que esse contexto diminui muito a distancia transacional (Tori, 2022;
Moore, 2002).

Para modificar um modelo pedagdgico focado no instrucionismo e possibilitar
diferentes modelos que privilegiem a reconfiguracdo de curriculos, metodologias e
praticas pedagogicas, é importante, nesse contexto, incentivar uma mudanca de
paradigma para a logica de rede, a qual deve ser potencializada pelo uso da
aprendizagem a distancia mediada por tecnologia (Moreira; Schlemmer, 2020).

A aprendizagem a distancia mediada pela tecnologia é etimologicamente
definida como elLearning (e = electronic; learning = aprendizagem) e pode ser
conceituada como a disponibilizacdo de contetidos por intermédio de tecnologias em
rede (internet, intranet e/ou multimidias) para gerir, desenhar, distribuir, selecionar,
transacionar, acompanhar, apoiar e expandir a aprendizagem (Masie, 2006).

Pode-se considerar o eLearning como uma evolucao natural da EAD. Alguns
autores utilizam como sin6nimo de elLearning a Educacgdo online (online
education/online learning) que descreve a educacdo online como aprender
“totalmente” online (Oblinger; Oblinger, 2005). Outros autores classificam a educacao
online como umaversao atual da Educacaoa Distancia,sendo que a educacao online
considera 0 acesso a experiéncias de aprendizagem por meio do uso de qualquer
tecnologia (Benson, 2002; Conrad, 2002; Lowenthal; Wilson; Parrich, 2009).
Normalmente, é utilizada em sala de aula com acesso aos recursos disponiveis na

internet. Isso possibilita a interacdo com o contetdo, com o professor e com 0s
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estudantes, o que proporciona maior acessibilidade, conectividade, flexibilidade,
interatividade e capacidade de promover a colaboracéo (Monteiro; Moreira; Lencastre;
2015).

Nesse cenério, a Educacao a Distancia evoluiu e passa a ser uma educacao
online caracterizada por processos de ensino e de aprendizagem que acontecem
totalmente em rede, com foco na interacdo, na autoria e na co-construcéo do
conhecimento, facilitando a aprendizagem colaborativa. Desse modo, o foco ndo esta
nem no conteddo, nem no sujeito, mas na relagao dialégica entre professor, tutor e
estudante, mediados pelas tecnologias digitais viabilizadas pormeios de comunicacao
sincronas e assincronas dentro de um modelo pedagdégico perpassado pelalégica de
rede e predominantemente interacionista (Moreira; Schlemmer, 2020).

As tecnologias digitais em rede propiciam a abordagem de novos modelos de
educacédo que tém um potencial para inovar. Isso hibridiza diferentes modalidades
dentro da aprendizagem “Learning”. Segundo Schlemmer e Moreira (2020), essas

multimodalidades podem combinar da seguinte forma:

> Eletronic Learning/e-Learning (aprendizagem eletrénica): Processo
de aprendizagem estruturado sobre o paradigma de uma educagao “fixa” que
privilegia o uso de dispositivos fixos, como o computador conectado a internet,
excluindo-se os modelos de EaD que utilizavam correspondéncia, radio, TV e/ou
rede de satélite.

> Mobile Learning/m-Learning (aprendizagem movel ou com
mobilidade): Denominada aprendizagem movel, o m-Learning € um processo
de aprendizagem que surge por intermédio da utilizacdo de dispositivos moveis,
cuja caracteristica principal € a mobilidade dos aprendizes. Esse processo
possibilita tanto a aprendizagem sincrona como assincrona e pode acontecer na
mobilidade fisica e temporal; tecnoldgica e sociointeracional.

- Mobilidade fisica e temporal: O estudante pode aprender durante seu

deslocamento; assim, pode aproveitar uma viagem ou enquantoaguardapor um
transporte, utilizando sua mobilidade fisica e temporal para o seu aprendizado.

- Mobilidade tecnoldgica: E possivel que o aprendiz utilize diferentes dispositivos

moéveis, como notebook, tablet, smartphone, entre outros, que podem ser usados

guando se esta em movimento, dependendo das situacdes e do ambiente.
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- Mobilidade conceitual: Em contexto de movimento, encontramos diferentes

oportunidades de novas necessidades de vinculacdo de conceitos e
aprendizagens.

- Mobilidade sociointeracional: Em movimento, aprendemos em interagdo com
grupossociais, incluindo afamilia, a empresa e os colegas, até mesmo com mais
de um ao mesmo tempo, por exemplo, interacdo por smartphone (Saccol;
Schlemmer; Barbosa, 2010).

> Pervasive-Learning/ p-Learning (aprendizagem pervasiva): Com
base no m-Learning, o p-Learning se desenvolve a partir da intersecéo de trés
contextos: o contexto mental (necessidades, preferéncias e conhecimento prévio
do estudante), o contexto fisico (espaco, objetos e demais elementos que estao
ao redor do estudante, incluindo o préprio estudante) e o contexto digital virtual
(elementos digitais acessiveis por meio de dispositivos méveis ou outros
artefatos virtuais). Nessa modalidade, o estudante pode ter a possibilidade de
interagBes mais especificas entre o contexto, a consciéncia do contexto e a
adaptabilidade do contexto (Coelho et al., 2020; Schlemmer; Moreira, 2020).

> Ubiquos Learning/ u-Learning (aprendizagem ubiqua): Se
comparado ao p-Learning, a aprendizagem u-Learning possibilita maior
liberdade espacial e contribui para integrar os estudantes em um contexto de
aprendizagem que possibilita a formacdo de redes. A aprendizagem ubiqua
permite aos individuos aceder a qualquer coisa que precisarem sempre e onde
for necessario. Nesse cenario, as interfaces, que geram a interacdo humano-
computador, tendem a se extinguir, pois a computacao, o digital, esta justaposto,
integrando cada vez mais os atores humanos e atores ndo humanos, o que torna
a tecnologia quase invisivel e com certo nivel de omnipresenca para o ser
humano. Isso estabelece uma relacdo que se assemelha a que temos
atualmente com a energia elétrica. Esse contexto é potencializado pelo que hoje
conhecemos como Internet Everting (Internet das Coisas), que se caracterizam
por serem objetos e coisas “inteligentes”, como sensores e dispositivos que
envolvem tecnologia em nuvem e que estdo no nosso cotidiano, prontos para

interagir e cooperar conosco. Essas possibilidades podem estar

vinculadas a tecnologia de localizacao (GPS, sistemas de navegacéo,
sistemas de localizacdo de pessoas, jogos, moveis), tecnologia de
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identificac&o (etiqueta RFID, cédigo QR e marcadores); sensores e
placas microcontroladores (por ex. Arduino), entre outras (Schlemmer;
Moreira, 2020, p.112).

Assim, a ubiquidade e a pervasividade permitem a formacé&o de redes fisicas e
digitais virtuais entre pessoas, objetos, situacbes e eventos. Nesse contexto,
também existe a “realidade misturada” e a “realidade aumentada”, as quais
combinam a realidade fisica, vista por um individuo, com uma situagcédo de
realidade digital virtual, sendo que no caso da “ realidade aumentada”, o digital
virtual acrescenta informacdes a realidade fisica, potencializando o
conhecimento a respeito de objetos, lugares e/lou eventos (Schelemmer;
Barbosa, 2010; Latour, 2012, 2016; Schlemmer; Moreira, 2020).

Immersive Learning/i-Learning (aprendizagem imersiva): Consiste num
processo de ensino aprendizagem que ocorre em ambientes graficos 3D, nos
guais 0s humanos participam de maneira imersiva, por meio de um avatar ou
personagem, sendo a maximizagcdo do sentimento de presenca e
potenciamento. Dois conceitos sédo utilizados como base para o i-Learning. O
primeiro deles é a realidade virtual, definida como um conjunto de tecnologias e
de metodologias que possibilitam o desenvolvimento de ambientes graficos em
3D, interativos e imersos. Ela tem sido usada para representar ou criar mundos
gue simulam a realidade fisica. Com isso, mundos fisicos sao representados
digitalmente no virtual. Trata-se da “virtualizagdo” de uma realidade que ja existe
no mundo geograficamente localizado no mundo fisico. O segundo conceito € a
“virtualidade real” (Castells, 2009), que € desenvolvida com metaversos, nos
quais ocorre a criagdo de mundos ficcionais, ou seja, mundos imaginarios que
ndo possuem correspondéncia direta com o mundo fisico. Trata-se de
‘realizagao” (ideia, imaginacao) de uma virtualizacdo construida no mundo
digital. Desse modo, as tecnologias da Web 3D nos desafiam a um novo
paradigma de um sistema de comunicacdo que gere a virtualidade real
(Realidade Virtual) e outro que apropria a realidade e é inteiramente captada
(Virtualidade Real). Esse novo paradigma pode potencializar o sentimento de
imersédo, de engajamento e de pertencimento (Castells, 2009; Laux; Schlemmer,
2011; Schlemmer; Marson, 2013; Schlemmer; Moreira, 2020).

Game Based Learning — GBL (aprendizagem baseada em jogos): A

aprendizagem baseada em jogos esta fundamentada em trés abordagens: 1)
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jogos educacionais, que sdo, como o proprio nome diz, criados com objetivos
educacionais, cujo intuito é desenvolver competéncias, habilidades e contetdos
distintos; 2) jogos comerciais, 0s quais ndo tém a educacéo como objetivo, mas
levam o usuario a aprendizagem,como Age of Empire e Civilization, para estudar
Histéria, ou Brain Age, para estudar Matematica, entre outros e 3) criacdo de
jogos, o que permite o individuo criar e co-criar seus proprios jogos, por meio de

softwares, tais como: o

Scratch (linguagem de programacéo criada pelo Grupo de Lifelong
Kindergarden no Media Lab do Mit) ou ARIS Games (plataforma open-
sourcel para criacdo de jogos para telemoével, usando o GPS? e
QRCodes?®), Gamemarker, Construct 2, dentre outros (Schlemmer,
Moreira, 2020, p.14).

A profundidade de um contexto de jogo propicia ao jogador ter o controle do
processo e das vivéncias. Por meio de suas acdes e interacdes, € possivel
descobrir caminhos, propor solucdes, tomar decisoes, visualizar o resultado de
suas acoes; enfim, viver experiéncias diversificadas de maneira divertida que
possibilitam transformacdes produtivas e criativas (Murray, 2033; Schlemmer;
Moreira, 2020). O GBL também possibilita a construcao de narrativas interativas
na quais o individuo cria uma narrativa ao mesmo tempo que participa dela.
Desse modo, uma historia pode se dividirem diferentes partes, acontecendo em
tempos e espacos paralelos, o que possibilita um maior nivel de envolvimento e
imersdo. Um exemplo desse processo € o software TWINE, entre outros
(SCHLEMMER, MOREIRA, 2020). O contexto de jogos dentro do ambiente
educacional pode ser mais aprofundado como acontece na aprendizagem
gamificada.

» Gamification Learning/g-Learning (aprendizagem gamificada): O g-

Learning, na educacao, tem sido utilizado para ressignificar e desenhar o

1 Ferramenta que tem cddigo aberto, ou seja, que pode ser visualizado e utilizado por qualquer pessoa
(Stallman, 1983 apud Campos, 2006).

2 Sistema de Posicionamento Global, possibilita a localizacdo de um determinado ponto no globo
terrestre de acordo com as coordenadas geogréficas de localizacdo. Ele opera por intermédio de
sinais codificados enviados dos satélites aos receptores (Galdino, 1997).

3 Quick response — cédigo de resposta rapida — foi desenvolvido em 1994 por Denso Wave. Cada
gerador de QR-code cria 0 seu design, o tamanho, a resolugcédo e ainda o tipo de informagéo que
codifica, podendo ser informagcBes diversas, como textos, numeros, localizagdes, entre outras
(Santos; Monteiro, 2022).
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contexto de ensino e de aprendizagem, de forma a envolver os individuos, de
maneira prazerosa, naresolucao de problemas, auxiliando-os a refletir sobre o
contexto educacional formal, envolvendo metodologias, praticas, processo de
mediacdo pedagobgica, assim como o curriculo (Schlemmer, 2014, 2018;
Schlemmer; Moreira, 2020). O conceito da aprendizagem gamificada surge em
2008 com a industria de jogos (game). Ele se popularizou, em 2010, em
diferentes areas, como marketing, educacao, estratégia militar, negécios, dentre
outras. O g- Learning consiste em analisar os elementos, a l6gica, o estilo e a
estratégia presentes no design do jogo. Esses elementos estimulama acédo e a
interacdo divertida nos contextos que geralmente ndo séo considerados jogos
(Ziechermann; Linder, 2010; Zichermann; Cummigham, 2011; Deterding et al.,
2011; Kapp, 2012; Schlemmer; Moreira, 2020). Trabalhar com a aprendizagem
gamificada nao significa desenvolver umjogo, nem trabalhar com jogos prontos,
mas se apropriar da légica, das estratégias e dos elementos de jogos, tanto para
resolver problemas quanto para se apropriar de recursos de natureza
tecnoldgicadigital ou ndodigital (Fardo, 2013; Schlemmer, 2015; Machado et al.,
2015; Schlemmer; Moreira, 2020). A gamificagédo deve ser pensada dentro de
duas perspectivas: persuasao, onde ha o estimulo, e a competicdo, por meio
de um sistema de pontuacao, de recompensa, atribuicdo de prémios, entre
outros. Esse contexto trabalha a abordagem da teoria comportamentalista do
condicionamento por meio de estimulo- resposta, numa pedagogia diretiva. A
outra perspectiva € o Empowerment (fortalecimento), a qual possibilita o
desenvolvimento da autonomia, da criatividade, da autoria, da cooperagéo e da
colaboracdo. Esse contexto é provocado por narrativas, missdes, desafios,
descobertas, em grupo. Essa perspectiva é fundamentada pela abordagem das
teorias interacionistas e sociointeracionistas. Ao ser facilitada pelo uso de
tecnologias, possibilita a aprendizagem conectada em rede (Schlemmer;
Moreira, 2020).

O hibridismo e a multimodalidade, dentro da aprendizagem “Learning”,
abordados até aqui contribuem para a construcao de espac¢os de convivéncia e de
aprendizagem que legitimam um processo de ensino e de aprender dentro de uma
complexidade de inteligéncias diversas que se conectam numa rede de relacdes

(Schlemmer; Moreira, 2020). Esse espac¢o possibilitou fluxos ininterruptos de
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informacgdes dentro de uma sociedade contemporanea, liquida e hiperconectada que,
por meio de redes virtuais, permite a comunicacao sem fronteiras e estabelece uma
mistura entre o ciberespaco e os ambientes fisicos habitados pelos nossos corpos
biologicos. Essa € uma estrutura de espaco que combina o fisico e o digital em
ambientes desenvolvidos pela mobilidade dos usuarios conectados via aparelhos
moveis de comunicacgdo. Tal movimento cria multiplos processos de mobilidade que
se interconectam e se entrelacam a ponto de a conectividade se tornar um novo
oxigénio.

Nesse contexto, a expressao “entrar na internet’ passa a nao fazer mais
sentido, pois ela esta sempre |4, em um aparelho na palma da mdo, em uma
computacdo pervasiva e ubiqua (Bauman,2001; Santaella,2021). Nesse cenario,néo
faz mais sentido separar as modalidades em presencial e online. Também néo faz
sentido deixar de considerar os beneficios que o e-Learning, o m-Learning, o p-
Learning, o u-Learning, o i-Learning, o GBL e o g-Learning podem trazer para a

educacao (Schlemmer; Moreira, 2020).

2.3 TERCEIRO MOVIMENTO: BLENDED LEARNING/ENSINO HIBRIDO

O mundo globalizado em que vivemos deu origem a uma sociedade em
construcdo, a qual experimenta constantes mudancas, uma vez que é imperfeita e
que apresenta contradicdes em suas politicas e em seus modelos. Esse contexto deu
origem a uma sociedade com adjetivacdes distintas, como sociedade da informacéo,
sociedade da aprendizagem, sociedade do conhecimento, sociedade em rede,
sociedade cognitiva. A ampla conectividade e 0 acesso as ferramentas digitais e aos
meios de comunicacéo estabeleceram um conjunto de processos, intercambios e
misturas culturais. Tais elementos definem uma geracéao hibrida, com novos padrdes
gue buscam atender a novas demandas.

A educacdo, por sua vez, é o reflexo dessa sociedade e constitui-se também
imperfeita, hibrida e contraditoria. Por causa disso, ela necessita de ajustes
constantes nos valores e nas ideologias, buscando promover o aprendizado de
inUmeras formas, em momentos diversos, em multiplos espacos, com diferentes
metodologias e para publicos variados. Esse processo, com o advento da globalizacao
e da conectividade, € muito mais visivel hoje, gerando um ecossistema muito mais

aberto e criativo. O mais complexo, nessa mistura de saberes, é distinguiro que vale
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ou ndo a pena ensinar e/ou aprender (Moreira; Monteiro, 2013; Moran, 2015;
Santaella, 2021).

O ensino hibrido tem origem em um termo da linguainglesa Blended Learning
ou b-Learning e ndo € novo. Ele surgiu nos Estados Unidos, em 1960, no mundo dos
negaocios em treinamentos corporativos, como uma proposta metodoldgica que visava
diminuira evaséo e atenuar problemas gerados pelaideia de distanciamento pessoal
entre os integrantes do Ensino a Distancia.

Foi nessa perspectiva que emergiram diversos modelos que proporcionaram,
aos estudantes da EaD, um contato mais estreito com os docentes, gerando maior
acolhimento e possibilitando uma interacdo mais qualitativa por meio dos encontros
presenciais. Em decorréncia dessas caracteristicas e desse cenario, o ensino hibrido
ganhou o mundo (Macdonald, 2008; Moran, 2017). No ano 2000, quando o campo de
treinamentos se popularizou, o termo utilizado por Anderson, “Cushing num
documento da IDC: e-learning in Pratice Blended Solucionin Action”, passa a ter uma
ampla aceitacao (Graham, 2006, p. 22). Um conjunto numeroso de conceitos gera
uma amplitude de interpretagdes, o que significa que quase tudo pode ser visto como
blend learning. A consequéncia disso é que a conceituac¢do do termo tornou-se muito
dificil.

Apesar de o Ensino Hibrido ter se popularizado tanto em treinamento
corporativo, ensino superior e técnico, ainda ndo existe um consenso comrelacéo ao
conceito do b-Learning. A grande maioria dessas teorias giram em torno da
combinacdo do e-Learning e as formas tradicionais de aprendizagem ou o presencial
e 0 nao presencial (Paiva, 2003; Lima; Capitdo, 2003). Ainda existem conceitos que
se baseiam naconjugacaode diferentes meios para promover a aprendizagem, dentro
de uma ldgica natural de evolugéo do processo de ensino aprendizagem (Whitelock;
Jelfs, 2003). Ha também outros conceitos mais sofisticados que definem o blended
Learning como a mistura de diferentes métodos didaticos, além de abordagens
pedagdgicas levando ao envolvimento, simulacéo, pratica e interacdo social dos
individuos (Maise, 2006; Driscoll, 2002; Moreira; Monteiro, 2013).

Para Michael Horn e Heather Staker (2015), o Ensino Hibrido se caracteriza
por ser um programa de educacao formal no qual um estudante aprende, pelo menos
em parte, por meio da modalidade online, sobre o qual tem algumtipo de controle do
tempo, lugar, ritmo, sendo desenvolvido, pelo menos em parte, num local fisico,

supervisionado e longe de casa.
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Segundo Siemens et al. (2015), a diferencaentre blended e hibrido ndo esta
ainda bem definida e tais termos sdo normalmente utilizados de forma que o hibrido
se refere ao usonaosimultaneo de atividades presenciais e online enquanto o blended
é utilizado para contextos em que ndo haja diferencas perceptiveis entre os dois
momentos presencial e online.

Ja para Cronje (2020), a definicdo blended Learning € muito genérica e pode
abarcar qualquer atividade educacional atual. O autor afirma que as definicles
apresentadas até o momento se concentramno blended e deixam de lado o Learning
e que o caminho mais adequado seria a definicdo como sendo o0 uso apropriado de
uma mistura de teorias, métodos e tecnologias a fim de potencializar o aprendizado
num determinado contexto. O autor também destaca que as abordagens mais
tradicionais sdo mais refinadas e trabalham melhor a combinagé&o blended Learning.

Para Driscoll (2002), o blended Learning significa coisas diferentes para
pessoas diferentes. Nesse cenério, identifica quatro conceitos diferentes denotados

por esse termo:

> Combinar ou misturar tecnologia baseada na web para alcangcar um
objetivo educacional determinado.
> Combinar abordagens pedagoégicas (por exemplo, construtivismos,
behaviorismo, cognitivismo) para produzir um resultado de aprendizagem ideal
com ou sem tecnologia.
> Combinacdo de qualquer forma de tecnologia instrucional com
treinamento presencial conduzido porinstrutor.
> Combinacéo tecnoldgica instrucional com tarefas reais do cotidiano do
estudante.

Seguindo esse mesmo apontamento, Cronje (2020) descreve o Ensino Hibrido

com foco na aprendizagem pretendida, dividindo-o em trés conceitos:

> Aprendizagem orientada por habilidades, que combina aprendizagem
individualizada com instrutor ou suporte do facilitador para desenvolver
conhecimentos e habilidades especificas.
> Aprendizagem orientada para a atitude, que mistura varios eventos e

meios de entrega para desenvolver comportamentos.



56

> Aprendizagem orientada por competéncias, que combinaferramentas de
suporte ao desempenho com conhecimento, recursos de gestao e orientacao

para desenvolver competéncias no local de trabalho.

Em 2021, Fisher et al., ja dentro do avanc¢o da Educacéo Hibrida pés ensino
remoto, lang¢a um livro denominado “The Quick Guide to Simultaneous, Hybrid, and
Blended Learning”, com definicbes que retratam como a abordagem do blended

Learning estava em funcionamento. A obra apresentou as seguintes defini¢des:

> Educacao a Distancia: ensino-aprendizagem por meio de plataforma
online.
> Aprendizagem sincrona: ensino-aprendizagem  desenvolvido

simultaneamente por professores e estudantes.

> Aprendizagem assincrona: ensino-aprendizagem desenvolvido por
professores e estudantes em momentos diferentes, de maneira que o professor
fornecerecursos aos estudantespara que cada um se desenvolvadentro do seu
proprio ritmo.

> Aprendizagem presencial:ensino-aprendizagemdesenvolvido em locais
fisicos, mesmo que haja distanciamento entre os estudantes.

> Aprendizagem blended: combinacdo do ensino-aprendizagem
presencial e online.

> Aprendizagem hybrida ou simultanea: maneiras diferentes de organizar

as experiéncias de ensino-aprendizagem.

De acordo com essas conceituacdes e esses autores, podemos compreender
o termo blended Learning como a mediacdo de aprendizagem com a integracdo de
momentos presenciais e ndo presenciais, utilizando recursos tecnoldgicos e meios
diversos com a adocéo de diferentes abordagens de ensino em espacos formais e
informais. Nessa perspectiva, o Blended Learning/Ensino Hibrido pode ser entendido
como um processo de comunicacao e interacdo complexo que possibilita flexibilidade
e potencializacdo do ensino-aprendizagem. Em uma traducao literal, o Blended
Learning seria uma “Aprendizagem Combinada”, o que nosleva a uma necessidade

de ndo misturar, mas planejar, de maneira organizada, abordagens pedagdgicas,
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métodos didaticos e ferramentas de tecnologias digitais capazesde criar uma variacao
que atendesse a necessidades de ensino-aprendizagem contemporanea.

Esse cenario proporciona experiéncias de aprendizagem semelhantes as do
presencial, as quais sdo potencializadas pelas tecnologias e por experiéncias de
aprendizagem em Educacédo a Distancia potencializadas pela interacéo face a face.
No entanto, apesar das razdes positivas para a utilizagcdo do blended Learning,
também existem alguns fatores que a impedem, segundo a afirmacédo de alguns
autores (Silva; Alonso, 2018; VaneK, 2022; Moreira; Monteiro, 2013).

Existem algumas fragilidades da Educacao a Distancia que se transporta para
o Ensino Hibrido, tais como: 1) as tecnologias, que apresentam como pontos fracos a
falta de disponibilidade de suporte, o acesso e a qualidade para todos; 2) os
estudantes que ainda ndo possuem uma organizacdo do tempo, falta de
responsabilidade e maturidade; 3) professores e tutores que néao tém acesso a
formacdo continuada; 4) administracdo que ainda ndo confia nos novos meios de
ensino-aprendizagem; 5) ambientes de aprendizagem online sem estruturacao de
diferentes ferramentas que possibilitem a aprendizagem de todos os alunos
respeitando a individualidade e as diferentes formas de aprender; 6) o curriculo que
ainda se apresenta inadequado diante das exigéncias do ambiente online (Silva;
Alonso, 2018). Esses fatores também sdo influenciados por condi¢es culturais,
econdmicas, tecnoldgicas e de acessibilidade, as quais podem gerar fendmenos de
exclusao digital.

Com relacéo aos fatores culturais, existe a necessidade de proporcionar e de
garantir condi¢Bes para uma alfabetizacao digital, ja que convivemos com individuos
que tém diferentes graus de conhecimentos relacionados aos meios tecnoldgicos
digitais. As condi¢cdes econdmicas também influenciam, uma vez que a
impossibilidade financeira de aquisicdo de tecnologia e de servico pode causar
excluséo digital. Quanto as condi¢des tecnoldgicas, essa exclusdo pode ser gerada
pela falta de uma infraestrutura que possibilite desfrutar do potencial dos ambientes
digitais. No que se refere a acessibilidade, é necessario assegurar condi¢cdes para que
servicos e equipamentos sejam utilizados por qualquer pessoa com ou sem
necessidades especiais (Belloni; Gomes, 2008).

No presencial, temos alguns fatores que também dificultam a aplicabilidade do
Ensino Hibrido, entre eles: 1) a falta de um sistema educacional renovado que, com

apoio econdmico, social e cultural, possa estruturar certo nivel de flexibilizacao de
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ensino que seja capaz de potencializar o diadlogo e a interagcéo social; 2) a formacgéao
técnica e pedagdgica do corpo docente; 3) a acdo de repensar constantemente 0s
papéis dos professores e dos alunos, a relacdo existente entre eles, de maneira a
construir um plano de metas a atingir, definindo, com clareza, novas estruturas para
as formas de ensinar e de aprender; 4) uma menor resisténcia a mudancas por parte
dos gestores escolares; 5) disponibilidade de recursos tecnolégicos sem limitacoes
técnicase de largurade bandade internet,além de um estrutura curricularque atenda

a uma educacao ativa, contemporanea e conectada (Moreira; Monteiro, 2013).

2.3.1 Educacéao Hibrida no Brasil

No nosso pais, segundo o Conselho Nacional de Educacédo (CNE), a ideia de
hibridismo ja era discutida por Néstor Garcia Canclini desde 1996. Foi ele que definiu
a hibridizacdo como sendo a mesclagem intercultural que liga estruturas ou praticas
sociais com novasdinamicas e novas maneirasde relacionamento, que se constituem
nas articulagdes culturais, por meio da criatividade individual e coletiva (CNE, 2021).

No entanto, o Ensino Hibrido sé passa a ter maior divulgacéo em 2015, a partir
da traducéo do livro “Blended — usando a inovagéo disruptiva para aprimorar a
educacao”, dos autores Michal B. Horn e Heather Staker, e do livro “Ensino Hibrido —
Personalizagao e tecnologia na educacéao”, dos autores Lilian Bacich, Adolfo Tanzi
Neto e Fernando de Mello Trevisani, no qual € colocado em prética a teoria do ensino
hibrido na abordagem americanatrabalhada por Horn e Staker. Nessa obra, houve a
organizacdo de um grupo de experimentacdo, o qual foi realizado pelo Instituto
Peninsula e pela Fundacdo Lemann. Desse grupo, participaram 16 professores de
quatro estados (Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Séo Paulo e Rio de Janeiro). O
processo teve, como base, estudos ja feitos e que foram aplicados por meio de
desafios que levavam os professores a refletirem sobre o desenvolvimento dos
alunos.

A proposta de Ensino Hibrido e de seus modelos ndo necessita ser disruptiva,
ou seja, ela pode integrar o ensino virtual, porém sem abolir o uso das salas de aula
tradicionais. Para tanto, existe a necessidade de adaptarem-se as rotinas, ligando-as
a tecnologia, pois ela atrai a aten¢do dos alunos, auxilia no ganho de autonomia,
reflexdo, curiosidade, criatividade e concentracdo, 0 que pode proporcionar um ensino

mais personalizado (Horn; Staker, 2015).
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Considerando todos os aspectos de mudancas significativas que o contexto
educacional vem sofrendo, o Ensino Hibrido pode contribuir para a criagdo de uma
cultura fundamentada em uma nova estrutura de ensino com projetos politico-
pedagogicos que contemplem o presencial e o digital com o0 mesmo peso e medida.
Segundo Moran (2014), instituicbes educacionais inovadoras que aplicam o Ensino
Hibrido possuem, em seus projetos politico-pedagdgicos, trés dimensdes.

A primeira dimenséo esta ligada a énfase no projeto de vida de cada estudante,
com orientacdo de um tutor. Nesse processo, a instituicao disponibiliza, para o aluno,
um mentor que o acompanhamais de perto no seu dia a dia, ndo s6 nas decisdes
sobre a aprendizagem, mas, sobretudo, naquelas relacionadas a visdo de futuro,
promovendo a convergéncia entre interesses, paixdes, talentos, sua historia e seu
contexto de vida. Na segunda dimenséo, existe a énfase em valores e em
competéncias amplas, como as de conhecimento e as socioemocionais. Nesse
contexto, o desafio da escola é ser pluralista e capacitar o aluno, mostrando, a ele,
visdes, formas de viver e diferentes possibilidades de realizagcdes pessoais,
profissionais e sociais, tudo isso dentro de uma compreensao que o ajude a evoluir
na pratica cognitiva, emotiva, ética e de liberdade em uma viséo integradora ligada a
sua vida. Ja a terceira dimensdo é o equilibrio entre a aprendizagem grupal e a
pessoal, dentro de um entendimento no qual nds, em todas as interagbes sociais,
sempre aprendemos com os demais, mas que também aprendemos sozinhos quando
encontramos tempo para aprofundar, refletir, reelaborar, produzir e fazer sinteses dos
multiplos aprendizados em grupo, em um movimento fluido, constante e intenso sobre
a comunicacgao grupal e pessoal.

Em um mundo tdo dinamico, o qual é composto por multiplas linguagens,
muitas telas, variados grupos e diversas culturas, os individuos atuais ndo buscam
somente o aprendizado formal por meio do professor, dos colegas da turma ou
sozinhos, com conteltdo estruturado e com objetivos estabelecidos e concluidos. Isso
ocorre porgue o aprendizado esta também em meios informais. Isso significa dizer
que nés somos produtores e consumidores de multiplas midias e que todos nos
ensinamos e aprendemos o tempo todo por meio de plataformas e das redes sociais.
Essa realidade exemplifica as diversas formas como aprendemos, seja por meio de
processos organizados, seja por meio de processos abertos e informais, nos

aprendemos de maneira intencional ou espontanea, aprendemos com 0 SUCess0o ou
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com o fracasso. Nessa perspectiva, expressamos nossa caminhada, nossos valores,
nossavisdo de mundo, nossos sonhos e nossas limitagdes (Moran, 2017).

A educacdo contemporanea demanda uma formacdo integral que articule
multiplas dimensdes do aprendizado, a construcdo autbnoma de conhecimento, a
aplicacao pratica de saberes, o desenvolvimento integral da pessoa e a capacidade
de estabelecer relacdes significativas (Freire, 1996). Isso é assim pois vivemos em
uma sociedade contemporanea na qual as praticas formais e informais séo
construidas de maneira participativa, colaborativa e distribuida (Lankshear, 2007).
Com os avancos tecnoldgicos, é possivel 0 acesso a uma grande quantidade de
informagdes, as quais modificam as maneiras de pensar e de construir o
conhecimento, 0 que passou a ser elaborado coletivamente e compartilhado com
todos. Dessa forma, é possivel perceber que ndo hé, nos tempos atuais,
conhecimentos prontos e acabados (Lévy, 2000).

Os individuos que fazem parte do contexto atual da sociedade recebem,
transmitem e produzem informagfes em uma rede que é atualizada diariamente.
Nesse processo, temos geracoes diferentes que podemos dividirem: nativos digitais,
gue sdo aqueles que nasceminseridos na cultura digital vigente, em que a tecnologia
€ aprendida de maneiraintuitiva, e os imigrantes digitais, que se inseriram no mundo
das tecnologias. A maioria dos professores sdo imigrantes digitais. Dessa forma,
aprendem da teoria para a pratica, tendo maior interesse em aprender passo a passo,
de maneira linear. Ja os estudantes, que sédo nativos digitais, preferem aprender em
paralelo, de forma ndao linear, no seu préprio ritmo, solicitando ajuda individual caso
iSSO seja necessario, tendo interesse em saber por meio da pratica, conhecendo a
teoria que esta por trds. Essas duas maneiras de aprendizado nem sempre estdo em
harmonia, e como s6 se ensinado jeito que se aprende, existem conflitos no ensino-
aprendizado entre essas duas geracdes (Prenky, 2010).

De maneiras diferentes, as duasgeracdes tém se integrado com as tecnologias
digitais, que ja fazem parte das suas rotinas e praticas sociais. No entanto, a estrutura
da escola atual € a mesma daquelado inicio do século passado, mas os estudantes
de hoje ndo aprendem da mesma forma que os do século anterior. O Ensino Hibrido
propde que ndo existe uma Unicaforma de aprender, ja que a aprendizagem é um
processo continuo e que ocorre de diferentes formas e em diferentes espacos. E

possivel, portanto, encontrar diferentes definicdes de Ensino Hibrido. No entanto, em
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todas, de maneira geral, existe a unido do modelo presencial com o modelo online de
forma complementar (Bacich; Neto; Trevisani, 2015).

Nesta pesquisa, para descrever a abordagem do Ensino Hibrido, sera utilizada
a proposta dos tedricos americanos Michel B. Horn e Heather Staker (2015). Eles
definem o Ensino Hibrido como um conjunto de combinacfes de metodologias que
impactam na acdo do professor, em situacao de ensino, e na agao dos estudantes,
em situacdo de aprendizado, dentro de espacos fisicos (sala de aula) e de espacos
virtuais (aulas online).

A estrutura da proposta de Horn e Staker pode ser visualizadana Figura 2 a

seqguir:

Figura 2 — Modelos de ensino hibrido
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 38).
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Sobre a teoria dos autores, iniciamos nossa analise com a ideia principal de
que o Ensino Hibrido é a juncdo do ambiente presencial com o ambiente online, ndo
obstante o modelo va bem além disso. Dentro da estrutura do ensino hibrido, temos o
Modelo de Rotacdo, o Modelo Flex, o Modelo A la Carte e o Modelo Virtual
Enriquecido. Desses modelos, podemos dizer que o Modelo de Rotagéo esta em uma
zona hibrida, pois incluitanto a tecnologia antiga como a nova em sua estruturagao.
Os demais encontram-se em uma zona disruptiva, ou seja, ndo oferecem tecnologias
antigas em suaforma completa (Horn; Staker, 2015).

O modelo que mais atrai os professores, a principio, € o Modelo de Rotacéao,
porque esse trabalha a ideia de estacées com o aprendizado rotacionado por grupos
de estudantes, com um horario fixo, com a presenca ou nao do professor, com
atividades de discussodes, de leitura e de escrita. Essa € uma ideia que ndo € uma
novidade para os professores, e 0 elementonovo é a presencado ensino online (Hom;
Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015). Esse modelo é constituido a partir
das seguintes propostas:

Rotacao por Estacdes: dentro da sala de aula, os estudantes sédo organizados
por grupos, a fim de realizarem tarefas de acordo com o objetivo estipulado pelo
professor para a aula. Cada grupo estara envolvidoem umaatividade e com o objetivo
de cumprir o objetivo da aula. Nesses grupos, ora o professor estard mais envolvido
na atividade, ora os alunos irdo trabalhar entre eles. Existe um revezamento entre os
estudantes, de maneira que todos participem de todas as estagcbes. Normalmente,
essa mudanca ndo ocorre de maneira sequencial, ja que cada estacdo é
independente. A variedade de recursos, como leitura, videos, escrita, mapas
conceituais, trabalhos individuais, em grupos, presenciais e online, € o que possibilita
ativar diversas formas de aprender. E muito importante, nesse modelo, o alunoter o
momento de trabalho com o grupo, assim como o momento de reflexdo individual
(Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015). Um modelo semelhante ao
Modelo de Rotacao é o Laboratorio Rotacional.

Laboratdrio Rotacional: nesse modelo, os estudantes utilizam os ambientes
de sala de aulatradicional e de laboratorios. As estacdes de rotagcdo comegcam na sala
de aula tradicional e, em seguida, passam para os laboratérios de ensino ou
computadores. Normalmente, as estacdes, em sala de aula, trabalham o aprendizado
em grupo, mas, no laboratério, o aprendizado individual e autbnomo é acompanhado

por um professor tutor. Intercalando esse processo, temos atividades online para
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otimizar o aprendizado (Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015). O
terceiro tipo de Modelo de Rotagéo € o denominado Sala de Aula Invertida.

Sala de Aula Invertida: € o modelo que recebeu mais atencéo da midia, dos
autores de artigos e livros, sendo considerado a porta de entrada para o Ensino
Hibrido. Esse modelo é assim denominado porinverter o aprendizado de sala de aula
com o aprendizado de casa, ou seja, a teoria é estudada em casa, no formato online,
ja o ambiente de sala de aula é utilizado para discussdes e resolucao de atividades.
Dentro de uma linha em que o individuo constréi, com mais facilidade, seu
aprendizado — por meio da conexao de informacgdes ao seu conhecimento prévio de
mundo —, esse modelo permite que o aluno tenha um envolvimento com o fenémeno
antes do estudo da sua teoria. Desse modo, ele jA pode pensar criticamente sobre o
contetdo ensinado (Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).
Segundo Schneider, Blikstein e Pea (2013), a exploracdo é muito mais eficiente no
aprendizado, pois ela permite buscar respostas antes de pensar nas perguntas. O
quarto Modelo de Rotacdo € chamado Rotacédo Individual.

Rotacdo Individual: esse modelo é diferente dos demais, porque, nele, 0os
estudantes néo irdo rotacionar nas estacdes disponiveis. Eles passam a ter
cronogramas diarios e personalizados, de acordo com as suas necessidades. O
professor, ou um software, faz uma breve avaliacdo nos alunos ao final de cada aula.
Com os dados dessa avaliacdo, € produzido um cronograma diario para cada
estudante. Os estudantes sdo orientados a seguir as esta¢gdes de acordo com o que
esta orientado nos seus cronogramas, delineando, assim, de maneira personalizada,
as dificuldades e as facilidades de cada estudante, sendo ele o protagonista de todo
0 seu aprendizado e da maior parte do seu tempo. Nessa perspectiva, a Rotacao
Individual est tanto dentro de um modelo de zona hibrida quanto em um modelo
disruptivo (Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

O Modelo de Rotacdo, dentro de uma combinacdo do antigo com 0 novo,
preserva o contorno da sala de aula tradicional. Além disso, ele agrega o online sem
derrubar paredes, néo se afasta do ensino com o professor presencial nem muda, de
maneira drastica, a programacdo dos alunos, em uma tentativa de preservar as
virtudes de ambos os ambientes, presencial e online, dentro de uma zona hibrida.

As disrupcdes puras, no entanto, rompem por completo a abordagem
tradicional. Se, no tradicional, temos, como definicdo de uma sala de aula, um

ambiente com um quadro, mesas e cadeiras; para os alunos nos modelos disruptivos,
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isso ndo € mais relevante, uma vez que a arquitetura e 0os mobiliarios séo
substancialmente diferentes, lembrando estudios de aprendizagem. O professor que,
no contexto tradicional, era o “detentor do conhecimento”, um planejador, no cenario
disruptivo, funciona como um tutor, um facilitador de discussées, um lider de projetos
praticos ou um conselheiro. Os modelos disruptivos do Ensino Hibrido assemelham-
se a umensino online aprimorado pela adi¢cdo de elementos fisicos.

Na Figura 3, podemos perceber a divisdo entre os modelos nas zonas hibridas,
que sédo baseados no modelo de sala de aula tradicional, e os modelos disruptivos,
gue seguem paradigmas préprios e completamente diferentesdo convencional (Hom;
Staker, 2015).

Figura 3 — Zonas hibridas e disruptivas

PRESENCIAL ENSINO ON-LINE

Zona Hibrida
ENSINO HIBRIDO

Modelo Modelo
de Rotacao Flex

Rotagao por
Estagoes
Laboratdrio
T :
Rotacional

Sala de Aula
Invertida Modelo
Rotagao Virtual
Individual

Enriquecido
Fonte: Horn e Staker (2015, p. 70).

Modelo
Ala Carte

Como exemplos de modelos disruptivos, além do modelo intermediario, o qual
é denominado Rotacdo Individual, temos os modelos Flex, A la Carte e Virtual
Enriquecido como exemplos de diruptivos puros.

O Modelo Flex é focado, inicialmente, nos desistentes, narecuperacdo de notas

e nos cursos de férias. Os estudantes aprendem dentro de um cronograma fluido e
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individualmente personalizado. Normalmente, funciona em ambientes estruturais
diferentesdo que conhecemos como escola. Como o proprio nome diz, tem uma base
flexivel e adaptavel, trabalhando o individual e o coletivo, de maneira que o ritmo de
cada estudante € levado em considera¢do. Quando necessério, pode-se usar tanto o
virtual como o presencial. Esse tipo de organizacdo de aprendizagemnao € comum
em escolas brasileiras. No Brasil, 0 que temos mais préximo desse modelo é o Projeto
Ancora,* em que cada aluno tem um plano de aprendizagem personalizado. Além
disso, os alunos ndo séo divididos por anos e idade, mas sim por projetos. Assim, em
uma mesma turma, existem alunos de diversas idades, mas com objetivos comuns
(Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

O Modelo a La Carte acontece na forma presencial ou online. Pode ocorrer na
escola, em casa ou em outros locais. O tempo e 0 espaco, nele, sdo determinados
pelo estudante, que € o responsavel pela organizacdo dos seus estudos, contando
com o auxilio de um educador, de acordo com 0s objetivos que o estudante quer
atingir (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

Ja no Modelo Virtual Enriquecido, o encontro presencial € obrigatério, mas
grande parte do aprendizado é desenvolvida de forma online. Nesse caso, 0
aprendizado a distancia funciona como espinhadorsal para aqueles alunos que néo
podem deslocar-se até as escolas. Nesse modelo, normalmente, o professor atua
tanto de forma online como presencial. O estudante, nessa perspectiva, pode, por
exemplo, ir a escola somente uma vez por semana, 0 que se considera disruptivo no
Brasil, uma vez que prop6e uma organizacdo escolar diferente da que ¢é
institucionalizada por aqui (Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

Os modelos que seguem o padrao diruptivo puro estao preparados para causar
ruptura no ensino tradicional em todos os niveis. Tanto na zona hibrida quanto na
disruptiva, a quantidade de variedades que sustenta o Ensino Hibrido traz melhorias
vantajosas para o sistema da sala de aula tradicional atual, levando-aa um ensino-
aprendizado criativo, inovador e com apoio tecnologico (Horn; Staker, 2015).

Erros muito comuns cometidos pelas instituicbes educacionais com relacédo a
tecnologia sédo: apaixonarem-se por elas, mas sem objetivos tracados ou sem
promoverem a adicao de tecnologiaem cima de um modelo ja existente. Isso acaba

aumentando o custo sem, todavia, obter resultados (Horn; Staker, 2015). Muitas

4Ver em: www.projetoancora.org.br.
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escolas ja sairam do tradicional lousa e giz, fazendo uso de projetores multimidias e
televisores digitais, mesmo com a resisténcia de alguns professores e gestores, que,
por serem imigrantes digitais, néo tiveram formacéo para o uso de tais tecnologias.
Mesmo com 0 uso de algumas tecnologias; tradicionalmente, a maioria das aulas
ainda sdo expositivas, e 0o uso desses recursos soO facilita na hora de os alunos
copiarem tudo para o caderno ou trabalharem com apostilas, mantendo a rotina de
exposicdo de contetdo.

A realidade dos nativos digitais, com acesso a computadores, smartphones,
tablets e internet, possibilita a eles aprenderem em qualquerlugare a qualquer hora.
Cabe as escolas direcionarem e capacitarem 0s estudantes para transitarem, com
responsabilidade, pelos caminhos da informagdo, uma vez que a instituicdo
educacional é formada a partir de praticas sociais, as quais sdo mediadas pela cultura
dos atores envolvidos nessa perspectiva (Sunaga; Carvalho, 2015).

A tentativa de mudanca da estrutura engessada das instituicbes educacionais
e oturbilhdo de alteracdes diarias proporcionadas pelo contexto atual e pelos avanc¢os
tecnoldgicos indicam que é preciso haver coeréncia entre o discurso e a pratica,
considerando e analisando o modelo da instituicdo e a realidade social em que se
insere (Silva; Camargo, 2015). Como vimos anteriormente, o ensinoea escola, em si,
sofreram inUmeras e significativas modificagcbes no decorrer da historia e das
necessidadesda sociedade. Na transicdo da era industrial para a pés-industrial, surge
a “sociedade em rede”, a qual apresenta a queda dos padrdoes verticais de
organizacédo social, dando abertura para uma composicdo menos hierarquizada e
mais horizontalizada. Durante esse periodo — segunda metade do século XX — a
instituicdo educacional pouco mudou (Castells, 2009). Todavia, nos ultimos anos, a
sociedade pds-moderna demonstrou ndo ter mais alunos cativos, havendo a
necessidade de uma educacéo que interligasse a familia, a escola, os estudantes, a
sociedade e a tecnologia (Bauman, 2001). O desenvolvimento tecnolégico tem
acelerado, de maneira enfatica, as caracteristicas flexiveis, multifacetadas e
dindmicas do ser humano. Isso tornou inevitavel o confronto da educacdo com a
cultura digital, pois esta Ultima permeia a vida dos alunos, dos professores e dos pais
que, por meio da internet e dos dispositivos, interagem, produzem conhecimento,
aprendem e comunicam-se (Silva; Camargo, 2015).

De modo geral, a tecnologia, por si s6, ndo acarreta grande transformacao.

Para que ela ocorra, é necessario criar um ambiente capaz de incorporar iniciativas
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em prol da modernizacéo dos processos de aprendizagem e da qualidade do ensino
(Christensen; Horn; Johnson, 2008).

Nesse sentido, é importante que as instituicdes educacionais tenham um plano
de transicéo, a fim de nao correrem o risco de perderem suas identidades nem
precisarem abrir mdo de modelos que, apesar de tradicionais, ainda sdo funcionais e
fazem parte de suas culturas organizacionais. Ao mesmo tempo, uma escola deve
responder as necessidades econdmicas e sociais de seu tempo. Ao possibilitar a
aprendizagem por meio de tecnologias digitais, a escola podera contribuir para formar
profissionais capazes de trabalhar com informacdes compartilhadas, cidadaos
investigativos, autbnomos, criticos, criativos e que relacionam a tecnologia com a
solucéo de problemas do cotidiano (Silva; Camargo, 2015).

Assim, a tecnologia passa a hdo ser mais um instrumento como na época da
industrializacdo, ja que ela se torna uma ‘“interface”, termo esse originario da
informatica, no qual a interacdo e a multiplicidade estéo interligadas. Nele, existe um
encontro de duas ou mais faces em atitude comunicacional e dialogal, sendo a
transmisséo de informacgdes um processo moldado pela interatividade, participagao,
intervencéo e bidirecionalidade (Silva, 2005), diferentemente da uniformidade do
ensino tradicional cujo objetivo € que todos tenham as mesmas habilidades em uma
idade e em um periodo pré-determinado.

Para maximizar o impacto do Ensino Hibrido, a tecnologia digital precisa
atender ao objetivo da aprendizagem, identificar o problema a ser resolvido e/ou a
meta a ser alcancada e levar, em conta, um modelo administrativo com base em um
conjunto de acdes pautadas nas necessidades pedagdgicas, que devem ser muito
bem definidas. E preciso promover um aprendizado ativo que permita aos alunos
adquirirem competéncias para que avancem nao de acordo com a hora e dia, mas de
acordo com os saberes apreendidos. A coparticipacdo, o compartilhamento e a
interagdo, os quais devem ser sempre valorizados no processo de ensino-
aprendizagem, podem ser amplificados com o uso dos recursos tecnoldgicos. Porém,
o caminho ndo é tdo simples, jA que exige ndo apenas instrumental tecnolégico,
planejamento e organizacdo, mas também, e principalmente, o interesse dos
educadores, seu engajamento emotivo e intelectual (Silva; Camargo, 2015).

A era digital abre a oportunidade de as escolas inovarem. Esse contexto, por si
s6, da aos lideres o impulso para criarem um ambiente de reflexdo, o qual tende a

direcionar pais, professores e demais setores da escola a reverem suas praticas, bem
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como a analisarrelacdes em pares, desenvolvendo a realidade sociocultural em que
a escola esta situada, os aspectos pedagdgicos e interpessoais (Martins, 2010;
Placco; Almeida, 2011).

No Ensino Hibrido, sdo muito importantes os fatores motivacionais e, muitas
vezes, o trabalho docente tradicional padece por causa da auséncia desses fatores.
O fato de, com grande frequéncia, os professores trabalharem isolados de outros
adultos resulta no pouco ou nenhum reconhecimento por seu esforco. Normalmente,
nao existe plano de carreira real, e, dessa forma, as oportunidades de avangos na
carreira sdo escassas. Nesse sentido, o professor, normalmente, ao ser promovido
dentro de uma instituicdo educacional, para de ensinar para assumir uma funcéo
administrativa. O Ensino Hibrido cria a oportunidade de desfazer-se essa estrutura,
pois pode ampliar os fatores motivacionais desse profissional (Horn; Staker, 2015).

A tecnologia digital possibilita que grandes educadores alcancem um numero
maior de alunos, expondo suas aulas no meio digital. Com a crescente alta do ensino
informal, essa estrutura de professor responsavel somente pelo ensino em sala de
aulavem se modificando. O professor pode também ter iniciativas mais simples, como
apresentar uma exposi¢cdo de producdes de seus alunos na instituicdo em que
trabalha; ser responsavel por um estudio para projetos ou até mesmo ajudar seus
colegas a capacitarem-se, produzindo um semindrio virtual sobre um tépico de sua
expertise, por exemplo. A possibilidade de maior responsabilidade, de exposicéao do
seu trabalhoe oreconhecimentodele ajudam a maximizar seus fatores motivacionais.

Esse papel de um Unico professor responsavel por tudo que acontece nasala
de aula, como no regime industrial, ndo ocorre no Ensino Hibrido. Nele, valoriza-se o
estabelecimento de parceria entre professores para trabalhos unificados entreturmas,
possibilidade na qual o professor passa a ndo ser mais responsavel por todo trabalho
de aprendizagem de um unico grupo, podendo passar a especializar-se por areas,
desbloqueando, assim, fatores motivacionais de responsabilidade, crescimento e
avancos (Horn; Staker, 2015).

SegundoHorn e Staker (2015), muitas instituicdes que trabalham com o ensino
hibrido estdo reestruturando o que chamamos de sala de aula e criando estudios de
aprendizagemcom diferentes professores, os quaistrabalham com uma variedade de
papéis e com muito mais alunos. Nesse ambiente de equipe, criam-se oportunidades
de avancos e de inovacdes, pois podem existir professores que sao especialistas de

contelldo — que se concentram em pesquisar e desenvolver 0s temas que serao
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ministrados — como também professores que sdo mentores dos alunos, para
direciona-losa escolhado seu caminho paraa aprendizagem. Da mesma forma, ainda
podem existir professores lideres de projetos; professores avaliadores, 0os quais
podem cuidar de toda a avaliacdo do grupo de estudantes; professores especialistas
em tecnologia, 0os quais criam um espaco de aprendizagem online adequado e
produtivo, dentre outros tipos de docentes.

A medida que as escolas sdo capazes de fornecer contetidos online, 0s
professores tém mais tempo a fim de se dedicarem ao desenvolvimento de estratégias
de ensino mais interativas e positivas para a aprendizagem significativa de seus
alunos. O processo de implementacao, no qual o professor cria estratégias em grupo
para o aprendizado dos estudantes, gera novas oportunidades de acessar fatores
motivacionais intrinsecos de relacionamento, realizagdo, reconhecimento,

responsabilidade, crescimento e outros. Segundo Horn e Staker (2015, p. 178),

Os alunos no mundo de hoje tendem a se beneficiar da mudanca dos
professores do ensino monolitico, de cima para baixo, para o
preenchimento de lacunas que se abrem em suas vidas por
orientadores/mentores confiaveis.

A covid-19 possibilitou uma reconfiguracdo na realidade hiperconectada da
educacao e da relacéo individuo e tecnologia que tem assumido um papel crucial no
rompimento de praticas e comportamentos até ha pouco tempo considerados
imodificaveis, o que possibilitou um ambiente de aprendizagem formal, néo formal e
informal (Moreira, 2018). Isso acaba por constituir um cenario promotor de redes de
aprendizagem e conhecimento, assim como evidenciou as desigualdades entre
aqueles que possuem acesso e aqueles que nao tém acesso as tecnologias digitais,
gue, nesse contexto, assume, simultaneamente, o papel de agente inclusivo e
exclusivo (Schlemmer, 2020).

O conceito de Ensino Hibrido se diferencia do conceito de Educacao Hibrida,
uma vez que o Ensino Hibrido se desenvolve a partir de uma visdo de mundo
antropocéntrica, baseada na teoria da acdo e na perspectiva de ensino focado em
técnica, intercalado entre modelo, método ou ainda metodologia. Entretanto, a partir
da analise das transformagfes digitais na relacdo com o estudo das novas
abordagens das ciéncias cognitivas, tém-se aprofundado conceitos e ressignificado a

teoria da agdo nesse processo no qual se da lugarao ato conectivo. Entdo, entende-
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se a Educacao Hibrida como processos de ensino e de aprendizagem que se
constroem, néo a partir de uma teoria da agcdo, em uma perspectiva antropocéntrica,
mas por atos de conectivos que se desenvolvem em rede, pois a educacao vai se
desenvolvendo nessa conexao de espacos geogréaficos e digitais, incluindo o préprio
espaco hibrido: de presencafisica e digital virtual (Moreira; Schlemmer, 2020).

A Educacédo Hibrida pode ter o potencial de quebrar o modelo industrial de
ensino-aprendizagem e desbloquear pontos importantes, como: uma aprendizagem
personalizada com feedbacks oportunos e caminhos flexiveis; uma aprendizagem
baseada em competéncia, na qual os alunos avangam com base no dominio e n&o no
tempo e no usode tecnologias, 0 que abre um mundode oportunidades e permite que
os alunos alcancem uma aprendizagem além da sala de aula (Freeland, 2013).

N&o é utopia considerar as tecnologias digitais como uma oportunidade de
inovacéo, de inclusao e de flexibilizagdo nos percursos da aprendizagem. No entanto,
esse contexto pede mudancas de paradigmas, pois as tecnologias digitais sozinhas
ndo modificam as organizagbes administrativas, como alteracbes estruturais, de
flexibilidade de enquadramento e de lideranca, nem as praticas pedagdgicas que,
muitas vezes, estdo reduzidas a metodologias e praticas de um ensino apenas
transmissivo (Moreira; Schlemmer, 2020).

A luz desse percurso tedrico, compreende-se que a Educacgéo Hibrida néo se
reduz a alternanciaentre modalidades, mas se configuracomo um modo de organizar
processos formativos em rede, atravessados por conectividade, flexibilidade e
disputas em torno do papel da tecnologia e do curriculo (Moreira; Schlemmer, 2020).
Ao mesmo tempo, os potenciais apontados na literatura, como personalizacéo,
progressao por competéncias e ampliacdo de oportunidades, ndo se realizam
automaticamente, pois dependem de condi¢des institucionais e de escolhas
pedagdgicas intencionais (Freeland, 2013). E precisamente para investigar como tais
sentidos circulam, se estabilizam ou entram em tensdo nas materialidades do dizer
educacional que, na sec¢do seguinte, apresenta-se o delineamento metodolégico da
pesquisa, explicitando as escolhas epistemoldgicas, a constituicdo do corpus e o

gesto analitico que orientara a andlise e discussao dos dados.
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3 DELINEAMENTOMETODOLOGICO

Esta secdo descreve e justifica o percurso metodoldgico que sustenta a
pesquisa, explicitando as escolhas epistemologicas, os procedimentos de construcdo
do corpus e os gestos analiticos que orientam a analise e a discusséo dos dados. Ao
tomar as questdes formuladas por Magalhdes e Kogawa (2019), a investigacéo
assume que nao ha leitura neutra nem producao de sentidos descolada da historia:
toda interpretacdo € atravessada por condi¢cbes de producdo, por memorias
discursivas e por posicées assumidas no interior de formacdes ideoldgicas. Assim,
mais do que apresentar um “roteiro técnico”, esta secdo delimita 0 modo como a
pesquisa se posiciona frente ao conhecimento, a linguagem e a educacao,
construindo coeréncia entre problema, objetivo, corpus e analise.

A metodologia adotada é de natureza qualitativo-interpretativista, pois busca
compreender processos de significagdo, e ndo medir fendmenos ou estabelecer
relacdes causais entre varidveis. Essa escolhadecorre diretamente do objeto da tese:
compreender como diferentes sujeitos, em posi¢coes distintas no campo educacional,
significam o Ensino Remoto e a Educacado Hibrida no contexto pandémico e pos-
pandémico, e como tais sentidos produzem efeitos sobre o modo de conceber
praticas, responsabilidades e possibilidades formativas. Em vez de tratar o Ensino
Remoto e a Educacédo Hibrida como categorias estaveis, este trabalho os toma como
objetos discursivos, isto €, como nomeacgdes que se constituem e se reorganizam na
disputa por sentidos que circulam socialmente.

Nesse horizonte, a pesquisa ancora-se na Analise do Discurso de filiagdo
francesa (AD), em didlogo com a tradicdo inaugurada por Michel Pécheux e
desenvolvida no Brasil, entre outros autores, por Eni Orlandi. A AD é mobilizada por
permitir analisar a linguagem em sua dimensao historico-ideoldgica, compreendendo
o discurso como lugar de producéo de sentidos e de constituicdo de sujeitos. Desse
modo, o foco nao recai apenas sobre o que é dito, mas sobre o funcionamento do
dizer: como certas formulacdes se tornam evidentes, como determinados sentidos se
estabilizam, como contradices emergem entre discurso prescritivo e pratica vivida e
como a memodria discursiva do periodo pandémico permanece incidindo sobre o pés-
pandemia.

Dito isso, torna-se necessario explicitar, com maior densidade, o referencial

metodoldgico que sustenta esse gesto de analise. Se neste item foram apresentados
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0s contornos gerais do delineamento e as razbes da escolha qualitativo-
interpretativista; no topico seguinte, aprofunda-se a Anélise do Discurso de filiagcdo
francesa como matriz tedrico-metodoldgica, detalhando seus conceitos operatorios, a
nocao de condi¢bes de producdao, a relacédo entre discurso, ideologia e sujeito, bem
como os procedimentos de recorte e interpretacdo mobilizados nesta tese. E nesse
movimento que se explicita, de modo mais sistematico, como a pesquisa transforma
materialidades linguisticas em objeto de leitura, assumindo que interpretar € sempre

interrogar os efeitos de sentido e as memarias que sustentam o dizer.

3.1 REFERENCIAL METODOLOGICO

A Anélise do Discurso (AD) francesa, inicialmente formulada por Michel
Pécheux nos anos 1960 (Pécheux, 1997) e, posteriormente, aprofundada no Brasil
por estudiosos como Eni Orlandi (1998), caracteriza-se por ser uma disciplina que
interliga diferentes areas do saber, incluindo o Materialismo Historico, a Linguisticae
a Psicanalise. Seu foco de estudo é o discurso, entendido como uma préatica de
producdo de sentidos que emerge da interacdo entre o sujeito, a histéria e a
linguagem. Esta secdo busca apresentar os pressupostos tedricos dessa abordagem,
proporcionando ao leitor uma base para compreender sua aplicacdo metodoldgica ao
longo da tese.

A AD teve origem em um contexto historico e politico de intensas
transformacbes na Franca dos anos 1960. Durante esse periodo, as teorias
estruturalistas e o gerativismo linguistico enfrentavam criticas crescentes por
negligenciarem a relacdo entre linguagem, historia e sujeito. Michel Pécheux,
influenciado pelas ideias de Louis Althusser, concebeu a AD como uma proposta
tedrica que rompeu com essas tradi¢cdes, destacando a importancia da exterioridade
e do papel do sujeito nos processos discursivos (Orlandi, 2015). Essa abordagem
trouxe uma nova perspectiva as analiseslinguisticas,incorporando elementosque até
entdo eram marginalizados, como as condic¢des sociais e histéricas de producédo dos
sentidos.

Nos ultimos anos, o interesse pela Analise do Discurso tem crescido em
diversos campos do conhecimento, incluindo a Linguistica e éareas como a
Comunicagéo. Esse interesse reflete a necessidade de compreender os fatores

extralinguisticos que influenciam a producéo e circulacao de sentidos. Contudo, a AD
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frequentemente enfrenta desafios de definicdo, sendo, por vezes, confundida com
outras praticas, como a oratoéria. Enquanto os estudos estruturais e sintaticos se
concentram no nivel frasal, a AD direciona seu olhar para o discurso como um
fenbmeno em movimento, envolvendo praticas de linguagem que conectam o sujeito
ao contexto histérico e social.

Conforme destacado por Orlandi (2015), a AD ndéo se limita & descricdo da
lingua ou da gramatica, embora esses elementos facam parte de seu escopo. O
discurso, entendido etimologicamente como “curso” ou “movimento”, é compreendido
como uma pratica em que a palavra esta em constante transformacao.

Segundo Orlandi, “a analise do discurso é a observacédo do homem falando,
uma maneira de compreender a linguagemem sua dimensao simbdlica e historica”
(Orlandi, 2015, p. 15). Dessa forma, a AD fornece instrumentos para investigar como
os sentidos sdo produzidos e ressignificados, sempre em relacdo as condigfes de
producado que os atravessam.

No inicio, o discurso politico despertava maior interesse entre os analistas,
embora ndo fosse o Unico foco de estudo. Um marco significativo para a consolidacéo
da AD foi a revolta estudantil de maio de 1968, considerada a primeira amplamente
midiatizada, o que impulsionou a analise de discursos nesse contexto (Courtine,
2006). Esse evento revelou o potencial do discurso como objeto de estudo,
destacando suarelacdo com 0s aspectos sociais e historicos.

Na perspectiva da AD, o discursovai além do texto, embora nele se materialize.
Enquanto o texto concentra 0s aspectos linguisticos, o discurso envolve a construcao
de sentidos entre interlocutores, na qual a lingua se articula com sua exterioridade
social e histérica. Como observa Gregolin (1995, p. 20), “empreender a analise do
discurso significa tentar entender e explicar como se constrdi o sentido de um texto e
como esse texto se articula com a historia e a sociedade que o produziu”. Dessa
forma, o discurso é simultaneamente um objeto linguistico e histérico, exigindo que
ambos os aspectos sejam analisados de maneira integrada.

O desenvolvimento da AD francesa também contou com contribuicdes
significativas de outras areas, como o Marxismo, a Psicanalise e a Linguistica,
formando o que Pécheux (1998) chamou de ‘“triplice alianca”. Essa
interdisciplinaridade permitiu expandir a compreensao do discurso, nédo se limitando a

linguagem, mas abrangendo o contexto mais amplo em que ele se insere. Assim, a
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AD se consolidacomo uma abordagem que investiga a producéo de sentidos em sua
complexidade, sempre articulada as condi¢des sociais e histdricas que a permeiam.

Um dos aspectos fundamentaisda AD € que, a medida que se realiza a analise,
por meio da descricdo e da interpretacdo, estabelece-se um processo de constante
retorno a teoria, permitindo, quando necessario, uma revisdao do corpus. Esse
movimento revela a estreita rela¢éo entre teoria e método na AD. Embora ndo se deva
conceber esse processo como algo fixo, pois isso o transformaria em algo mecanico,
certos procedimentos funcionam como diretrizes confiaveis para o analista: a
formulacédo das questdes, a construcao do dispositivo analiticoem conformidade com
o dispositivo tedrico, e a desuperficializacdo do texto, que, por meio de sua
discursividade, abre acesso ao discurso — um discurso tedrico que se distingue do
texto, de natureza empirica.

Além disso, existe a possibilidade de estabelecer a relacdo do discurso com
sua exterioridade de forma adequada, superando a tradicional contextualizacdo
histérica do texto. Para a AD, a histdria ndo é simplesmente uma camada externa,
mas se faz presente no texto, impondo a necessidade de compreender as condicdes
de producéo do discurso (quem o produziu, de que maneira, de qual lugar e para
quem).

Nesse contexto, o estudo da lingua e do texto se interligam ou se confundem,
umavez que, até Saussure, o foco estava no texto e sua informatividade, ou seja, o
gue aquele conjunto de palavras e frases, organizadas segundo as regras de uma
linguaespecifica, queria expressar. Embora o autor fosse considerado, era a estrutura
do texto que determinava o significado ou o que o autor se propunhaa comunicatr.

Por outro lado, a cena intelectual passou a ser composta por estudiosos que
viam no texto algo além da sua estrutura superficial, ou microtextura, entendida aqui
como as estruturas gramaticais de uma lingua. Ao se voltarem para uma reflexao
sobre a “escritura”, influenciados pela Linguistica, 0 Marxismo e a Psicanalise, esses
novos estudiosos da linguagem passaram a sustentar que “a linguatem sua ordem
propria” (Orlandi, 2012, p. 19).

A partir disso, conceberam o texto como produto de um sujeito histérico, imerso
em uma histéria continua, e entenderam-no como algo que se forma por meio de atos
discursivos em uma historicidade em constante transformacao, na qual o sujeito é
simultaneamente agente e paciente, causa e consequéncia. Nesse sentido, o sujeito

nao possui dominio total sobre suaconsciéncia, pois seu discurso é atravessado por
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outros discursos previamente emitidos, em um jogo de poder que reflete uma
sociedade organizadaem classes. A contribuigdo do analistado discurso,como afirma
Maingueneau, “vem agregar algo as hermenéuticas contemporaneas. Como toda
hermenéutica, pressupde que hd um sentido oculto que deve ser captado, um sentido
que, sem a técnica adequada, permanece inacessivel”. Esse sentido atravessa o
sujeito, conduzindo-o areproduzir um discurso que se constitui dentro das condic¢oes
de producédo e que € atribuido pelo sujeito a partir da comunidade a que pertence
(Maingueneau, 1993, p. 10).

Assim, pode-se afirmar que o discurso ndo se forma no sujeito, mas por meio
de um processo sécio-histérico e ideoldgico que possibilita sua constituicao. Portanto,
é fundamental analisar as condicfes em que o sujeito esta inserido para compreender
o discurso por ele reproduzido. Nesse sentido, o discurso é permeado pelas
formacdes discursivas das quais o sujeito é parte. Como Pécheux (1988) nos lembra,
as formacdes ideoldgicas e as varias formacdes discursivas estdo entrelacadas e
determinam o que pode ou néo ser dito. Nesse contexto, este trabalho tem como
objeto de andlise o discurso empregado em investiga¢cfes qualitativas em educacao.

Inicialmente, destaca-se que a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com
representatividade numeérica, mas, sim, com uma compreensao aprofundada de
grupos sociais ou organizagdes, como explicam Gerhardt e Silveira (2009, p. 31).
Nesse sentido, a aplicacdo dessa abordagem em estudos na area da educacdo
mostra-se pertinente e promissora.

A AD, por sua vez, constitui-se como um método qualitativo que, ao ser
empregado em investigacOes educacionais, possibilita observar as inter-relacdes
entre os sujeitos envolvidos no processo pedagoégico. Além disso, permite analisar as
interpretacdes que fundamentam os discursos que circulam nesse contexto (Orlandi,
2015). Dessa forma, a AD contribui para a realizacdo de pesquisas consistentes e
oferece uma perspectiva critica tanto para a linguistica quanto para a educacao.

Segundo Orlandi (2003, p. 9), a AD promove uma relacdo menos ingénuacom
a linguagem ao possibilitar:

« Problematizar as formas de leitura, levando o sujeito ou leitor a refletir sobre o
que produz e ouve
« Reconhecer que o individuo esta inevitavelmente sujeito a linguagem, com

seus equivocos e opacidades
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« Compreender que alinguagemnao € neutrae que o0 ingresso no simbalico é

inevitavel e permanente, comprometendo-nos com os sentidos e com o politico.

Pesquisas qualitativas que utilizam a AD no campo educacional permitem
abordar contextos frequentemente marcados por politicas de siléncio ou silenciamento
(Orlandi, 2015). Essas politicas podem limitar a circulagdo de determinados sentidos
nas instituicdes escolares e restringir a construcéo de redes de resisténcia por parte
do corpo docente.

E importante ressaltar que o discurso, embora indique sentidos, n&o os esgota
completamente. Ele apresenta apenas indicios e aparéncia, que devem ser
analisados dentro de um conjunto mais amplo de evidéncias. Os sentidos néo estao
exclusivamente no discurso, mas séo produzidos pela interagéo entre 0s sujeitos, 0
contexto e os discursos que os atravessam.

Analisar discursos no contexto educacional exige que sejam considerados 0s
fatores que envolvem sua producao. Nao se deve separar o discurso de seu contexto
como algoisolado. Por exemplo, ao investigar discursos de professores, é necessaro
compreender as relacdes sociais que influenciam a escolha do vocabulario, os modos
de expressao, as variacdes no tom de voz e os siléncios presentes.

Essas relacdes sociais, em suatotalidade, levam o pesquisador a explorar n&o
apenas o0 espaco escolar, mas também o bairro e a sociedade em que a instituicéo
esta inserida. Isso possibilita interpretar os discursos em sua complexidade e no
contexto de sua producdo. A AD, assim, funciona como uma espiral, em que as
camadas se interligam e interagem, permitindo que os sentidos emergentes
contribuam para a analise inicial do discurso.

Por fim, parte-se do pressuposto de que 0s sujeitos envolvidos na pesquisa
educacional e os discursos que produzem se constituem como sinteses de multiplas
determinagdes histdricas, sociais e ideoldgicas. Porisso, tais determinacdes precisam
ser examinadas nas condi¢cdes concretas em que se materializam, em uma
perspectiva dialética que nado se limita a explicacdo do fenédmeno, mas se orienta
também para a possibilidade de intervencédo e mudanca nas praticas. Ao acompanhar
o modo de funcionamento do discurso, torna-se possivel tornar visiveis dimensodes
gue ndo aparecem de imediato nas falas tomadas isoladamente, uma vez que elas

sdo atravessadas por forcas coletivas e por memorias sociais. Desse modo, essa
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perspectiva analitica configura-se como um percurso fecundo, a ser aprofundado e

expandido em investigacdes posteriores.

3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Inicialmente, foi realizado um levantamento bibliografico sobre o contexto da
covid-19 no cenario mundial, nacional e local, da educacéo, do Ensino Remoto e do
Ensino Hibrido. Para Cervo e Bervian (2002), a pesquisa bibliografica procura
esclarecer uma questao de pesquisaa partir de referéncias tedricas. Por meio delas,
procura-se compreender e examinar as contribui¢cdes culturais ou cientificas do
passado sobre determinado tema. Procura-se, também, investigar areas em que 0s
problemas e/ou solu¢des néo se cristalizaram ainda, o que possibilita ao pesquisador
atingirresultados ainda nédo alcancados (Babbie, 2003; Moreira, 2011).

Na primeira etapa deste estudo, no inicio desta pesquisa, de carater
bibliografico, foram analisados artigos cientificos publicados durante o periodo da
pandemia de covid-19, os quais constituiram a base empirica para a compreensao
das representacdes discursivas acerca do Ensino Remoto. A partir desse corpus,
realizaram-se recortes linguisticos com foco nos termos-chave recorrentes, nos quais
foram identificados e categorizados verbos e adjetivos como elementos reveladores
das constru¢desdiscursivas. A analise desses marcadores permitiu, sob a perspectiva
da memodria discursivacoletiva, compreender como os educadores definiramo Ensino
Remoto naquele contexto e de que maneira se configurava o novo modelo de ensino

e aprendizagem emergente durante a pandemia.

3.2.1 Discurso sobre o Ensino Remoto

Em abril de 2020, o Conselho Nacional de Educacé&o (CNE) aprovou o Parecer
CNE/CP5/2020, possibilitando atividades néo presenciais para fins de cumprimento
da carga horaria minima anual, retificando, portanto, o trabalho no sistema de Ensino
Remoto Emergencial, o qual ja estava sendo desenvolvido por inameras escolas.
Somado a esse contexto, a Medida Proviséria n.° 934/20 estabeleceu normas
excepcionais sobre 0 ano letivo da Educacao Basica e Superior. Entre elas, houve a
dispensa do cumprimento da obrigatoriedade dos 200 dias letivos anuais. No caso do

Ensino Remoto, ele surgiu como uma modalidade de transicdo, ndo existindo um
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modelo, umateoria, nem mesmo estudiosos da tematica. Por esse motivo, necessitou
de uma defini¢do, pois seu conceito e suas caracteristicas nao foram postos naquele
momento.

Para tanto, fizemosum recorte mais especifico para conseguirdefiniroconceito
e as caracteristicas do que era “Ensino Remoto” no contexto da educacao naquele
dado momento. Dentro dessa perspectiva, foi utilizado, como espaco de pesquisa de
conteudo, o Portal de Periodicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), criado em 11 de novembro de 2000 e que representa hoje um
dos maiores acervos mundiais de pesquisa bibliografica e documental. Segundo a
propria Capes, o0 acervo conta com mais de 49 mil titulos com texto completo, 139
bases referenciais, 12 bases dedicadas exclusivamente a patentes, além de livros,
enciclopédias e obras de referéncia, normas técnicas, estatisticas e de contetdo
audiovisuais (Capes, 2021).

Sabemos que o portal de periddicosda Capes, com mais de 20 anosde criacao,
assume um papel preponderante no acesso democratico a informagdes cientificas
engajadas em epistemologias criticas, entendendo que o conhecimento cientifico
depende da sua comunicacdo, pois a informacdo sO agrega valor diante da
divulgacédo, do uso e da sua utilidade. Sendo o texto cientifico uma série de
procedimentos sistematizados cujo objetivo € a descoberta e a interpretacédo de fatos
que estdo inseridos em uma determinada realidade, temos que o0 pesquisador é 0
sujeito que produz e dissemina esses conhecimentos entre seus pares e a sociedade
(Carvalho; Carvalho, 2013). Dentro de uma perspectiva de originalidade, validade e
aceitacao de seu trabalho académico e cientifico, esse sujeito caracteriza-se por ser,
em geral, um professor pesquisador, o qual visa a melhoria de suas praticas
pedagogicas e as de seus colegas de profisséo, dentro de objetivos sociais e politicos
mais amplos e que tém como finalidade perscrutar, analisar e obter o conhecimento
da realidade a fim de transforma-la. Essa prética reflexiva com o coletivo permite um
didlogo com as teorias, o qual é visto como indispensavel,umavez que a experiéncia,
por si sO, ndo é formadora (Backes, 2012).

Seguindo esse viés, para tracar nosso recorte, a busca foi realizada no dia 9
de julho de 2021. Nao colocamos restricbes de data; no entanto, s6 apareceram
publicacées a partir de 2020. Foi utilizado como string “Ensino Remoto” AND
‘Educacgao”. Nesse contexto, foram selecionados artigos que contemplassem os

seguintes critérios de incluséo: 1) artigos nos idiomas: portugués, inglés e espanhol;
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2) periédicos revisados em pares; 3) artigos que tivessem os termos “Ensino Remoto”
e “Educacao” em seus resumos. Foram excluidos artigos que ndo atenderam aos
critérios supracitados, artigos duplicados e incompletos. Seguindo essas categorias
de incluséo, foram selecionados um total de 36 artigos.

ApoOs a captacdo dos trabalhos publicados e selecionados, foi realizada uma
leitura detalhada do conteudo. Buscou-se, com isso, analisar, por intermédio dos
objetivos e dos resultados dos artigos selecionados, como o processo de significacéo
sobre a tematica “Ensino Remoto” constituiu-se em diferentes identidades dos
personagens da educacao atual. A analise dos objetivos aconteceu primeiro pela
marcacao do ano em que os artigos foram publicados. Os artigos publicados em 2020
apresentaram o0s seguintes verbos: investigar (3), descrever (2), demonstrar (1),
avaliar (1), refletir (2), relatar (1), apresentar (2), analisar(3), identificar(3), discutir (1),
ampliar (1). Ja os artigos publicados em 2021, apresentaram os verbos: analisar (6),
questionar (1), propor (1), recuperar (1), discutir (1), conhecer (1), mostrar (1),
descrever (2), relatar (1), apresentar (1), elaborar (1). Nos artigos de 2020, foi
observado que os verbos mais utilizados foram: investigar, analisar e identificar; em
seguida, havia os verbos: descrever, refletir e apresentar, 0 que nos mostra uma
procura na conceituagao do que é “Ensino Remoto” e, em seguida, uma necessidade
de compartilhamento de informagdes.

Nos artigos publicados em 2021, o verbo mais utilizado foi o analisar, seguido
pelo descrever, 0 que nos mostra que existiu uma maior busca por analise e descri¢cao
acerca do assunto. Outro fator observado foi que os demais verbos demonstravam ja
um conhecimento da tematica “Ensino Remoto”, pois buscavam questionar, propor,
mostrar, recuperar e elaborar. Verbos com esse tipo de proposta de acéo sao tipicos
de tematicas ja conhecidas e sobre as quais deseja-se saber mais.

Esses vocabulos mostraram-nos uma busca intensa de pesquisadores por
respostas ao novo modelo de ensino-aprendizagem que, temporariamente, foi
estabelecido. Independentemente dos objetivos apresentados e dos caminhos
percorridos nos artigos analisados, séo os resultados que irdo delinear o sentido pelo
qual o “Ensino Remoto” vem constituindo-se como modalidade que, neste trabalho,
iremos denominar “modalidade de transicao”.

Além de demonstrar os nossos objetos discursivos, 0s quais fardo parte do
escopo desta analise,em um movimento de leitura em espiral, foi estabelecido cada

fragmento por meio do resultado de cada artigo. Em seguida, houve a marcagéao dos
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adjetivos. Os valores ideoldgicos e socioculturais assumidos pelo locutor séo
disseminados pelo uso da classe dos adjetivos, uma vez que eles ndo tém sentido
completo em si, necessitando, sempre, do substantivo, para, assim, comporem a
significacgédo (Silva; Oliveira; Oliveira, 2013). Essa classe gramatical estabelece, com
0 substantivo, uma relacdo de transmutacdo de tempo, de espaco, de matéria, de
propriedade e de procedéncia. Dessa forma, sua significacao € capaz de persuadire
de manipular, pois aflora fenédmenos subconscientes, além de realidades criadoras e
de individualidades. Com isso, revela caracteristicas relevantes da verdade
apresentada, tendo, assim, papel fundamental como formador no enunciado (Cunha;
Cintra, 1985; Neves, 2000; Silva; Oliveira; Oliveira, 2013).

3.2.1.1 Corpus de andlise — primeiro deslizamento

A partir da formacao dos fragmentos, em uma proxima leitura, novamente em
espiral, marcaremos os adjetivos para formar, com esta analise, 0s queiremos chamar
de “termos-chave” (Quadro 1 — Fragmento Ensino Remoto), os quais sao sentidos de

significados coletivos que seréo vistos como memoérias discursivas.



Quadro 1 — Fragmento Ensino Remoto

Fragmento — Ensino Remoto

Desafios a implementacio de ensino remoto no ensino superior brasileiro em um contexto de pandemia. 2020.
SALVAGNI, Julice: WOJCICHOSKI, Nicole; GUERINI, Marina.

Objetivo

Resultados

Termos-chave

Demonstrar como os formatos remotos ganharam
expressividade nas instituicbes particulares de
ensino superior, relacionando-os com a crescente
mercantilizagio da educacdo, e, ainda, com os
prejuizos acarmretados a aprendizagem em um
ambiente de ensino ndo presencial.

Mo cendrio posto pela pandemia, os alunos gue
passaram a ter aulas a distdncia vivenciam a
auséncia dos debates e das trocas de conhecimento
proporcionados nas salas de aula e experienciam o

esvaziamento de sentido daguele espaco

aprendizagem|, que se torna um mero local para a
absorcio |de conteddo] A manutencio do espaco
Eirtual| enguanto possibilidade de debate cabe a

pratica de cada professor, mas torna-se mais dificil
de ser mantida devido as intercomréncias

Eecnuldgicaa, como problemas de rede e de
aparelhos |e|etr6nicus_| As insfituictes : no

entanto, ndo parecem ver alternativa para continuar
mantendo as contas em dia, uma vez gque estdo
imbuidasl na Idgica do mercado, onde o que as

sustentam sdo os valores |EITI dinheim| pagos pelos

alunos ou pelo governo nos programas de acesso
ao ensino [superior]. Nas universidades e instituicbes

|EL'|I:rIicas|: por outro lado, a suspensdo das aulas
parece ser a forma mais adequada de passar por
esse periodo em que a manutencéo |[da saude| das

pessoas € uma pricridade.

- Espaco de aprendizagem que se torna um
mero local para a absorcio de conteido.

- Manutencio do espaco virtual torna-se dificil
devido as intercorréncias tecnoldgicas como
problemas de rede e de aparelhos eletrénicos.

- As instituicbes privadas estio imbuidas na
logica do dinheiro.

- Nas universidades e instituicbes piblicas, a
manutencdo da saldde das pessoas @ uma

prioridade.

Ensino Remoto Emergencial em um curso de Medicina: Avaliacao do trabalho docente na perspectiva discente. 2020.

FOS5A, R.da s

., BENEDETTI, A. C; ESTEVES, P. E. do C. C; SILVA, R. H. A da.

Objetivo

Resultados

Termos-chave

Avaliar a implantacdo do ERE em uma Faculdade
de Ciéncias Medicas, a partir da perspectiva
discente, e discutir como esses resultados podem

Com a suspensdo das atividades Ecadémicas|
[presenciaig], a HUMANITAS adotou o ERE por meio

de processos de ensino envolvendo o EABP, videos

- Suspensao
presenciais.

das atividades

académicas

Fonte: elaborado pela autora (2021).
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O Quadro 1 apresenta o resultado de todos os artigos pesquisados.Nele, foram
feitas marcagdes dos adjetivos e de sua relacdo direta com os substantivos. Nessa
conexao, foi possivel retratar a memaria discursiva e, por intermédio dela, definiro
ensinono contextoeducacional e social. Os adjetivos na formagao dos “termos-chave”
permitiram-nos perceber o cenario da pandemia causada pela covid-19, delineando
importantes cenérios para refletirmos sobre a real situacao e para nos adequarmos a
uma nova demanda de responsabilidade social. Sendo a doenca demasiadamente
contagiosa, com alta velocidade de disseminacao e capacidade de provocar morte, foi
essencial o isolamento social para limitar seus efeitos, o que gerou desafios sociais,
econdmicos e educacionais. Diante disso, a maior parte das instituicdes adotou o
regime de aulasadistancia,com o intuitode manter a salde dos alunos e de promover
estratégias para que o anoletivo naofosse perdido, em uma tentativa de minimizaros
impactos naformacédo dos estudantes (Bezerra et al., 2020).

As aulas em Educacdao a Distancia (EaD) reacenderam o debate sobre os prés
e os contras dessa modalidade que vem crescendo, de maneira significativa, no pais.
No entanto, logo se percebeu que a modalidade que se iniciava nao tinha muita
semelhanca com a Educacéo a Distancia, uma vez que ndo possuia a mesma forma
de organizacdo nem as metodologias tipicas dessa modalidade.

A EaD é uma modalidade desenvolvida dentro de um sistema estruturalista,
com atividades assincronas e sincronas, havendo uma equipe normalmente formada
por muitos profissionais, tais como designer instrucional, pedagogo, designer grafico,
designer audiovisual, tutores, dentre outros. No ambiente virtual da EaD, o professor
adiciona o conteudo que pretende disseminar, e esse €, entdo, desenvolvido pela
equipe listada, que o trabalha visando atingir os objetivos do curso, atender as
necessidadesdo publico-alvo e adequar, naplataforma em que esse € disponibilizado,
guantas vezes os materiais disponibilizados serdo replicados. Na maioria das vezes,
o professor ndotem umaformacao em recursos digitais; porém, com o suporte técnico
que a gestdo do sistema EaD proporciona, nem |lhe sdo cobradas habilidades e
competéncias na area digital.

Considerando a similaridade entre a EaD e o ensino remoto, neste segundo
cenario, seria necessario que os docentes tivessem uma formacao para a educacéo
digital que ndo fosse somente ligada a um aparato contemporaneo que se resume ao
uso de hardware, software, redes de comunicacdo ou 0 uso de pensamento

computacional. Tal formacé&o precisaria ser compreendida como um relacionamento
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entre atores humanos e diferentes técnicas, tecnologias, metodologias e estratégias
de ensinoque promovam a autonomia,indoalémdo usode ferramentas (Eguez; Silva;
Veloso, 2021).

O ensino remoto (ER) foi iniciado com pouco ou nenhum planejamento. Na
maioria das vezes, apenas com a transferéncia das praticas e das metodologias do
ensino presencial para o ER, dentro de uma estrutura que atribui demasiada
importancia aos conceitos tedricos e, por isso, acabam abordando-os de forma
tradicional, sendo pautados em um modelo de transmisséo e de recepgéo (Salvagni;
Wojcichoski; Guerini, 2020). Apesar de o0 ensino parecer seguir o formato tradicional
com ferramentas online para os docentes e estudantes, as rotinas foram
completamente mudadas, com esses atores precisando se adaptar a novos habitos e
a participar, de forma mais ativa, do processo de constru¢ao do conhecimento. Alias,
eles precisaram aprender, em um espaco de tempo exiguo, a adequar,
principalmente, a gestdo do tempo, das ferramentas e do espaco para o aprendizado
(Silvaetal., 2020). Nessa nova configuracao parao aprendizado, foiincluidaafamilia,
a qual também teve que se reinventar.

A migracdo das atividades escolares para o ambiente online manteve ou
aprofundou os processos de exclusao, seja de acesso a rede, seja de condi¢des de
realizacdo das atividades na casa do estudante (Saraiva; Traversini; Lockmann,
2020). De um lado, ha a classe média e rica, sofrendo de tédio por ter que ficar em
casa, pensando em como essa nova modalidade poderia afetar o futuro educacional
planejado de seus filhos e, do outro, esta a classe pobre, em casa, com fome e sem
poder trabalhar. No caso especifico do ensino remoto, os pais da classe pobre ainda
tiveram que manter os celulares dos filhos conectados, recurso esse que, muitas
vezes, € compartilhado entre os diversos membros da familia, para estudo, trabalho e
comunicacao. Além dessa situacdo, o espaco fisico em casa para estudo néo era
adequado, gerando um alto nivel de estresse devido aos aspectos socioemocionais
pessoais da dinamica familiar (Da Silva et al., 2020).

A escola, em tempos de pandemia, configurou-se como um ambiente de
extrema virtualidade. No entanto, a manutencdo do espaco virtual tornou-se dificil
devido as intercorréncias tecnoldgicas, como problemas de rede e de aparelhos
eletrdbnicos. Nesse contexto, a comunicacdo mostrou-se problematica se for
comparada ao viés dialogicodos moldes do ensino presencial. Naausénciados muros

fisicos, é necessario sustentar a experiéncia escolar por meio dos muros simbalicos.
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Dentro da ordem produtiva, € preciso inventar o lagco social, de pertencimento e de
experimentacao (Klinko; Carvalho, 2021; Paes; Freitas, 2020).

Em face dessa realidade, os professores depararam-se com a necessidade de
buscarem alternativas sustentaveis e capazes de contribuir para um aprendizado
significativo dentro de momentos educativos sequenciais assincronos, o que foi
materializado por meio da elaboracgdo de videoaulasgravadas em casa e de materiais
postados nas plataformas online e/ou enviados por celulares pelo WhatsApp ou por
outros aplicativos disponiveis/adaptados para esse fim. Também foi apresentada, pela
escola, a alternativa de os professores entregarem as atividades e os contetdos
impressos para os alunos buscarem periodicamente. Foram também organizadas
aulas sincronas, com encontros por webconferéncias e/ou lives em redes sociais e
plataformas diversas a serem realizadas no horario e no turno das presenciais. De
maneira geral, os docentes nao foram capacitados e ndo receberam infraestrutura
necessaria para o uso das tecnologias e das metodologias digitais educacionais,
fazendo uso de seus proprios recursos (Stamberg, 2021; Ribeiro et al., 2021; Silus;
Fonseca; Neto De Jesus, 2020).

O trabalho docente foi radicalmente modificado, ja que surgiu a necessidade
de se criarem maneiras de alcancar os alunos, mantendo-os interessados em
videoaulas. Adaptar e atualizar o conteudo programatico e participar, todos os dias,
de longas webconferéncias; atender as duvidas dos pais por WhatsApp e/ou e-mails
— pais esses que, muitas vezes, auxiliavamno ensino-aprendizado dos alunos em
casa —,; realizar as obrigacdes administrativas, como verificar se o aluno estava
realmente participando ou sO estava com o audio ligado; criar atividades em
plataformas online; elaborar graficos, dentre outras atividades e depois repassar as
notas para os diarios fisicos ou digitais, foram tarefas acrescidas a rotina ja extensa
dos professores. Cumpre destacar que o profissional daeducacéo esteve trabalhando
de sua casa, tendo que dividir seu tempo e seu ambiente de trabalho com seus
familiares. Enfim, todo esse novo contexto laboral gerou um dificil equilibrio entre
continuar as atividades letivas e administrar o momento atual, causando-lhe, muitas
vezes, um alto nivel de desconforto e/ou estresse (Fossa et al., 2020; Godoi et al.,
2020; Pantoja Corréa; Brandemberg, 2020).

Do outro lado da tela dessa realidade, estao os estudantes, e, entre eles, existe
uma dualidade que nos leva a direcionar nossos olhares para os capitais simbolicos

em jogo no sistema educacional brasileiro. Comegamos observando os estudantes
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das instituicdes particulares de ensino, os quais recebem os materiais e acessam as
aulas online, tendo que cumprir, todos os dias, o horario que seria 0 mesmo da
atividade escolar presencial, diante da tela do computador, do celular ou do tablet,
pois esses alunos precisam justificar o trabalho prestado pelasinstituicdes de ensino
e o0 valor pago por suas mensalidades, aspectos que, dentre outros, alavancaram e
justificaram as aulas nesse formato, nessas escolas. No outro extremo, estdo 0s
alunosdarede publicade ensino, os quais deveriam, em nome de uma educacgao que
é direito de todos, ter acesso aos recursos necessarios a sua plena participacao e
aprendizado, mas ndo conseguem. Ou seja, 0 ensino e o aprendizado remotos, para
esses estudantes, ndo pode funcionar em sua totalidade, pois nem todos tém ou
tiveram acesso aos aparatos necessarios para participar dele (Campos, 2021). Os
estudantes que, dentro desses dois contextos, conseguem efetivamente estar em
aula, apresentam uma tendéncia a compararem a qualidade das aulas do ensino
remoto com a das presenciais, sentindo as diferencas. No entanto, eles conseguiram
reinventar-se em suas rotinas (Almeida; Arrigo; Broietti, 2020; Alvim et al., 2020).

Uma das maiores diferencas sentidas pelos estudantes,em geral, € a auséncia
do processo de construcao do eu por meio do outro. Os alunos perderam a construcao
dos lacos com os professores e com seus colegas, o que se da pela transferéncia de
guestionamentos, de encontros e de desencontros que podem estar sendo afetados
pela mediacédo da tela em um achatamento do espaco-tempo. A indiferenciacéo de
lugares dificulta a producéo de sentidos entre o observado e o observador; e o corpo
plano aparece fragmentado natela oferecida, perdendo a expressividade e os indicios
de leitura de movimento para o outro (Carneiro; Scherer, 2021). Essa readaptacao a
forma de aprender e de conviver com 0 outro; o risco diario de contagio e as novas
ondas da covid-19 — as quais sao causadas por aglomeragOes e/ou pela falta de
medidas preventivas —; a preocupacdo constante com o retorno ou ndo das aulas
presenciais; o montante de tudo o que se esta perdendo em termos de aprendizagem,
todo esse cenario, enfim, deixa os estudantes tristes, com raiva, ansiosos e
desmotivados, 0 que afeta a salde psicologica de cada um, em variados graus
(Scalabrin; Mussato, 2020; Duarte, 2020).

Porém, o ensino remoto nos fez perceber que a sociedade contemporanea
necessita de uma educacao que ultrapasse as barreiras das salas de aulafisicas, a
qual seja ancorada na utilizacao de tecnologias e de metodologias atuais, diversas

das do ensino tradicional. Foi possivel perceber também que a mistura do presencial



86

com o ensinoonline € uma proposta valida e exequivel se considerarmos 0 minimo
de suporte tecnoldgico, treinamento e planejamento didatico (Eguez; Silva; Veloso,
2021; Reis, 2021). Com o afastamento social durando mais de um ano e meio,
continuamos buscando novas estratégias. Com a descoberta de vacinas preventivas
contra a covid-19 e parte da populacao ja vacinada, € possivel pensarmos em um
retorno das aulas presenciais, mas juntamente ao ensino remoto, a fim de continuar
com o distanciamento dentro das salas de aula (De Oliveira Padua; Franca-Carvalho,
2020).

A modalidade de transicdo, como podemos chamar o ensino remoto, deixou -
nos cenarios positivos também, pois, a partir dela, foi possivel uma maior interagéao,
comunicacdao e colaboracéo entre os professores, 0os alunos e a equipe pedagdgica,
o que foi feito por meio do anuncio de uma nova perspectiva educativa, pois foi
possivel uma maior aproximagao com a geragao chamada de “nativos digitais” e com
as tecnologias que, muitas vezes, despertavam o interesse dos estudantes e nunca
foram utilizadas em sala de aula. Quando os docentes adentram no mundo desses
estudantes, por meio das tecnologias utilizadas até entdo somente por estes, criou-se
uma pratica dialogal e foi estabelecido um ambiente critico, democratico, dinamico e
reflexivo (Oliveira; Andrade, 2021; Alves; Martins; Moura, 2021; Lima; Abel;
Nascimento, 2021; Souza; Vasconcelos; Castro, 2021; Sousa; Galdino; Neto, 2021).

Com a apropriacao da tecnologia e a quebra da resisténcia digital, a qualidade
do ensino, por parte dos professores, e do aprendizado, por parte dos alunos, tém
aumentado. Os gestores escolares, por sua vez, declaram a importancia de investir
na formacao de professores em tecnologias digitais e novas metodologias de ensino
e de analisar melhor as condicfes das escolas, a fim de disponibilizar recursos que
aproximem mais o ensino presencial do ensino online, por meio de elementos virtuais
e reais (Alves; Martins; Moura, 2021).

Esse periodo atipico da educacdo brasileira tem sido desafiador para
educadores e educandos. No entanto, sua abordagem diferenciada, com aulas mais
dindmicas, interativas, empregando diferentes praticas de ensino, se forem unidas a
experiéncia da educacdo presencial tradicional, isso pode estimular o
desenvolvimento cognitivo do aluno, a capacidade exploratéria e o protagonismo.
Esse aluno deixa, assim, de ser, muitas vezes, um mero receptor de contetdo, como
aconteceu no comeco do processo de adequacao do ensino remoto (Oliveira; Sousa;

Penha, 2021; Sousa; Fontinele, 2021). A unido do ensino presencial com 0 ensino
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online, dentro de uma ressignificacdo das praticas pedagogicas, pode trazer maior
flexibilidade e incentivar o surgimento de individuos mais autdnomos, criticos e
reflexivos, 0 que esta ligado a competéncias importantes para a formacao de um
cidadao.

O termo ensino € usado néo apenas para determinar as acdes e praticas de
ensino, mas também para determinar os diferentes niveis de padrbes no sistema
educacional.No entanto, o significado dessa palavra varia com as praticas sociaisdas
pessoas, revelando diferentes conceitos epistemoldgicos na histéria. Essas
concepcdes implicam umarelagédo que envolve trés elementos: o sujeito que conhece
(x), a coisa a conhecer (y) e o elemento mediador (z). E o elemento mediador que
possibilita que a coisa a conhecer (y) possa ser conhecida por um sujeito (x), ainda
que a atividade de conhecer presuma a existéncia de um sujeito com um suposto
saber acerca das caracteristicas da coisa a conhecer, sendo o0 ato de conhecernéo a
obra exclusiva nem do sujeito (xX) nem da coisa a conhecer (y), nem mesmo da
interacdo entre (x) e (y), mas a acdo do elemento mediador (z), sem o qual ndo ha
nem sujeito nem coisa a conhecer (Pino, 2004).

A educacado contemporanea rompeu a ideia de tempo e de espaco para a
aprendizagem, favorecendo “[...] a conectividade, o intercAmbio, as consultas entre
instituicdes e pessoas, articulagdes, contatos e vinculos, interatividade” (Gadotti,
2000, p. 8). Na sociedade da informacéao, a escola funciona como uma bussola que
direciona as criangas e 0s jovens que devem ser orientados criticamente na busca da

informacéo que os faca crescer, sendo a instituicdo educacional responsavel por:

Ensinar a pensar; saber comunicar-se; saber pesquisar; ter raciocinio
l6gico; fazer sinteses e elaboracfes tedricas; saber organizar o seu
préprio trabalho; ter disciplina para o trabalho; ser independente e
autbnomo; saber articular o conhecimento com a pratica; ser aprendiz
e autbnomo e a distancia. Nesse contexto de impregnacdo do
conhecimento, cabe a escola: amar o conhecimento como espaco de
realizacdo humana, de alegria e de contentamento cultural; selecionar
e rever criticamente a informagéao; formular hipoteses; ser criativa e
inventiva (inovar); ser provocadora de mensagens e nao pura
receptora; produzir, construir e reconstruir conhecimento elaborado
(Gadotti, 2000, p. 8).

A ideia de uma escola que deixara de ser “lecionadora para ser gestora do
conhecimento” (Dowbor, 1998, p. 259) ndo é nova. Nela, o educador passara a ser

um mediador da construcdo do conhecimento, e 0 aluno tornar-se-a sujeito da sua
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propria formacao. A matéria-prima da escola é a visao do futuro que esta desafiadaa
mudar o processo de aprendizagem, na escola do século XXI, o qual se tornou
permanente, pois 0 conhecimento esta em evolucdo e ha mudancas continuas, as
quaistornam-se determinantes no desenvolvimento doindividuo. Passamos boa parte
de nossas vidas na escola e, por esse motivo, € necessaria uma “cultura de
satisfagdo”, de maneira que os atores que estdo nesse ambiente sejam felizes,
independentemente da metodologia e da ideologia (Dowbor,1998). A Unesco,® por
meio da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, afirmou a
necessidade do aprendizado ao longo de toda a vida e, por meio do relator Jacques
Delors (1998), detalhou os quatro pilares neste século para o conhecimento e a
formacdo continuada.

O primeiro deles traz como premissa o “Aprendera conhecer”, que consiste na
compreensao do pensamento e do construir e reconstruir, expandindo a capacidade
de pensar fundamentada criticamente a realidade e, por meio dela, produzir
pensamentos novos. O segundo pilar é o “Aprender a fazer”, que é indissociavel do
aprender a conhecer. Ndo se trata somente de aprender a técnica do fazer, mas de
mobilizar habilidades de outros dominios do desenvolvimento humano na aplicagdo
dessa técnica e em seus desdobramentos em competéncias mais sofisticadas e
complexas. O individuo tem que aprender a enfrentar novas situagdes e ser flexivel;
saber trabalhar em equipe; ter iniciativa; saber comunicar-se; resolver conflitos; ter
estabilidade emocional, ou seja, aprimorar o carater cognitivo do fazer dentro de suas
competéncias pessoais.

Ja o terceiro pilar é o “Aprender a viver juntos”. Esse prega que é necessario
aprender a conviver e a compreender o outro, a fim de que seja possivel o
desenvolvimento de projetos em parceria, estimulando o prazer no esforco em
conjunto em prol de um objetivo comum. O quarto e Gltimo pilar € o “Aprender a ser’.
Ele afirma que a aprendizagemné&o pode ser somente l6gico-matematico e linguistica,
pois ndo podemos negligenciar nenhuma das potencialidades do individuo. Para que
lhe seja possivel o desenvolvimento integral, deve-se levar em consideragédo a
“‘inteligéncia, a sensibilidade, o sentido ético e estético, a responsabilidade pessoal, a
espiritualidade, os pensamentos autdnomo e critico, a imaginacao, a criatividade e a
iniciativa” (Delors, 1998, p. 8).

5> Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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O conceito de ensino-aprendizagem passou por transformacdes ao longo do
tempo e, nesse percurso, as sociedades procuraram elaborar agcbes inovadoras de
transformacéo do sistema de educacédo, que exercem um papel fundamental nas
relacbes humanas. Dentro desse contexto social, o individuo desenvolve-se de
maneira pessoal, social e profissional (Soares, 2014). Nesse sentido, nédo se trata
apenas de modificar a técnica de ensino quando se faz uso de novas e diferentes
tecnologias, mas, sim, de modificar a propria concepcédo de ensino e de repensar 0s
seus caminhos. Nesse cenario, a Educacdo a Distancia, no século XXI, tem
contribuido muito na busca das pessoas por formacéo ao longo da vida, facilitando o
acesso ao conhecimento por meio da criacdo de diferentes caminhos de ensino-
aprendizagem (Dowbor, 2001; Gadotti, 2000).

3.2.2 Vozes do Ensino Remoto

Na segunda etapa da pesquisa, desenvolvidaem um contexto de transicéo e
encerramento do periodo pandémico, buscou-se compreenderos sentidos produzidos
e atravessados nos discursos dos sujeitos que vivenciaram o processo educacional
durante esse momento histérico. Para alcancar esse objetivo, foi elaborado um recorte
analiticodos dizeres de participantes diretamente envolvidos no contexto educacional,
de modo a identificar e categorizar os atores que integraram o ensino remoto. A
investigagdo considerou, ainda, o nivel de conhecimento desses sujeitos acerca das
modalidades de ensino presencial, a distancia e hibrido, a fim de evidenciar suas
percepcdes e experiéncias comparativas. Nesse cendrio, constituiu-se um corpus de
analise composto pelas respostas obtidas por meio de entrevistas semiestruturadas,
aplicadas conforme os procedimentos metodoldgicos descritos a seguir:

Em um primeiro momento, a pesquisa voltou-se a identificacdo de autores
nacionais e internacionais com producéo reconhecida nos campos de inovacéo,
tecnologia e educacédo, considerando que esses sujeitos ocupam uma posi¢ao
discursiva especifica na circulacdo de sentidos sobre mudanc¢as educacionais.
Realizou-se,paraisso, umabuscadetalhadanainternet, com critérios orientados pela
relevancia e recorréncia de publicacbes na area, bem como por sua presenca em
debates académicos e formativos que influenciam decisbes pedagodgicas e
institucionais. Esses participantes foram convidados a colaborar por meio de

entrevista estruturada com base no questionario apresentado no Apéndice B, o que
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permitiu reunir formulacdes conceituais, projecdes e prescricdes sobre Educacéo
Hibrida em um nivel de maior abstragdo e normatividade.

Em seguida, foram selecionadas instituicfes vinculadas ao ensino superior e a
cursos técnicos, contemplando tanto redes publicas quanto privadas, com afinalidade
de abarcar diversidade de condicfes de oferta, infraestrutura, organizacao curricular
e perfis de estudantes. A escolha por esses dois niveis de ensino ndo se deu por
conveniéncia, mas por pertinéncia analitica: o ensino superior, por concentrar
processos de formagéao profissional, maior presenca de plataformas institucionais e
praticas mediadas por tecnologia jA em curso antes da pandemia; e 0 ensino técnico,
por reunir especificidades ligadas a formacédo para o trabalho, a articulacédo entre
teoria e pratica e a necessidade de experiéncias formativas frequentemente
dependentes de atividades laboratoriais e presenciais. Trata-se, portanto, de
contextos distintos em objetivos formativos, regimes de organizacdo e exigéncias
pedagdgicas, o que favorece observar como a Educacao Hibrida é significada em
cenarios que respondem de maneiras diferentes as mesmas pressdes historicas e
institucionais.

A partir dessa selegcédo, os participantes foram organizados conforme as
grandes areas do conhecimento,contemplando Humanas, Exatase Saude, buscando
evitar uma leitura homogénea do fené6meno e reconhecendo que modos de ensinar,
avaliar e organizar praticas pedagogicas podem variar conforme o campo disciplinar,
sobretudo quando envolvem componentes praticos, estagios, laboratorios, projetos
aplicados ou atividades clinicas. Para gestores, professores e estudantes dessas
instituicdes, aplicou-se entrevista estruturada com base no questionario apresentado
no Apéndice C, permitindo captar sentidos produzidos pela experiéncia vivida no
cotidiano escolar e académico, especialmente no periodo pandémico e no pos-
pandemia.

Para arealizacdo desta etapa da pesquisa,foi construidoum corpus de analise
a partir de entrevistas semiestruturadas realizadas com 150 (cento e cinquenta)
participantes, todos maiores de dezoito anos. Entre os entrevistados, participaram 12
(doze) autores nacionais e internacionais com publicacdes relevantes nas areas de
inovacao, tecnologia e educacdo, além de 138 (cento e trinta e oito) gestores,
professores e estudantes vinculados ao ensino superior e técnico das redes publicae

privada da cidade de Juiz de Fora, em Minas Gerais.
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As instituicdes participantes foram organizadas de acordo com a natureza
administrativa e o nivel de ensino.Nas faculdades privadas, foram incluidos os cursos
de Bacharelado em Direito, Bacharelado em Informaticae Bacharelado em Psicologia.
Nas faculdades publicas, participaram os cursos de Licenciatura em Pedagogia,
Licenciatura em Matematica e Bacharelado/Licenciatura em Educacéo Fisica. No
ensino técnico, os cursos privados contemplados na pesquisa foram Administracéo,
Informatica e Enfermagem, enquanto os cursos técnicos publicos incluiram Eventos,
Informética e Meio Ambiente.

Tanto nas instituicGes de ensino superior quanto nos cursos técnicos, 0s
participantes foram selecionados de modo a representar as trés grandes areas do
conhecimento, compreendendo Humanas, Exatas e Saude. Essa distribuicao reflete
a intencao de contemplar a diversidade de formagdes e experiéncias no contexto
educacional, permitindo uma analise mais ampla e contextualizada dos discursos
sobre o ensino remoto e o0 uso de tecnologias, conforme apresentada na Figura 4,

intitulada Vozes do Ensino Remoto, a seguir:



Figura 4 — Vozes do Ensino Remoto
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Foram entrevistados de um a dois gestores, cinco professores, cinco
estudantes de cada curso, além dos doze autores, sendo que, na instituicdo privada
de ensinotécnico, s6 havia dois gestores para todos os cursos, diminuindo um pouco
numero de participantes. Também sé encontramos cursos de licenciaturas em
faculdades publicas. Dentro da estrutura desenvolvida com a Figura 4, foram
desenvolvidos dois modelos de entrevistas:

Entrevista (A), com questionario base (Apéndice B) para autores. Esses
participantes foram escolhidos por meio de uma analise virtual de suas participacfes
em seminarios, webconferéncias, palestras, artigos, capitulos de livro e atuacdo nas
redes sociais sobre o ensino remoto, a aplicacdo de tecnologia e inovagao na
educacdo durante a pandemia e o desenvolvimento da Educacdo Hibrida pelas
instituicdbes educacionais. O primeiro contato com esses participantes foi por
intermédio das redes sociais e/ou e-mail. Assim que o participante aceitava o convite,
era marcado uma webconferéncia para a realizacdo da entrevista. Quando o
participante estava online, ele era informado de que a entrevista estava sendo
gravada, era pedido a ele a permissao para divulgacdo do seu nome, eram-lhe
apresentadas as regras do termo de Livre Consentimento, era-lhe informado como o
conteudo seria transcrito e analisado para a pesquisa.

Na entrevista (Apéndice B), questionario base (Apéndice C) para gestores,
professores e estudantes. O primeiro contato foi realizado com a direcao da instituicdo
para apresentacdo da pesquisa e explicagdo de como esta seria realizada, seus
objetivos, o termo de Livre Consentimento. Esse mesmo momento ja foi aproveitado
para se realizar a entrevista com a direcédo e a coordenacao da instituicdo ou curso
representando os gestores. Na sequéncia, a coordenacdo fez um primeiro contato
com o0s professores e perguntou quem desejaria participar voluntariamente da
pesquisa, passou 0s contatos dos professores interessados, que receberam do
pesquisador uma mensagem por e-mail/ou WhatsApp perguntando o melhor horério
para uma entrevista via webconferéncia. ApGs as entrevistas por webconferénciacom
os professores, um deles indicou ao pesquisador um melhor horario para a visita a
instituicdo educacional para entrevista com os estudantes. As entrevistas com 0s
estudantes, em sua grande maioria, foram realizadas de maneira presencial. Essas
s6 foram realizadas online quando ainstituicaoteve algumempecilhoparaque o aluno
saisse alguns minutos de sala de aula ou utilizasse seu intervalo entre as aulas para

responder a pesquisa. Todos 0s participantes, antes de iniciarem a pesquisa, foram



avisados de que estavam sendo gravados e que suas falas seriam transcritas para
serem analisadas. Ao final daaplicabilidade de cada questionario base, foi preguntado
se o participante tinha mais algumitem que gostaria de acrescentar sobre a teméatica
e esta fala também foi acrescentada a analise. A partir da analise dos discursos dos
sujeitos participantes do Ensino Remoto, foi possivel um desenho do corpus de

andlise.

3.2.2.1 Corpus de anélise — segundo deslizamento

O corpus de anédlise desta pesquisa foram 0s sujeitos, seus discursos,
interdiscurso e formacdes discursivas pertencentesao contexto educacional brasileiro
que participaram do ensino remoto e Ensino Hibrido durante a pandemia da covid-19.
Para uma maior compreensao dos discursos fundadores deste trabalho, utilizaremos
0s pensamentos dos autores Pécheux (2010) e Orlandi (2014), estruturados na

Figura5.

Figura 5 — Discursos fundadores
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Neste trabalho, analisamos o sujeito como o ser criado, constituido e construido

por influéncias externas, um sujeito atravessado por enunciados que nao fala o que



quer, namedida em que, para falar, € necesséaria uma organizacdo de enunciado, um
campo enunciativo organizado que permitaque se diga algo e que esse algo faga ou
nao sentido. Fazer ou ndo sentido depende de uma possibilidade de se dizer; e dizer
algo que faz ou néo sentido delimita uma quantidade de enunciados que podem ser
ditos. NOs somos sujeitos considerados racionais, portanto, o objetivo da fala quase
sempre é fazer sentido; e os critérios da razdo do fazer ou néo sentido irdo afunilar
ainda mais aquilo que a gente pode ou nao dizer numa determinada situacédo. Quanto
compreendemos que o sujeito € atravessado por enunciados, no fundo, o que agente
esta compreendendo € que o sujeito ndo s6 ndo o quer porque, histérica e
discursivamente, ndo é possivel (Orlandi, 2014).

Nessa perspectiva, 0s sujeitos que regem esta pesquisa séo constituidos pela
formacao discursivaeducacional, naqual existem critérios do que esses sujeitos estdo
autorizados ou n&o a falarem. E preciso compreender que 0s sujeitos S&o
atravessados por enunciados e também que as praticas discursivas irdo envolver
determinagfes externas e a constituicdo do sujeito enquanto sujeito. Nesse cenario,
fica evidente que a relacao professor-aluno parte da ideia de uma relacao de poder.
Nela, o professor precisa ensinar enquanto o aluno precisa aprender, sendo que
ambos séo regidos por regras que estdo acima deles e que definemaquilo que deve
ou néo ser ensinado.

Todo esse sistema e essa relacdo envolvemtambém a organizacao corporea
dos estudantes em sala de aula, além da organizacao intelectual dos alunos, os quais
devem fazer exames de tempos em tempos. Cada elemento desses ndo passa por
uma arbitrariedade de nenhum desses sujeitos, ja que todos 0s sujeitos pertencem a
umjogo de poder, mas que também é um jogo discursivode enunciados pertencentes
a uma formacao discursiva que ird posicionar os sujeitos e, ao posiciona-los, ira dar
chances de estabelecer relacbes de poder legitimadas pelos discursos que 0s
posiciona.

Entdo, podemos compreender que o sujeito € muito menos livre e original do
que ele pensa que é. Além disso, nossa experiéncia cotidiana tem muito mais a ver
com o tipo de discurso de saberes que nos define do que com a realidade concreta,
tem muito mais a ver com o tipo de saber que nos coloca na posi¢cao de um sujeito
gue nao € livre. Tendo isso em vista, n0s precisamos compreender sempre a situacao

de um sujeito com o0 contexto social dele e também o momento historico da



constituicdo deste sujeito. E somente a partir dessa analise que sera possivel agir
para alterar a situacdo real na qual esse individuo esta inserido.

O sujeito do discurso é autodeterminado e ndo produz aquilo que diz ou aquilo
que faz. A fala sempre vir4 carregada de diferentes sentidos dependendo da posicdo
do falante ou do enunciador. Esse sujeito € do inconsciente e da ideologia, porque
n&ao temos controle sobre os sentidos que produzimos. Falamos de um sujeito que
transmite sentido de diferentes formas pelos seus gestos, pelas suas escolhas, pelas
suas opc¢les e que esta inserido em diferentes contextos: contexto social, histérico,
cultural, ideoldgico, estético, econdmico, familiar, entre outros. Esses contextos nos
constituem e nossos enunciados irdo reverberar os sentidos trazidos por esses
contextos, os quais serdo condicdes de producao constitutivas dos nossos discursos
(Orlandi, 2014).

O discurso ndo € uma producéo individual,ndo € atemporal, n&o € planejado,
ele ndo esta sobre controle do individuo que enuncia, sendo uma producdo de
enunciados que depende da posicao do sujeito que produz esses enunciados. A
posicao € muito importante, pois ela ira autorizar a se dizer algo, sendo aquilo que da
possibilidade e condicao para algo ser dito. ISso ocorre porque as posi¢coes, em uma
formacdao discursiva, sao inter-relacionadas. Elas sdo fundamentadas por aquilo que
Pécheux chama de formac¢@es imaginérias, as quais sdo a noc¢ao de que eu sei quem
vocé €, e vocé sabe quem eu sou. Esse reconhecimento mutuo esta implicito daquilo
que cada um € e das posi¢cBes que cada um ocupa. O discurso, assim, € uma
producdo que nasce dentro do tempo que € produzido através da enunciacéo. Ele é
uma pratica, mas o discurso é uma pratica que atravessa aqueles que enunciam
(Pécheux, 2010).

O fio do discurso € construido pelo sujeito dentro da linhatemporal, composta
pelas palavras que sdo ditas uma atras da outra — as palavras respondidas, as
palavras que representam uma réplica, uma tréplica, ou seja, uma colocacao dentro
da linha temporal daquilo que foi dito. No entanto, o discurso propriamente, que é
aquilo que nasce por meio da formacédo discursiva que é regida por regras, € um
elemento, um fenébmeno que depende muito menos de um impulso individual e que
pode ser compreendido muito mais por meio da formacéo das regras histéricas de sua
producéo.

O discurso localiza os individuos em posicOes e da a esses individuos a

possibilidade de se enunciar. Desse modo, se um individuo sai de uma posic¢ao, a



posicao ainda continua existindo, enquanto o discurso, a formacéao discursiva, ainda
é vigente. O discurso carrega, dentro dele, o contraditério, o enunciado que fala a
favor de algo e que fala contra algo, sendo um conjunto de enunciados que podem
ser ditos e que fazem parte de uma formacao discursiva. Essa formagao discursiva
tem, dentro de si, também as possibilidades de posicdes ideoldgicas (Orlandi, 2014).

As posicdes que estdo em jogo no discurso dentro da formacéo discursiva sdo
posicdes que sao sempre dependentesde um jogo de lutas— em dltimainstancia, de
classes, e de um jogo que envolve instancias ideolégicas. Essas posi¢des ideoldgicas
contribuem para a maneira de se observar a situacdo de um jeito geral. Os sujeitos
irdo utilizar instrumentos dentro da sua formacgéo discursiva para desenvolver seus
enunciados, conceitos, maneiras de analisar situacdes, entre outros que atravessam
seus discursos, que irdo dependerda formacéo discursiva e ideoldgica em que cada
um se situa. Desse modo, 0s sujeitos irao fazer parte de um mesmo campo discursivo
ou de campos discursivos distintos, e as articulacbes desses campos discursivos
iremos aqui denominar interdiscurso. Nessa perspectiva, iremos trabalhar com
recortes de quatro formacgdes discursivas que aqui iremos denominar fragmentos:
Fragmento — Autores; Fragmento — Gestores; Fragmento — Professores e
Fragmento — Estudantes. Nos fragmentos analisados, as locucfes adverbiais e os
adveérbios foram adotados como marcadores discursivos,umavez que desempenham
papel central na organizacdo do sentido. Para uma compreensao mais ampla de sua
funcao, torna-se necessario, inicialmente, definir conceitualmente o que se entende
por advérbio segundo a Analise do Discurso Francesa e Eni Orlandi.

O advérbio participa da constru¢cdo do enunciado ao marcar circunstancias,
intensidades e modos de realizacdo das acdes verbalizadas. No entanto, sob a ética
da AD, sua funcéo ultrapassa a modificacdo sintatica do verbo ou do adjetivo. Ao
qualificar o dizer, ele inscreve avaliacfes implicitas e posicionamentos que revelam a
relacdo do sujeito com aquilo que enuncia. Essa relacdo é sempre mediada pela
ideologia, uma vez que o sujeito do discurso € compreendido como efeito de
processos historicos e sociais, e ndo como origem autbnoma do sentido
(Orlandi, 2015).

Ao analisar os advérbios presentes nos discursos, torna-se possivel observar
como 0s sujeitos constroem sentidos de validagao, limitagdo ou relativizacdo em
relacdo as praticas educacionais vivenciadas. Expressdes que indicam

provisoriedade, intensidade reduzida ou esforgo excessivo, por exemplo, produzem



efeitos de sentido que tensionamdiscursos de eficacia plena ou de adaptacao bem-
sucedida. Dessa forma, o advérbio funciona como uma marca sensivel das posi¢coes
discursivas assumidas pelos sujeitos em determinado contexto historico.

Outro aspecto relevante diz respeito a relacdo entre o advérbio e o
funcionamentoideoldgicododiscurso. Orlandiaponta que aideologiaatua produzindo
a ilusdo de transparéncia do sentido, fazendo com que determinadas interpretacoes
se apresentem como naturais ou evidentes (Orlandi, 2015). Nesse processo,
advérbios desempenham papel importante ao suavizar conflitos, minimizar
dificuldades ou estabilizar determinadas leituras da realidade. Ao empregar advérbios
que atenuamou relativizam problemas, o discurso pode contribuirpara o apagamento
das condi¢cdes materiais e sociais que atravessam a experiéncia educacional.

Além disso, o advérbio se articula a no¢do de memdria discursiva, entendida
como o0 conjunto de dizeres anteriores que atravessam e condicionam todo novo
enunciado. Conforme Orlandi, nenhum dizer se produz de forma isolada, pois esta
sempre em relagdo com discursos ja formulados em outros tempos e espacos
(Orlandi, 2013). Nesse sentido, os advérbios condensam memdrias discursivas ao
dialogar com sentidos ja circulantes, seja para reafirma-los, seja para desloca-los. Ao
marcar que algo ocorreu de maneira parcial, limitada ou proviséria, 0 sujeito se
inscreve em uma rede de discursosqueja problematiza a completude e a estabilidade
das praticas educacionais.

O advérbio também pode operar como mecanismo de silenciamento. Para
Orlandi, o siléncio ndo corresponde a auséncia de discurso, mas constitui parte
integrante do processo de significacao, delimitando o que é dito e 0 que permanece
nao dito (Orlandi, 2013). Certos advérbios contribuem para esse funcionamento ao
reduzir a visibilidade de conflitos estruturais, deslocando o foco do discurso para
aspectos secundarios ou menos problematicos. Assim, a analise dessas marcas
permite identificarndo apenas o que é explicitado, mas também o que é atenuado ou
omitido no dizer.

Diante disso, a escolha do advérbio como recorte analitico nesta pesquisa
justifica-se por suapoténciapara evidenciaros modos de significacao que atravessam
os discursos sobre 0o Ensino Remoto e o processo de transicdo para a Educacéo
Hibrida. Ao focalizar essas marcas discursivas, busca-se compreender como 0s
sujeitos significam suas experiéncias, quais sentidos sdo estabilizados e quais

permanecem em disputa. O advérbio, assim, configura-se como uma materialidade



discursiva estratégica para a analise dos processos de producdo de sentidos, em
consonancia com os fundamentos da Anélise do Discurso de filiagéo francesa.

Essa definicdo,amplamente consolidadana tradigcdo gramatical, € apresentada
por autores como Rocha Lima (1985), Cunha e Cintra (2008), Bechara (2009),
Macambira (1987), Pontes (1966), Kury (1961), Bomfim (1988), que contribuem, cada
um a seu modo, para o entendimento e a delimitagcdo dessa categoria.

SegundoRochalima(1985), o advérbio € uma palavra invariavel que modifica,
de modo geral, o verbo, exprimindo uma circunstancia que especifica a agao verbal.
Essa definicdo se sustenta na perspectiva classica da gramatica normativa, que
considera o advérbio um termo acessoério da oracdo, dependente do verbo, e cuja
funcao é explicitaras condicdesem que a acdo ocorre. Cunhae Cintra (2008) ampliam
essa visado ao reconhecer que o advérbio pode incidirndo apenas sobre o verbo, mas
também sobre o adjetivo, outro advérbio ou mesmo sobre uma oracdo inteira,
desempenhando papel de modificacdo semantica mais abrangente.

Bechara (2009) aprofundaessa discussao ao destacar que o advérbio, além de
invariavel, € um modificador que exprime as diversas circunstanciasem que se da o
processo verbal ou as qualidades e intensidades que recaemsobre o adjetivo ou sobre
outro advérbio.

A graméatica de Macambira (1987) reforca o carater modificador do advérbio,
salientando sua funcao de intensificacdo e de gradacdo. O autor ressalta que o
advérbio ndo apenas adiciona uma circunstancia a acdo, mas também possui a
capacidade de alterar a forca semantica do enunciado, modificando o significado do
termo ao qual se refere. Esse ponto € retomado por Pontes (1966), que observa que
o advérbio pode desempenharfuncao de realce e de énfase no discurso, conferindo
maior expressividade a linguagem.

Kury (1961) acrescenta que a invariabilidade do advérbio ndo o torna uma
classe estatica, pois sua flexibilidade sintatica permite que ocupe diferentes posicoes
na oracdo, o que amplia suas possibilidades de sentido. Assim, deixa de ser apenas
um modificador do verbo e passa a ter uma funcéo discursiva, relacionada ao ponto
de vista do enunciador.

Bomfim (1988) contribui com uma leitura que destaca a importadncia semantica
e discursiva do advérbio, chamando atencdo para o seu papel na modulacédo do
sentido e na expressividade textual. O autor reconhece que ele é um elemento que

atua tanto no plano da informacdo quanto no plano da atitude, servindo como



instrumento de construcdo da argumentacdo. Nesse sentido, os advérbios de
afirmacéo, negacédo e duvida, como sim, ndo e talvez, ttm funcéo essencialmente
modalizadora, interferindonovalorde verdade do enunciado e narelagcéo entre locutor
e interlocutor.

Ao reunir as contribuicdes desses autores, percebe-se que o advérbio, embora
invariavel e aparentemente simples em sua forma, apresenta uma complexidade
funcional que o torna indispensavel para a compreensdo da estrutura e da
expressividade da lingua. Ele €, ao mesmo tempo, um elemento de modificagéo
sintatica e um operador de sentido discursivo. Sua presenca pode alterar o foco, a
intensidade e a modalidade do enunciado, transformando o valor seméantico e
argumentativo da frase.

Assim, de Rocha Lima (1985), a Bomfim (1988), a tradicdo gramatical e a
reflexdo linguistica sobre o advérbio revelam um consenso quanto a sua relevancia
como categoria de modificagdo, mas também evidenciam um avanco conceitual que
desloca sua analise do nivel puramente sintatico para o nivel semantico e discursivo.
Desse modo, o0 advérbio deixa de ser apenas um termo acessorio e assume o papel
de elemento modulador do discurso, responsavel por imprimir nuances de
significacdo, expressividade e subjetividade a linguagem.

Em suma, o advérbio é uma categoria de palavra que transcende a simples
nocao de circunstancia. Ele atua como mediador entre o contetdo proposicional e a
atitude do enunciador, exercendo forca de modificacdo sobre os elementos que
compdem a oracdo e sobre o proprio discurso. Por isso, compreender o advérbio
implica reconhecer sua dupla dimenséo: a gramatical, que define sua estrutura e
posicao, e a discursiva, que o insere como instrumento de sentido, de modalizacéo e
de expressividade na construgdo linguistica. Dentro dessa perspectiva, € possivel

observar como foi trabalhada a construcéo de cada fragmento.

3.3.1 Fragmento — Autores

ApoOs a selecdo dos doze autores que compuseram esta etapa da pesquisa,
aplicou-se um questionario destinado a avaliar as perspectivas desses sujeitos em
relacéo a Educacéo Hibrida. E importante destacar que o estudo teve inicio utilizando
a terminologia Ensino Hibrido e, ao longo do processo investigativo, passou a adotar

o termo Educacéo Hibrida. Essa mudanca ocorreu em razdo do aprofundamento



tedrico proporcionado pela leitura das bases bibliograficas e, sobretudo, pelas
entrevistas realizadas, as quais ampliaram a compreensao sobre a complexidade e a
abrangéncia da tematica.

Os autores participantes representam sujeitos que transitaram por diferentes
posicdes ao longo de suas trajetdrias, vivenciando experiéncias como estudantes,
professores, gestores e pesquisadores. Trata-se, portanto, de individuos que
carregam formacgdes discursivas multiplas e sedimentadas, construidas a partir de
vivéncias distintas no campo educacional. Essas formacdes discursivas atribuem aos
participantes uma posicdo de autoridade interpretativa em relacdo as demais vozes
que compdem o corpus, umavez que articulam experiéncias praticas, conhecimentos
tedricos e insercao ativa nas discussdes contemporaneas sobre inovacgao, tecnologia
e educacao.

Para o desenvolvimento desta etapa, todas as perguntasdo questionarioforam
cuidadosamente examinadas, 0 que permitiu a identificacdo dos principais tépicos
abordados pelos participantes. A andlise das respostas iniciou-se com a escuta
integral dos audios das entrevistas, procedimento que assegurou a apreensao das
nuancesdiscursivas presentesnas falas. Em seguida, cada entrevista foi transcrita na
integra, possibilitando a sistematizacdo do material e o inicio de um exame mais
aprofundado. Na etapa seguinte, cada uma das transcri¢des foi lida individualmente,
0 que favoreceu uma aproximacado qualitativa e sensivel com os discursos dos
sujeitos. A partir dessas leituras, as respostas foram segmentadas em pequenos
paragrafos, de modo a tornar mais evidente a organizacdo interna das ideias
expressas pelos entrevistados. Em cada um desses trechos, foram identificadas as
ideias centrais, as quais passaram a orientar o processo analitico.

Posteriormente, as perguntas do questionério foram retomadas uma a uma, e
as ideias centrais extraidas dos paragrafos foram convertidas em conceitos-chave,
permitindo a construgao de uma base interpretativa coerente e alinhada aos objetivos
da pesquisa. Na etapa seguinte, procedeu-se a organizacdo das respostas por
topicos, articulando os conceitos-chave atribuidos a cada autor. A Ultima etapa
consistiu na identificacao e na classificacao dos advérbios presentes no conjunto das
respostas. Essa acdo permitiu observar como esses elementos linguisticos
contribuiram para a construcdo dos sentidos expressos nos discursos. A partir desse

mapeamento, foi realizada a analise discursiva do corpus, integrando os conceitos-



chave, os usos linguisticos recorrentes e os sentidos atribuidos pelos participantes ao
fendmeno investigado.

A seguir, apresenta-se o Quadro 2 Fragmento — Autores, que representa um
recorte da planilha de anélise construida a partir das entrevistas realizadas com esse
grupo. Optou-se pela apresentacdo parcial porque a planilha completa redne um
volume muito extenso de fragmentos e categorias, 0 que inviabilizaria sua insercao
integral no corpo da tese, tanto por limites de espa¢o quanto por comprometer a fluidez
da leitura. Assim, o quadro foi organizado como uma amostra representativa do
material sistematizado, preservando 0s campos essenciais para a compreensao do
procedimento analitico, enquanto a versao completa permanece registrada nos
materiais de pesquisa e pode ser consultada, guando necessario, como documento

de apoio ao percurso metodoldgico e as interpretacdes desenvolvidas.



Quadro 2 - Fragmento — Autores

FRAGMENTO - AUTORES

PERSPECTIVA DO SURGIMENTO DO ENSINO HIBRIDO NO BRASIL

AUTORES

CONCEITOS-CHAVE

IDENTIFICACAO E CLASSIFICACAO DOS ADVERBIOS

ANDREA FILATRO

- Em 2007, e 2008, sobretudo em congressos e materiais
estrangeiros, ja se falava no formate bimodal da modalidade
presencial com a modalidade a distancia.

- Em 2009, ofereci um curso na modalidade hibrida de educacio,
com a proposta de misturar midias e metodologias.

ELEMENTO TIPO
Em 2“2“&03‘]08: Em Locucio Adverbial de tempo
Sobretudo Advérbio de intensidade
Ja Advérbio de tempo

JOAD MATTAR

- Mo Brasil, nao ha o hibrido legalmente, temos a educacéo
presencial ou a distdncia, mas, tanto na distdncia quanto na
presencial, o que se faz & o hibrido. Atualmente, nao ha
nenhuma graduacio que promova o ensino a distidncia em 100%
das disciplinas. Na educacao basica, ndo ha historia nem cultura
da modalidade a distdncia, o que foi um sofrimento durante a
pandemia.

- No entanto, na educacio superior, ja comecamos a ter
experiéncias que seriam classificadas como hibridas nos anos
2000.

Mao (trés ocorréncias)

Adverbio de negacao

Atualmente, ja

Adverbio de tempo

O entanto

Locucdo adverbial de
contraste

Mos anos 2000

Locucio adverbial de tempo

GUSTAVO HOFFMANN

- Em 2014, ouvi falar em ensino hibrido. Na época, nao ouvi falar
sobre isso aqui no Brasil. Fago muitas viagens internacionais.
Fui a wma missdoc técnica em Boston, onde pudemos
compreender melhor as metodologias ativas. Ali, conheci um
professor que ja fazia sala de aula invertida, sendo uma das
formas de ensino hibrido. Foi uma miss#o técnica de brasileiros
e muita gente voltou querendo fazer isso.

- No entanto, quando iniciamos o hibrido, era possivel utilizar 20
por cento da carga horaria dos cursos superiores de forma néo
presencial. Dessas opcgbes, a mais comum era se pegar algumas
disciplinas e colocar 100 por cento online, enquanto o restante
permanecia presencial. Penseii "ha wuma maneira mais
interessante de fazer isso?" Comecei a fazer o hibrido, mas nao
tinha conhecimento de ninguém que o fazia.

Em 2014

Locucao adverbial de tempo

MNa época

Locucio adverbial de tempo

N&o (3 ocorréncias)

Advérbio de negacao

Aqui Advérbio de lugar
Muitas Advérbio de intensidade
Melhor Advérbio de modo

Ali Advérbio de lugar
Ja Advérbio de tempo
Muita Advérbio de intensidade
No entanto Locucdo adverbial de
confrasie
Mais Advérbio de intensidade

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

90T



3.3.2 Fragmento — Gestores

Para esta etapa da pesquisa, foram selecionados 0os gestores responsaveis
pelos cursos, tanto de nivel superior quanto técnico. Nos cursos técnicos da rede
privada, havia um unico gestor que respondia por todos os cursos ofertados pela
instituicdo. Nos cursos técnicos da rede publica, observou-se uma configuracdo
distinta, com um gestor responsavel por cada curso. No ensino superior privado,
também se identificouumgestor por curso, enquantonoensino superiorpublico havia,
em alguns casos, dois gestores atuando simultaneamente num mesmo curso. Ao
todo, foram entrevistados 18 gestores.

E importante destacar que, durante as entrevistas, muitos deles expressaram
sinais de sobrecarga, resultado da necessidade de conciliar maultiplas
responsabilidades, tais como atendimento aos estudantes, demandas institucionais,
vida profissional, compromissos familiares e as pressdes adicionais impostas pelo
periodo pandémico. Assim como realizado anteriormente com os autores, todas as
perguntas destinadas aos gestores foram analisadas e, a partir delas, foram
separados o0s principais topicos emergentes.

A anédlise das respostas teve inicio com a escuta atenta dos audios das
entrevistas, 0 que permitiu captar nuances discursivas importantes. Em seguida,
procedeu-se a transcricdo integral das entrevistas, possibilitando uma aproximacéao
mais sistematica com o material. Cada transcri¢do foi lida individualmente, de modo a
favorecer uma compreensao detalhada das experiéncias e percepcdes relatadas.

Na etapa seguinte, cada resposta foi segmentada em pequenos paragrafos, o
que permitiu destacar as ideias centrais presentes nas falas. Posteriormente, essas
ideias foram reorganizadas de acordo com as perguntas do questionario, sendo
transformadas em conceitos-chave que orientaram a interpretacdo dos dados. Em
continuidade a essa sistematizagcdo, o0 mesmo processo foi aplicado ao conjunto das
respostas, que também foram convertidas em conceitos-chave, afim de estruturar, de
maneira coerente, as diferentes dimensdes emergentes do discurso dos gestores. A
Gltima etapa consistiu na identificacéo e na classificacao dos advérbios utilizados nos
discursos — etapa fundamental para evidenciar como esses elementos linguisticos
contribuiram para expressar posicionamentos, sentimentos e avaliagcbes sobre o

ensino durante a pandemia.



A partir desse mapeamento, realizou-se a analise discursiva do corpus,
considerando as condi¢cdes de producéo, as posi¢cOes-sujeito e as regularidades
linguistico-discursivas que atravessam as formulacbes dos participantes. Para
favorecer a compreensao do leitor acerca do modo como o material foi organizado e
sistematizado, apresenta-se, a seguir, um recorte no Quadro 3 — Fragmento -
Gestores, evidenciando exemplos representativos das tematicas e dos conceitos-
chave identificados, bem como o encadeamento que sustenta 0os gestos analiticos

desenvolvidos na secao de analise e discussao.



Quadro 3 — Fragmento — Gestores

FRAGMENTO - GESTORES

EDUCAGAOQO PRESENCIAL, EDUCACAO A DISTANCIA E EDUCAGAO HIBRIDA — CLASSIFICACAO DE ACORDO

COM A IMPORTANCIA

IDENTIFICACAO E CLASSIFICACAO DOS

ADVERBIOS
GESTORES CONCEITOS-CHAVE
TIPO
ELEMENTO
GSPV2 Presencial, depois o hibrido e por dltime o EaD. Depois Advérbio de tempo
- Locucdo adverbial de
Por dltimo
tempo
GTPUZ2 Eu consideraria o hibrido como o mais importante, depois o presencial e por Depois Advérbio de tempo
altimo o online.
- Locucdo adverbial de
Por dltimo ;
tempo
GSPU2 Mais importante o presencial, hibrido, depois a distancia. Depois Advérbio de tempo
G5PU4 Presencial, hibrido e EAD, essa ordem é porque eu acredito que o contato com
os alunos & muito importante. Nesse periodo da pandemia foi muito complicado o .
. e . . Locucdo adverbial de
a gente trazer a esséncia das nossas disciplinas para o contexto do online e a Messe periodo LETIDO
gente tem uma coisa do movimento humano do estar em contato que coloca o P
presencial nessa vertente de principal.
GTPW A construcdo por conta da pandemia e de uma educacdo a distdncia que ja

existe dentro do ensine presencial € uma trajetdria sem volta. Para mim o
Hibrido € o mais importante porgque vocé trazer o presencial com alguns

Totalmente

Advérbio de modo

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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3.3.3 Fragmento — Professores

Os professores assumiram, ao longo desta pesquisa, um papel especialmente
sensivel ndo devido a atuacédo simultdnea no ensino superior e técnico, caracteristica
comum a outros participantes, mas pela posicdo que ocupavam na mediacédo direta
entre estudantes e instituicbes em um momento marcado por instabilidade e
intensificacdo das demandas emocionais. Foram entrevistados 60 (sessenta)
docentes, cujas narrativas permitiram observar, de maneira mais ampla, o que se
passava na sociedade durante o periodo pandémico. Seus relatos evidenciaram a
convivéncia diaria com estudantes que vivenciavam realidades heterogéneas, alguns
em regime de home office e outros mantendo atividades presenciais, 0 que ampliava
as desigualdades e repercutia diretamente no processo de ensino-aprendizagem.

Essa proximidade constante com os alunos expds os professores a desafios
gue ultrapassavam suas responsabilidades académicas. Muitos se viram diante de
relatos de sofrimento, incerteza e sobrecarga emocional, percebendo-se limitados
quanto a possibilidade de intervenc¢do, mas ainda assim acolhendo as demandas que
surgiam no cotidiano das interacdes pedagdgicas. O distanciamento social, aliado ao
acumulo de tarefas e ao contato intenso com vivéncias diversas, tornou evidente o
desgaste emocional que marcou essa etapa, refletindo,de maneira clara, os impactos
da pandemia sobre a satde mental desses profissionais.

O corpus de analise referente ao Fragmento — Professores foi constituido
seguindo o mesmo rigor metodolégico das etapas anteriores. No entanto, a
identificacdo dos contetudos-chave apresentou maior complexidade, uma vez que os
professores frequentemente transformavam o momento da entrevista em um espago
de desabafo sobre suas condi¢Oes de trabalho, suas experiéncias pessoais e 0s
desafios enfrentados por seus alunos. Essa necessidade de expressdo exigiu
acolhimento e escutaatenta, provocando deslocamentos momentaneosdo foco inicial
da pesquisa, mas revelando aspectos fundamentais sobre o contexto vivido. O Quadro
4 — Fragmento - Professores, apresentado a seguir, reine o recorte dos elementos
centrais identificados nesses conjuntos de discursos, permitindo uma compreenséao

mais ampla das vozes docentes no periodo analisado.



Quadro 4 — Fragmento — Professores

FRAGMENTO - PROFESSORES
EDUCACAO PRESENCIAL, EDUCACAO A DISTANCIA E EDUCACAO HIBRIDA — CLASSIFICACAO DE ACORDO COM A
IMPORTANCIA
PROFESSORES CONCEITOS-CHAVE } .
IDENTIFICACAO E CLASSIFICACAO DOS
ADVERBIOS
ELEMENTO TIFO
PTPVS Hoje Advérbio de tempo
Hoje para mim o Hibrido € o mais importante depois o presencial Depois Advérbio de tempo/ordem
levando enquanto a minha realidade por que facilita para o aluno ele 18 _
a teoria e ter a pratica no Colégio. Esse tempo a mais para ele praticar o A mais Locugao a‘?"ﬂfbliﬂ de
que a prende no Colégio é muito importante, antes eles ndo tinham esse intensidade/quantidade
costume e ja estdo comecando a se adaptarem. Antes Advirbio de tempo
Ja Advérbio de tempo (inceptivo)
PSPUs Por altimo Locugio adverbial de ordem
Presencial, Eal) e por iltimo Hibrido, por que eu nio tenho
experiéneia com o hibrido. Prefiro o presencial porque da para perceber
mais as reacdes alunos e ter uma percepcio do que eles estdo
absorvendo ou nio, as duvidas. A expressio deles, ou seja, o contato
direto com o aluno € importante.
Mais Advérbio de
intensidade/comparacio
Ou nio Locugio adverbial de modalidade
(alternincia)

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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3.3.4 Fragmento — Estudantes

Foram entrevistados sessenta estudantes dos ensinos superior e técnico,
incluindo tanto agqueles que estavam iniciando seus cursos quanto 0s que estavam
em fase de conclusdo. De modo semelhante ao que ocorreu com os professores, 0s
estudantestambém demonstraram forte abalo em decorrénciada pandemia; contudo,
a natureza desse impacto se manifestou de forma distinta. Muitos deles expressaram,
com insisténcia, a sensacao de que ndo estavam aprendendo adequadamente. Em
suas falas, o ponto central ndo era propriamente discutir se o Ensino Hibrido estava
ou nao funcionando, mas relatar que o processo de aprendizagem, em si, ndo estava
sendo efetivo. Diversos depoimentos revelaram preocupac¢des recorrentes, como a
inadequacédo do ambiente domeéstico para o estudo, a dificuldade de concentracéo, a
ausénciade privacidade e a precariedade da conexao com a internet.

Para muitos estudantes, a entrevista parecia constituir uma oportunidade de
expressar, talvez pela primeira vez, que a experiéncia educacional vivida naquele
contexto ndo correspondia as suas necessidades, e que, apesar dos esforcos
institucionais, o processo de aprendizagem continuava prejudicado. A analise desse
conjunto de depoimentos seguiu 0 mesmo percurso metodolégico adotado com os
autores, gestores e os professores. Assim como nos demais fragmentos, as etapas
foram integralmente aplicadas, desde a transcricdo das entrevistas até a identificacdo
e classificacdo dos adveérbios utilizados pelos participantes. O recorte final desse
corpus de andlise pode ser observado no Quadro 5, apresentado a seguir.
Considerando que a sistematizacéo integral do material envolve um volume amplo de
registros e categorias, optou-se aquipor apresentar umaamostra ilustrativa, suficiente
para tornar visiveis as tematicas e 0s conceitos-chave que orientam a leitura
discursiva deste fragmento. Desse modo, o quadro permite acompanhar o
encadeamento analitico e a organizacdo do corpus sem comprometer a fluidez do

texto da tese.



Quadro 5 — Fragmento — Estudantes

FRAGMENTO - ESTUDANTES

EDUCACAO PRESENCIAL, EDUCACAO A DISTANCIA E EDUCACAO HIBRIDA — CLASSIFICACAO DE ACORDO COM A IMPORTANCIA

ESTUDANTES CONCEITOS-CHAVE IDENTIFICACAO E CLASSIFICACAO DOS
ADVERBIOS
ELEMENTO TIPO

ETPU3 Presencial, hibrido, a distancia A distdncia Locucéo adverbial de modo

ETPUG Presencial, distancia, hibrido — Eu acredito ou vocé tem tudo - -
presencial ou tem tudo em EaD, a mistura fica confuso.

ESPUS Presencial, hibrido e a distancia. Eu consigo trabalhar bem A distancia Locucdo adverbial de modo
tanto no presencial como no remoto. Eu tive no inicio Bem Advérbio de modo
problemas com a tecnologia por nfo ter acesso a um Mo inicio Locucao adverbial de tempo
computador, mas depois eu consegui resolver este problema. - —

Depois Adveérbio de tempo

ETPV13 Presencial, hibrido, a distancia A distancia Locucio adverbial de modo

ETPVS Presencial, hibrido e a distancia. A distancia Locucéo adverbial de modo

ESPVS Hibrido, presencial, a distancia. Porque com o hibrido a gente
consegue conciliar bastante entre aulas com o professor que a A distancia Locucéo adverbial de modo
gente pode chegar e firar dividas cara a cara o que ajuda
bastante e o online da mais liberdade de estudar na hora que | Bastante (2 ocorréncias) Advérbio de intensidade
se sente mais confortavel. Cara a cara Locucdo adverbial de modo

Ma hora Locucéo adverbial de tempo
Mais confortavel Advérbio de intensidade +
adjetive com funcio
adverbial de modo

ESPUS Presencial, hibrido, a disténcia. Eu acredito que no presencial A distancia Locucio adverbial de modo
nos temos algumas vivéncias que talvez no hibrido nés ndo No presencial Locucao adverbial de lugar
teriamos essa possibilidade. — —

Talvez Adverbio de ddvida
Mo hibrido Locucdo adverbial de lugar
ESPUZ Presencial, hibrido e a distdncia. Eu tive experiéncia com os A disténcia Locucéo adverbial de modo

trés e gosto mais do presencial.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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Em sintese, os procedimentos metodoldgicos deste estudo se organizaram em
dois movimentos analiticos complementares, cada qual sustentado por um corpus
especifico. No primeiro movimento, de natureza bibliografico-discursiva, tomou-se
como material de analise o conjunto de artigos cientificos produzidos no periodo
pandémico, de modo a acompanhar como o “Ensino Remoto” foi definido e
estabilizado no campo académico, sobretudo pela recorréncia de verbos, adjetivos e
“termos-chave” que o configuram como uma modalidade de transicdo. No segundo
movimento, de natureza empirica, o corpus foi constituido pelas entrevistas com
autores, gestores, professores e estudantes, as quais foram organizadas em
fragmentos discursivos, para observar como o Ensino Remoto e a Educacédo Hibrida
foram significados a partir da experiéncia vivida. Esses dois gestos de analise,
construidos na sec¢do metodolégica, ndo funcionam como etapa “prévia” isolada; ao
contrario, eles compéem a base que sera retomada e aprofundada na secédo de
Analise e Discussdo dos Dados, estruturada em trés momentos analiticos: um
primeiro recorte voltado ao plano conceitual-institucional (definicbes do remoto), um
segundo recorte centrado nas vozes dos sujeitos entrevistados e, por fim, um terceiro

gesto de carater propositivo.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Esta secdo busca analisar e discutir os dados produzidos no ambito desta
pesquisa, a partir de um percurso analitico estruturado em trés momentos, ancorado
nos pressupostos da Analise do Discurso de filiacdo francesa, conforme os estudos
de Pécheux e Orlandi. A andlise ndo se orienta pela descri¢cdo factual dos fenémenos
educacionais ocorridos durante a pandemia, mas pela interpretacdo dos sentidos
produzidosnos discursos que circularam sobre o Ensino Remoto, a EducacéoHibrida
e as praticas pedagogicas mediadas por tecnologias digitais. Nessa perspectiva, 0s
dados sado compreendidos como materialidades discursivas historicamente situadas,
atravessadas por condi¢cdes de producdo especificas, posicdes-sujeito distintas e
memarias discursivas que incidem sobre o dizer. Assim, 0 que se analisa nesta se¢ao
nao sao experiéncias isoladas, mas os efeitos de sentido que emergem da relacéo
entre linguagem, ideologia e histéria no contexto educacional pandémico e pos-
pandémico.

O percurso analitico adotado organiza-se em trés recortes complementares,
gue nédo configuram uma sequéncia tematica linear, mas um movimento discursivo
gue parte do plano conceitual-institucional, atravessa a experiénciavivida e culmina
em umgesto propositivo. No primeiro momento, sdo analisados discursos académicos
gue buscaram definir e legitimar o Ensino Remoto durante a pandemia, evidenciando
disputas de sentido, tentativas de estabilizagdo conceitual e silenciamentos relativos
as condicdes concretas de acesso e aprendizagem. Nesse recorte, 0 Ensino Remoto
€ tomado como objeto de defini¢cdo discursiva, e ndo como categoria pedagdgica
previamente estabelecida.

O segundo momento analitico desloca o olhar para as vozes de autores,
gestores, professores e estudantes que vivenciaram a transicdo entre o regime de
homeclasse o retorno gradual as atividades presenciais. A analise dessas entrevistas
permite observar como os sentidos do Ensino Remoto e do Ensino Hibrido séo
ressignificados a partir da experiéncia cotidiana, revelando contradigoes,
ambiguidades e tensdes entre o discurso normativo e a pratica educacional concreta.
Nesse conjunto discursivo, emergem marcas de sobrecarga, improviso, inseguranca
e desigualdade, as quais tensionam as narrativas de inovacdo e adaptacdo

frequentemente associadas ao ensino mediado por tecnologias.
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O terceiro momento analitico assume um carater propositivo, articulando os
resultados das analises anteriores a discussdo do Desenho Universal para a
Aprendizagem como possibilidade de fundamentacdo pedagdgica da Educacdo
Hibrida no cenario contemporaneo. O DUA n&o é mobilizado como método prescritivo
ou solucaotécnica, mas como abordagem discursivamente situada, que emerge como
resposta as fragilidades, aos silenciamentos e as exclusfes identificadas nos
discursosanalisados. Nesse gesto, a pesquisadesloca o foco da adaptacao individual
dos sujeitos para a intencionalidade do planejamento pedagoégico, reconhecendo a
diversidade como principio estruturante do processo educativo.

Dessa forma, a analise e a discussao dos dados desenvolvidas nesta secéo
buscam compreender como o Ensino Remoto e a Educacdo Hibrida séo
discursivamente construidos, disputados e ressignificados, ao mesmo tempo em que
fundamentam a proposicdo de uma Educacdo Hibrida orientada por principios
inclusivos. Ao articular analise discursiva e proposicdo pedagogica, esta secao
sustenta a tese de que o Desenho Universal para a Aprendizagem pode contribuir
para a organizacao de praticas hibridas mais equitativas, reflexivas e coerentes com

as demandas da educacéo no século XXI.

4.1 PRIMEIRO MOMENTO ANALITICO: O ENSINO REMOTO COMO OBJETO DE
DEFINICAO DISCURSIVA

O primeiro momento analitico concentra-se nos discursos que constroem o
Ensino Remoto como resposta emergencial a interrupcao das atividades presenciais,
evidenciando efeitos de sentido associados a continuidade, a urgéncia e a
centralidade da tecnologia. A analise do Ensino Remoto desenvolvida no inicio da
secdo de procedimentos metodoldgicos teve como objetivo compreender essa
modalidade ndo como umacategoria pedagodgica previamente definida, mas como um
objeto discursivamente construido no contexto da pandemia da covid-19. Ao analisar
artigos cientificos publicados entre 2020 e 2021, foi possivel evidenciarcomo o Ensino
Remoto emergiu no discurso educacional como uma modalidade transitéria, marcada
pela urgéncia, pela improvisagdo e pela auséncia de um arcabouco tedrico
consolidado. Essa abordagem permitiu compreender que os sentidos atribuidos ao

Ensino Remoto ndo se estabilizam em um conceito Gnico, mas se constituem a partir



114

de disputas discursivas atravessadas por condi¢cdes histéricas, institucionais e
ideoldgicas especificas.

Nesse primeiro movimento analitico, realizado no ambito metodolégico da
pesquisa, evidenciou-se que as tentativas de definicdo do Ensino Remoto estiveram
fortemente vinculadas as necessidades institucionais de continuidade do calendario
escolar e a mediagdo tecnoldgica emergencial, frequentemente aproximando-o da
Educacao a Distancia, ainda que sem compartilhar de sua organizacéo estrutural,
metodoldgica e formativa. A analise dos objetivos e dos resultados dos artigos
selecionados revelou, ainda, uma mudanca progressiva no discurso académico:
inicialmente, foi orientado pela descricdo e pela investigacdo do fenébmeno; em
seguida, passou a buscar analise, problematizacdo e proposi¢cédo, indicando a
consolidacao de um campo discursivo em torno da tematica.

Esse conjunto de anélises possibilitou a identificacdo de marcas linguisticas e
discursivas relevantes, especialmente o uso de verbos e adjetivos que produziram
efeitos de sentido associados a excepcionalidade, a transitoriedade e a adaptagéo
forgada. Os chamados “termos-chave”, construidos a partir da recorréncia de adjetivos
nos resultados dos artigos, configuraram-se como memdrias discursivas que
atravessam o modo como o Ensino Remoto passou a ser significado no cenario
educacional brasileiro. Tais memoérias evidenciam, entre outros aspectos, 0
aprofundamento das desigualdades de acesso, a sobrecarga do trabalho docente, a
fragilizacdo dos vinculos pedagogicos e a centralidade da mediacao tecnoldégicacomo
elemento estruturante da experiéncia educacional pandémica.

Nesse sentido, a analise desenvolvida na se¢cdo metodoldgica nédo se encerra
em si mesma, mas cumpre a funcédo de fundamentar discursivamente o percurso
analitico que se desenvolve nesta se¢do de andlise e discussdo dos dados. Ao
compreender o Ensino Remoto como uma modalidade de transicéo, cujos sentidos
foram produzidos em condi¢fes excepcionais, torna-se possivel analisar, de forma
mais consistente, os deslocamentos discursivos que se operam na passagem para a
Educacdo Hibrida, bem como as tensdes entre discurso académico, discurso
institucional e experiéncia vivida por gestores, professores e estudantes.

Além disso, os dados anteriormente analisados evidenciam que a simples
incorporacéo de tecnologias digitais ou a combinacgao entre presencial e online néo
sdo suficientes para responder as demandas educacionais contemporaneas. A

reproducdo de praticas tradicionais em ambientes virtuais e a auséncia de um
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planejamento pedagdgico sensivel a diversidade contribuiram para a manutencéo e,
em alguns casos, para o aprofundamento de processos de exclusdo educacional.
Esses elementos tornam-se centrais para a analise que se desenvolve nesta secéo,
a medida que justificam a necessidade de investigar como os diferentes sujeitos da
educacao significamo Ensino Remoto, o Ensino Hibrido e as praticas pedagdgicasno
contexto pés-pandémico.

Dessa forma, é feita a andalise das materialidades discursivas produzidas nas
entrevistas, articulando-as aos eixos analiticos estabelecidos na pesquisa. Ao retomar
os dados anteriormente analisados como condicdo de producao dos discursos atuais,
a investigacao busca compreender ndo apenas o que mudou no campo educacional,
mas como os sentidos produzidos durante a pandemia continuam a incidir sobre as
praticas, as expectativas e as proposi¢cées pedagodgicas contemporaneas. Observa-
se que os discursos analisados produzem efeitos de sentido que ora aproximam o
Ensino Remoto da Educacdo a Distancia, ora o apresentam como uma solucdo
excepcional e temporaria, marcada pela improvisacdo e pela urgéncia. Esses
movimentos discursivos revelam disputas de sentidos em torno da legitimidade
pedagogica, da mediagdo tecnolédgica e do papel do professor, a0 mesmo tempo em
gue silenciam, em muitos casos, as desigualdades de acesso, as condi¢cfes materiais

de trabalho docente e as especificidades dos sujeitos aprendentes.

4.2 AS VOZES EM TRANSITO ENTRE O REMOTO E O PRESENCIAL: SEGUNDO
MOMENTO ANALITICO®

O segundo momento analitico volta-se as entrevistas realizadas com autores,

gestores, professores e estudantes que vivenciaram o periodo de transicdo entre o

6 Os autores citados neste segundo momento analitico participaram de entrevistas realizadas
em ambiente online, previamente autorizadas por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), com gravacéo e posterior transcri¢éo integral, ficando os respectivos
registros sob guarda da pesquisadora, conforme previsto nas diretrizes éticas para
pesquisas envolvendo seres humanos. Esses participantes autorizaram expressamente a
divulgacédo de seus nomes no ambito deste estudo. Os gestores, professores e estudantes
também participaram de entrevistas, conduzidas tanto de forma online quanto presencial,
igualmente mediante aceite do TCLE; contudo, por manterem vinculo institucional com
organizagcbes educacionais, optou-se pela preservacdo de suas identidades, sendo
representados por codigos alfanuméricos. Tal procedimento visa assegurar 0 anonimato, a
confidencialidade das informagdes e a minimizagcdo de riscos, em conformidade com a
Resolugéo n.° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude e demais normativas vigentes do
Sistema CEP/Conep.
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regime de home classe e o retorno gradual as atividades presenciais. Diferentemente
do primeiro recorte, centrado no discurso académico, este momento privilegia as
vozes dos sujeitos diretamente envolvidos no cotidiano escolar, permitindo analisar
como o Ensino Remoto € significado a partir da experiéncia vivida.

Nesse conjunto discursivo, emergem posi¢des-sujeito marcadas por tensoes,
ambiguidades e deslocamentos. Enquanto alguns discursos reiteram a narrativa da
adaptacdo bem-sucedida e da inovacao pedagogica, outros evidenciam sentimentos
de exaustdo, inseguranca, sobrecarga e dificuldades de aprendizagem. Tais
contradi¢cdes indicam que o discurso homogéneo da eficacia do Ensino Remoto é
atravessado por fraturas, revelando a heterogeneidade constitutiva do dizer
pedagdgico em contexto pandémico. A andlise desses enunciados permite
compreender como a experiéncia do ensino mediado por tecnologias reconfigura
sentidos de presenca, interagcéo e avaliagéo, produzindo deslocamentos discursivos
que tensionam as fronteiras entre o ensino remoto e o presencial.

Este segundo momento analitico desta investigagdo concentra-se na analise
discursiva de dois roteiros de entrevista elaborados para publicos distintos. Um dos
instrumentos foi direcionado a autores que produzem reflexao tedrica sobre o Ensino
Hibrido, enquanto o outro foi aplicado a gestores, professores e estudantes inseridos
diretamente no cotidiano das instituicées de ensino.

Apesar de possuirem formatos, enfoques e finalidades especificas, ambos os
roteiros produzem material discursivo passivel de articulagédo analitica, & medida que
mobilizam sentidos relacionados ao Ensino Hibrido como pratica educacional no
contexto brasileiro contemporaneo.

Sob a perspectiva da Analise do Discurso de filiagdo francesa, a aproximacgao
entre esses dois conjuntos de entrevistas ndo se fundamenta na equivaléncia formal
das questbes propostas, mas na possibilidade de se compreender como um mesmo
objeto discursivo é significado a partir de diferentes posi¢des-sujeito. Nesse sentido,
o roteiro aplicado aos autores favorece a emergéncia de um discurso de carater
conceitual e normativo, no qual predominam esfor¢cos de defini¢céo, categorizacdo e
projecado do Ensino Hibrido como modelo ou proposta educacional. Em contraste, o
roteiro destinado a gestores, professores e estudantes produz discursos ancorados
na experiéncia concreta, nos quais se evidenciam avaliacdes situadas, relatos de
dificuldades, percepcdes sobre limites institucionais e expectativas em relacdo as

praticas hibridas.
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A analise desses discursos é organizada por meio de eixos discursivos
transversais, construidos com o objetivo de identificar regularidades e rupturas nos
sentidos produzidos. As repeti¢cdes discursivas observadas nos diferentes grupos
indicam tentativas de estabilizacdo do Ensino Hibrido como resposta educacional as
transformacdes intensificadas no cenario pos-pandémico. Por outro lado, as
contradicdes que emergem entre os discursos revelam tensdes significativas entre o
plano normativo e o plano da pratica pedagogica, sobretudo no que diz respeito a
formacao docente, as condi¢cdes de acesso as tecnologias e as possibilidades reais
de inclusdo dos estudantes.

A analise dos discursos produzidos nas entrevistas organiza-se a partir de
guatro eixos discursivos transversais, definidos com base narecorrénciatematica, na
regularidade de determinadas marcas linguisticas e nos deslocamentos de sentido
observados entre os diferentes grupos de sujeitos participantes da pesquisa. Esses
eixos nao correspondem a categorias fechadas, mas a movimentos interpretativos que
permitem colocar em relagdo os discursos dos autores e aqueles produzidos por
gestores, professores e estudantes, considerando as distintas posi¢cées-sujeito
ocupadas por esses atores no campo educacional.

O eixo 1 analitico concentra-se na compreensao do Ensino Remotoe do Ensino
Hibrido enquanto praticas educacionais. Nesse eixo, a andlise busca identificar como
0os sujeitos definem, delimitam e diferenciam essas modalidades, observando
especialmente os verbos, adjetivos e advérbios empregados para caracterizar suas
finalidades, seus alcances e limites. Serdo examinadas as repeti¢cdes discursivas que
contribuem para a naturalizacdo do Ensino Hibrido como continuidade ou superacéo
do Ensino Remoto, bem como os deslocamentos que evidenciam a permanéncia de
sentidos associados a emergéncia, a provisoriedade ou a excepcionalidade herdadas
do periodo pandémico. A atencdo volta-se, ainda, para os silenciamentos que
acompanham essas defini¢des, sobretudo no que se refere as condi¢cdes materiais de
suaimplementacéo.

O eixo 2 analitico aborda a divergéncia entre o discurso normativo e a pratica
docente vivenciada. Nesse movimento, a analise privilegia os enunciados que tratam
da atuacao do professor, da formacdo necessaria para o trabalho em contextos
hibridos e das metodologias apontadas como centrais para esse modelo de ensino.
Serdo observadas as contradicbes entre os discursos que projetam um professor

autbnomo, inovador e permanentemente qualificado e aqueles que revelam
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experiéncias marcadas por sobrecarga, improvisacao e inseguranca pedagogica. Os
advérbios assumem papel central nesse eixo, pois permitem identificar os modos
como 0s sujeitos qualificamsuas acdes e experiéncias, evidenciando limites, esforcos
e tensBes que nem sempre aparecem de forma explicita nos discursos prescritivos.

O eixo 3 analitico dedica-se a problematizacdo das desigualdades de acesso,
das condic¢des de incluséo e das assimetrias estruturais que atravessam 0s discursos
sobre o Ensino Hibrido. Nesse eixo, a analise busca compreender como a questédo da
infraestrutura tecnoldgica, do acesso a internet e dos recursos institucionais é
significada pelos diferentes sujeitos. Serdo examinadas tanto as mencdes diretas as
dificuldades enfrentadas quanto os modos de atenuacao e silenciamento dessas
desigualdades nos discursos de carater mais institucional. A analise consideraque a
ausénciaou a minimizacéo de determinadas problematicas também produz sentido,
contribuindo para a naturalizagao de condi¢des desiguais como se fossem excec¢des
ou obstaculos pontuais, e nao questdes estruturais do sistema educacional.

O eixo 4 analiticovolta-se & EducagéoHibrida como proposta educacional para
o século XXI. Nesse movimento, a analise investigacomo os sujeitos projetam o futuro
da educacao a partir das experiénciasvividas durante o Ensino Remoto e das préticas
hibridas emergentes. Serdo analisados os enunciados que apresentam o Ensino
Hibrido como possibilidade de inovacéao, flexibilizacéo e ampliagéo das oportunidades
de aprendizagem, bem como aqueles que expressam reservas, incertezas ou
resisténcias em relacdo a sua consolidagdo. A atencéo recai sobre os efeitos de
sentido produzidos pelas expectativas de transformacdo educacional e sobre as
memorias discursivas que retomam, de forma explicita ou implicita, os limites
experimentados no periodo pandémico. A articulacdo desses quatro eixos permite
compreender o Ensino Hibrido como uma construcdo discursiva em processo,
marcada por repeticdbes que buscam estabilizar sentidos e por contradicdes que

revelam disputas, tensdes e deslocamentos.

4.2.1 Eixo 1: Ensino Remoto e Ensino Hibrido como praticas educacionais

A anélise dos fragmentos produzidos pelos autores evidencia um movimento
discursivo recorrente de estabilizacdo conceitual do Ensino Hibrido, sustentado por
marcas linguisticas que produzem efeitos de anterioridade, delimitacao e correcao de

sentidos. Nesse conjunto de dizeres, o Ensino Hibrido é significado como prética
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educacional que antecede o contexto pandémico, sendoreiteradamente deslocadodo
Ensino Remoto, o qual passa a ocupar o lugar de experiéncia emergencial e
contingente.

Esse funcionamento discursivo se materializa, de modo significativo, no uso de
advérbios, especialmente de tempo, negacdao e restricdo, que atuam como operadores
de memoria discursiva. Quando Andrea Filatro afirma que “ja se falava no formato
bimodal da modalidade presencial com a modalidade a distancia” (Filatro, 2022), o
advérbio “ja” produz um efeito de anterioridade que reinscreve o Ensino Hibrido em
um tempo histérico anterior a pandemia. Tal efeito discursivo ndo apenas localiza o
hibrido no passado, mas também atua no apagamento de leituras que poderiam
associa-lo diretamente ao Ensino Remoto vivenciado durante a crise sanitaria.
Segundo Orlandi (2015), os sentidos ndo estdo contidos nas palavras, mas se
produzem nas relagBes entre memoria, histéria e ideologia. Nesse caso, o advérbio
‘j@” mobiliza uma memodria discursiva que legitima o Ensino Hibrido como pratica
planejada e consolidada, conferindo-lhe um estatuto de continuidade histérica. O
Ensino Remoto, por sua vez, é silenciado como origem possivel do hibrido, sendo
implicitamente desqualificado como pratica provisoria.

Esse gesto de estabilizacédo reaparece no discurso de Lilian Bacich, ao afirmar
queo EnsinoHibrido“ndo se limita a mistura de ensinoonline compresencial” (Bacich,
2022). O advérbio de negacao “nao”, articulado ao verbo “limitar”, atua como operador
de exclusdo de sentidos. Discursivamente, o enunciado nega interpretacdes
consideradas simplificadoras ou equivocadas, estabelecendo uma fronteira simbdlica
entre o que é reconhecido como Ensino Hibrido legitimo e o que é desqualificado
como leitura superficial. Nesse funcionamento, observa-se o que Pécheux (2014)
denomina como processo de controle dos sentidos, no qual o discurso tedrico busca
regular o campo interpretativo, orientando o que pode ou nao ser dito sobre
determinado objeto. Ao negar que o hibrido se limite & alternancia de modalidades, o
discurso autoral produz um efeito de correcédo, reposicionando o conceito em um
patamar de complexidade pedagdgica superior.

José Moran, ao afirmar que “atualmente serd necessario reconceituar o
conceito devido a pandemia” (Moran, 2022), introduz um deslocamento importante
nesse processo de estabilizagcdo. O advérbio “atualmente” ancora o enunciado no
presente histérico, produzindo um efeito de atualizac&o conceitual. Diferentemente

dos fragmentos anteriores, esse advérbio ndo aponta para o passado, mas para um
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tempo presente marcado pela instabilidade. O Ensino Hibrido, nesse discurso,
aparece como conceito em movimento, tensionado pelas transformacgdes impostas
pela pandemia. Esse funcionamento revela uma contradicdo interna ao discurso
tedrico: ao mesmo tempo que se busca estabilizar o Ensino Hibrido como prética
anterior e planejada, reconhece-se a necessidade de sua redefinicdo. Conforme
Pécheux (2014), é justamente na contradicdo entre formacdes discursivas que o
sentido se produz, e ndo na homogeneidade dos dizeres. O advérbio “atualmente”
evidencia essa tensdo, mostrando que o conceito ndo estd completamente fixado,
mas atravessado por deslocamentos histéricos.

Gustavo Hoffmann, por sua vez, mobiliza advérbios que evidenciam o
descompasso entre conceituacdo e normatizagao institucional. Ao afirmar que “no
entanto, quandoiniciamoso hibrido, era possivel utilizarapenas 20% da carga horaria
de forma né&o presencial” (Hoffmann, 2022), o autor articula a locug¢ao adversativa “no
entanto” ao advérbio de restricdo “apenas”. Esse funcionamento discursivo introduz
um limite concreto a implementacéo do Ensino Hibrido, revelando que sua efetivacéo
esteve condicionada por normativas institucionais. O advérbio “apenas” produz um
efeito de reducéo, restringindo o alcance do hibrido e evidenciando que, apesar do
discurso de inovacao pedagogica, sua implementacao foi controlada e limitada. Esse
efeito reforca a contradicdo entre o discurso conceitual, que apresenta o Ensino
Hibrido como proposta transformadora, e as condicfes materiais e normativas que
regulam sua aplicagao.

Em outro fragmento, Jodo Mattar afirma que “atualmente ndo ha o hibrido
legalmente” (Mattar, 2022). Novamente, o advérbio “atualmente” opera como
marcador de provisoriedade, inscrevendo o Ensino Hibrido em um campo de
indefini¢do juridica e institucional. O discurso autoral reconhece, assim, que o hibrido,
embora amplamente discutido e defendido, ainda ndo se encontra plenamente
legitimado no plano normativo.

Esse conjunto de fragmentos evidencia que, no discurso dos autores, 0s
advérbios desempenham papel central na producdo de sentidos sobre o Ensino
Hibrido. Eles operam ora como marcadores de anterioridade e legitimacéo historica
(ja”), ora como operadores de exclusédo e correcdo (“ndo”, “apenas”), ora como
indicadores de instabilidade e atualizacdo (“atualmente”). Esse funcionamento

discursivo constroi o Ensino Hibrido como pratica educacional planejada e
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teoricamente fundamentada, mas simultaneamente atravessada por tensoes, limites
e contradigoes.

Conforme Orlandi (2013), o discurso se constitui sempre em relacéo ao que &
dito e ao que é silenciado.No caso dos autores, o siléncio que atravessa esses dizeres
recai sobre o Ensino Remoto como pratica pedagogica possivel. Ao ser
constantemente deslocado para o lugar de emergéncia, improviso ou contingéncia, o
Ensino Remoto € excluido como fundamento legitimo do Ensino Hibrido. Esse
silenciamento, no entanto, sera tensionado nos paragrafos seguintes, quando os
discursos da gestdo, da docéncia e dos estudantes reinscrevem 0 remoto como
experiéncia central na significacdo do hibrido.

A analise dos fragmentos produzidos pelos gestores evidencia um
funcionamento discursivo marcado pela tentativa de organizar, hierarquizar e regular
as modalidades de ensinono interior das instituicdes educacionais. Diferentemente
do discurso dos autores, que busca estabilizar conceitualmente o Ensino Hibrido, o
discurso da gestdo se constréi a partir de advérbios que produzem efeitos de
ordenacgéo, restricdo, adiamento e dificuldade, revelando a distancia entre o discurso
normativo e a pratica institucional concreta.

Um primeiro movimento discursivo recorrente nos fragmentos dos gestores diz
respeito a hierarquizacdo das modalidades de ensino. No enunciado “Presencial,
depois o hibrido e por Gltimo o EaD” (GSPV2, 2022), os advérbios de ordem “depois”
e a locugao adverbial “por ultimo” operam como organizadores simbolicos do sistema
educacional. Esses operadores ndo apenas estabelecem uma sequéncia, mas
produzem um efeito de valor, posicionando o ensino presencial como referéncia
central e legitimada, enquanto o Ensino Hibrido ocupa um lugarintermediario e o EaD
€ deslocado para a ultima posicdo. Esse funcionamento discursivo evidencia a
permanéncia de uma memoria escolar tradicional, na qual a presenca fisica continua
a ser significada como condicdo primordial da legitimidade pedagdgica. Conforme
Orlandi(2015), a memodria discursivaatua justamente na repeticdo de sentidos que se
estabilizam historicamente, e, nesse caso, 0os advérbios reforcam a centralidade do
presencial, mesmo em um contexto de ampliacdo das praticas hibridas.

Outro conjunto de fragmentos ancora o0 Ensino Remoto no tempo da excegéo.
Quando um gestor afirma que “nesse periodo da pandemia foi muito complicado”
(GSPU4, 2022), a locugao adverbial de tempo “nesse periodo” delimita historicamente

a pratica remota, circunscrevendo-aa um momento especifico de crise. O advérbio
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de intensidade “muito” intensifica o sentido de dificuldade, produzindo um efeito de
desgaste institucional e pedagdgico. Nesse funcionamento, o Ensino Remoto é
significado como experiéncia necessaria, porémindesejada, reforcando sua condicdo
de pratica emergencial.

Esse efeito de excepcionalidade contribui para o deslocamento do Ensino
Hibrido para um lugar ambiguo. Embora o hibrido seja frequentemente citado como
tendéncia ou possibilidade, ele aparece marcado por advérbios que produzem efeitos
de suspensaoe adiamento. No fragmento “aindanéo esta em pratica” (GTPU4, 2022),
o advérbio “ainda” atua como marcador de incompletude, indicando que a
implementacdo do Ensino Hibrido permanece no campo do projeto ou da promessa
institucional. Segundo Orlandi (2013), o advérbio “ainda” & particularmente produtivo
na analise discursiva, pois aponta para aquilo que se anuncia, mas ndo se realiza,
revelando o siléncio constitutivo do discurso. Nesse caso, o siléncio recai sobre as
condicdes efetivas de implementacéo do hibrido, que permanecem nao ditas, embora
constantemente pressupostas.

Em outros fragmentos, o discurso da gestdo mobiliza advérbios de restricdo
gue limitam o alcance do Ensino Hibrido. Quando um gestor afirma que o hibrido é
“apenas uma alternativa ao presencial” (GSPV2, 2022), o advérbio “apenas” produz
um efeito de reducéo, diminuindo o estatuto do hibrido e subordinando-o ao modelo
presencial. Esse funcionamento discursivo reforca a leitura do hibrido como prética
complementar, e n&o como reorganizacao estrutural do processo educativo.

A dificuldade de implementacdo do Ensino Hibrido também € marcada por
advérbios de intensidade. No enunciado “foi muito dificil implementar esse modelo”
(GTPUS3, 2022), o advérbio “muito” intensifica o sentido de obstaculo, associando o
hibrido a uma experiéncia de sobrecarga institucional. Esse efeito tensiona o discurso
tedrico que apresenta o Ensino Hibrido como soluc¢éo pedagdgica, evidenciando que,
no plano da gestéo, ele é frequentemente significado como problema operacional.

Outro funcionamento discursivo relevante aparece na oposi¢ao entre presente
e futuro. Ao afirmar que “é o que esta sendo mais usado hoje em dia” e que “no futuro
sera o hibrido” (GTPU1, 2022), o gestor mobiliza locuc¢des adverbiais que constroem
uma temporalidade projetiva. O hibrido é deslocado para o futuro, enquanto o
presente permanece dominado por praticas tradicionais. Esse funcionamento reforca
aideiade queo EnsinoHibridoaindanao se consolidou como pratica cotidiana, sendo

constantemente adiado em nome de um futuro idealizado.
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Por fim, os advérbios de negacdo operam como marcadores de interdicéo
pratica. No fragmento “n&o temos estrutura adequada para isso” (GTPU4, 2022), o
advérbio “n&o” atua como operador de impossibilidade, suspendendo a efetivacéo do
Ensino Hibrido. O discurso da gestéo, nesse caso, reconhece arelevancia do hibrido,
mas o inviabiliza a partir da auséncia de condi¢cbes materiais e organizacionais.

Esse conjuntode fragmentos evidenciaque,nodiscurso dos gestores, o Ensino
Hibrido é significado de forma ambigua: ao mesmo tempo que é reconhecido como
tendéncia educacional, é limitado, adiado e subordinado ao ensino presencial. Os
advérbios operam como marcas dessa contradicdo, organizando sentidos de
hierarquizacao, suspenséo e dificuldade.

Para Pécheux (2014), o discurso ndo é homogéneo, mas atravessado por
contradicdes que revelam as diferentes formagdes discursivas em jogo. No caso dos
gestores, essas contradi¢cdes evidenciam a distancia entre o discurso de inovacao
pedagdgica e as condicdes institucionais concretas de sua implementagcédo. O Ensino
Hibrido emerge, assim, como pratica educacional em disputa, situada entre o
reconhecimento discursivo e a impossibilidade prética.

A analise dos fragmentos produzidos pelos professores evidencia um
funcionamento discursivo marcado por avaliagdes ambiguas, resisténcias simbélicas
e condicionamentos praticos em relacdo ao Ensino Hibrido. Diferentemente do
discurso dos autores, que busca estabilizar conceitualmente o hibrido, e do discurso
da gestdo, que o regula institucionalmente, o discurso docente se constréi no
entremeio da experiéncia cotidiana, sendo atravessado de forma intensa pela
memoria do Ensino Remoto. Nesse conjunto de dizeres, os advérbios operam como
marcadores centrais de avaliacdo, hierarquizacéo e limitacdo da pratica pedagdgica,
revelando como o Ensino Hibrido é significado a partir do fazer docente e ndo apenas
do discurso normativo.

Um primeiro movimento recorrente nosfragmentos dos professores diz respeito
a hierarquizacdo entre o ensino presencial e as modalidades mediadas por
tecnologias. No enunciado “a aula presencial ainda € melhor” (PTPU5, 2022), o
advérbio “ainda” atua como operador de permanéncia, reafirmando a centralidade do
presencial como parametro de qualidade pedagdgica. Ao mesmo tempo, esse
advérbio produz um efeito de adiamento do Ensino Hibrido, sugerindo que, apesar de
sua presenca no discurso educacional, ele ndo alcancou o estatuto de pratica

plenamente legitimada.
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Tal funcionamento se reforgca quando o mesmo professor afirma que o Ensino
Hibrido “ainda est4 s6 na teoria” (PTPUS5, 2022). O advérbio “ainda”, articulado ao
advérbio de restricao “s6”, produz um efeito de suspensao e desqualificagao pratica.
O hibrido é reconhecido no plano conceitual, mas afastado da realidade da sala de
aula, revelando a distancia entre o discurso pedagdgico institucional e a experiéncia
concreta do professor. Segundo Orlandi (2015), esse tipo de marca linguistica
evidencia a tensdo entre o dito e o vivido, mostrando que o discurso néao reflete
simplesmente a realidade, mas a produz simbolicamente. Nesse caso, 0os advérbios
constroem o Ensino Hibrido como algo sempre por vir, nunca plenamente realizado.

Mais um funcionamento discursivo relevante aparece nos fragmentos que
mobilizam advérbios de intensidade para avaliar a experiéncia do Ensino Remoto. No
enunciado “foi muito dificil trabalhar dessa forma” (PSPV6, 2022), o advérbio “muito”
intensifica o sentido de dificuldade, associando o ensino mediado por tecnologias a
uma experiéncia de desgaste pedagdégico e emocional. Esse efeito contribui para a
construcdo de uma memoria negativa do Ensino Remoto, que passa a atravessar a
significagdo do Ensino Hibrido.

A memoria negativa, por sua vez, manifesta-se também em fragmentos como
“‘isso confunde muito o aluno” (PSPV11, 2022), nos quais o advérbio de intensidade
‘muito” amplia o efeito negativo atribuido as praticas hibridas ou online.
Discursivamente, o digital aparece como espaco de instabilidade e confusédo, em
oposicdo ao presencial, que permanece associado a clareza e ao controle
pedagdgico.

H& um aspecto central no discurso docente: a marcagdo explicita da posigéo-
sujeito, frequentemente realizada por meio de locucdes adverbiais de ponto de vista.
Quando um professor afirma que “para mim seria tranquilo trabalhar a distancia”
(PSPV2, 2022), a locugado “para mim” desloca o enunciado do campo da
generalizacdo para o da experiéncia individual. Com esse funcionamento discursivo,
se evidencia que o Ensino Hibrido ndo € apropriado de forma homogénea, mas
condicionado pelatrajetoria, pelaarea de atuacao e pela familiaridade do docente com
as tecnologias digitais.

Conforme Pécheux (2014), o sujeito do discurso nédo fala de um lugar neutro,
mas a partir de uma formacgao discursiva que o constitui. Nesse sentido, o uso da

locucéo “para mim” explicita a inscricdo do sujeito em uma experiéncia particular,



125

relativizando qualquer tentativa de universalizacdo do Ensino Hibrido como modelo
pedagdgico.

Os advérbios de negacao também desempenham papel central na construcéo
dos limites da pratica docente. No fragmento “o contato com o alunono presencial ndo
pode ser nunca perdido” (PSPV6, 2022), o advérbio “nao”, reforgado pelo advérbio de
tempo “nunca’, produz um efeito de fechamento discursivo. O ensino presencial é
significado como condicéo inegociavel da pratica pedagdgica, e o Ensino Hibrido é
admitido apenas a medida que ndo ameaca esse nucleo simbolico. A partir desse
funcionamento discursivo, revela-se umaresisténciaprofundaa ruptura com o modelo
presencial tradicional, mesmo em contextos que demandam flexibilizagcdo. Conforme
Orlandi (2013), os siléncios e negacdes do discurso indicam justamente os pontos de
maior tensédo ideoldgica. Aqui, o siléncio recai sobre a possibilidade de um Ensino
Hibrido que reorganize estruturalmente a pratica pedagdgica.

Por fim, observa-se que, em alguns fragmentos, os advérbios de modo
produzem efeitos de validagédo condicional do Ensino Hibrido. Quando um professor
afirma que “o ensino a distancia funciona bem” (PTPV2, 2022), o advérbio “bem” atua
como operador avaliativo positivo, mas implicito e condicionado. O funcionamento
discursivo sugere que o hibrido pode ser eficaz, desde que determinadas condi¢ces
estejam presentes, o que reforca sua significacdo como préatica possivel, porém
restrita.

Evidencia-se, a partir do conjunto de fragmentos avaliado, que, no discursodos
professores, o Ensino Hibrido é atravessado por avaliacbes contraditorias: ele é
reconhecido como possibilidade pedagdgica, mas frequentemente subordinado ao
presencial; valorizado conceitualmente, mas limitado na pratica; associado a
inovagdo, mas contaminado pela memoria negativa do Ensino Remoto.

Conforme Pécheux (2014), é na contradicdo entre formacdes discursivas que
0os sentidos se produzem. No caso do discurso docente, essa contradicdo se
manifesta entre o discurso institucional da inovacdo pedagdgica e a experiéncia
concreta da sala de aula, revelando que o Ensino Hibrido, longe de ser consenso, se
constitui como pratica educacional em permanente negociacao.

A analise dos fragmentos produzidos pelos estudantes evidencia um
funcionamento discursivo fortemente ancorado na experiéncia vivida do processo de
ensino-aprendizagem. Diferentemente dos discursos dos autores, gestores e

professores, que se organizam a partir de posi¢des institucionais ou pedagodgicas, o
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discurso discente se constréi a partir do lugar do aprender, sendo atravessado por
avaliacOes diretas, comparacdes e incertezas. Nesse conjunto de dizeres, os
advérbios desempenham papel central na producédo de sentidos sobre o Ensino
Remoto e o Ensino Hibrido, operando como marcadores de intensidade, exclusao,
duvida e valorizacédo da presenca.

Um primeiro movimento recorrente nos fragmentos dos estudantes diz respeito
a hierarquizacéo explicita das modalidades de ensino a partir da aprendizagem
percebida. No enunciado “no presencial eu consigo aprender muito mais” (ESPV14,
2022), a locucado adverbial “muito mais” atua como intensificador avaliativo,
produzindo um efeito de evidéncia em favor do ensino presencial. O advérbio n&o
apenas expressa preferéncia, mas constréi o presencial como condicao privilegiada
da aprendizagem, reforcando a centralidade simbdlica da sala de aulafisica.

E possivel observar a repeticéo de tal funcionamento discursivo em fragmentos
como “estar junto com o professor € melhor para aprender, vocé abstrai mais
informacdes do que a distancia” (ESPV2, 2022). Os advérbios “melhor” e “mais”
organizam uma comparagdo hierdrquica entre presencial e ensino mediado por
tecnologias, atribuindo ao contato direto com o professor um valor pedagdgico
superior. O Ensino Hibrido, nesse dizer, é tensionado a medida que se aproxima do
remoto, sendo aceito apenas quando preserva a proximidade com o docente.

A excluséo discursiva do Ensino Remoto se intensifica por meio de advérbios
de negacgao. No fragmento “eu néao consigo estudar em casa” (ESPU10, 2022), o
advérbio “nao” opera como marcador de impossibilidade, construindo o espaco
doméstico como inadequado para o estudo. Esse funcionamento produz um efeito de
interdicdo simbdlica do Ensino Remoto, que passa a ser significado como pratica
inviavel para a aprendizagem efetiva. Conforme Orlandi (2015), as negacdes no
discurso indicam pontos de tensédo ideoldgica, revelando aquilo que o sujeito nao
consegue ou ndo aceita significar como legitimo.

Um fragmento que também reforca esse efeito € “eu aprendo mais rapido do
que se eu estiver s assistindoaumvideo” (ESPU7,2022). O advérbio “s¢” atua como
operador de reducédo, minimizando o valor pedagdégico do ensino mediado por videos.
O Ensino Remoto € discursivamente reduzido a uma atividade passiva, em oposi¢céo
a aprendizagem ativa associada ao presencial. Tal funcionamento contribui para a
construcdo de uma memoaria discursiva negativa do ensino online, que atravessa a

significacdo do Ensino Hibrido.
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Entretanto, o discurso dos estudantes ndo se organiza apenas por rejeicoes.
Em alguns fragmentos, os advérbios produzem deslocamentos que valorizam
aspectos do ensino mediado por tecnologias. No enunciado “o online da mais
liberdade de estudar na hora que se sente mais confortavel” (ESPV9, 2022), os
advérbios “mais” e a locucao “mais confortavel” constroem o ensino online como
espaco de autonomia e flexibilidade. Nesse funcionamento discursivo, o Ensino
Hibrido aparece como possibilidade de conciliagdo entre liberdade e
acompanhamento pedagdégico, tensionando a oposicdo rigida entre presencial e
remoto.

Também em fragmentos como “a gente consegue conciliar bastante” (ESPV9,
2022) tal deslocamento se manifesta. O advérbio “bastante”, aqui, atua como
intensificador positivo, produzindo um efeito de equilibrio discursivo. O Ensino Hibrido
é significado como pratica intermediéria, capaz de articular vantagens do presencial e
do online. No entanto, esse sentido positivo ndo se estabiliza completamente, sendo
atravessado por incertezas.

A instabilidade do conceito de Ensino Hibrido no discurso estudantil aparece
de forma explicita por meio de advérbios de duvida. No fragmento “talvez no hibrido
nés nao teriamos essa possibilidade” (ESPUS8, 2022), o advérbio “talvez” suspende o
sentido, colocando o hibrido no campo da hipétese. Diferentemente do presencial, que
aparece como referéncia segura, o Ensino Hibrido é significado como possibilidade
ainda ndo plenamente testada ou compreendida. Assim, fica evidenciado que, para o
estudante, o hibrido ndo se apresenta como pratica consolidada, mas como alternativa
em avaliacgéo.

Segundo Pécheux (2014), os adveérbios de ddvida indicam a presenca de
sentidos em disputa, revelando que o discurso néo se fecha, mas permanece aberto
a interpretacdo. No caso do discurso discente, essa abertura demonstra a auséncia
de uma experiéncia hibrida plenamente estruturada, capaz de produzir seguranca
pedagdgica.

Ao analisar o conjunto desses fragmentos, observa-se que o discurso dos
estudantes constrdi o Ensino Hibrido a partir de uma relagdo direta com o Ensino
Remoto vivenciado durante a pandemia. A memoria dessa experiéncia atravessa 0s
dizeres, ora produzindo rejeicdo, ora permitindo a valorizacdo de aspectos como
flexibilidade e autonomia. Os advérbios operam como marcas dessa ambivaléncia,

organizando sentidos de hierarquizacéo, exclusao, conciliacao e incerteza. Conforme
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Orlandi (2013), o discurso se constitui sempre narelacdo entre o que é dito e o que é
silenciado. No discurso dos estudantes, o siléncio recai sobre a possibilidade de um
Ensino Hibrido plenamente estruturado e inclusivo. O hibrido € significado como
pratica intermediéria, aceitdvel a medida em que ndo rompe com a centralidade do
presencial, mas aindaincapaz de se afirmar como projeto pedagogico autbnomo.

Assim, o funcionamento discursivo em questdo fecha o percurso analitico
iniciado com os autores, gestores e professores, evidenciando que o Ensino Hibrido
se constitui como pratica educacional em disputa, atravessada por diferentes
posicOes-sujeito e marcada por contradicdes que se manifestam na materialidade
linguistica. A andlise dos discursos demonstra que o Ensino Hibrido se constitui, ao
longo do corpus, por meio de um movimento simultaneo de repeticdo e contradi¢ao.
Os dois funcionamentos ndo se anulam, mas se articulam, produzindo sentidos que
revelam o carater disputado do Ensino Hibrido como préatica educacional no contexto
brasileiro contemporaneo.

Desse modo, o primeiro eixo permitiu compreender que o0 Ensino Hibrido ndo
se configura como consenso pedagdgico, mas como construcdo discursiva em
disputa, atravessada pela memdria do Ensino Remoto, pelas desigualdades de
acesso, pelas condicfes institucionais e pelas experiéncias concretas de ensino e
aprendizagem. A repeticao discursivasustentao hibrido como resposta necessariaao
presente, enquanto a contradicdo discursiva evidencia os obstaculos que impedem

sua consolidagcdo como préatica educacional efetiva.

4.2.2 Eixo 2: divergéncia entre discurso e pratica docente

A anélise dos fragmentos produzidos pelos autores, a partir das respostas as
questdes do Apéndice B, mostra a constru¢cdo de um discurso normativo que projeta
um modelo idealizado de docéncia, de aprendizagem e de organizagéo pedagdgica
no contexto do Ensino Hibrido. A estruturacdo desse discurso ocorre, de forma
recorrente, por meio do uso de advérbios que marcam intensidade, continuidade e
exigéncia, produzindo efeitos de evidéncia sobre a necessidade de formacéao docente
permanente, autonomia discente e adocdo de metodologias ativas como solucdo
pedagdgica.

Ao afirmar que o Ensino Hibrido exige professores “constantemente

atualizados”, Andrea Filatro (2022) entende a formagédo docente como um processo
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continuo e ininterrupto. O advérbio “constantemente” atua como marcador de
permanéncia,naturalizandoaideiade que a atualizagéo profissional deve integrar, de
forma regular e permanente, o fazer docente. Discursivamente, esse funcionamento
produz um efeito de normatividade, no qual a formacao deixa de ser compreendida
como possibilidade contextual e passa a operar como exigénciainerente a docéncia
no Ensino Hibrido.

Filatro associa a formacéo a pratica ao afirmar que a educacao continuadadeve
ocorrer “na pratica”, de modo que ha uma intensificagdo desse efeito. A locugado
adverbial de modo desloca a formacdo do campo tedrico para o cotidiano escolar,
reforcando a ideia de que o professor deve aprender fazendo, ajustando-se
continuamente asdemandas pedagdgicas. Conforme Orlandi (2015), uma formulacéo
desse tipo produz sentidos de evidéncia, apagando as condi¢Bes historicas,
institucionais e materiais que sustentam ou dificultam tal préatica.

De modo semelhante, Jodo Mattar (2022) afirma que “atualmente, sera
necessario reconceituar e redefinir o conceito” de Ensino Hibrido. O advérbio
“atualmente” ancora o discurso em um presente marcado pela urgéncia, produzindo
um efeito de pressado histérica que legitima a necessidade imediata de mudanca. O
advérbio ndo apenas localiza temporalmente o dizer, mas constréi o presente como
momento incontornavel de transformagéo pedagodgica, no qual a revisdo conceitual e
a formacéo docente ndo podem ser adiadas.

No discurso de Gustavo Hoffmann (2022), observa-se a intensificagao desse
modelo idealizado quando ele afirma ser preciso investir “muito” na formacgao dos
professores para que compreendam as metodologias ativas e 0 uso da tecnologia
educacional. O advérbio de intensidade “muito” amplia o grau de exigéncia formativa,
reforcando a ideia de que a docéncia no Ensino Hibrido demanda elevado preparo
técnico e pedagdgico. Entretanto, esse discurso silencia sobre as condicoes
institucionais e estruturais necessarias para tal investimento, produzindo um
apagamento das limitacdes concretas da formacado docente no contexto brasileiro.

No que se refere ao aluno, o discurso autoral projeta um sujeito autbnomo e
protagonista do processo de aprendizagem. Andrea Filatro (2022) afirma que o
objetivo do Ensino Hibrido é “auxiliar o aluno a encontrara autonomia”, construindo a
autonomia como finalidade pedagdgica central. Embora ndo se explicite em um

advérbio isolado, tal funcionamento discursivo se ancora em locucdes que
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pressupdem progressao e desenvolvimento continuos, reforcando a idealizacéo do
aluno como sujeito capaz de gerir o préprio percurso formativo.

O discurso de José Moran (2022), quando afirma que o Ensino Hibrido permite
elaborar curriculos “em parte construidos em grupo”, complexifica essa idealizacdo. A
locucao adverbial “em parte” atua como marcador de limitagdo, indicando que a
autonomia discente ndo é absoluta, mas parcial e compartilhada. Nesse
funcionamento se revela uma ambiguidade discursiva: a0 mesmo tempo que a
autonomia é valorizada, é reconhecida como incompleta. Isso demonstra uma tenséo
entre a projecao do aluno auténomo e as condicdes reais de sua atuacao.

As metodologias ativas emergem, nesse conjunto de dizeres, como eixo central
de resolucédo pedagogica. Lilian Bacich (2022) afirma que o Ensino Hibrido “néo se
limita apenas a mistura entre online e presencial”. O advérbio “apenas” opera como
marcador de restricdo, negando leituras simplificadoras e delimitando o que n&o deve
ser considerado Ensino Hibrido. As metodologias ativas sao construidas, nesse
funcionamento discursivo, como elemento essencial e diferenciador do hibrido,
elevando-as ao estatuto de solu¢do pedagdgica legitima.

O mesmo movimento aparece no discurso de José Armando Valente (2022),
guando afirma que o Ensino Hibrido “n&o é apenas uma mistura de modalidades”. A
repeticdo do advérbio “apenas” em diferentes discursos autorais revela um esforco
continuo de correcdo e estabilizacdo conceitual. Conforme Pécheux (2014), quando
um discurso precisa reiterar seus limites e defini¢cdes, isso indica que o sentido
permanece em disputa, exigindo constante reafirmacao.

No discurso de Vani Kenski (2022), a idealizacdo docente € intensificada ao
afirmar que o professor precisa estar “bem preparado” para integrar pedagogicamente
as tecnologiasdigitais. O advérbiode modo “bem” atua como intensificadorqualitativo,
produzindo um efeito de completude formativa. Discursivamente, constréi-se a
imagem de um docente plenamente capacitado, capaz de articular contetdos,
metodologias e tecnologias de forma integrada. No entanto, esse funcionamento
também naturaliza a exigéncia de preparo, apagando desigualdades de acesso a
formacdo e as condicdes de trabalho docente.

De modo convergente, Andrea Filatro (2022) afirma que o professor deve atuar
“‘cada vez mais como mediador da aprendizagem”. A locucéo adverbial “cada vez
mais” produzum efeito de progressao continua, projetandoa docénciacomo processo

permanente de transformacdo. Segundo Pécheux (2014), esse tipo de marca
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linguistica revela simultaneamente a exigéncia e a auséncia, poisindica que o estado
projetado ainda nao foi plenamente alcanc¢ado.

Assim, os autores evidenciam a repeticdo discursiva da necessidade de
formacdo e mudanca pedagdgica, sustentada por advérbios normativos que
constroem um horizonte idealizado de docéncia, aprendizagem e organizacéo
pedagogica. Ao mesmo tempo, esse discurso antecipa a contradicdo central do
segundo eixo, pois projeta sujeitos ideais que pouco dialogam com as condicoes
concretas do cotidiano escolar. Essa idealizagdo serd tensionada nos paragrafos
seguintes, a partir dos discursos de gestores, professores e estudantes, nos quais
emergem advérbios que marcam sobrecarga, improviso, limitacdo e inseguranca,
configurando o eixo discurso prescritivo versus pratica vivida.

A anélise dos fragmentos discursivos produzidos pelos gestores, a partir das
respostas as questdes do Apéndice C, indica um deslocamento significativo em
relacdo ao discurso normativo dos autores analisado. Enquanto, para os autores, 0
Ensino Hibrido foi significado a partir de uma logica de idealizagdo do professor
qualificado, do aluno autbnomo e das metodologias ativas como solucéo pedagdgica,
no discurso da gestdo emergem sentidos marcados pela insuficiéncia formativa, pelo
improviso institucional e pela limitacdo das condi¢des concretas de implementacao.
Esses sentidos se materializam de forma recorrente por meio do uso de advérbios que
operam como marcadores de intensidade, provisoriedade, restricdo e incerteza.

Um primeiro funcionamento discursivo relevante aparece quando os gestores
tratam de sua propria formacéao para o Ensino Hibrido. GSPV2 (2022) afirma: “Eu néao
sou muito conhecedora da parte pedagdgica com relacdo ao ensino hibrido”. O
advérbio de intensidade “muito” atua aqui como operador de atenuacao, produzindo
um efeito de distanciamento em relacdo ao dominio conceitual e pedagdgico do
hibrido. Diferentemente do discurso dos autores, que pressupfe professores
‘constantemente atualizados”, o discurso da gestdo reconhece explicitamente a
limitacdo de saberes, deslocando o Ensino Hibrido do campo da competéncia
consolidada para o da aprendizagem incompleta.

O mesmo funcionamento discursivo reaparece no dizer de GTPV1 (2022),
quando afirma que a formacédo em Ensino Hibrido ainda é “um cenario desconhecido
para nés”’. O advérbio “ainda” marca a provisoriedade desse conhecimento,
produzindoumefeito de suspensédo e adiamento. Conforme Orlandi (2015), advérbios

dessa natureza constroem sentidos de algo que se anuncia como necessario, mas
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gue nao se realiza plenamente, revelando a distanciaentre o discurso da necessidade
e a materialidade da prética.

A formacéo docente surge, assim, como um campo marcado pelo improviso e
pela fragmentagdo. GTPU3 (2022) explicita essa condigédo ao afirmar que realizou
capacitagdes “de forma mais pratica” e que, no que se refere as metodologias do
Ensino Hibrido, “néo fiz nenhuma capacitagéo”. O advérbio de modo “mais” reforga o
carater instrumental da formacdo recebida, centrada no uso de ferramentas
tecnoldgicas, e ndo na reflexdo pedagodgica. O advérbio de negacédo “nao” intensifica
a auséncia formativa, demonstrando a contradicdo central do segundo eixo: a
idealizacdo da formacdo docente no discurso teérico versus a formacao técnica,
pontual e insuficiente relatada na pratica.

Os advérbios também operam fortemente na descricdo das dificuldades do
cotidiano escolar. GSPU4 (2022) afirma que, durante a pandemia, “foi muito
complicado” manter a esséncia das disciplinas no ambiente online. O advérbio de
intensidade “muito” intensifica o sentido de dificuldade, produzindo um efeito de
desgaste institucional e emocional. H4 um contraste entre tal funcionamento
discursivo e o discurso autoral que apresenta o Ensino Hibrido como solucdo
pedagdgica estruturada e planejada.

Outro conjunto de fragmentos revela a limitacao pratica do Ensino Hibrido por
meio de adveérbios de negacaoe de tempo. GTPU4 (2022) afirma que o uso do hibrido
“ainda ndo esta em pratica” na instituicdo. O advérbio “ainda” marca o adiamento da
implementacao, enquantoo advérbio de negacao “nao” opera como interdigao pratica.
O Ensino Hibrido permanece, portanto, no campo da intenc¢éo e do projeto, e ndo da
acao institucional efetiva.

A sobrecarga docente aparece de forma recorrente em fragmentos que
destacam o esforco individual exigido pela auséncia de diretrizes institucionais claras.
GSPUG6 (2022) afirma: “Eu venhotentando utilizar, mas eu sinto muita falta de critérios
institucionais”. A locugao verbal “venho tentando” indica esfor¢o continuo e
prolongado, enquanto o advérbio de intensidade “muita” amplia o sentido de caréncia.
Discursivamente, constroi-se a imagem de um Ensino Hibrido sustentado pelo
empenho individual do professor, e n&o por uma politica institucional estruturada.

A inseguranca em relacdo a aprendizagem dos alunostambém se manifesta
por meio de advérbios de frequéncia. GTPU1 (2022) afirma que, no Ensino Hibrido,

“muitas vezes eu nao sei se 0 aluno realmente aprendeu”. O advérbio “muitas vezes”
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produz um efeito de recorréncia da davida, fragilizando a confianga nos processos de
avaliacdo e acompanhamento pedagdgico. Conforme Orlandi (2015), advérbios de
frequéncia constroem regularidades discursivas, indicando que a duvida néo é
episddica, mas constitutiva da pratica vivida.

No que se refere aos pontos negativosdo EnsinoHibrido, os advérbios operam
novamente como marcadores de limitacdo e exclusdo. GSPV2 (2022) afirma que o
hibrido “funciona muito” apenas para alunos com perfil autodidata. O advérbio “muito”
intensifica o funcionamento positivo, mas o efeito discursivo de restricao delimita esse
funcionamento a um grupo especifico, excluindo grande parte dos estudantes. Assim,
a autonomia discente, amplamente idealizada no discurso dos autores, revela-se
como privilégio de poucos na pratica institucional.

Segundo Pécheux (2014), é na contradicdo entre o dizer idealizado e o dizer
da experiéncia que o discurso revela sua historicidade. No fragmento 2 - Gestores, 0s
advérbios ndo operam para intensificar solu¢des, mas para marcar limites, esforcos,
adiamentos e incertezas. Eles produzem sentidos de precarizagdo, improviso e
inseguranca pedagdgica, configurando, de forma nitida, a divergéncia central desse
eixo. Dessa forma, o discurso dos gestores explicita a contradi¢cdo discursiva entre a
idealizacéo do docente e do aluno, presente no discurso dos autores, e os relatos de
sobrecarga, improviso e limitagcdo que emergem da pratica institucional. Ao mesmo
tempo, mantém-se a repeticdo discursiva da necessidade de formacdo e mudanca
pedagdgica, agora ressignificada como demanda ainda ndo atendida. Tal
funcionamento discursivo prepara o terreno para 0 assunto seguinte, no qual os
professores e estudantes aprofundam essas tensdes a partir da experiéncia direta do
cotidiano escolar.

No discurso dos professores, a divergénciaentre o ideal pedagdgico associado
ao Ensino Hibrido e as condi¢cBes concretas de sua realizacdo emerge de forma
contundente por meio da materialidade linguistica, especialmente pelo uso recorrente
de advérbios que marcam intensidade, limitacdo, esforco e provisoriedade.
Diferentemente do discurso dos autores, que projeta um professor qualificado e um
aluno autbnomo como figuras estabilizadas, o discurso docente se constréi a partir do
vivido, revelando tensdes, adapta¢cdes e insegurancgas.

Em um primeiro fragmento, o professor afirma: “eu ndo tenho experiéncia com
o hibrido” (PSPUG, 2022). O advérbio de negacgao “nao” produz um efeito de ruptura

com o discurso prescritivo que supde dominio prévio das metodologias hibridas. Fica
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evidenciado, com esse funcionamento discursivo, um deslocamento entre o lugar
atribuido ao professor no discurso teérico e o lugar efetivamente ocupado na pratica.
Conforme Orlandi (2015), a negacao ndo apaga o sentido, mas o reinscreve como
falta, produzindo um dizer atravessado pela auséncia de condicbes historicas e
formativas.

Esse efeito se intensifica quando o professor declara: “nunca estudei nada
conceitual sobre o assunto” (PSPU13, 2022). O advérbio “nunca”, de valor absoluto,
constroi um sentido de inexisténcia total de formacdo conceitual, rompendo com a
ideia de que a implementacdo do Ensino Hibrido se da de forma planejada e
fundamentada. Em termos discursivos, observa-se aqui o que Pécheux (2014)
denomina deslizamento entre formacdes discursivas: o professor fala a partir de uma
formacdo marcada pela improvisacdo, enquanto o discurso institucional opera na
|6gica da normatizagéo.

A marca do esforcgo individual aparece de forma reiterada em fragmentos como:
“eu venhotentando utilizaro ensinohibrido” (PSPV13,2022). A locugéo verbal “venho
tentando” opera como marcador de processo inacabado, produzindo um efeito de
continuidade sem garantia de éxito. Com isso, o Ensino Hibrido é construido como
tentativa, e ndo como pratica consolidada por esse funcionamento discursivo. O
advérbio implicito de esforco indica que a responsabilidade pelaimplementacgéo recai
sobre o professor individualmente, deslocando o papel da instituicao.

A provisoriedade também se manifestaquando o professor afirma: “utilizo muito
pouco” (PSPU8, 2022). A combinagao dos advérbios “muito” e “pouco” produz um
efeito paradoxal de intensidade limitada, sinalizando uma pratica restrita e insuficiente.
E esse funcionamento discursivo que demonstra que o Ensino Hibrido n&o se
apresenta como eixo estruturante da pratica docente, mas como recurso pontual,
acionado conforme possibilidades circunstanciais.

Outro fragmento revela claramente a tens&o entre idealizagéo e realidade: “a
modalidade hibrida ainda esta s6 na teoria” (PTPUS5, 2022). O advérbio “ainda” marca
continuidade temporal e atraso, enquanto “s¢” atua como advérbio de restricio,
produzindoo sentidode que o hibrido permanece no planodiscursivo, sem efetivacéo
pratica. Segundo Orlandi (2013), advérbios de continuidade operam como marcas do
nao-dito, revelando aquilo que permanece por fazer no interior das politicas

educacionais.
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A inseguranga docente se explicitaem enunciados como: “eu ndo sei se 0 que
eu faco é hibrido” (PSPU4, 2022). O advérbio de negagao “nao” associado ao verbo
saber constr6i um sujeito hesitante, cuja pratica ndo encontra respaldo conceitual
claro. A figura do professor especialista, amplamente mobilizada no discurso dos
autores, se rompe com esse funcionamento discursivo, revelando a fragilidade das
mediacdes institucionais.

A experiénciapandémicasurge como marco discursivorelevante, mas também
como fonte de tensdo. Ao afirmar que “no remoto tivemos tudo completamente online”
(PTPU15, 2022), o advérbio “completamente” intensifica o carater totalizante da
experiéncia, produzindo um efeito de excesso que contrasta com a proposta
equilibrada do Ensino Hibrido. Essa memaria do remoto atravessa o discurso docente
e interfere na significagdo do hibrido, frequentemente associado a sobrecarga e
dispersao.

Em outro fragmento, o professor relata: “a gente teve que se adaptar” (PTPUG,
2022). A locucao verbal associada ao advérbio implicito de obrigatoriedade produz o
sentido de imposicdo, e ndo de escolha pedagogica. Pécheux (2014) destaca que o
discurso da adaptacdo muitas vezes encobre relagbes de poder, naturalizando
processos que, narealidade, sdo impostos pelas condi¢des historicas.

A repeticdo discursiva que atravessa o discurso dos professores reside na
necessidade de formacdo e mudanca pedagodgica. Essa repeticAo aparece em
enunciados como “falta qualificagao especifica para o hibrido” (PSPU11, 2022) e
“‘nuncafiz curso sobre ensino hibrido” (PTPV8, 2022). No entanto, diferentemente do
discurso dos autores, essa necessidade ndo é projetada como horizonte inovador,
mas como lacuna concreta que compromete a pratica.

A contradi¢ao discursiva central do fragmento 3 - Professores se estabelece
entre a idealizacdo do docente autbnomo, inovador e tecnicamente preparado e 0s
relatos de sobrecarga, improviso e inseguranca que marcam o cotidiano escolar. Os
advérbios analisados funcionam como marcas linguisticas dessa contradi¢ao,
revelando que o Ensino Hibrido, longe de se constituir como pratica estabilizada,
permanece em disputa no interior do discurso docente. Assim, o discurso dos
professores demonstra que a divergéncia entre discurso e pratica ndo € resultado de
resisténcia individual, mas efeito das condicdes histéricas, formativas e institucionais

que atravessam o trabalho docente.
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No discurso dos estudantes, a divergéncia entre o discurso pedagogico
idealizado e a pratica educacional concreta se manifesta de forma sensivel e direta.
Os fragmentos analisados evidenciam que a autonomia discente, amplamente
valorizada no discurso dos autores, é ressignificada a partir da experiéncia vivida,
sendo atravessada por advérbios que marcam esforco excessivo, limitagcdo da
aprendizagem, provisoriedade das praticas e insegurangaquanto ao proprio processo
formativo.

Um primeiro funcionamento discursivo relevante aparece nos fragmentos que
avaliam a exigéncia de organizacao e responsabilidade atribuida ao aluno. Em um
dos enunciados, o estudante afirma que o Ensino Hibrido “exige muito mais
organizacdo do aluno” (ESPU14, 2022). O advérbio de intensidade “muito mais”
produz um efeito de ampliacdo da carga discente, deslocando a autonomia de um
valor positivo para uma exigéncia onerosa. Discursivamente, a autonomia deixa de
ser escolha pedagdgica e passa a ser obrigacao, o que tensionao discurso autoral
que a apresenta como condi¢do natural do Ensino Hibrido.

Esse funcionamento se reforca quando outro estudante afirma que “as vezes
fica dificil acompanhar tudo” (ESPV11, 2022). A locugéo adverbial “as vezes” atua
como atenuador, mas, a0 mesmo tempo, legitima a recorréncia da dificuldade. O
adveérbio “dificil”, associado ao acompanhamento das atividades, evidencia que a
organizacdo exigida pelo Ensino Hibrido ndo se traduz automaticamente em
aprendizagem efetiva.

A limitacdo da pratica pedagodgica aparece também nos fragmentos que
avaliam o papel do professor no contexto hibrido. Um estudante afirma que “as vezes
o professor também néo sabia lidar com a plataforma” (ESPV9, 2022). O advérbio de
frequéncia “as vezes” produz um efeito de recorréncia moderada, mas suficiente para
desestabilizar a imagem do professor plenamente preparado. Esse funcionamento
discursivo reforca a contradicdo central do segundo eixo, ao evidenciar que a
idealizacdo docente ndo se sustenta na pratica cotidiana.

Outro fragmento aponta que, no Ensino Remoto e Hibrido, “o0 professor
explicava rapido demais” (ESPU7,2022). O advérbio de intensidade “demais” produz
um efeito de excesso, indicando que oritmo das aulas nao consideravaasdificuldades
dos estudantes.Com esse efeito discursivo se evidenciaque a mediacao pedagogica,
central no discurso das metodologias ativas, ndo se realiza de forma equitativa,

aprofundando desigualdades de aprendizagem.
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A provisoriedade do Ensino Hibrido se manifesta de forma explicita em
enunciados que associam o modelo a uma experiéncia aindainstavel. Um estudante
afirma que “parece que o hibrido ainda nédo esta organizado” (ESPU10, 2022). O
advérbio “ainda” marca continuidade temporal e adiamento, produzindo o sentido de
gque o modelo permanece inacabado. Conforme Orlandi (2015), advérbios dessa
natureza operam como marcas do néo realizado, revelando aquilo que permanece
como promessa no discurso institucional.

A inseguranca quanto a propria aprendizagem aparece de forma recorrente.
Em um fragmento, o estudante afirma: “eu nao sei se aprendi tudo como deveria”
(ESPV13,2022). O advérbio de negagao “nao”, associado ao verbo de saber, constréi
um sujeito em davida sobre seu processo formativo. Esse funcionamento discursivo
evidencia que a autonomia discente, longe de produzir seguranca, pode gerar
incerteza quando ndo acompanhada de mediagBes pedagogicas consistentes.

Outro estudante afirma que “no presencial eu aprendo bem melhor” (ESPV14,
2022). O advérbio “bem” intensifica a comparagao positiva com o ensino presencial,
reforcando sua centralidade simbdlica. O Ensino Hibrido aparece, assim, como pratica
secundaria, cuja eficacia é constantemente medida emrelacdo ao presencial, e ndo a
partir de seus proprios pressupostos pedagogicos.

A repeticdo discursiva que atravessa 0 discurso dos estudantes reside na
necessidade de apoio pedagoégico e organizacdo mais clara do processo educativo.
Essa repeticdo se manifesta em enunciados que apontam que “faltou orientagao”
(ESPU12, 2022), que “nem sempre ficou claro o que fazer” (ESPV8) e que “era dificil
se organizarsozinho” (ESPUG, 2022). Os advérbios “nem sempre”, “sozinho” e “dificil”
operam como marcas linguisticas da fragilidade da autonomia discente quando néo
sustentada institucionalmente.

A contradicdo discursiva se estabelece entre o aluno autbnomo, ativo e
protagonista, projetado no discursodos autores, e 0 estudantereal, que relata esforgo
excessivo, inseguranca e necessidade constante de mediacdo. Conforme Pécheux
(2014), essa contradi¢cdo néo representa incoeréncia, mas o proprio funcionamento
do discurso, no qual diferentes posi¢des-sujeito produzem sentidos distintos para um
mesmo objeto.

Assim, o Fragmento 4 - Estudantesdemonstra que a divergénciaentre discurso
e pratica docente ndo se limita ao trabalho do professor, mas atravessa diretamente

a experiénciadiscente.Os advérbios analisadosfuncionam como operadores centrais
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dessa tenséo, inscrevendo no discurso os limites do Ensino Hibrido enquanto pratica
educacional efetiva.

O segundo eixo demonstra que a divergéncia entre discurso e pratica docente
ndo é resultado de resisténcia individual a inovagcdo pedagodgica, mas efeito das
condicOes historicas e institucionais de implementacdo do Ensino Hibrido. Ao
evidenciar o papel regulador dos adveérbios normativos e sua contraposicdo aos
advérbios que marcam limitacdo e esforco, a analise revela como o discurso
educacional contemporaneo produz sujeitos ideais que nao encontram
correspondéncia plena na realidade escolar. Esse fechamento consolida o segundo
eixo, pois explicita o ponto de inflexdo entre a prescricdo pedagogica e a experiéncia
concreta. E a partir dessa tens&o que se abre, no terceiro eixo, a discussio sobre
desigualdade, acesso e inclusdo, bem como a necessidade de propostas

metodoldgicas que reconhecam a heterogeneidade dos sujeitos e dos contextos.

4.2.3 Eixo 3: desigualdade, acesso e incluséao

A analise dos fragmentos discursivos produzidos pelos autores, a partir das
tematicas relacionadas as questbes do Apéndice B, evidencia um funcionamento
discursivo marcado pelo reconhecimento das desigualdades educacionais no
contexto do Ensino Hibrido, ainda que esse reconhecimento seja frequentemente
atenuado por meio do uso de advérbios de progressdo, generalizagdo e
temporalidade. Trata-se de um discurso que admite a existéncia de barreiras de
acesso e inclusdo, mas as reinscreve em uma logica de adaptagdo gradual e
expectativa de superacao futura.

No discurso de Eliane Schlemmer (2022), esse funcionamento aparece quando
a autora afirma que o ensino hibrido passou a ganhar maior visibilidade
‘recentemente, embora praticas mediadas por tecnologias ja estivessem presentes
desde 1985”. A presenca do advérbio temporal “recentemente” produz um efeito de
novidade conceitual, enquanto a referéncia a uma temporalidade longa desloca a
discusséao sobre desigualdade para um plano histérico mais amplo. Discursivamente,
esse movimento suaviza a materialidade das desigualdades atuais, sugerindo que 0s
entraves ndo decorrem da ausénciatecnologica, mas de processos conceituais ainda

em consolidacéo.
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De modo semelhante, Jodo Mattar (2022) afirma que “atualmente sera
necessario reconceituar e redefinir o conceito de ensino hibrido”. O advérbio
“atualmente” ancora o discursoem um presente marcado pela urgénciade mudancas,
produzindo um efeito de presséo historica controlada. Esse funcionamento discursivo
desloca as desigualdades estruturais para o campo da contingéncia, apresentando-
as como desafios circunstanciais passiveis de reorganizacao conceitual. Conforme
Orlandi (2015), esse tipo de marca linguistica contribui para a naturalizacdo dos
problemas educacionais como etapas transitorias.

No discurso de Lilian Bacich (2022), a desigualdade aparece de forma
atenuada quando a autora afirma que “o ensino hibrido tornou-se amplamente
conhecido no cenario educacional brasileiro”. O advérbio de generalizagao
“amplamente” produz um efeito de alcance coletivo e homogeneizador, sugerindo
difuséo e acesso generalizado. Discursivamente, a circulagdo do conceito passa a
operar como sinénimo de incluséo, apagando as diferencas regionais, institucionais e
socioecondmicas que atravessam a materialidade da pratica educacional.

Também em José Armando Valente (2022) se observa tal funcionamento,
quando afirma que “atualmente a educacédo hibrida tornou-se um termo bastante
abrangente”. O advérbio de intensidade “bastante” amplia 0 campo semantico do
conceito, reforcando sua disseminacao discursiva. Entretanto, essa ampliacdo ndo é
acompanhadade uma problematizacdo das condi¢cOes reais de acesso, produzindo
um efeito de inclusdo abstrata que nao se sustenta na materialidade concreta da
pratica educativa.

A atenuacdo das desigualdades também se manifestano discurso de Andrea
Filatro (2022), quando a autora afirma que “os desafios de implementacdo do ensino
hibrido tendem a ser enfrentados progressivamente”. O advérbio “progressivamente”
constroi um efeito de evolucéo continua e controlada, deslocando as barreiras de
acesso para um horizonte futuro de superacdo. Com esse funcionamento discursivo,
se suavizaa urgénciada desigualdade,reinscrevendo-a em umtempo pedagdgicode
adaptacao.

De modo convergente, Vani Kenski (2022) afirma que “a insercdo das
tecnologias na educacao ocorre gradualmente, acompanhando mudancas culturais e
institucionais”. O advérbio “gradualmente” opera como marcador de lentidao aceitavel,

produzindo um efeito de normalizacdo da desigualdade notempo. Discursivamente, a
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exclusao digital deixa de ser significada como problema estrutural imediato e passa a
ser tratada como etapa natural de um processo histérico mais amplo.

Segundo Pécheux (2014), quando um discurso reconhece um problema, mas
0 reinscreve sistematicamente em cadeias de progressao, generalizacdo ou
temporalidade dilatada, ocorre um processo de atenuacéao discursiva. No Fragmento
— 1 Autores, no terceiro eixo, os advérbios presentes nos enunciados analisados
operam exatamente nesse sentido: reconhecemasdesigualdades, mas deslocam sua
materialidade para um campo de resolucao futura, minimizando sua presenca no
presente.

Assim, o discurso dos autores constroi a desigualdade como obstaculo
reconhecido, porém administravel, projetando a inclusdo como resultado natural da
expansao conceitual e da reorganizacao institucional. Desse modo, o funcionamento
discursivo antecipa a contradicdo central do terceiro eixo, que se tornara explicita nos
discursos de gestores, professores e estudantes — nos quais a desigualdade nao
aparece como processo gradual, mas como experiéncia concreta de exclusao,
limitacdo de acesso e precariedade estrutural.

A analise dos fragmentos discursivos produzidos pelos gestores, organizados
tematicamente no Apéndice C, demonstra um deslocamento significativo em relacéo
ao discurso dos autores. Enquanto no Fragmento — 1 Autores a desigualdade foi
reconhecida de modo atenuado, frequentemente reinscrita em uma l6gica de
progressao gradual e generalizagdo conceitual, no discurso da gestdo emergem
sentidos fortemente ancorados na materialidade concreta das condi¢des de acesso,
revelando limites estruturais, exclusao digital e desigualdades socioecondmicas
persistentes.

E de forma recorrente, por meio de advérbios de negacao, intensidade e
frequéncia, os quais deixam de suavizar a desigualdade para explicita-la como
obstaculo imediato a implementacdo do Ensino Hibrido que esse funcionamento
discursivo se manifesta. Em um dos fragmentos, um gestor afirma: “quando se
trabalha com alunos de baixarenda e o aluno ndo tem acesso ao conteudo online por
nao ter as ferramentas necessarias” (GTPU2, 2022). O advérbio de negacao “nao’
atua como operador de interdicdo, produzindo um efeito de impossibilidade pratica.
Diferentemente do discurso autoral, que projeta a inclusdo como horizonte

progressivo, aqui 0 acesso é marcado como auséncia concreta e impeditiva.
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A exclusao digital também aparece associada a desigualdade territorial. Um
gestor afirma que “quando a gente pensa em regifes muito remotas do Brasil onde é
dificil vocé levar a universidade, € dificil levar cursos” (GTPU3, 2022). O advérbio de
intensidade “muito”e a repeticdo da estrutura “é dificil”’ constroem um efeito de reforgo
da precariedade, evidenciando que o Ensino Hibrido, embora discursivamente
apresentado como solucao de acesso, esbarra em limites geograficos e logisticos
profundos. Nesse caso, a desigualdade ndo é tratada como etapa transitoria, mas
como condicgao estrutural.

Outro funcionamento recorrente diz respeito a auséncia de infraestrutura
tecnoldgica basica. Um gestor aponta que “o acesso as ferramentas necessarias,
principalmente internet e computador” (GTPU4, 2022) constitui um dos principais
entraves ao Ensino Hibrido. O advérbio “principalmente” atua como marcador de
hierarquizacao, indicando que, entre os diversos problemas possiveis, a falta de
acesso tecnoldgico ocupa lugar central. Assim, a materialidade da excluséo,
deslocando o debate do campo pedagdgico para o campo das condic¢des objetivas de
vida dos estudantes, é reforcada por esse funcionamento discursivo.

A desigualdade também aparece vinculada a maturidade exigida dos alunos,
especialmente em contextos de maior vulnerabilidade. Um gestor afirma que “o ensino
hibrido exige do aluno uma maturidade muito grande quando a turma nao tem essa
maturidade” (GSPU4, 2022). O advérbio de intensidade “muito” amplia o grau de
exigéncia atribuido ao aluno, enquanto a negacdo implicita (‘ndo tem essa
maturidade”) revela a inadequacao entre o modelo proposto e a realidade discente.
Discursivamente, a exclusdo se produz ndo apenas pela falta de acesso tecnoldgico,
mas também pela incompatibilidade entre exigéncias pedagodgicas e condicdes
formativas reais.

A frequéncia das dificuldades € marcada por advérbios que produzem efeito de
recorréncia. Um gestor relata que “muitas vezes o problema néo é o contetido, mas a
falta de ferramentas para trabalhar este conteudo” (GTPV1, 2022). A locucao
adverbial “muitas vezes” constroi a desigualdade como experiéncia reiterada, néo
episédica. Conforme Orlandi (2015), advérbios de frequéncia operam na producao de
regularidades discursivas, evidenciando que a exclusdo ndo é excec¢do, mas parte
constitutiva do cotidiano educacional.

A excluséo social e relacional também emerge como dimenséo relevante. Um

gestor afirma que “nem todo mundo tem a disciplina de estar trabalhando ou
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estudando online” (GSPV1, 2022). O advérbio de negacgéo “nem” amplia o alcance da
exclusdo, produzindo um efeito de generalizacdo negativa que contrasta com o
discurso autoral da autonomia discente. Aqui, a desigualdade nao se limita ao acesso
tecnoldgico, mas envolve condi¢Bes subjetivas, organizacionais e sociais que
dificultam a permanéncia e o engajamento dos estudantes.

Em outro fragmento, a exclusdo aparece associada a perda de convivénciae
socializacdo. Um gestor afirma que “no dia a dia eles foram conquistando novamente
esses hébitos de convivéncia’ (GTPV2, 2022), ao se referir ao retorno pés-pandemia.
O advérbio temporal “novamente” indica que algo foi perdido e precisou ser
reconstruido, evidenciando que a experiéncia remota e hibrida intensificou processos
de isolamento social. Esse funcionamento discursivo reforca a materialidade dos
efeitos da exclusdo para além do acesso tecnoldgico, alcancando dimensdes
relacionais e formativas.

A desigualdade também se manifesta na dificuldade de acompanhamento
familiar, especialmente nos niveis iniciais da educagédo. Um gestor questiona: “na
educacéo basica quem vai acompanhar?” e completa: “Pai e mae que muitas vezes
tém que trabalhar o dia inteiro” (GSPV2, 2022). A locucao adverbial “muitas vezes”
produz um efeito de recorréncia social, revelando que a exclusdo ndo é apenas
tecnoldgica, mas atravessada por condi¢des de trabalho, renda e tempo das familias.
O Ensino Hibrido, nesse discurso, escancara e amplia desigualdades preexistentes.

Segundo Pécheux (2014), é na contradicdo entre a generalizacdo conceitual e
a materialidade dos dizeres que o discurso revela seus limites. No Fragmento 2 -
Gestores, no terceiro eixo, os advéerbios deixam de operar como atenuadores e
passam a funcionarcomo marcas de intensidade,negacéao e recorréncia da exclusao.
Eles produzem sentidos de impossibilidade, precariedade e desigualdade estrutural,
em contraste direto com o discurso autoral que projeta a inclusdo como processo
gradual e administravel.

Assim, o discurso dos gestores explicita a contradicdo central desse eixo:
enquanto o Ensino Hibrido é concebido teoricamente como proposta inclusiva e
adaptavel, na pratica institucional ele se depara com barreiras concretas de acesso,
infraestrutura, maturidade discente e condi¢cdes socioecondmicas. A repeticao
discursiva do reconhecimento das barreiras se mantém, mas a contradicdo se
intensifica, pois a desigualdade deixa de ser abstracdo conceitual e se apresenta

como experiénciavivida e limitadora. Esse funcionamento prepara o terreno para 0s
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paragrafos seguintes, nos quais os discursos de professores e estudantes
aprofundam e complexificam ainda mais a materialidade da exclusao.

A andlise dos fragmentos discursivos produzidos pelos professores mostra que
o EnsinoHibrido,quando significado a partir da pratica docente, desloca-se do campo
da atenuacdo conceitual das desigualdades para o da materialidade concreta da
exclusdo,do acesso desigual e das limitagdes estruturais. Diferentemente do discurso
autoral, que tende a mobilizar advérbios de progressao e generalizacao para suavizar
os efeitos da desigualdade, o discurso docente recorre a advérbios que marcam
restricdo, insuficiéncia, recorréncia e impossibilidade pratica, tornando visiveis 0s
limites cotidianos da implementacao do Ensino Hibrido.

Um primeiro funcionamento discursivo relevante aparece quando o0s
professores associam o Ensino Hibrido & auséncia de condi¢fes materiais minimas.
Em um dos fragmentos, afirma-se que “ter internet que ndo é para todos,
equipamentos que nem todos tém” (PSPU3, 2022). O advérbio de negacgéo “nem”,
articulado a repeticdo de “todos”, produz um efeito de exclusao explicita, rompendo
com qualquer tentativa de universalizacdo do acesso. Discursivamente, a
desigualdade ndo € apresentada como etapa transitoria, mas como condic¢do
estrutural do processo educativo. Conforme Orlandi (2015), a negacao funciona como
operador que demonstra o que falta nas condi¢cfes de producéo do discurso.

Esse funcionamento se intensifica quando outro professor afirma que “para a
sociedade atual brasileira é muito complicado falar em implementar o ensino hibrido”
(PSPU7, 2022). O advérbio de intensidade “muito” amplia o grau de dificuldade,
enquanto o adjetivo modal “complicado” desloca o problema do plano metodolégico
para o plano social. O Ensino Hibrido deixa de ser significado como alternativa
pedagogica viavel e passa a ser interpretado como proposta incompativel com as
desigualdades socioecondmicas existentes.

A desigualdade também se manifesta de forma recorrente na organizacao do
espaco domeéstico, frequentemente pressuposto como ambiente adequado a
aprendizagem. Um professor afirma que “em casa o aluno nem sempre tem um
ambiente adequado para estudar” (PSPV5, 2022). A locugao adverbial de lugar “em
casa”’, combinada ao advérbio de frequéncia “nem sempre” constréi um efeito de
instabilidade estrutural, evidenciando que o espaco doméstico néo se configura, para

muitos estudantes, como extensao da escola.
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A dificuldade de manutencédo da atencéo discente aparece como outro eixo
relevante da exclusao pedagodgica. Um professor afirma que “é muito dificil manter a
atencdo do aluno no formato online” (PSPU9, 2022). O advérbio de intensidade
“muito” reforga o carater agravado da dificuldade, tensionando diretamente o discurso
autoral que projeta o aluno autbnomo como sujeito naturalmente engajado nas
propostas hibridas.

Ao afirmar que “os alunos focam pouco na aulaquando estdo no ensino online”
(PSPV14,2022), o professor mobiliza o advérbio de intensidade “pouco”, que produz
um efeito de insuficiéncia recorrente. Discursivamente, a baixa atencédo néo aparece
como excec¢do, mas como traco regular da experiéncia pedagdgica mediada por
tecnologias. Esse funcionamento reforca a leitura de que a autonomia discente,
idealizada no discurso conceitual, ndo se sustenta sem condi¢cdes materiais, didaticas
e relacionais adequadas.

A impossibilidade de acompanhamento pedagdgico também se inscreve
fortemente no discurso docente. Em um dos fragmentos, afirma-se que “no ensino
online vocé nunca tem certeza se o aluno esta realmente acompanhando” (PTPUS,
2022). O advérbio de tempo “nunca”produzum efeito de negagéo absoluta,indicando
a ruptura da previsibilidade pedagogica. Conforme Pécheux (2014), advérbios dessa
natureza marcam pontos de falha do discurso, nos quais a evidéncia da pratica
educativa se desfaz.

A desigualdade aparece ainda associada a formacdo docente, quando um
professor afirma que “o digital ainda € muito novo para mim” (PSPU12, 2022). O
advérbio “ainda” indica um processo nao concluido, enquanto o advérbio de
intensidade “muito” amplia a distadncia entre as exigéncias do Ensino Hibrido e as
competéncias efetivamente constituidas. Discursivamente, a formacdo docente
emerge como desigual e inacabada, contrariando a ideia de adaptacdo gradual
frequentemente mobilizada no discurso dos autores.

Esse funcionamento se aprofunda quando outro professor afirma que “nds néo
temos nem professores nem alunos preparados para esse tipo de ensino” (PSPU4,
2022). O advérbio de negacéao “nem”, repetido em relagado a docentes e discentes,
constréi um efeito de auséncia generalizada de condi¢des formativas. A exclusdo
deixa de ser individual e passa a ser sistémica, atravessando toda a comunidade

escolar.
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Por fim, a desigualdade é reinscrita como problema ético e politico quando um
professor afirma que “isso fere para mim o principio de que a educacao deveria ser
para todos” (PSPU3, 2022). A locugéao “para mim” nao relativiza o enunciado, mas
marca a inscricdo subjetiva do professor em uma formagédo discursiva que
compreende a exclusdo como violacdo de um direito. O Ensino Hibrido é deslocado
do campo metodolégico para o campo da justica social.

Segundo Orlandi (2013), é na materialidade do discurso que se evidenciam 0s
limites do que pode ser tomado como natural ou evidente. Os advérbios utilizados
pelos professores ndo atenuam a desigualdade, mas a explicitam como condicdo
concreta do cotidiano escolar. Eles marcam recorréncia, insuficiéncia e
impossibilidade, configurando a contradicdo central no terceiro eixo: enquanto o
discurso conceitual projeta a inclusdo como processo gradual, o discurso docente
evidencia a exclusdo como experiéncia presente e estruturante.

Dessa forma, ao evidenciar que o Ensino Hibrido, quando analisado a partir da
pratica docente, encontra-se atravessado por limites estruturais que comprometem
sua efetivagdo como proposta inclusiva. As desigualdades deixamde ocuparum lugar
periférico no discurso e passam a constituir elemento central da experiéncia
pedagdgica, tensionando o discurso normativo que projeta o hibrido como solucéo
educacional universal. Esse tensionamento desloca a analise do plano institucional
para o plano da vivéncia concreta, abrindo espaco para o exame do discurso dos
estudantes, no qual a desigualdade, 0 acesso e a exclusdo ndo sdo apenas
reconhecidos ou problematizados, mas experienciados diretamente no cotidiano
escolar.

A analise dos fragmentos discursivos produzidos pelos estudantes revela um
deslocamento decisivo no funcionamento dos sentidos sobre desigualdade, acesso e
inclusédo no contexto do Ensino Hibrido. Diferentemente dos discursos autorais, que
tendem a atenuar as desigualdades por meio de advérbios de progressdo e
generalizacdo, e dos discursos institucionais, que reconhecem limites estruturais, o
discurso discente reinscreve a desigualdade como experiéncia concreta, cotidianae
recorrente. Nesse conjunto de dizeres, os advérbios operam como marcas de
intensidade, frequéncia, negacdo e exclusao, tornando visivel a materialidade da
exclusao educacional.

Em um dos fragmentos, o estudante afirma: “Eu tive noinicio problemas com a

tecnologiapornao ter acesso a um computador, mas depoiseu conseguiresolvereste
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problema” (ESPU9, 2022). As locugbes adverbiais de tempo “no inicio” e “depois”
organizam o relato em uma sequénciatemporal que evidencia a desigualdade como
ponto de partida da experiéncia educacional. O problema do acesso néo aparece
como excecdo, mas como condigao inicial da vivéncia discente no ensino mediado
por tecnologias. Conforme Orlandi (2015), os sentidos se produzem narelagdo entre
linguagem e historia, e, nesse caso, a temporalidade marca a desigualdade como
elemento estruturante da trajetoria do sujeito.

Outro fragmento explicita a exclusdo a partir do espago doméstico: “Eu né&o
consigo estudarem casa” (ESPU10,2022). O advérbio de negacéao “nao” e a locugao
adverbial de lugar “em casa” produzem um efeito de impossibilidade, rompendo com
o discurso que associa o0 espaco domeéstico a flexibilidade e a autonomia.
Discursivamente, a casa deixa de ser significada como ambiente favoravel a
aprendizagem e passa a figurar como espaco de limitacdo, revelando a materialidade
da excluséo digital e cognitiva.

Esse funcionamento reaparece em enunciados que articulam dificuldade de
concentracdo e auséncia de mediagao docente. O estudante afirma: “Eu sou uma
pessoa que ndo consigo me concentrar por muito tempo” (ESPU14,2022). A locugédo
adverbial “por muito tempo” intensifica a dificuldade, produzindo um efeito de
permanéncia do problema. A aprendizagem, nesse discurso, nao falha
ocasionalmente, mas se mostra estruturalmente comprometida em determinados
contextos, o que tensionaa idealizagdo do aluno autbnomo presente nos discursos
normativos.

A desigualdade também se manifesta na comparacédo entre modalidades. Em
um fragmento, o estudante declara: “Presencialmente eu aprendo mais” (ETPV14,
2022). O advérbio de modo “presencialmente” e o advérbio de intensidade “mais”
constroem uma hierarquizacao explicita entre as modalidades, na qual o presencial é
significado como espago privilegiado de aprendizagem. Esse funcionamento
discursivo aponta que o acesso a aprendizagem ndo é percebido como equivalente
entre as modalidades, contrariando a ideia de neutralidade pedagogica do Ensino
Hibrido.

Em outro dizer, a exclusdoaparece associada a ausénciade interagédo: “O EaD
vocé ficaum poucoisolado” (ESPU11, 2022). A locucao adverbial de intensidade “‘um

pouco” atenua o isolamento, mas ndo o apaga. Pelo contrario, produz um efeito de
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normalizacédo da exclusao social no ambiente digital, revelando que o isolamento é
percebido como parte constitutiva da experiéncia educacional a distancia.

A materialidade da desigualdade se intensifica nos fragmentos que tratam da
distracdo e da perda de foco. Um estudante afirma: “Porque a distancia tem muita
distracdo” (ETPV2, 2022). O advérbio de intensidade “muita” amplia o sentido de
dispersao, construindo o ensino a distancia como ambiente cognitivamente
desfavoravel. Esse funcionamento discursivo desloca a dificuldade do campo
individual para o campo estrutural, revelando limites do proprio formato educacional.

Outro fragmento reforgca esse sentidoao afirmar: “A nossacasa € um lugarcom
muitas distragcdes” (ETPU13, 2022). A locucdo adverbial “muitas” opera como
intensificador, produzindo um efeito de saturagcdo do ambiente doméstico.
Discursivamente, o espaco da casa € ressignificado como lugar de exclusdo
pedagogica, em oposi¢cao ao espaco institucional da escola.

A exclusé@otambém se manifesta na falta de apoio imediato do professor. Um
estudante afirma: “N&o ter o professor perto e na hora paratirar as davidas”(ESPU12,
2022). O advérbio de negacdo “nao” e a locugao adverbial “na hora” apontam a
ausénciade mediacao pedagogica como fator limitante da aprendizagem. O acesso
ao conhecimento ndo depende apenas da disponibilidade de conteddo, mas da
presenca efetiva do outro no processo educativo, conforme revela esse
funcionamento discursivo.

Em fragmentos que tratam da organizacgéo do tempo, a desigualdade aparece
relacionada a autonomia exigida. O estudante afirma: “O estudo ira depender mais do
aluno” (ETPUS3, 2022). O advérbio de intensidade “mais” desloca a responsabilidade
da aprendizagem para o sujeito discente, produzindo um efeito de individualizacao da
dificuldade. Conforme Pécheux (2014), esse deslocamento é tipico de discursos que
ocultam as condic¢des estruturais da pratica educativa, responsabilizando o sujeito
pelo fracasso ou sucesso.

Esse mesmo funcionamento aparece quando o estudante afirma: “Ainda néao
estamos acostumados com o online” (ESPU2, 2022). O advérbio “ainda” marca a nao
consolidacdo da experiéncia digital, produzindo um efeito de transitoriedade
permanente. Discursivamente, a adaptacdo € sempre projetada para um futuro que
nao se realiza plenamente, revelando a persisténcia da desigualdade no presente.

Assim, o discurso dos estudantes constroi a desigualdade ndo como obstaculo

abstrato ou processo gradual, mas como experiéncia concreta que atravessa o
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acesso, a concentracao, a interacdo e a aprendizagem. Os advérbios utilizados
operam como marcas linguisticas dessa materialidade, evidenciando que a excluséo
nao é excecao, mas condicdo recorrente no cotidiano educacional.

Segundo Orlandi (2015), € no discurso da experiéncia que 0s sentidos se
materializam de forma mais visivel, rompendo com a naturalizacdo dos problemas
educacionais. No Fragmento 4 - Estudantes, a contradigéo central no terceiro eixo se
explicita plenamente: enquanto o discurso conceitual tende a atenuar as
desigualdades, o discurso discente revela a exclusdo como vivéncia cotidiana,
reafirmando a necessidade de propostas pedagodgicas que enfrentem, de forma
concreta, as condicdes reais de acesso e inclusao.

Conforme Pécheux (2014), é na contradicdo entre formacdes discursivas que
os sentidos se produzem e se deslocam. No terceiro eixo, essa contradicaorevela que
o Ensino Hibrido, embora discursivamente associado a inovacgéo e a incluséo, ainda
se organiza sobre bases desiguais que limitam sua efetivagdo como direito
educacional. Para Orlandi (2015), a andlise do discurso permite compreender quetais
desigualdades ndo sdo apenas falhas operacionais, mas efeitos de condic¢des
histéricas e ideoldgicas que atravessam a pratica educativa.

Dessa forma, o terceiro eixo evidencia que o reconhecimento das barreiras,
embora repetido nos diferentes discursos, ndo € suficiente para garantir a inclusao
efetiva. A permanéncia da exclusdo como experiéncia vivida aponta para a
necessidade de propostas pedagdgicas que enfrentem as desigualdades de forma
estrutural, e ndo apenas conceitual.

A passagem para o quarto eixo marca um deslocamento analiticofundamental:
do exame das tensdes, contradi¢des e limites que atravessam o Ensino Remoto e o
Ensino Hibrido para a andlise de como a Educacdo Hibrida passa a ser
discursivamente projetada como horizonte educacional para o século XXI. Trata-se,
portanto, de observar ndo apenas o que se diz sobre o hibrido, mas como ele emerge
no discurso, em quais condi¢cbes historicas e ideologicas e com quais efeitos de

sentido.

4.2.4 Eixo 4: Educacao Hibrida como projecéo discursiva para o século XXI

No quarto eixo, foram mobilizadas questdes (Apéndice B) compreendidas nao

como respostas isoladas, mas como material discursivo que projeta a Educacédo
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Hibrida como horizonte educacional para o século XXI. Essas tematicas permitiram
analisar o hibrido como constru¢éo discursiva de futuro, tensionada entre proposta
pedagodgica e imperativo técnico, atravessada pela memodria do Ensino Remoto e
pelas desigualdades previamente evidenciadas.

A anélise dos fragmentos discursivos produzidos pelos autores mostra que, no
discurso educacional contemporaneo, a Educacéo Hibrida passa a ocupar o lugar de
projecao para o século XXI. Diferentemente dos eixos anteriores, nos quais o Ensino
Hibrido aparecia marcado por instabilidade conceitual, divergéncia entre discurso e
pratica e desigualdades de acesso, observa-se, nesse eixo, um deslocamento
discursivo no qual o hibrido é progressivamente significado como horizonte
educacional futuro. Esse movimento se constréi por meio de advérbios e locucdes que
operam projecéo temporal, naturalizacéo e efeitos de inevitabilidade.

No discurso de José Moran (2022), a Educacéo Hibrida é projetada como
tendénciaeducacional,ao afirmar que “a educacao hibridatende a se consolidarcomo
modelo educacional nos préximos anos”. A locugéo verbal “tende a” atua como
operador de previsdo, produzindo um efeito de futuro antecipado. Discursivamente, o
hibrido ndo aparece como uma possibilidade entre outras, mas como caminho
provavel, quase esperado. Conforme Pécheux (2014), esse tipo de formulacéo
contribui para a producéo de efeitos de evidéncia, nos quais o futuro é apresentado
como continuidade natural do presente.

Esse funcionamento se intensifica no discurso de Lilian Bacich (2022), ao
afirmar que “cada vez mais as instituicdes educacionais caminham para modelos
hibridos de ensino”. A locugao adverbial “cada vez mais” constréi um efeito de
progressao continua e irreversivel, sugerindo que a adocao do hibrido ocorre em um
movimento ascendente e inevitavel. Nesse caso, a Educacéo Hibrida emerge menos
como escolha pedagdgica consciente e mais como resultado de um processo em
curso que se impde pela repeticdo discursiva da ideia de avanco.

A projecdo do hibrido como proposta pedagogica aparece no discurso de
AndreaFilatro (2022), quando afirmaque “a educacao hibrida possibilitanovasformas
de ensinar e aprender”. O verbo “possibilita”, embora nédo seja advérbio, opera
discursivamente como marcador de abertura e potencialidade, construindo o hibrido
como campo de inovacao pedagogica. Nesse funcionamento, a Educacéo Hibrida é
associada aflexibilidade, a personalizacdo e a reorganizacao das praticas educativas,

retomando sentidos positivos ja mobilizados nos eixos anteriores.
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Entretanto, observa-se também a presenca de um discurso que aproxima o
hibrido de uma imposicéo técnica. No discurso de Vani Kenski (2022), afirma-se que
‘com o avanco das tecnologias digitais, torna-se inevitavel repensar os modelos
educacionais”. O advérbio modal “inevitavel” produz um forte efeito de naturalizagao,
apagando a dimenséao politica e pedagodgica da decisdo. Discursivamente, o hibrido
aparece como consequénciadireta do avanco tecnolégico, deslocando-se do campo
da escolha pedagdgica para o campo da necessidade técnica.

Esse efeito se refor¢ca no discurso de Jodo Mattar (2022), ao afirmar que “a
incorporacdo das tecnologias digitais € uma realidade que ndo pode mais ser
ignorada”. A locugéo adverbial “ndo pode mais” marca um limite temporal definitivo,
produzindo um efeito de fechamento das alternativas possiveis. Conforme Orlandi
(2015), esse tipo de formulacéo tende a silenciar outras possibilidades discursivas,
apresentando determinado caminho como Unico e incontornavel.

A memdria discursiva do Ensino Remoto atravessa, de forma significativa, a
projecdo do hibrido nessesdiscursos. Aindaque os autores frequentemente busquem
diferenciarexplicitamente as duas experiéncias, o remoto permanece como referéncia
implicita. No discurso de José Moran (2022), observa-se esse funcionamento quando
afirma que “apos a experiénciado ensinoremoto, tornou-se possivel repensar praticas
pedagdgicas”. A locucado adverbial “apds” marca o remoto como acontecimento
fundador, a partir do qual o hibrido passa a ser legitimado como proposta futura.

Esse funcionamento se torna ainda mais evidente no discurso de Lilian Bacich
(2022), quando afirma que “a pandemia acelerou processos que ja estavam em curso
na educacao”. O advérbio “ja” opera como marcador de anterioridade, indicando que
o hibridonao surge exclusivamente da pandemia,enquanto o verbo “acelerou” produz
um efeito de intensificacdo historica. Discursivamente, o Ensino Remoto funciona
como memoaria que, embora negada como origem do hibrido, legitima sua projecéo e
expansao.

Segundo Pécheux (2014), a memoria discursiva ndo se manifesta apenas pelo
que é retomado explicitamente, mas também pelo que é reformulado ou deslocado.
No Fragmento 1 — Autores, no quarto eixo, observa-se que o Ensino Remoto opera
como memoaria incémoda: ndo € assumido como modelo desejavel, mas permanece
como referéncia silenciosa que sustenta a naturalizacdo do hibrido como futuro da

educacao.
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Dessa forma, o discurso dos autores constroi a Educacdo Hibrida como
projecdo discursiva para o século XXIpor meio de um duplo movimento. Por um lado,
apresenta-se como proposta pedagogica inovadora, associada a flexibilizacdo e a
personalizacdo do ensino. Por outro, emerge como imperativo técnico naturalizado
pelo avancodas tecnologias digitais e pela experiénciapandémica. Essaambiguidade
discursiva revela que o hibrido néo se estabiliza plenamente nem como escolha
pedagdgica consciente, nem como mera imposicdo técnica, mas como construcao
discursiva atravessada por memaria, disputa e projegao.

No quarto eixo, a partir do Apéndice C, foram mobilizados os discursos de
gestores, professores e estudantes, compreendidos como nucleos discursivos que
permitem observar a Educacdo Hibrida como projecdo para o século XXI. Essa
tematica possibilitou analisar: a hierarquizacdo das modalidades de ensino; a
compreensdo conceitual do hibrido; sua utilizacdo nas praticas educacionais; a
projecdo de beneficios futuros e a atenuacao das dificuldades; bem como a presenca
e o funcionamento da memaria discursiva do Ensino Remoto nos diferentes discursos
que compdem o cendario educacional.

A analise dos fragmentos discursivos produzidos pelos gestores aponta que a
Educacao Hibrida emerge, no discurso da gestdo educacional, como projecéo
institucional para o século XXI, fortemente atravessada por processos de adaptagéo
organizacional e pela memdria discursiva do Ensino Remoto. Diferentemente do
discurso dos autores, que tende a projetar o hibrido como horizonte pedagdgico
desejavel, o discurso dos gestores constréi essa projecdo a partir da experiéncia
administrativa, marcada por decisbes pragmaticas, readequacbes estruturais e
aprendizados herdados do periodo pandémico.

Um primeiro funcionamento discursivo relevante aparece na forma como 0s
gestores hierarquizam as modalidades de ensino. Em um dos fragmentos, afirma-se
que “o ensino hibrido hoje ocupa um lugarintermediario entre o presencial e o EaD”
(GTPU2, 2022). O advérbio temporal “hoje” ancora o discurso no presente
institucional, produzindo um efeito de transicdo. Discursivamente, o hibrido ndo
aparece como ruptura, mas como etapa intermediaria em um processo de
reorganizacao educacional, projetado para avancar gradualmente.

Esse funcionamento se intensifica quando outro gestor afirma que “cada vez
mais a tendéncia é que o ensino hibrido permaneca” (GSPV1, 2022). A locucao

adverbial “cada vez mais” constr6i um efeito de progresséo continua, sugerindo que a
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permanéncia do hibrido ndo decorre de escolha pontual, mas de um movimento
crescente. Aqui, a Educacéo Hibrida emerge como proje¢do de futuro, sustentada por
uma narrativa de inevitabilidade institucional.

A compreensdo conceitual do hibrido, no discurso da gestdo, revela-se
frequentemente atravessada pela memoria do Ensino Remoto. Em um dos
fragmentos, o gestor afirma que “depois da pandemia ficou mais facil pensar em
modelos hibridos” (GTPV2, 2022). O advérbio temporal “depois” marca o Ensino
Remoto como acontecimento fundador, a partir do qual o hibrido se torna pensavel e
legitimavel. Discursivamente, o remoto opera como memoaria que autoriza a projecao
do hibrido, mesmo quando n&o é assumido como modelo desejavel.

Esse funcionamento se reforca quando se afirma que “na pandemia fomos
obrigados a usar tecnologia e isso acabou abrindo caminhos” (GSPU4, 2022). A
locucéo adverbial “na pandemia” situa historicamente o dizer, enquanto o advérbio
“acabou” produz um efeito de consequéncia ndo planejada. A Educacao Hibrida
aparece, assim, como resultado indireto de uma imposi¢cdo anterior, revelando a
passagem do emergencial ao permanente.

Outro conjunto de fragmentos demonstra a tenséo entre proposta pedagdgica
e imposicéao técnica. Um gestor afirma que “hoje ndo tem como pensar educacao sem
tecnologia” (GTPU1, 2022). O advérbio de negacgao “n&o” e a locugéo “nao tem como”
produzem um forte efeito de impossibilidade alternativa, naturalizando a presenca da
tecnologia como condicao incontornével. Discursivamente, o hibrido se desloca do
campo da escolha pedagdgica para o campo da necessidade técnica.

Esse efeito se intensifica quando se afirma que “as instituicdes precisam se
adaptar rapidamente as novas exigéncias” (GSPV3, 2022). O advérbio de modo
“rapidamente” constroi um efeito de urgéncia institucional, indicando que a adaptagéo
ao hibrido ndo ocorre em tempo pedagdgico reflexivo, mas sob pressdo de demandas
externas. Conforme Orlandi (2015), advérbios de urgéncia contribuem para a
producdo de sentidos de inevitabilidade, apagando o debate sobre alternativas
possiveis.

A utilizacdo do Ensino Hibrido nas instituicdes aparece, no discurso da gestao,
marcada por advérbios de provisoriedade e processo. Em um dos fragmentos, afirma-
se que “a gente ainda esta ajustando o modelo hibrido” (GTPU5, 2022). O advérbio

“ainda” indica um processo nao concluido, produzindo um efeito de transigao
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permanente. Discursivamente, o hibrido é projetado como futuro, mas permanece
inacabado no presente.

Ao mesmo tempo, os gestores projetam beneficios futuros associados ao
hibrido. Um gestor afirma que “no futuro o ensino hibrido tende a trazer mais
flexibilidade” (GSPV4, 2022). A locugao adverbial “no futuro” desloca os beneficios
para um horizonte ainda nao concretizado, reforcando aideia de que a efetividade do
hibrido € sempre projetada, raramente experienciada no presente.

A atenuacdao das dificuldades também se manifesta no discurso da gestdo. Em
um dos fragmentos, afirma-se que “as dificuldades existem, mas aos poucos vao
sendo superadas” (GTPUG6, 2022). A locugéo adverbial “aos poucos” opera como
marcador de suavizacao, produzindo um efeito de controle da desigualdade e dos
limites estruturais. Discursivamente, as barreiras séo reconhecidas, mas reinscritas
como transitorias.

Segundo Pécheux (2014), quando um discurso projeta solucdes futuras para
problemas presentes, produz-se um efeito de deslocamento que tende a neutralizar a
dimenséo critica da experiéncia. No Fragmento 1 — Gestores, observa-se que a
Educacéo Hibrida é construida como projecéo institucional sustentada por narrativas
de adaptacdo, permanéncia e avanco, fortemente ancoradas na memoéria do Ensino
Remoto.

Assim, o discurso da gestao contribui para a construcédo da Educacéo Hibrida
como modelo do século XXI — n&o apenas como proposta pedagogica, mas como
resposta institucional as transformacfes tecnoldgicas e as experiéncias vividas
durante a pandemia. Essa projecdo, contudo, permanece tensionada entre
planejamento e improviso, escolha e imposicao, revelando que o hibrido, no discurso
da gestdo, se consolida menos como projeto pedagdgico plenamente elaborado e
mais como resultado de um processo histérico ainda em curso.

A analise dos fragmentos discursivos produzidos pelos professores faz ver que
a Educacdo Hibrida emerge, nesse conjunto de dizeres, como uma projecao
pedagdgica atravessada por ambivaléncias. Diferentemente do discurso dos autores,
gue tende a apresentar o hibrido como horizonte educacional desejavel,e do discurso
da gestéo, que o projeta como adaptacdo institucional necesséria, o discurso docente
constroi o hibrido a partir da experiéncia direta da sala de aula, marcada por
comparacdes constantes com o0 ensino presencial, pela memoria do Ensino Remoto

e por avaliagBes sobre viabilidade pedagogica.
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Um primeiro funcionamento discursivo relevante aparece na hierarquizagéo
das modalidades de ensino. Em um dos fragmentos, afirma-se que “o presencial é o
mais importante porque é o mais utilizadohoje em dia, mas o mais promissor nofuturo
€ o hibrido” (PSPU15, 2022). Os advérbios “hoje em dia” e a locugao “no futuro”
produzem um deslizamento temporal que organiza o discurso em dois planos: o
presente, associado a seguranca do presencial, e o futuro, no qual o hibrido é
projetado como possibilidade promissora. Discursivamente, o hibrido aparece como
horizonte, mas ainda ndo como préatica plenamente legitimada no presente.

Esse funcionamento se intensificaquando outro professorafirma que “para mim
o hibrido € o futuro, mas ainda esta um pouco confuso na pratica” (PSPU11, 2022). O
advérbio “ainda” opera como marcador de provisoriedade, indicando que a
consolidacao do hibrido € sempre adiada. Conforme Orlandi (2015), advérbios de
continuidade e suspensao produzem sentidos de processo inacabado, revelando a
distancia entre projecao discursiva e materialidade pratica.

A memoria discursiva do Ensino Remoto atravessa, de forma explicita, os
discursos docentes. Em um dos fragmentos, afirma-se que “na pandemia o ensino
remoto foi muito dificil e isso marcou bastante a nossapercepc¢éo do online” (PSPV14,
2022). A locugao adverbial “na pandemia” ancora o dizer em um acontecimento
histérico especifico, enquanto o advérbio de intensidade “muito” intensifica o efeito
negativo da experiéncia. Discursivamente, o remoto funciona como memoria que
condiciona a forma como o hibrido é significado, frequentemente associado a
sobrecarga, a dispersao discente e a fragilizacéo da aprendizagem.

Esse efeito se reforca quando outro professor afirma que “depois do ensino
remoto eu passei a usar mais tecnologia, mas com muito cuidado” (PSPUS8, 2022). O
advérbio “depois” marca o remoto como ponto de inflexdo, enquanto a locucéo “com
muito cuidado” produz umefeito de contenc¢ao. O hibrido, nesse discurso,nao aparece
como continuidade natural do remoto, mas como tentativa controlada de
reaproveitamento de ferramentas, sem repetir 0s excessos da experiéncia
emergencial.

A projecdo do hibrido como proposta pedagdgica aparece, por sua vez,
associada a ideia de flexibilidade e complementaridade. Em um dos fragmentos,
afirma-se que “o hibridofuncionamelhorquando parte do contetido é online e a pratica
fica no presencial” (PTPUG6, 2022). O advérbio de modo “melhor’ produz um efeito

comparativo, indicando que o hibrido s6 se legitima pedagogicamente quando
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subordinado a légica do presencial. Discursivamente, o hibrido ndo substitui, mas
complementa, reforcando a centralidade da presenca fisica.

Esse funcionamento também se observa no fragmento em que se afirma que
‘em alguns momentos o online ajuda, mas o contato presencial é insubstituivel”
(PTPU9, 2022). A locucgao adverbial “em alguns momentos” limita o alcance do
hibrido, enquanto o advérbio implicito de negagéo absolutaem “insubstituivel” fixao
presencial como referéncia normativa. Conforme Pécheux (2014), esse tipo de
oposicéo revela a disputa de sentidos entre inovacéo e tradicao pedagdgica.

Os advérbios também operam fortemente na construcdo do hibrido como
exigénciatécnica. Em um dos fragmentos, afirma-se que “hoje ndo tem como dar aula
sem usar algumatecnologia” (PSPU2,2022). O advérbio temporal “hoje” e a locucao
“‘ndo tem como” produzem um efeito de inevitabilidade, naturalizando a presenca da
tecnologia no fazer docente. Nesse caso, o hibrido emerge menos como proposta
pedagdgica e mais como adaptacao obrigat6ria ao contexto contemporaneo.

Entretanto, essa naturalizacdo é tensionada por discursos que evidenciam
limites estruturais. Um professor afirma que “as vezes o hibrido € muito dificil porque
os alunosndotémestrutura em casa” (PSPUS3, 2022). A locucao adverbial “as vezes”
atenua a afirmacdo, mas o advérbio de intensidade “muito” reforgca a dificuldade.
Discursivamente, a projecao do hibrido esbarra nas desigualdades ja analisadas no
Eixo 3, revelando que o futuro educacional néo se distribui de forma homogénea.

Segundo Orlandi (2015), o discurso se constitui justamente na tensao entre o
que se projeta e o que se vive. No Fragmento 3 — Professores, observa-se que a
Educacdo Hibrida é construida como possibilidade futura desejavel, mas
permanentemente condicionada pela experiéncia do Ensino Remoto, pela
centralidade do presencial e pelas limitacdes materiais e pedagogicas do cotidiano
escolar.

Assim, o discurso docente contribui para o quarto eixo ao revelar que a
Educacao Hibrida, enquanto projecdo para o século XXI, ndo se estabiliza como
consenso pedagodgico. Ela emerge como construcdo discursiva ambigua,
simultaneamente desejada, temida e condicionada pela memadria do remoto. Essa
ambiguidade prepara o terreno para o bloco seguinte, no qual o discurso dos
estudantes aprofundara a anélise sobre como essa projecao € vivida e significada a
partir da posicdo de quem experiencia diretamente os efeitos do hibrido no processo

de aprendizagem.
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A analise dos fragmentos discursivos produzidos pelos estudantes demonstra
que a Educacao Hibrida é significada a partir de uma experiéncia vivida, comparativa
e fortemente ancorada no cotidiano. Diferentemente dos autores, que projetam o
hibrido como horizonte pedagdgico, e dos gestores, que o constroem como adaptacao
institucional, os estudantes significam o hibrido em relacéo direta com suas rotinas,
condi¢bes de estudo, formas de concentracéo, vinculos interpessoais e experiéncias
anteriores, especialmente o Ensino Remoto vivenciado durante a pandemia.

Um primeiro funcionamento discursivo relevante aparece na classificagéo e
hierarquizacdo das modalidades, frequentemente estruturada por advérbios de
intensidade, tempo e modo. Em um dos fragmentos, afirma-se que “o presencial é
mais importante porque no hibrido a gente consegue conciliar bastante, mas o online
da mais liberdade de estudar na hora que se sente mais confortavel” (ESPV9, 2022).
Os advérbios “mais”, “bastante” e a locugdo “na hora” produzem uma avaliagéo
graduada das modalidades, na qual o hibrido aparece como mediacdo entre a
presenca fisica e a flexibilidade do online. Discursivamente, o hibrido € projetado
como possibilidade de equilibrio, ndo como substituicao do presencial.

Esse funcionamento se repete quando um estudante afirma que “no presencial
eu consigo aprendermuito mais, ja noonline eu ndo consigome concentrar’ (ESPU14,
2022). O advérbio de intensidade “muito mais” refor¢a a centralidade do presencial,
enquanto a locucéo “ja no online” marca oposicao direta entre as modalidades. O
hibrido, nesse discurso, aparece de forma implicita como tentativa de reduzir essa
perda, mas sem eliminar completamente a dificuldade associada ao online.

A memoria discursivado Ensino Remoto emerge de forma explicita em diversos
fragmentos. Um estudante afirma que “napandemiaa presencado professor fez muita
falta” (ETPU14, 2022). A locugado adverbial “na pandemia” ancora o dizer em um
acontecimento histérico especifico, enquanto o advérbio de intensidade “muita”
intensifica a auséncia sentida. Discursivamente, o Ensino Remoto aparece como
experiéncia negativa que condiciona a forma como o hibrido € percebido no presente.

Esse funcionamento se reforca quando um fragmento afirma que “sé na
pandemia eu tive aulas a distancia” (ESPUS8, 2022). O advérbio de excluséo “s¢”
delimita o remoto ao periodo emergencial, produzindo um efeito de rejeicdo a sua
continuidade. O hibrido, nesse caso, é projetado como alternativa menos radical,

capaz de preservar elementos do presencial considerados essenciais.
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A projecdo do hibrido como possibilidade futura aparece associada a
flexibilidade e a organizacao do tempo. Um estudante afirma que “o hibrido d& mais
liberdade para estudar no seu tempo” (ESPU15, 2022). A locugéo “no seu tempo”
produz um efeito de autonomia temporal, valorizando a possibilidade de gestao
individual dos estudos. Discursivamente, o hibrido € projetado como resposta as
exigéncias contemporaneas de conciliagao entre trabalho, estudo e vida pessoal.

Entretanto, essa projecao é tensionada por advérbios que marcam limitacdo e
davida. Em um dos fragmentos, afirma-se que “talvez o ensino hibrido seja uma boa
opc¢ao, mas depende muito do aluno” (ETPU9, 2022). O advérbio de duvida “talvez”
enfraquece a afirmagdo, enquanto o advérbio de intensidade “muito” desloca a
responsabilidade para o sujeito discente. Discursivamente, o hibrido aparece como
possibilidade condicional, ndo como solug¢é&o universal.

A comparacdo entre presencial, hibrido e EaD também ¢é marcada por
advérbios de modo e lugar que enfatizam a dimenséo relacional da aprendizagem.
Um estudante afirma que “junto com o professor € melhor para aprender do que a
distancia” (ESPV2, 2022). A locugao adverbial “junto com o professor’ constroi a
presenca como condicdo de aprendizagem significativa, enquanto “a distancia”
aparece como lugar de perda. O hibrido, nesse discurso, é valorizado apenas a
medida que preserva o contato interpessoal.

Outro fragmento mostra essa tenséo ao afirmar que “no hibrido aindatem um
contato com o professor, mas a distancia € muito complicado” (ESPV5, 2022). O
advérbio “ainda” marca a permanénciaparcial do vinculo presencial,enquanto “muito”
intensifica a dificuldade associada ao EaD. Discursivamente, o hibrido é projetado
como solucaointermediaria,capaz de suavizar,mas naoeliminar, os efeitos negativos
do remoto.

Os adveérbios também operam na construcao da experiéncia de aprendizagem.
Um estudante afirma que “presencialmente eu aprendo mais” (ETPV14, 2022). O
advérbio de modo “presencialmente” fixa a modalidade como referéncia normativa de
aprendizagem. Ha um fragmento que afirma que “em casa eu s6 relembro o que
aprendinaescola” (ETPU13, 2022), utilizando o advérbio de exclusao “sé” para limitar
0 potencial formativo do estudo remoto. Esses funcionamentos discursivos revelam
gue, para os estudantes, o hibrido s6 se legitima quando mantém o presencial como

eixo estruturante.
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Segundo Orlandi (2015), o discurso se produz na relacdo entre memoria e
atualidade. No Fragmento 4 — Estudantes, observa-se que a Educacédo Hibrida é
atravessada pela memoria do Ensino Remoto e pela experiéncia concreta da
aprendizagem, produzindo sentidos ambiguos: ao mesmo tempo que o hibrido é
projetado como possibilidade futura mais flexivel, € constantemente comparado ao
presencial, que permanece como referéncia de qualidade e seguranca pedagogica.

Assim, o discurso dos estudantes contribui para o quarto eixo ao revelar que a
Educacéo Hibrida, enquanto projecéo discursiva para o século XXI, é vivida de forma
situada, condicionada por experiéncias anteriores, condi¢cdes materiais e formas de
aprender. Longe de aparecer como consenso, o hibrido emerge como construcéo
discursivaem disputa, desejada por sua flexibilidade, mas limitada pela centralidade
do contato presencial e pela meméria do Ensino Remoto.

A analise desenvolvida ao longo do quarto eixo evidencia que a Educacdo
Hibrida se constitui, no conjunto dos discursos analisados, como uma projecao
discursiva para o século XXI, construida a partir de diferentes posi¢cfes-sujeito e
atravessada por memorias, expectativas e tensfes herdadas da experiéncia recente
do Ensino Remoto. Ao articular os discursos dos autores, gestores, professores e
estudantes, observa-se que o hibrido ndo se apresenta como conceito estabilizado ou
pratica consensual, mas como construcdo discursiva em disputa, marcada por
movimentos de repeticdo e contradicao.

A repeticdo discursiva que atravessa os diferentes discursos reside na
afirmacdo da Educacédo Hibrida como resposta as transformacdes educacionais
contemporaneas. Em todos os gruposanalisados, o hibrido aparece associado a ideia
de futuro, modernizacédo e adaptacao as exigéncias do mundo atual. Essa repeticéo
se materializa por meio de advérbios de projegéo e progressao, como “cada vez mais”,
‘no futuro”, “atualmente” e “daqui pra frente”, que produzem um efeito de
inevitabilidade e continuidade historica. Discursivamente, o hibrido é reiteradamente
apresentado como caminho natural para a educacéo do século XXI, o que contribui
para sua naturalizagdo como horizonte educacional.

Entretanto, essa repeticdo nao se da de forma homogénea. No discurso dos
autores, a Educacdo Hibrida €é majoritariamente construida como proposta
pedagdgica inovadora, associada a flexibilizacdo do ensino, a personalizacao da
aprendizagem e a integragdo intencional das tecnologias digitais. Nesse

funcionamento, o hibrido aparece como escolhapedagdgicafundamentada, aindaque
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frequentemente naturalizada por advérbios que sugerem inevitabilidade técnica. Nos
discursos da gestéo, a repeticdo se desloca para o campo da adaptacao institucional,
na qual o hibrido é projetado como resposta organizacional as transformacdes ja em
curso, muitas vezes impulsionadas pela experiéncia pandémica.

Nos discursos dos professores e estudantes, a repeticdo da ideia de futuro se
mantém, mas é constantemente tensionada pela experiéncia vivida. Para esses
sujeitos, o hibrido aparece como possibilidade condicional, desejavel em alguns
aspectos, mas limitada por dificuldades préaticas, desigualdades de acesso e pela
centralidade do ensino presencial. A projecdo de futuro convive, assim, com a
memoria discursiva do Ensino Remoto, que opera como referéncia historica e afetiva,
condicionando a forma como o hibrido é significado no presente.

A contradicdo discursiva central do quarto eixo se estabelece entre a
construcdo da Educacdo Hibrida como proposta pedagodgica deliberada e sua
emergéncia como imposicao técnica naturalizada. Enquanto o discurso autoral tende
a enfatizaro potencial pedagdgico do hibrido, os discursosda pratica revelam que sua
adocdo € frequentemente percebida como inevitavel, decorrente do avanco

L T

tecnoldgico ou das exigéncias institucionais. Advérbios como “inevitavel”, “ndo tem
como”, “nao pode mais” e “precisa” operam discursivamente para deslocar o hibrido
do campo da escolha para o campo da necessidade.

Outra contradicdo relevante diz respeito a memoria discursiva do Ensino
Remoto. Embora o discurso tedrico busque diferenciar explicitamente o hibrido do
remoto, observa-se que este permanece como memdaria ativa em todos os discursos
analisados. Para gestores, professores e estudantes, o remoto funciona como
experiéncia fundadora, que ao mesmo tempo legitima a incorporacéo das tecnologias
e alimenta resisténcias, receios e comparagdes com 0 ensino presencial. Essa
memoaria incOmoda impede que o hibrido se estabilize plenamente como novidade
pedagdgica, reinscrevendo-o como continuidade reformulada de uma experiéncia
emergencial.

Dessa forma, o0 quarto eixo permite compreender que a consolidacdo da
Educacao Hibrida como pratica educacional inclusiva ndo se da de maneira
automatica nem decorre unicamente do avango das tecnologias digitais, mas depende
do enfrentamento das contradicGes discursivas que atravessam sua projecdo como
modelo educacional do século XXI. A analise evidenciou que, quando o hibrido é

naturalizado como consequénciainevitavel das transformacdes tecnoldgicas ou como
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exigéncia institucional incontornavel, produz-se um apagamento das dimensdes
pedagodgica, politica e social da educacéo, reduzindo o debate a adaptagao técnica.

A partir desse deslocamento analitico, torna-se possivel avancar da
compreensdo da Educacao Hibrida como projecéo discursiva para o século XXl para
a necessidade de uma proposta pedagogica capaz de responder, de forma concreta,
as contradicbes evidenciadas ao longo dos eixos anteriores. Se o0 quarto eixo
demonstrou que o hibrido oscila entre a naturalizacéo técnica e a intencionalidade
pedagdgica, € precisamente nesse ponto de tensdo que se inscreve o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA).

Ao contrario de abordagens que pressupdem sujeitoshomogéneos e condi¢cdes
equitativas de acesso, o DUA parte do reconhecimento da diversidade como principio
estruturante do processo educativo, deslocando a l6gica da adaptagéo posterior para
a concepcgdo pedagodgica inicial. Assim, as sec¢des seguintes propéem o Desenho
Universal para a Aprendizagem ndo como complemento metodoldgico ao Ensino
Hibrido, mas como fundamento teérico-pedagdgico capaz de reorientar a Educacéo
Hibrida para uma perspectiva efetivamente inclusiva, sensivel as diferengas, as
desigualdades e as mdultiplas formas de aprender que atravessam 0 cenario

educacional contemporaneo.

4.3 O DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM: TERCEIRO MOMENTO
ANALITICO

No terceiro momento analitico, a pesquisa assume um gesto propositivo,
articulando os resultados das analises anteriores a discussao do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) como uma possibilidade metodolégica para a
consolidacao de praticas hibridas no cenério pés-pandémico. Tal proposta néo se
configura como um modelo prescritivo, mas como uma construc¢ao discursiva que
emerge da necessidade de responder as desigualdades, aos silenciamentos e as
limitacOes evidenciadas nos discursos sobre o Ensino Remoto.

O DUA é analisado, neste estudo, como uma abordagem que tensiona o
discurso pedagdgico tradicional ao deslocar o foco da adaptacdo do aluno para a
flexibilizacdo do curriculo, reconhecendo a diversidade dos sujeitos e das formas de

aprender. Nesse sentido, sua articulagdo com a Educacdo Hibrida permite
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compreender a tecnologiando apenas como meio de transmissao de contetdo, mas
como recurso para ampliar o acesso, a participacéo e o engajamento dos estudantes.

Ao propor o DUA como principio organizador da Educacdo Hibrida, esta
pesquisa inscreve-se em um movimento discursivo que busca superar a légica
emergencial e adaptativa que marcou o Ensino Remoto, apontando para a construcao
de praticas pedagdgicas intencionais, planejadas desde a diversidade e orientadas

por critérios de incluséo e equidade.

4.3.1 Desenho Universal para a Aprendizagem: fundamentos para a
organizacado da Educacdo Hibrida

A analise discursiva desenvolvida nas se¢des anteriores permitiu compreender
que o Ensino Remoto e o Ensino Hibrido, tal como foram significados no contexto
pandémico e pés-pandémico, apresentaram instabilidades conceituais, divergéncias
entre discurso e pratica docente e aprofundamento das desigualdades de acesso,
participacdo e aprendizagem. Esses elementos revelaram limites de abordagens
pedagodgicas baseadas em modelos homogéneos e em pressupostos implicitos de um
sujeito ideal de aprendizagem. Diante desse cenério, tornou-se necessario buscar
uma abordagem capaz de reorganizar o planejamento pedagdgico a partir do
reconhecimento da variabilidade dos aprendizes como principio estruturante, e ndo
COmMo excecao a ser ajustada posteriormente.

Nesse contexto, o Desenho Universal para a Aprendizagem emerge como
resposta tedrico-pedagdgica as problematicas discursivamente identificadas ao longo
da pesquisa. O DUA compreende que as barreiras a aprendizagem nao estédo
localizadas nos estudantes, mas nas formas como o0 ensino € concebido, organizado
e mediado. Ao propor que o planejamento pedagdégico ofereca multiplos meios de
engajamento, representacao e acao/expressdo, o DUA deslocao foco das adaptacbes
individuais para a flexibilizagdo do curriculo, contribuindo para a construgéo de
praticas educacionais mais acessiveis e inclusivas desde sua concepcéo.

A pertinénciado DUA para esta tese também se relaciona diretamente com a
Educacédo Hibrida. Os ambientes hibridos ampliam as possibilidades de mediacao
pedagodgica por meio das tecnologias digitais, mas também intensificam as diferencas
de acesso, de participacao e de condicbes de aprendizagem. Nesse sentido, a simples

combinacdo entre presencial e online ndo garante, por si s0, uma educacao mais
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equitativa. Assim, o DUA oferece sustentacédo tedrica para que a Educacao Hibrida
seja organizada de modo intencional, articulando flexibilidade pedagdgica,
diversidade de percursos formativos e mediacBes multiplas, sem depender de
solucdes improvisadas ou de esforcos individualizados excessivos por parte de
professores e estudantes.

Assim, ao incorporar o DUA como eixo tedrico desta secao, a tese desloca o
debate da dimensdo meramente técnica da Educacédo Hibrida para o campo da
intencionalidade pedago6gica. O DUA nao se apresenta como resposta pronta, mas
como abordagem que possibilita repensar o planejamento educacional a luz de
contradi¢Bes, limites e tensdes presentes nos discursos analisados. E a partir dessa
base que, nos préximos tépicos, serdo discutidos os fundamentos, os principios e as
contribuicbes do DUA para a organizacao de uma Educacéo Hibrida comprometida

com aincluséo, o acesso e a qualidade pedagdgica.

4.3.2 O que é o Desenho Universal para a Aprendizagem

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) constitui-se como uma
abordagem pedagégica que propbe a organizacdo do ensino a partir do
reconhecimento da variabilidade dos aprendizes como principio estruturante do
processo educativo. Diferentemente de modelos pedagégicos que partem de um
sujeito ideal e recorrem a adaptacdes posteriores para atender a diversidade, 0o DUA
orienta 0 planejamento curricular desde sua concepc¢ao, buscando eliminar barreiras
a aprendizagem antes que elas se manifestem.

O DUA tem sua origem nos estudos desenvolvidos pelo Center for Applied
Special Technology (CAST), instituicdo norte-americana que, desde a década de
1990, investigaa relacao entre aprendizagem, neurociéncia,tecnologiaeducacionale
incluséo. Inspirado no conceito de Desenho Universal da arquitetura, cujo objetivo é
projetar ambientes acessiveis ao maior numero possivel de pessoas sem a
necessidade de adaptagcfes posteriores, 0 DUA transpde essa logica para o campo
educacional, propondo um curriculo acessivel desde sua origem (CAST, 2018).

Segundo o CAST, o DUA fundamenta-se na compreensdao de que a
aprendizagem humana é inerentemente variavel, e que essa variabilidade ndo deve
ser tratada como excec¢ao ou desvio, mas como norma do processo educativo. Essa

concepcdo rompe com modelos pedagégicos tradicionais baseados na
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homogeneizacdo dos estudantes e na padronizacdo das estratégias de ensino,
deslocando o foco das limitagBes individuais para as barreiras impostas pelo préprio
curriculo (CAST, 2018).

Os fundamentos do DUA estdo fortemente ancorados em pesquisas da
neurociéncia, que demonstram que diferentes redes cerebrais estdo envolvidas no
processo de aprendizagem. A partir dessas evidéncias, o CAST sistematizou trés
grandes redes da aprendizagem: a rede afetiva, relacionada ao engajamento e a
motivacao; a rede de reconhecimento, vinculadaa forma como as informacdes sdo
percebidas e compreendidas; e a rede estratégica, associada a acdo, a expressao e
a autorregulacdo. Essas redes sustentam a ideia de que ndo ha uma unica forma
eficaz de ensinar ou aprender, mas multiplos caminhos possiveis (CAST, 2018).

Nesse sentido, o DUA prop6e uma mudanca paradigmatica no planejamento
pedagdgico, ao afirmar que as dificuldades de aprendizagem néo residem
primariamente nos estudantes, mas na rigidez de objetivos, métodos, materiais e
formas de avaliagdo. Como destacam Goncalves e Gomes (2025), o DUA desloca a
responsabilidade daadaptacdo do aluno parao sistema educacional,compreendendo
qgue é o curriculo que deve ser flexivel para atender a diversidade, e ndo o contrario.

No contexto brasileiro, 0 DUA vem sendo progressivamente apropriado como
abordagem alinhada as politicas de Educacdo Inclusiva e as discussoes
contemporaneas sobre equidade e acesso ao conhecimento. Estudos indicam que
sua adocgdo favorece a construcdo de praticas pedagogicas mais intencionais,
capazes de atender diferentes perfis de estudantes sem fragmentaro curriculocomum
ou reforgar processos de segregacéo educacional (Goncgalves; Gomes, 2025; CAST,
2018).

A articulagdo entre o DUA e a Educacdo Inclusiva constitui um dos
fundamentos centrais para compreender aguele como abordagem pedagdgica capaz
de responder as demandas contemporaneas por equidade educacional
Diferentemente de concepc¢destradicionaisde inclusado, frequentemente centradas na
adaptacao individual do estudante ou nacompensacéao de supostaslimitacdes, o DUA
propde um deslocamento conceitual significativo. a inclusdo deixa de ser
compreendida como intervenc¢ao pontual sobre o aluno e passa a ser pensada como
caracteristica estrutural do curriculo e do planejamento pedagdgico.

Autores que discutem o DUA no campo da inclusédo educacional apontam que

as barreiras a aprendizagem nédo estdo localizadas prioritariamente nos sujeitos, mas
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nas formas rigidas e padronizadas de organiza¢dodo ensino.O CAST (2018) destaca
gue curriculos concebidos para um perfilhomogéneo de estudante tendem a produzir
exclusbes sistematicas, ainda que ndao intencionais, ao desconsiderarem a
variabilidade cognitiva, sensorial, cultural e socioemocional dos aprendizes. Nessa
perspectiva, a Educacdo Inclusiva exige a revisdo das proprias estruturas
pedagdgicas, e ndo apenas a oferta de adapta¢@es individuais.

No contexto brasileiro, essa compreensédo tem sido reforgcada por estudos que
aproximam o DUA das politicas e praticas de Educacao Inclusiva. Segundo Mantoan
(2015), modelos educacionais baseados na normalizacdo e na homogeneizacéo dos
estudantes acabam por reforcar processos de exclusdo, mesmo quando se
apresentam sob o discurso da inclusdo. O DUA dialoga com essa critica ao propor
queo curriculoseja desenhado desde suaorigem para acolhera diversidade, evitando
a légica de curriculos paralelos ou praticas segregadoras. Assim, a incluséo deixa de
ser umaresposta reativa e passa a constituiro préprio principio organizador do ensino.

Pesquisas que analisam o DUA como abordagem inclusiva também enfatizam
quea diversidade ndo se restringe aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial,
mas envolve todos o0s sujeitos da educacao. Nesse sentido, Santos e Mendes (2020)
argumentam que praticas pedagaogicas inclusivas precisam considerar diferencas de
ritmo, estilo de aprendizagem, interesses, contextos socioculturais e condi¢cdes de
acesso, elementos que se intensificam em contextos mediados por tecnologias
digitais. O DUA responde a essa complexidade ao oferecer diretrizes que ampliam as
possibilidades de participacdo e aprendizagem para todos os estudantes, e néo
apenas para grupos especificos.

Outro aspecto relevante da relacdo entre DUA e Educacéo Inclusiva refere-se
a superacao da logica de adaptacédo posterior. Conforme destacam Pletsch e Souza
(2017), a adaptacéo curricular, quando pensada de forma isolada, tende a reforcar
estigmas e a sobrecarregar professores, que passam a responder individualmente por
demandas que séo estruturais. O DUA, ao contrario, propde que a flexibilidade esteja
incorporada ao planejamento desde o inicio, distribuindo a responsabilidade da
incluséo entre curriculo, gestdo pedagdgica e praticas docentes.

Além disso, estudos como o de Zerbato e Mendes (2018) indicam que o DUA
contribui para ampliar anocéo de acessibilidade pedagdgica,indo além da eliminacéo
de barreiras fisicas ou tecnologicas. A acessibilidade, nessa abordagem, envolve

também dimensfes cognitivas, comunicacionais e emocionais, reconhecendo que a
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participacao efetiva dos estudantes depende de multiplos fatores. Essa compreenséo
amplia o alcance da Educacao Inclusivae a aproxima de umaconcepgao de educacao

comprometida com o direito a aprendizagem ao longo da vida.

4.3.2.1 Principios do Desenho Universal para a Aprendizagem

Os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem constituem o nucleo
estruturante dessa abordagem pedagdgica e se fundamentam no reconhecimento da
variabilidade dos aprendizes como condi¢cdo inerente ao processo educativo.
Diferentemente de modelos que pressupdem trajetérias lineares e homogéneas de
aprendizagem, o DUA parte do entendimento de que os estudantes diferem entre si
quanto as formas de engajamento, aos modos de compreender a informacao e as
maneiras de expressar o que aprendem. Essa variabilidade ndo é compreendidacomo
desvio ou excegdo, mas como elemento constitutivo da aprendizagem humana
(CAST, 2018).

Figura 6 — Principios do Desenho Universal para Aprendizagem

Principios do

2. Proporcionar 3. Proporcionar
multiplos meios de

agdo e expressao

|. Proporcionar
multiplos meios de
envolvimento

representagao

Estimular o interesse dos
alunos e motiva-los para a
aprendizagem recorrendo a
multiplas formas

Apresentar a informacgao e
o conteudo em muiltiplos
formatos para que todos

tenham acesso

Permitir formas
alternativas de expressio
e de demonstragao das

aprendizagens, por parte
dos alunos

Fonte: Nunes e Madureira (2015).

Com base em pesquisas da neurociéncia, o CAST (2018) sistematizou trés

principios fundamentais do DUA, associados as redes cerebrais da aprendizagem. O
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primeiro principio refere-se a oferta de multiplos meios de engajamento, relacionados
a rede afetiva, responséavel pela motivacdo, pelo interesse e pela persisténcia do
aprendiz. Esse principio reconhece que os estudantes se envolvem de maneiras
distintas com as atividades propostas, sendo influenciados por fatores emocionais,
culturais e contextuais. Em contextos de Educacédo Hibrida, nos quais a presenca
fisica é alternada ou mediada por tecnologias, esse principio torna-se central, pois a
auséncia de estratégias diversificadas de engajamento tende a acentuar a evaséo, a
desmotivacao e a desconexao pedagogica.

O segundo principio do DUA diz respeito a oferta de multiplos meios de
representacdo, vinculados a rede de reconhecimento, responsavel pela percepcao e
compreensdo das informacdes. Esse principio parte do pressuposto de que nédo ha
uma forma Unica e universalmente eficaz de apresentar contetdos, uma vez que 0s
estudantes diferem quanto as suas habilidades linguisticas, cognitivas, sensoriais e
culturais. A Educacao Hibrida amplia significativamente as possibilidades de
representagcdo, ao permitir o uso combinado de textos, videos, audios, infograficos,
simulacdes e outros recursos digitais. No entanto, como apontam Zerbato e Mendes
(2018), essa diversidade so6 se traduz em acessibilidade pedag6gicaguando orientada
por intencionalidade didatica, e nédo pela simples multiplicacdo de ferramentas
tecnoldgicas.

O terceiro principio do DUA refere-se a oferta de multiplos meios de acéo e
expressao, associados a rede estratégica da aprendizagem. Esse principioreconhece
qgue os estudantes diferem quanto as formas de organizar, expressar e demonstrar o
que aprenderam. Avaliacdes padronizadas e formas Unicas de expressao tendem a
limitar a participacdo de muitos aprendizes, especialmente em contextos hibridos, nos
quais fatores tecnoldgicos e contextuais influenciam diretamente a producéo
académica. Ao propor alternativas variadas de expressdo, o DUA contribui para
ampliar as possibilidades de participacdo e para reduzir barreiras associadas a
habilidades especificas, sem comprometer o0s objetivos de aprendizagem
(CAST, 2018).

No contexto da Educacéo Inclusiva, autores brasileiros tém destacado que 0s
principios do DUA favorecem a construcao de praticas pedagoégicas mais equitativas
ao deslocar o foco da adequacao do estudante para a flexibilizagdo do curriculo.
Segundo Pletsch e Souza (2017), a variabilidade dos aprendizes exige que 0

planejamento pedagdgico considere diferentes percursos formativos, evitando a
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sobrecarga docente gerada por adaptacdes individuais posteriores. O DUA, ao
integrar flexibilidade desde a concepcéo do ensino, contribui para uma organizacéo
pedagodgica mais sustentavel, especialmente em ambientes hibridos, nos quais a
gestdo do tempo, do espaco e das tecnologias impde novos desafios ao trabalho
docente.

Além disso, estudos como os de Santos e Mendes (2020) ressaltam que 0s
principios do DUA ampliam a compreenséo de inclusédo ao contemplar ndo apenas
estudantes com deficiéncia, mas todos aqueles que, por diferentes razdes, enfrentam
barreiras a aprendizagem. Em contextos hibridos, essas barreiras podem estar
relacionadas ao acesso desigual as tecnologias, a familiaridade com ambientes
virtuais, as condicbes de estudo em casa e as competéncias digitais. O DUA oferece
um referencial teérico que permite antecipar essas diferencas no planejamento,

reduzindo a dependéncia de solu¢cbes emergenciais e improvisadas.

4.3.2.2 O Desenho Universal para a Aprendizagem como abordagem pedagégica

A compreensao do Desenho Universal para a Aprendizagem como abordagem
pedagdgica, e ndo como método de ensino, constitui um ponto central para evitar
leituras reducionistas ou instrumentalizadas dessa proposta no campo educacional. O
DUA néo se apresenta como um conjunto de técnicas didaticas, nem como um roteiro
metodolégico a ser seguido de forma padronizada. Trata-se, antes, de um marco
conceitual orientador do planejamento pedagdgico, cujo foco reside na organizacéo
intencional do curriculo a partir do reconhecimento da variabilidade dos aprendizes
como condicao constitutiva da aprendizagem (CAST, 2018).

O proprio CAST (2018) ressalta que o DUA néo prescreve préaticas especificas,
mas oferece diretrizes flexiveis que auxiliam educadores a refletirem sobre objetivos,
estratégias, recursos e formas de avaliacdo. Essa distingdo é fundamental, pois
preserva a autonomia docente e reconhece a singularidade dos contextos
educacionais. Ao operar no nivel do planejamento e da intencionalidade pedagdgica,
o DUA evita a légica de aplicacdo mecanica de métodos, o que seria incompativel
com suabase tedrica fundamentadanadiversidade e nacomplexidade dos processos
de aprendizagem.

Estudos mais recentesreforcam essa compreensao ao alertarem para 0s riscos

da “metodologizacdo” do DUA. Segundo Meyer, Rose e Gordon (2023), quando o
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DUA é tratado como método, perde-se seu potencial transformador, uma vez que ele
passa a ser utilizado como checklist de praticas inclusivas, descolado de uma reflexao
mais ampla sobre curriculo, poder e exclusédo. Para os autores, o DUA deve ser
compreendido como estrutura de pensamento pedagdgico, capaz de orientar decisées
educacionais em diferentes niveis, desde o planejamento de uma aula até a
formulacg&o de politicas institucionais.

No contexto brasileiro, pesquisas recentes tém enfatizado que a forca do DUA
estd justamente em sua capacidade de dialogar com diferentes abordagens
pedagdgicas, sem substitui-las. Goncalves, Gomes e Silva (2025) destacam que o
DUA nao concorre com metodologias ativas, ensino por projetos ou abordagens
colaborativas, mas cria condi¢cdes para que essas propostas sejam acessiveis a um
maior numero de estudantes. Nessa perspectiva, o DUA atua como estrutura
organizadora, e ndo como método concorrente, ampliando o alcance pedagdgico de
praticas ja existentes.

Essa compreensao torna-se particularmente relevante em contextos de
Educacéo Hibrida, nos quais a presséo por solucdes rapidas e tecnoldgicastende a
favorecer a adogcao de modelos padronizados. Conforme apontam Filatro e Cavalcant
(2024), a incorporacdo acritica de tecnologias educacionais pode reforcar
desigualdades quando ndo é acompanhada de um redesenho pedagdégico
consistente. O DUA, ao ser compreendido como abordagem, contribui para que a
tecnologia seja integrada ao curriculo de forma intencional, subordinada aos objetivos
educacionais e as necessidades dos estudantes, e ndo como fimem si mesma.

Além disso, autores que discutem o DUA a partir de uma perspectiva critica e
inclusiva ressaltam que sua abordagem permite enfrentar desafios estruturais da
educacdo contemporanea sem reduzir a inclusdo a protocolos técnicos. Segundo
Zerbato e Mendes (2024), o DUA mantém sua poténcia pedagogica ao operar como
referencial que questiona pressupostos normativos sobre ensino, aprendizagem e
avaliacdo, favorecendo praticas mais reflexivas e contextualizadas. Essa
caracteristica é especialmente importante para evitar que o DUA seja apropriado
como solucéao simplificadora para problemas complexos, como aqueles evidenciados

no Ensino Remoto e na implementacéo da Educacao Hibrida.
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4.3.3 Desenho Universal para a Aprendizagem e Educacao Hibrida:
articulacdo com os eixos analiticos da pesquisa

A articulacéo entre o Desenho Universal para a Aprendizagem e a Educacéo
Hibrida constitui o ponto de convergéncia tedrico-pedagodgica desta tese. Os eixos
analiticos desenvolvidosapartir da Andlise do Discurso evidenciaramque a Educacéo
Hibrida, tal como vem sendo significada no contexto pds-pandémico, apresenta limites
estruturais quando organizada a partir de modelos homogéneos, pressupostos
normativos de aprendizageme solucdes predominantemente técnicas. Nesse cenario,
o DUA emerge como abordagem capaz de reorganizar o hibrido a partir de principios
pedagogicos que respondem a tensdes, contradi¢cdes e silenciamentos identificados
nos discursos analisados.

Parte-se, nesta tese, da compreenséo de que a Educacao Hibrida, ainda que
n&ao se apresente como modelo acabado ou isento de contradi¢des, pode constituir
uma abordagem educacional capaz de dialogar com a crescente diversidade dos
ambientes educacionais contemporaneos. Tal diversidade manifesta-se nos modos
de aprender, nas trajetérias formativas, nas condi¢des socioculturais e nas relacdes
estabelecidas com as tecnologias digitais. Assim, a tese defendida sustenta que a
Educacdo Hibrida, quando concebida de forma intencional e fundamentada
pedagogicamente, pode contribuir para a construcao de praticas educacionais mais
flexiveis, inclusivas e sensiveis as diferencas, desde que orientada por principios
claros e comprometidos com a equidade.

E a partir dessa perspectiva que o Desenho Universal para a Aprendizagem é
incorporado como proposicao central deste trabalho. Ele ndo se apresenta como
escolha metodolégica prévia nem como modelo prescritivo a ser aplicado de forma
acritica, mas emerge como desdobramento analitico dos sentidos produzidos ao longo
da investigacdo. A anélise discursiva, estruturada em quatro eixos, permitiu observar
tensodes, limites e contradi¢des que atravessam os discursos sobre o Ensino Remoto,
o Ensino Hibrido e a Educacéo Hibrida, revelando a insuficiéncia de abordagens
pedagdgicas baseadas em sujeitos homogéneos, trajetérias lineares e condicbes
ideais de aprendizagem.

Nesse sentido, a articulacdo dos eixos analiticos aponta para a necessidade de
uma abordagem educacional que reconheca a variabilidade dos sujeitos como

elemento constitutivo do processo educativo, e ndo como excecao a ser corrigida. O
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Desenho Universal para a Aprendizagem se apresenta, assim, como fundamento
tedrico-pedagogico capaz de orientar a Educacdo Hibrida a partir de diretrizes e
principios que considerem, desde a concepc¢ao do planejamento pedagogico, a
diversidade de formas de engajamento, representacao e expressao da aprendizagem.

Dessa forma, a proposicdo do DUA neste trabalho responde diretamente ao
objetivo central da pesquisa, que consiste em propor principios norteadores para a
aplicabilidade da Educacao Hibrida que atendam as necessidades de formacéo do
individuo na atual conjuntura. Ao emergir da analise discursiva e dialogar com o0s
desafios apontados nos diferentes eixos, 0 DUA assume o papel de mediador entre a
compreensdo critica das praticas educacionais recentes e a construcao de uma
Educacao Hibrida comprometida com a inclusao, a intencionalidade pedagogicae a

formacdao integral dos sujeitos.

4.3.3.1 Eixo 1 - As contribui¢cdes do Desenho Universal para a Aprendizagem na
constituicdo do Ensino Hibrido como pratica educacional

Os resultados analiticos do Eixo 1 mostraram que o EnsinoHibrido, no contexto
pos-pandémico, tem sido discursivamente construido de forma instavel, fortemente
atravessado pela memoria do Ensino Remoto e por tentativas de definicdo que nem
sempre se traduzem em praticas pedagogicas consistentes. Essa instabilidade ndo se
restringe a delimitagcdo conceitual entre modalidades, mas revela limites mais
profundos relacionados a forma como o ensino tem sido planejado, frequentemente a
partir de modelos generalizantes que pressupdem sujeitos homogéneos e condicdes
equivalentes de acesso, participacao e aprendizagem.

Nesse cenario, 0 Desenho Universal paraa Aprendizagem se apresenta como
abordagem pedagdégica capaz de contribuir diretamente para a organizacdo e a
qualificag@o do Ensino Hibrido, oferecendo principios que orientam seu planejamento
de maneiraintencional, flexivel e inclusiva. Emvez de compreender o hibrido apenas
como combinacédo entre presencial e online, 0 DUA desloca o foco para o desenho
das experiéncias de aprendizagem, propondo que a diversidade dos estudantes seja
considerada desde a concepc¢do das praticas pedagogicas que estruturam essa
modalidade (CAST, 2018; Meyer; Rose; Gordon, 2023).

A fragilidade conceitual do Ensino Hibrido, percebida no Eixo 1, encontra no

DUA um referencial capaz de superar a légica de transposicdo de praticas
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emergenciais herdadas do Ensino Remoto. Ao reconhecer que os estudantes
apresentam diferentes formas de engajamento, compreensdo e expressdo da
aprendizagem, o DUA contribui para que o Ensino Hibrido deixe de operar com base
em um sujeito padrdo e passe a se organizar a partir de multiplos caminhos
pedagodgicos possiveis. Dessa forma, o hibrido ndo se define apenas pelo formato,
mas pelaintencionalidade pedagdgica que orienta suas escolhas metodologicas.

Ao incorporar os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem, o
Ensino Hibrido pode ser estruturado de modo a reduzir barreiras a aprendizagem,
ampliar as possibilidades de participacdo e oferecer alternativas pedagodgicas que
atendam a variabilidade dos sujeitos. O DUA contribui, assim, para que o Ensino
Hibrido se consolide como pratica educacional planejada, e ndo como adaptacéo
reativa ou solucdo circunstancial, promovendo maior coeréncia entre proposta
pedagogica, organizacdo do ensino e necessidades formativas dos estudantes.

Dessaforma, a partir do Eixo 1, ficaclaro que a consolida¢édo do EnsinoHibrido
depende menos da definicdo da modalidade em si e mais da adocdo de uma
abordagem pedagdgica que organize suas diretrizes e principios. O Desenho
Universal para a Aprendizagem emerge, nesse contexto, como fundamento teérico-
pedagodgico que contribui para estruturar a Educacao Hibrida de forma consistente,

inclusiva e alinhada as demandas educacionais contemporaneas.

4.3.3.2 Eixo 2 — As contribui¢cdes do Desenho Universal para a Aprendizagem na
divergéncia entre discurso e préatica docente

Os resultados analiticos do Eixo 2 demonstraram uma divergéncia estrutural
entre o discurso normativo sobre o Ensino Hibrido e a materialidade da pratica
docente. De um lado, os discursos tedricos projetam professores altamente
qualificados, alunos autbnomos e metodologias ativas como elementos centrais para
0 sucesso das propostas hibridas. De outro, os discursos da pratica revelam um
cotidiano marcado por sobrecarga, improvisacéo pedagodgica, formacao insuficiente e
inseguranca diante das exigéncias impostas pela reorganizacdo do ensino. Essa
divergéncia aponta para limites de modelos pedagdgicos que se sustentam na
idealizacdo dos sujeitos e das condi¢cdes de ensino.

Nesse contexto, o DesenhoUniversal paraa Aprendizagem se apresenta como

abordagem pedagdgica capaz de contribuir para a reorganizacéo da pratica docente
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no Ensino Hibrido, ao deslocar o foco da exigéncia individual para o planejamento
pedagdgico intencional. Ao reconhecer que professores e estudantes operam em
contextos diversos, com diferentes niveis de dominio tecnoldgico, tempo disponivel e
condicdes institucionais, 0 DUA contribui para reduzir a distancia entre o discurso
prescritivo e a pratica vivida, oferecendo principios que orientam a organizacao do
ensino de forma mais realista e sustentavel (Pletsch; Souza, 2017; Zerbato; Mendes,
2024).

A partir da divergénciaidentificadano Eixo 2, compreende-se que a expectativa
de autonomiadiscente e de dominio metodolégico pleno por parte dos docentes tende
a intensificar a sobrecarga de trabalho quando ndo hd um desenho pedagdégico que
antecipe a variabilidade dos sujeitos. O DUA contribui diretamente para enfrentaressa
questdo ao propor multiplos meios de engajamento, representacao e acdo, permitindo
que o planejamento pedagogico contemple diferentes formas de participacdo e
aprendizagem sem exigir adaptacdes constantes ou solug¢des improvisadas no
decorrer do processo.

Além disso, o Desenho Universal para a Aprendizagem contribui para redefinir
o papel do professor no Ensino Hibrido, deslocando-o da posi¢cdo de executor de
modelos ideais para a de organizador de experiéncias de aprendizagem flexiveis. Ao
estruturar o ensino a partir de principios claros e inclusivos, 0 DUA possibilita que a
pratica docente deixe de dependerdo esforgo individual excessivo e passe a se apoiar
em um desenho pedagdgico que distribui responsabilidades, reduz tensdes e amplia
as possibilidades de mediacao pedagodgica.

Dessaforma, o Eixo 2 evidenciaque a superacéo da divergénciaentre discurso
e pratica docente no Ensino Hibrido ndo depende exclusivamente de maior formacao
individual ou de adesdo a metodologias especificas, mas da adocdo de uma
abordagem pedagdgica que organize o ensino a partir da diversidade. O Desenho
Universal para a Aprendizagememerge, assim, como fundamento teérico-pedagdgico
que contribui para alinhar o discurso educacional as condi¢cdes reais da pratica
docente, promovendo uma Educacdo Hibrida mais coerente, viavel e

pedagogicamente intencional.
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4.3.3.3 Eixo 3 — As contribui¢cdes do Desenho Universal para a Aprendizagem frente
as desigualdades, ao acesso e a inclusao

Vé-se, a partir dos resultados analiticos do Eixo 3, que as desigualdades
educacionais, 0 acesso limitado e os processos de exclusédo constituem elementos
estruturantes da experiéncia do Ensino Remoto e do Ensino Hibrido. Embora os
discursos tedricos frequentemente reconhecam a existéncia dessas barreiras, a
analise ja demonstrou quetal reconhecimentotende a ocorrer de forma atenuada, néo
se traduzindo necessariamente em mudancas efetivas no planejamento pedagogico.
Essa condicaorevela limites de abordagenseducacionais que pressupéemcondicdes
minimas homogéneas para a participacdo e a aprendizagem dos estudantes.

Nesse contexto, 0o DesenhoUniversal paraa Aprendizagem se apresenta como
abordagem pedagdgica capaz de contribuir diretamente para a promoc¢ao da incluséo
e a ampliacdo do acesso no Ensino Hibrido, ao deslocar a atencdo da adaptagéo
individual parao desenho pedagogicointencional. Ao partir do reconhecimentode que
a diversidade de condi¢des materiais, cognitivas, sociais e culturais € constitutiva do
ambiente educacional,0 DUA orienta a organizacdo do ensinoapartir da identificacéo
e da reducdo de barreiras a aprendizagem, e ndo da normalizacdo dos sujeitos
(Santos; Mendes, 2020; Filatro; Cavalcanti, 2024).

A experiéncia do Ensino Hibrido, tal como vista no Eixo 3, mostrou que a
exclusdo ndo se manifesta apenas na auséncia de acesso as tecnologias, mas
também na dificuldade de engajamento, na compreensdo dos conteldos e na
possibilidade de expressar a aprendizagem de forma significativa. O Desenho
Universal para a Aprendizagem contribui para enfrentaressas maltiplas dimenséesda
exclusdo ao propor a oferta de diferentes formas de acesso ao conteudo, de
participacdo nas atividades e de demonstracdo da aprendizagem, ampliando as
oportunidades educacionais para estudantes com trajetorias e necessidades diversas.

Além disso, o DUA contribui para romper com a lo6gica progressiva que trata a
inclusdo como objetivo a ser alcangado gradualmente, a medida que condi¢des ideais
se estabelecam. Ao contrario, seusprincipios orientam a concepc¢ao do Ensino Hibrido
a partir da diversidade existente, reconhecendo que a equidade educacional depende
de escolhas pedagdgicas conscientes desde o planejamento inicial. Essa perspectiva
permite que o Ensino Hibrido deixe de reproduzir desigualdades histéricas e passe a

operar como estratégia pedagogica comprometida com a justica educacional.
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Dessa forma, a partir do Eixo 3, fica evidente que a consolidacédo de uma
Educacdo Hibrida inclusiva ndo depende apenas da ampliacdo do acesso as
tecnologias digitais, mas da adocao de uma abordagem pedagdgica que organize o
ensino emtorno da diversidade. O Desenho Universal para a Aprendizagem emerge,
assim, como fundamento tedrico-pedagdgico que contribui para estruturar o Ensino
Hibrido de forma equitativa, reduzindo barreiras, ampliando possibilidades de
participacdo e promovendo condicfes efetivas de aprendizagem para todos o0s

estudantes.

4.3.3.4 Eixo 4 — Contribui¢cées do Desenho Universal para a Aprendizagem na
projecédo da Educacéo Hibrida para o século XXI

Com os resultados analiticos do Eixo 4, percebe-se que a Educacao Hibrida
tem sido discursivamente projetada como horizonte educacional para o século XXI,
frequentemente associada a narrativas de inovacdo, modernizacédo e adaptacédo as
transformacdes tecnoldgicas. Essa projecdo, no entanto, mostrou-se atravessada por
ambiguidades, oscilando entre a compreenséao do hibrido como proposta pedagoégica
e sua naturalizagdo como imposicdo técnica inevitavel, fortemente marcada pela
memodria discursivado Ensino Remoto. Tal cenariorevela o risco de se pensar o futuro
da educacdo a partir de determinismos tecnoldgicos, dissociados de escolhas
pedagdgicas conscientes.

Nesse contexto, o Desenho Universal paraa Aprendizagem se apresenta como
abordagem capaz de contribuir decisivamente para qualificar a projecdo da Educacéo
Hibrida, deslocando-a do campo da inevitabilidade técnica para o da intencionalidade
pedagdgica. Ao oferecer principios claros para o planejamento educacional, 0 DUA
permite que a Educacdo Hibrida seja concebida ndo apenas como resposta as
transformacdes tecnoldgicas, mas como projeto pedagodgico orientado por valores de
incluséo, equidade e flexibilidade.

A projecéo da Educacao Hibrida para o século XXI, tal como observada no Eixo
4, tende a apoiar-se em modelos generalizantesde ensino e aprendizagem, nos quais
se pressupde que todos os sujeitos se adaptardo de forma semelhante as novas
configuracdes educacionais. O Desenho Universal para a Aprendizagem contribui
para tensionar essa perspectiva ao afirmar que a variabilidade é caracteristica

constitutiva do processo educativo. Ao orientar o planejamento a partir dessa
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variabilidade, 0 DUA possibilita que a Educacéao Hibrida se organize como campo de
multiplas possibilidades pedagdgicas, e ndo como modelo Unico a ser replicado.

Alémdisso, 0 DUA contribui pararessignificara relacdo entre EducacaoHibrida
e Ensino Remoto. Em vez de permitir que a experiéncia emergencial da pandemia
continue a orientar, de forma implicita, as praticas futuras, o DUA oferece um
referencial capaz de romper com a l6gica da reproducéo de estratégias improvisadas.
Seus principios favorecem a construcdo de propostas hibridas planejadas,
sustentaveis e pedagogicamente coerentes, que nao dependam da repeticdo de
formatos impostos por contextos de crise.

Dessaforma, a partir do Eixo 4, vé-se que a consolida¢doda EducacaoHibrida
como projeto educacional para o século XXI depende da ado¢do de uma abordagem
pedagdgica que organize suas diretrizes e principios. O DUA emerge, assim, como
fundamentotedrico-pedagdgico que contribui paraorientara Educacao Hibrida a partir
de escolhas conscientes, sensiveis a diversidade dos sujeitos e comprometidas com
a construcdo de praticas educacionais inclusivas, sustentaveis e socialmente

responsaveis.

4.3.4 O Desenho Universal para a Aprendizagem como fundamento da Educacao
Hibrida

A articulacdo dos quatro eixos analiticos permite compreender que as tensdes
discursivas observadas ao longo da pesquisa nao se resolvem no plano da definicéo
conceitual do Ensino Hibrido, tampouco na ampliacao isolada do uso de tecnologias
digitais. Ao contrario, os eixos revelam que os desafios associados ao Ensino Remoto,
a pratica docente, as desigualdades educacionais e a projecdo da Educacéo Hibrida
para o século XX| apontampara a hecessidade de umaabordagem pedagdgicacapaz
de organizar o ensino a partir da diversidade dos sujeitos e das condicdes reais de
aprendizagem.

Nesse sentido, o Desenho Universal para a Aprendizagem emerge como
fundamento tedrico-pedagodgico que contribui para estruturar a Educacao Hibrida de
forma intencional, inclusiva e sustentavel. Ao orientar o planejamento educacional a
partir da variabilidade dos aprendizes, o DUA oferece diretrizes e principios que

respondem diretamente as contradicbes discursivas identificadas nos eixos,
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deslocando o foco da modalidade ou da tecnologia para o desenho das experiéncias
de aprendizagem.

Assim, cada eixo analitico ndo apenas demonstra limites e tensdes do Ensino
Hibrido tal como vem sendo praticado, mas também fundamentaa necessidade de
uma reorganizacdo pedagogica que permita transformar a Educacdo Hibrida em
projeto educacional coerente com as demandas contemporaneas. O quadro a seguir
sintetiza essa articulacdo, explicitando como o Desenho Universal para a

Aprendizagem contribui para enfrentar os desafios revelados em cada eixo.



Quadro 6 — Sintese das contribuicdes do Desenho Universal para a Aprendizagem a Educacao Hibrida

Eixo Analitico

Tensao central
evidenciada

Limites do Ensino Hibrido
identificados

Contribui¢cdes do Desenho Universal para a
Aprendizagem

Eixo 1 — Ensino Remoto e
Ensino Hibrido como
préaticas educacionais

Instabilidade conceitual e
permanéncia da memoria
do Ensino Remoto

Transposicao de praticas
emergenciais e adogao de
modelos pedagdgicos
generalizantes

O DUA contribui para organizar o Ensino
Hibrido a partir do desenho pedagdégico
intencional, considerando a variabilidade dos
aprendizes desde o planejamento inicial.

Eixo 2 — Divergéncia
entre discurso e pratica
docente

Idealizagéo do professor e
do aluno versus condi¢des
reais do cotidiano escolar

Sobrecarga docente,
improvisacao pedagogica e
exigéncia de perfis ideais

O DUA orienta a pratica docente por principios
gue reduzem a dependéncia de sujeitos
idealizados, promovendo flexibilidade e
sustentabilidade pedagogica.

Eixo 3 — Desigualdade,
acesso e inclusao

Atenuacéo discursiva das
desigualdades versus
exclusdo concreta

Barreiras de acesso,
dificuldades de engajamento
e exclusao pedagdgica

O DUA contribui para a reducéo de barreiras e
ampliacao das formas de participacao,
representacao e expressao da aprendizagem.

Eixo 4 — Educacéao
Hibrida como projecéo
para o século XXI

Proposta pedagogica
versus imposicao técnica

Naturalizacdo tecnolégica e
reproducdo de préticas do
Ensino Remoto

O DUA desloca a Educacéo Hibrida da
inevitabilidade técnica para a intencionalidade
pedagogica, organizando suas diretrizes e
principios.

Sintese geral

Educacédo Hibrida em
disputa discursiva

Fragmentacdo conceitual e
pedagdgica

O DUA emerge como abordagem estruturante
da Educacéo Hibrida, articulando incluséo,
equidade e intencionalidade pedagdgica.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

9.7
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O desenvolvimento do Quadro 6 permitiu compreender que o Desenho
Universal para a Aprendizagem se configura como abordagem pedagdgica capaz de
responder, de forma integrada e consistente, as tensdes discursivas evidenciadas ao
longo dos quatro eixos analiticos desta pesquisa. Em vez de se apresentar como
metodologia complementar ou conjunto de estratégias aplicaveis de forma isolada, o
DUA emerge como fundamento organizador da Educacdo Hibrida, oferecendo
diretrizes e principios que orientam o planejamento pedagdgico a partir da diversidade
dos sujeitos e das condic¢des reais de aprendizagem.

A articulacdo com o Eixo 1 demonstrou que a instabilidade conceitual do Ensino
Hibrido e a permanéncia da memdria do Ensino Remoto exigem um deslocamento do
debate da modalidade para o desenho das experiéncias educativas. O DUA contribui
para esse deslocamento ao permitir que o Ensino Hibrido seja organizado a partir de
escolhas pedagdgicas intencionais, rompendo com a transposi¢cdo de préaticas
emergenciaise com alégica de modelos generalizantes. Assim, o hibrido deixa de ser
definido apenas pela combinacgao entre presencial e online e passa a ser estruturado
pelo modo como o ensino € planejado e vivido.

No didlogo com o Eixo 2, é possivel notar que a divergéncia entre discurso
normativo e pratica docente ndo pode ser superada por meio da intensificagdo das
exigéncias individuais dirigidas a professores e estudantes. O DUA contribui para
enfrentar essa contradicdo ao reorganizar a pratica docente a partir de principios que
reconhecem a variabilidade dos sujeitos, reduzindo a sobrecarga e 0 improviso
pedagodgico. Ao oferecer mdultiplos meios de engajamento, representacdo e
expressédo, o DUA favorece a constru¢cdo de praticas sustentaveis e coerentes com as
condicOes reais do trabalho docente no Ensino Hibrido.

A articulacdo com o Eixo 3 reforcou que as desigualdades educacionais, o
acesso limitado e os processos de exclusdo ndo podem ser tratados como efeitos
colaterais ou obstéculos transitérios da Educacgdo Hibrida. O DUA contribui para a
promocao da incluséo ao orientar o planejamento pedagdgico desde sua concepcao,
antecipando a diversidade de condi¢cdes materiais, cognitivas e socioculturais dos
estudantes. Dessa forma, a Educacdo Hibrida deixa de reproduzir desigualdades
historicas e passa a se organizar como estratégia pedagogica comprometida com a
equidade e a justica educacional.

Por fim, o Eixo 4 evidenciou que a projecao da Educacéo Hibrida para o século

XXl tende a oscilar entre proposta pedagogica e imposigéo técnica, frequentemente
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naturalizada pelo avanco das tecnologias digitais e pela experiéncia do Ensino
Remoto. O DUA contribui para qualificar essa projecdo ao deslocar o foco da
inevitabilidade tecnoldgica para a intencionalidade pedagdgica, permitindo que o
futuro da educacdo seja pensado a partir de principios inclusivos, e nao de
determinismos técnicos. Assim, a Educacdo Hibrida se consolida como projeto
educacional deliberado, orientado por escolhas conscientes e sensiveisa diversidade.

Dessa forma, a sintese dos quatro eixos evidenciaque o Desenho Universal
para a Aprendizagem n&o apenas dialoga com os desafios da Educac¢éo Hibrida, mas
oferece um referencial capaz de organizar suas diretrizes e principios de maneira
integrada. Ao emergir como desdobramento analitico desta pesquisa, 0 DUA
fundamenta a proposicédo de uma Educacao Hibrida que responda as transformacodes
educacionais contemporaneas sem perder de vista a centralidade do sujeito, a
diversidade dos contextos e a responsabilidade pedagogica das escolhas realizadas.
Trata-se, portanto, de uma abordagem que possibilita transformar as contradicdes
discursivas identificadas ao longo da tese em caminhos pedagdgicos viaveis,
inclusivos e socialmente comprometidos.

Esta secdo apresentou o Desenho Universal para a Aprendizagem como
fundamento tedrico-pedagogico para a organizacdo da Educacéo Hibrida proposta
nesta tese. Ao longo dos blocos desenvolvidos, evidenciou-se que o DUA néo se
configura como método de ensino, nem como solucéo técnica a ser aplicada de forma
padronizada, mas como uma abordagem que orienta o planejamento pedagdgico a
partir do reconhecimento da variabilidade dos aprendizes como principio constitutivo
da educacéo.

A analise de sua origem e de seus fundamentos permitiu compreender que o
DUA emerge de uma critica aos modelos curriculares homogéneos e as praticas
pedagodgicas baseadas em sujeitos ideais. Ao articular contribuicfes da neurociéncia,
da Educagéo Inclusiva e do design educacional, o DUA desloca o foco das
dificuldades individuais para as barreiras impostas pelo préprio curriculo, reafirmando
que a inclusdo depende, sobretudo, da forma como o ensino € concebido e
organizado. Essa compreensdo mostrou-se central para responder as fragilidades
conceituais e pedagdgicas evidenciadas na anélise do Ensino Remoto e do Ensino
Hibrido.

A relacdo entre o DUA e a Educacéo Inclusiva reforcou a necessidade de

superar abordagens compensatorias e adaptacfes posteriores, frequentemente
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associadas a processos de estigmatizacdo e sobrecarga docente. Ao propor um
curriculoflexivel desde sua concepcédo, o DUA contribui para a construgdo de praticas
educacionais mais equitativas, capazes de atender a diversidade de estudantes sem
fragmentar o curriculocomum. Essa perspectiva dialogadiretamente com os achados
dos eixos analiticos, especialmente no que se refere as desigualdades de acesso,
participacao e aprendizagem intensificadas nos contextos mediados por tecnologias.

A discussao dos principios do DUA demonstra que a aprendizagem ocorre por
multiplos caminhos, e que os estudantes diferem quanto as formas de engajamento,
representacdo e expressdo. Em contextos de Educacdo Hibrida, nos quais as
tecnologias digitaisampliam as possibilidades pedagdgicas, mas também intensificam
as desigualdades, esses principios oferecem diretrizes fundamentais para antecipar
barreiras e promover maior acessibilidade pedagogica. Assim, o DUA mostrou -se
particularmente pertinente para orientar praticas hibridas que naoreproduzam a logica
emergencial do Ensino Remoto nem se limitem a combinacéo entre presencial e
online.

Ao afirmar o DUA como abordagem pedagdgica, e ndo como método, esta
secao reforcou a importancia de preservar sua coeréncia tedrica e seu potencial
transformador. Essa compreenséo evita a instrumentalizacdo do DUA como checkilist
de praticas inclusivas e o posiciona como referencial critico capaz de orientar decisfes
pedagodgicas em diferentes niveis, desde o planejamento de aulas até a organizacéo
curricular institucional. Essa perspectiva mostrou-se essencial para enfrentar a
tendéncia a naturalizacdo da tecnologia como solucédo pedagdgica em si mesma,
deslocando o debate para o campo da intencionalidade educativa.

Por fim, a articulacdo entre o DUA e a Educacéo Hibrida permitiu integrar os
resultados dos quatro eixos analiticos da tese, evidenciando que as tensdes,
contradicdes e silenciamentos identificados nos discursos sobre 0 Ensino Remoto e o
Ensino Hibrido demandam uma reorganizacédo pedagogica mais profunda. O DUA
emerge, assim, como resposta tedrico-pedagdgica as limitacbes evidenciadas,
oferecendo principios capazes de orientar a construcdo de praticas hibridas
inclusivas, sustentaveis e comprometidas com a diversidade dos sujeitos
aprendentes.

Nesse sentido, este trabalho demonstra que a Educacéo Hibrida, ainda que
nao seja perfeita, pode constituir uma abordagem educacional pertinente para a

contemporaneidade, desde que organizada a partir de principios pedagdgicos
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inclusivos. O DesenhoUniversal para a Aprendizagemfornece a base conceitual para
essa organizacao, permitindo deslocar a Educacéo Hibrida do campo da improvisacéao
emergencial e da imposicdo técnica para o da intencionalidade pedagodgica
consciente. Essa sintese fundamenta as conclusdes da tese e reforca a contribuicdo
do estudo para o debate educacional, ao propor principios norteadores qu e articulam

discurso, pratica e inclusao no contexto pés-pandémico.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese foi construida no interior de um acontecimento histérico que
reconfigurou, de modo abrupto, os sentidos de escola, de presenca, de mediagéo
pedagdgica e de aprendizagem: a pandemia de covid-19. O deslocamento
emergencial para atividades n&o presenciais intensificou a circulagéo de discursos
sobre ensino, tecnologia, acesso, avaliacdo, autonomia discente e trabalho docente,
ao mesmo tempo em que evidenciou desigualdades estruturais ja conhecidas, porém
frequentemente naturalizadas. Nesse cenéario, a Educacédo Hibrida passou a ser
enunciada como possibilidade de reorganiza¢do do ensino no pos-pandemia, ora
como promessa pedagogica, ora como exigénciatécnica, ora como continuidade do
que fora experienciado no Ensino Remoto.

A pesquisa, portanto, assumiu como problema central compreender como o
Ensino Remoto e o Ensino Hibrido foram discursivamente construidos em condicfes
de producdo especificas e como tais construcdes continuam incidindo sobre a
consolidacdo de uma Educacédo Hibrida no cenario contemporaneo. Ao mobilizar a
Andlise do Discurso de filiacdo francesa, a tese partiu do pressuposto de que os
sentidosnao residem nas palavras como esséncia, mas se produzem narelacéo entre
linguagem, histéria, ideologia e memodria discursiva (Orlandi, 2015). Nesse
enquadramento,n&o se buscou estabelecer definigbes normativas ou modelos ideais,
mas interpretar o funcionamento discursivo que sustenta evidéncias, deslocamentos
e contradicdes no modo como 0s sujeitos significam a experiéncia educacional
pandémica e poés-pandémica.

O percurso metodologico e analitico foi organizado em trés movimentos
articulados. O primeiro movimento, situado no inicio da secao de procedimentos
metodoldgicos, analisou artigos cientificos publicadosem 2020 e 2021, com o objetivo
de compreender como o0 Ensino Remoto foi definido e estabilizado discursivamente
no campo académico. O segundo movimento concentrou-se nas entrevistas com
autores, gestores, professores e estudantes, organizadas por quatro eixos analiticos
que permitiram colocar em relacdo repeticdbes e contradicdes entre diferentes
posi¢cOes-sujeito. O terceiro movimento consistiu em um gesto propositivo, que
assumiu o Desenho Universal para a Aprendizagem como fundamento organizador

de principios norteadores para uma Educacédo Hibrida inclusiva, ndo como receita ou
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modelo fechado, mas como abordagem capaz de responder as tensdes evidenciadas
ao longo da analise (CAST, 2018; 2023).

A presente investigacdo teve como propdsito central delinear principios
orientadores para a implementacéo da Educagéo Hibrida em alinhamento com as
exigéncias formativas da conjuntura educacional contemporanea. Com base nas
evidéncias produzidas ao longo do estudo, defende-se a compreenséo de que a
Educacao Hibrida se configura como uma abordagem educacional pertinente para
responder a crescente diversidade que caracteriza o contexto escolar atual, desde
qgue ultrapasse a légica restrita da simples articulacdo entre modalidades e passe a
fundamentar-se naintencionalidade pedagdgica, no planejamento curricular inclusivo
e no reconhecimento da variabilidade dos estudantes como elemento constitutivo dos
processos de ensino e aprendizagem.

A pesquisa concentrou-se em quatro eixos analiticos principais: (i) a analise do
Ensino Remoto como objeto discursivamente construido no campo académico
durante a pandemia; (ii) a investigacao dos sentidos atribuidos por autores, gestores,
professores e estudantes ao Ensino Hibrido e a Educacao Hibrida no contexto pés-
pandémico, identificando recorréncias e contradicbes nos discursos; (i) a
problematizacdo das tensdes entre prescricbes normativas e praticas efetivamente
vivenciadas, com énfase nas condi¢cdes de formacédo docente, na infraestrutura
disponivel,no acesso astecnologiase nasdimensdes dainclusao;e (iv) a formulacéo
de principios orientadores para uma Educacao Hibrida de carater inclusivo, articulada
ao Desenho Universal para a Aprendizagem como abordagem estruturante dos
processos de ensino e aprendizagem.

Essa articulacédo permitiu demonstrar que a viabilidade da Educacao Hibrida
nédo esta garantida por regulamentacdes baseadas em percentuais de presencialidade
e atividades online, nem pela simples incorporacdo de tecnologias. Pelo contrério,
quando o hibrido é implementado como prolongamento do improviso pandémico, as
contradicdes se acentuam: intensificam-se desigualdades, fragilizam-se vinculos
pedagdgicos e ampliam-se as exigéncias sobre professores e estudantes. Assim, a
tese reafirma que consolidar a Educacao Hibrida implica enfrentamento estrutural e

reorientacdo pedagogica, e ndo apenas reorganizacao logistica.
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5.1 SINTESE CONCLUSIVA DOS RESULTADOS POR MOVIMENTOS
ANALITICOS

Nesta secdo, apresenta-se uma sintese conclusiva dos resultados obtidos,

organizada a partir dos movimentos analiticos que fundamentaram a investigacao.

5.1.1 Primeiro movimento: o Ensino Remoto como objeto discursivo

A analise do Ensino Remoto, desenvolvida na se¢cdo de procedimentos
metodoldgicos, permitiu compreender sua emergénciacomo modalidade de transicao,
marcada por urgéncia, excepcionalidade e auséncia de arcaboucgo teorico
consolidado. A leitura dos artigos cientificos selecionados evidenciou tentativas de
aproximacéao entre Ensino Remoto e Educacéo a Distancia, ao mesmo tempo em que
se reconheciam diferencas estruturais, metodolégicas e formativas. Esse movimento
revelou que os sentidos do Ensino Remoto nédo se estabilizam em um conceito Unico,
mas se produzem em disputas discursivas atravessadas por condi¢des institucionais
de continuidade do calendario escolar e por uma mediacao tecnoldgica emergencial.

Além disso, a andlise das marcas linguisticas recorrentes na producéo
académica do periodo mostrou que o Ensino Remoto foi frequentemente significado
por efeitos de sentido ligados a adaptacdo forcada, ao carater provisério e a
improvisacdo, a0 mesmo tempo em que se tornava campo de problematizacdo sobre
acesso, exclusdo digital, trabalho docente, participacdo discente e vinculo
pedagodgico. Esse primeiro movimento foi decisivo para sustentar a leitura das
entrevistas como continuidade discursiva de uma memoria que n&o se encerra com o
fim da pandemia, mas permanece incidindo sobre expectativas e decisdes

educacionais no pés-pandemia.

5.1.2 Segundo movimento: entrevistas e eixos analiticos

No segundo movimento analitico, a pesquisa se voltou as entrevistas com
autores, gestores, professores e estudantes, tomando-as como materialidades
discursivas que produzem sentidos sobre ensino, mediacgéo, aprendizagem, curriculo
e inclusdo. A analise foi organizada em quatro eixos, nos quais o funcionamento de
advérbios e locuc¢des adverbiais mostrou-se especialmente produtivo para evidenciar

intensificacdes, generalizacles, restricdes, provisoriedades e efeitos de evidéncia,em
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consonancia com a compreensédo de que o discurso estabiliza sentidos a0 mesmo
tempo em que revela suas contradi¢cdes (Pécheux, 2014).

No Eixo 1, observou-se que o Ensino Hibrido se constitui discursivamente em
relacdo direta com o Ensino Remoto. Houve, por um lado, tentativas de
distanciamento conceitual e estabilizagdo do hibrido como pratica anterior a
pandemia; por outro, a permanéncia da memodria do remoto como referéncia
explicativa e justificadora do hibrido. A repeticdo do hibrido como resposta as
transformacbes educacionais conviveu com contradicbes ligadas ao
desconhecimento, ao uso limitado e a reducéo conceitual & mera alternancia entre
presencial e online. Concluiu-se que a instabilidade conceitual ndo é apenas uma
disputa terminoldgica, mas um problema pedagogico, pois afeta planejamento,
praticas e critérios de implementacéo.

No Eixo 2, a divergéncia entre discurso prescritivo e pratica vivida tornou -se
mais evidente. Enquanto autores projetam professor qualificado, aluno autbnomo e
metodologias ativas como solucdo pedagdgica, os discursos da pratica registram
sobrecarga, improviso, inseguranca, fragilidade formativa e auséncia de diretrizes
institucionais consistentes. Nesse eixo, a andlise permitiu compreender que a
idealizacdo de sujeitos pedagdgicos, quando confrontada com a heterogeneidade
real, tende a produzir culpabilizacdo individual e exclusédo, pois desloca para
estudantes e professores a responsabilidade por obstaculos que sdo, em grande
parte, estruturais e institucionais.

No Eixo 3, desigualdade, acesso e inclusdo emergiram como dimenséo
estruturante do debate sobre Educacao Hibrida. A pesquisa evidenciou o contraste
entre discursos que reconhecem barreiras de forma atenuada, por meio de
generalizacdes e progressdes graduais, e discursos que materializam a exclusdo em
relatos concretos de auséncia de dispositivos, conectividade precaria e
impossibilidade de acompanhar atividades. Concluiu-se que, quando a Educagao
Hibrida € desenhada para um sujeito padrdo, as desigualdades deixam de ser
compreendidas como barreiras curriculares e passam a ser enunciadas como falhas
individuais de participacédo e desempenho.

No Eixo 4, a Educacao Hibrida apareceu como projecdo discursiva para o
século XXI. Observou-se um duplo funcionamento: em alguns dizeres, o hibrido se
apresenta como proposta pedagogica; em outros, como imposicéo técnicainevitavel.

Essa ambiguidade mostrou-se central para a tese, poisindicaque ofuturoeducacional
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pode ser capturado por discursos de inevitabilidade tecnoldgica, apagando a
dimensao politica do curriculo e a intencionalidade pedagégica. Assim, concluiu-se
gue a consolidacédo da Educacéao Hibrida exige deslocamento do discurso da técnica

para o discurso do planejamento curricularinclusivo.

5.1.3 Terceiro movimento: o gesto propositivo e o DUA

O terceiro movimento da tese consistiu em um gesto propositivo ancorado nos
resultados analiticos. A pesquisa demonstrou que, diante de instabilidades
conceituais, divergéncias entre discurso e pratica e desigualdades materializadas na
experiéncia, torna-se necessario um fundamento pedagoégico capaz de orientar a
Educacéo Hibrida para além do improviso e da mera alternancia de modalidades.
Nesse ponto, o Desenho Universal para a Aprendizagem foi assumido como
abordagem organizadora do planejamento, pois reconhece a variabilidade humana
como principio estruturante, desloca o foco de adaptacfes pontuais para o curriculo e
propde multiplos meios de engajamento, representacao e acao/expressao (CAST,
2018; CAST, 2023).

Além disso, a tese sustentou que o DUA permite reposicionar atecnologia: néo
como meio de transmissao, mas como mediacao pedagdgica intencional para ampliar
acesso, participacdo e aprendizagem. Assim, o DUA néo foi tratado como método
prescritivo, mas como estrutura que fortalece a coeréncia pedagogica da Educacdo

Hibrida quando esta se compromete com a inclusdo e com a equidade.

5.2 FECHAMENTO CONCLUSIVO

Diante do cenario apresentado ao longo deste trabalho, conclui-se que os
achados confirmam a viabilidade da Educacéo Hibrida como abordagem educacional
capaz de responder a diversidade que caracteriza 0 ambiente escolar contemporaneo.
Essa viabilidade, contudo, ndo deve ser compreendida como garantia automatica de
qualidade decorrente da simples presenca de tecnologias digitais ou da alternancia
entre momentos presenciais e online. O que a pesquisa evidencia € que a Educacao
Hibrida possui potencial para ampliar acesso, participacdo e permanénciaquando é
sustentada por decisdes pedagodgicas intencionais, por condi¢des institucionais

minimas e por um desenho curricular que reconheca a heterogeneidade dos
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estudantes como ponto de partida. Nessa perspectiva, o hibrido se apresenta como
possibilidade de reorganizar tempos, espagos, recursos e interacoes, oferecendo
caminhos multiplos para o engajamento e a aprendizagem, o que pode favorecer
estudantes com diferentes ritmos, repertérios, condi¢des de estudo e necessidades
de apoio.

A analise demonstra, ainda, que o modelo implementado durante a pandemia,
em grande parte dos contextos investigados, operou sob o signo da urgéncia e da
excepcionalidade. A auséncia de formacao adequada, o improviso estrutural e a
fragilidade de diretrizes institucionais consistentes produziram um cenario em que a
mediacdo tecnoldgica, muitas vezes, foi reduzida a transposicdo de praticas
presenciais para ambientes digitais. Além disso, regulamentacdes orientadas por
percentuais fixos de presencialidade e atividades online contribuiram para tratar o
hibrido como arranjo administrativo, e ndo como projeto pedagogico. Como
consequéncia, praticas efetivas para a maioria dos estudantes foram dificultadas, no
por insuficiéncia intrinseca do hibrido, mas porque o desenho das experiéncias de
aprendizagem permaneceu, com frequéncia, ancorado em pressupostos
homogéneos,invisibilizando desigualdades de acesso, participacéo e condi¢cbesreais
de estudo.

E nesse ponto que se consolida a principal defesa desta tese. Ao propor
principios norteadores fundamentados no Desenho Universal para a Aprendizagem,
sustenta-se que transformar a Educacédo Hibrida em préatica educacional inclusiva
exige um deslocamento decisivo em quatro direcdes articuladas. Em primeiro lugar,
do improviso para o planejamento: o hibrido precisa deixar de operar por remendos e
adaptacdes circunstanciais para se constituir como desenho pedagdgico coerente,
antecipando barreiras e organizando o curriculo com flexibilidade. Em segundo lugar,
do sujeito ideal para a variabilidade real: a pesquisa mostrou que discursos
prescritivos tendem a projetar um aluno autbnomo e um professor plenamente
preparado, mas a realidade é atravessada por multiplas condi¢des de aprendizagem
e trabalho, o que requer reconhecer a diversidade como condig&o constitutiva, e ndo
como excecdo. Em terceiro lugar, da tecnologia como imperativo para a tecnologia
como mediagdo pedagogica: ndo se trata de incorporarferramentas por inevitabilidade
histérica, mas de selecionar recursos e estratégias com finalidade educativa clara,
ampliando possibilidades de acesso ao conteudo, de interacdo e de expressao da

aprendizagem. Em quarto lugar, da adaptacao posterior para a acessibilidade
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concebida desde o inicio: em vez de corrigir exclusdes depois que elas ocorrem, 0
planejamento deve ser estruturado para oferecer, desde a origem, multiplos meios de
engajamento, representacdo e acao/expressao, reduzindo a producéo de barreiras
curriculares.

Nessa direcdo, a Educacao Hibrida pode se afirmar ndo como prolongamento
do emergencial, mas como proposta educacional intencional e sustentavel para o
século XXI, orientada por incluséo, equidade e responsabilidade formativa. A tese,
portanto, nao conclui que o hibrido “resolve” os problemas educacionais, mas que ele
se torna pedagogicamente consistente quando organizado por principios que
enfrentem as contradi¢cfes evidenciadas na pesquisa, reposicionando o curriculo e 0
planejamento no centro do debate e assumindo a diversidade como fundamento da

acao educativa.

5.3 CONTRIBUICOES DA PESQUISA

As contribuicOes desta tese podem ser sistematizadas em quatro dimensdes
articuladas entre si, pois derivam diretamente do percurso analitico realizado e do
modo como a pesquisa reposiciona o debate sobre Ensino Remoto, Ensino Hibrido e
Educacao Hibrida no cenario educacional contemporaneo.

A primeira contribuicdo é tedrica, ao demonstrar que essas experiéncias néao
podem ser tratadas apenas como “formatos” ou “modalidades” pedagdgicas, mas
como objetos discursivamente construidos, cujos sentidos se estabilizam, se
deslocam e entram em disputa conforme as condi¢cbes de producéo e as posicoes-
sujeito em circulagdo. Ao evidenciar a atuacdo da memoria discursiva, dos
silenciamentos e dos efeitos de evidéncia,a tese reforca a compreensao de que aquilo
que se apresenta como “natural’, “inevitavel” ou “consensual’nodiscurso educacional
precisa ser interpretado como efeito histérico e ideoldgico, e ndo como dado neutro
da realidade (Orlandi, 2015; Pécheux, 2014). Com isso, a pesquisa contribui para
deslocar o debate do plano estritamente técnico, centrado em ferramentas e
percentuais, para o0 plano discursivo e curricular, no qual se definem
responsabilidades, legitimidades e expectativas sobre ensinar e aprender.

A segunda contribuicdo € metodologica, a0 mostrar que o0 recorte pela
materialidade linguistica, especialmente pela andlise de advérbios e locucdes

adverbiais, constitui um caminho consistente para interpretar como se constroem
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normatividades, restricbes, intensificaces e atenuacdes no discurso pedagogico. Ao
longo da analise, os advérbios funcionaram como marcas privilegiadas para
evidenciar processos de idealizacdo de sujeitos, producao de inevitabilidade técnica,
apagamento de condicdes concretas e construcéo de generalizagcdes que suavizam
desigualdades. Dessa forma, a tese oferece ao campo um procedimento analitico
replicavel, capaz de aprofundar leituras discursivas em pesquisas sobre politicas
educacionais, curriculo e praticas hibridas, sem reduzir o corpus a simples descricéo
de conteldos.

A terceira contribuicdo é empirica, ao articular material discursivo oriundo de
diferentes posi¢cbes-sujeito, reunindo vozes de autores, gestores, professores e
estudantes. Essa composicao possibilitou evidenciar contradi¢cdes recorrentes entre
discurso prescritivo e pratica vivida, mostrando que a Educacao Hibrida é significada
de modos distintos conforme o lugarsocial e institucional de quemenuncia. Ao colocar
essas vozes em relacdo, a pesquisa explicita ndo apenas divergéncias individuais,
mas tensdes estruturais do campo educacional,como a distancia entre formulacdes
normativas e condi¢des reais de implementacéo, a desigual distribuicéo de recursos,
e afragilizacdode vinculos pedagoégicos no contexto pos-pandémico. Assim, o estudo
contribui para a compreenséo de que a Educacao Hibrida, longe de ser consenso, é
uma construcdo em disputa que revela, em sua propria heterogeneidade, os desafios
de consolidacao de praticas mais equitativas.

A quarta contribuic&o é propositiva, pois a tese ndo se encerra nainterpretacao
das contradicbes, mas as toma como base para a formulacdo de principios
norteadores voltados a aplicabilidade de uma Educacéo Hibrida inclusiva. Ao situar o
Desenho Universal para a Aprendizagem como fundamento organizador do
planejamento curricular, o estudo desloca a discussdo da logica de “adaptagao
posterior” para a légica de acessibilidade concebida desde o inicio, reconhecendo a
variabilidade dos aprendizes como eixo estruturante do curriculo. Essa proposicao
fortalece a Educacdo Hibrida como abordagem pedagdgica, na medida em que
oferece uma base conceitual e metodolégica para enfrentar desigualdades e reduzir
barreiras de participacdo e aprendizagem, em consonancia com debates
contemporaneos sobre curriculo e incluséo (Pletsch; Souza, 2017; Santos; Mendes,
2020). Em sintese, a contribuicdo propositiva desta tese consiste em oferecer um
encaminhamento tedrico-pedagogico coerente com o0s achados discursivos,

sustentando que a consolida¢do da Educacdo Hibrida depende de planejamento
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inclusivo,intencionalidade curriculare responsabilidade institucional,e ndoapenasde

reorganizacgdes técnicas do ensino.

5.4 LIMITACOES DO ESTUDO

Algumas limitagcbes precisam ser reconhecidas para delimitar o alcance desta
tese. Em primeiro lugar, trata-se de umrecorte temporal fortemente situado no periodo
pandémico e no pés-pandemia imediato, o que significa que os sentidos analisados
se produzem sob condicbes de excepcionalidade, urgéncia institucional e
reconfiguracdo acelerada das praticas escolares. Assim, parte das tensdes
observadas pode se transformar a medida que politicas, formacdo docente e
infraestrutura se consolidem ao longo do tempo.

Além disso, a pesquisa trabalha com um corpus discursivo delimitado,
composto por vozes de autores, gestores, professores e estudantes em contextos
institucionais especificos. Dessa forma, os resultados ndo pretendem representar de
modo totalizante todas as realidades educacionais, mas interpretar regularidades e
contradi¢cdes que se tornam visiveis nesse conjunto de materialidades.

Por fim, a opgéo pela Analise do Discurso implica privilegiar o funcionamento
dos sentidos, a memaria e os efeitos de evidéncia, e ndo a mensuracéo de impacto
em indicadores de desempenho ou permanéncia. Assim, embora os achados
sustentem interpretacdes consistentes sobre o0 modo como o hibrido € significado e
disputado, eles podem ser complementados por estudos longitudinais e avaliativos
que acompanhem a implementacao de praticas hibridas e seus efeitos ao longo do

tempo.

5.5 POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS POS-PESQUISA E ENCAMINHAMENTOS
FUTUROS

Os resultados desta tese néo indicam apenas caminhos para novas analises,
mas sobretudo desdobramentos concretos que podem ser encaminhados apos a
conclusédo do estudo, tanto no plano académico quanto no plano institucional e
formativo. Considerando que a proposta central foi formular principios norteadores
para uma Educacéo Hibrida inclusiva, com fundamento no DUA, os préximos passos

naturais dizem respeito a transformacdo do conhecimento produzido em acoes,



191

produtos e implementacdes possiveis, preservando a coeréncia com o que foi
evidenciado ao longo da pesquisa.

Um primeiro desdobramento pds-pesquisa consiste em sistematizar os
principios norteadores propostos em um material operacional de apoio ao
planejamento pedagdgico hibrido. Esse material pode assumir o formato de guia,
caderno de orientacbes ou matriz de planejamento, organizado por diretrizes e
exemplos de aplicacdo em diferentes niveis de ensino. A relevancia desse
encaminhamento estd em tornar a proposicao da tese aplicavel em contextos reais,
sem reduzir o DUA a “receita”, mas oferecendo referéncias estruturantes para a
tomada de decisdo pedagodgica.

Um segundo desdobramento consiste em desenvolvere validarum instrumento
de autoavaliacdoinstitucional para Educacédo Hibrida inclusiva,apoiado nos principios
do DUA e nas tensfOes identificadas na pesquisa. Esse instrumento pode apoiar
escolas e redes a identificarem barreiras e potenciais de organizacdo do hibrido,
contemplando dimensbes como infraestrutura, acessibilidade, formacéo, desenho
curricular, avaliacdo e acompanhamento discente. Trata-se de um encaminhamento
pos-tese importante porque desloca o debate do plano abstrato para o plano da
governanca pedagogica, permitindo planejamento mais consciente e menos
improvisado.

Um terceiro desdobramento se relaciona diretamente a pratica docente: a
elaboracdo de um roteiro formativo para professores orientado pelo DUA, com foco
especifico em planejamento hibrido, acessibilidade curricular e avaliacdo inclusiva.
Esse roteiro pode ser convertido em oficina, curso de curta duragédo ou trilhaformativa
hibrida, com modulos progressivos e atividades praticas. O objetivo seria reduzir a
dependéncia de iniciativas individuais e contribuir para uma formagéo que va além do
dominio técnico de ferramentas, priorizando decis6es pedagdgicas sustentadas em
principios.

Um quarto desdobramento possivel € a criacdo de um prototipo de sequéncia
didatica hibrida ou de um conjunto de sequéncias por area do conhecimento,
desenhadas desde a variabilidade dos aprendizes. A proposta seria construir
exemplos que funcionem como referéncia para docentes e gestores, evidenciando
como multiplos meios de engajamento, representacdo e acao/expressao podem ser
planejados em situacdes reais, com opc¢cOes de acesso online e offline, rotas

alternativas de participacéo e diferentes formas de evidenciar aprendizagem.
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Um quinto desdobramento envolve a dimenséo da avaliagdo, que apareceu
como ponto sensivel nocampo empirico: a tese pode originarum modelo de avaliagao
formativa para contextos hibridos, com critérios explicitos, rubricas adaptaveis e
estratégias de devolutivaacessivel. Esse produto € particularmente pertinente porque
a avaliacdo, no cotidiano escolar, costuma concentrar tensdes entre justica, controle
e aprendizagem, e tende a amplificar desigualdades quando ndo € desenhada para a
diversidade.

Por fim, um desdobramento académico esperado € o encaminhamento de
publicacbes derivadas da tese, com recortes complementares: um artigo focado no
percurso discursivo do Ensino Remoto e suas memarias no hibrido, outro centrado
nas contradicfes entre discurso prescritivo e pratica vivida, e um terceiro voltado a
proposicao dos principios norteadores ancorados no DUA. Essa estratégia amplia a
circulacdo cientifica do estudo e fortalece sua contribuicdo para o campo da
Educacéo, especialmente no debate contemporaneo sobre hibridismo, curriculo e
incluséo.

Em sintese, os desdobramentos pds-pesquisaapontam para a possibilidade de
transformar o nuacleo propositivo desta tese em produtos formativos, instrumentos
institucionais e materiais de planejamento, ampliando o alcance social e educacional
do trabalho. Esses encaminhamentos preservam a coeréncia epistemoldgica da
investigacao porque se fundamentam no diagnéstico produzido ao longo do percurso
e sustentam a defesa central da tese: a Educacéo Hibrida s6 se torna inclusiva e
sustentavel quando orientada por intencionalidade pedagodgica, acessibilidade

curricular e reconhecimento da variabilidade dos aprendizes.
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APENDICE A - TERMODE CONSENTIMENTOLIVRE EESCLARECIMENTO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario(a) da pesquisa “AS
VOZES DO ENSINO REMOTO: ABRINDO CAMINHOS PARA A EDUCAGAO HIBRIDA”.
O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa é a necessidade de um novo olhar social,
pedagdgico, e uma reflexdo critica comparativa entre o modelo tradicional e 0 modelo online
de ensino dentro de um cenario de pandemia da COVID- 19. Nesta pesquisa pretendemos
“propor um modelo de Educagao Hibrida que atenda as necessidades de formacéo do
individuo para a sociedade atual”.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades com vocé:
“aplicagao de uma entrevista com algumas perguntas, em que vocé relatara sua
experiéncia sobre a tematica. Essas entrevistas poderdo ser filmadas, audiogravadas
ou registradas por qualquer outro meio adequados as caracteristicas individuais dos
participantes”. Esta pesquisa tem alguns riscos, que sdo de grau minimo, inerentes a
possibilidade de desconforto e identificagcdo. Para diminuir a chance de esses riscos
acontecerem, os participantes ter&o liberdade de desistir da pesquisa em qualquer momento
da coleta de dados. Também se orienta de que seréd assegurado 0 anonimato em todo o
percurso do estudo.

A pesquisa pode ajudar na possibilidade de o participante se expressar em relacéo
ao momento educacional vivido e contribuir para ampliar a literatura na area, subsidiar
politicas educacionais dos segmentos privado e publico, além de beneficiar a educagcdoe a
sociedade como um todo.

Para participar deste estudo, vocé ndo terd nenhum custo nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, se vocé sofrer algum dano por causa das atividades
feitas com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizacdo. Vocé tera todas as
informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para participar ou recusar-se a
participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé pode voltar atrds ou parar de
participar a qualquer momento. A sua participacdo € voluntéria, e o fato de ndo querer
participar ndo acarreta qualquer penalidade ou mudancga na forma como vocé é atendido(a).
O pesquisador nao vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estaréo a sua
disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacdo nao sera
liberado sem a sua permisséo. Vocé nado sera identificado(a) em nenhuma publicagéo que
possa resultar deste estudo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
gue uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os
dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido esse tempo, o0 pesquisador avaliara os documentos
para a sua destinacéo final, de acordo com a legislacéo vigente. Os pesquisadores tratardo
a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislagc&o brasileira
(Resolugao n.° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 2021.

Assinatura do(a) Participante

Assinatura do(a) Pesquisador(a)



APENDICE B — ROTEIRODA ENTREVISTA - AUTORES

Prezado(a):

Este é um convite para voceé participar da pesquisa “As vozes do Ensino Remoto:
abrindo caminhos para a Educacgao Hibrida” que esta sendo desenvolvida pelo Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), nivel
doutorado, pela aluna Débora Cristina Ricardo, sob a orientagcédo da Prof.2 Dr.2 Eliana Lucia
Ferreira.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de ética em Pesquisa CEP/UFJF, sob o
namero do parecer: 5.823.062

Agradecemos a sua participacao.

Nome completo:

Questado 1 - Como o Ensino Hibrido surgiU no Brasil?

Questao 2 - Qual o conceito de Ensino Hibrido?

Questédo 3 - O Ensino Hibrido pode ser considerado uma modalidade de Ensino ou um
modelo?

Questao 4 - Quando misturamos a modalidade presencial e a modalidade online somente,
podemos considerar Ensino Hibrido?

Questéao 5 - No geral, em que fase de implementacdo do Ensino Hibrido vocé acredita que
o Brasil esta?

Questéo 6 - As metodologias ativas e a sala de aula invertida sdo os pontos mais citados
pelos profissionais de educacéo quando se fala de Ensino Hibrido. Por que vocé acha que
iISSo ocorre?

Questédo 7 - Qual o tipo de estrutura fisica € necessaria para a aplicacdo do Ensino Hibrido?
Questéo 8 - Qual o tipo de qualificagdo um professor deve ter para implementar o Ensino
Hibrido?

Questédo 9 - Qual o perfil necessério para que um gestor tenha sucesso na administragéo do
Ensino Hibrido?

Questéo 10 - Como deve ser o perfil do aluno para o Ensino Hibrido?

Questédo 11 - Quais os beneficios da ado¢éo do sistema Hibrido no cenério atual?

Questdo 12 - Quais as barreiras ou prejuizos existem no Ensino Hibrido?

Questéao 13 - Existem diretrizes e orienta¢des para a implementa¢ao do Ensino Hibrido?



APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA — GESTORES, PROFESSORES,
ESTUDANTES

Prezado(a):

Este € um convite para vocé participar da pesquisa “As vozes do Ensino Remoto:
abrindo caminhos para a Educagao Hibrida” que esta sendo desenvolvida pelo Programa de
P6s-graduacdo em Educacédo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), nivel
doutorado, pela aluna Débora Cristina Ricardo, sob a orientacéo da Prof.2 Dr.2 Eliana Lucia
Ferreira.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de ética em Pesquisa CEP/UFJF, sob o
namero do parecer: 5.823.062

Agradecemos a sua participagao.

Nome da instituicdo de ensino:
Categoria administrativa da instituicdo: Publica ( ) Privada ( )
Nome do entrevistado:

Idade: Gestor ( ) Professor( ) Estudante ()

Questao 1 - Curso que esté frequentando, ministrando ou administrando no momento da
entrevista:

Superior — Bacharelado ()

Superior — Licenciatura ()

Superior — Tecndlogo ()

Ensino Técnico( )

Nome do curso:

Questéo 2 - Coloque em ordem de importancia como deveriam ser as modalidades de
ensino no Brasil. 1 (Muito importante), 2 (importante), 3 (pouco importante).

(1) Muito Importante () Ensino Presencial
(2) Importante () Ensino Hibrido
( 3) Pouco Importante () Ensino a Distancia

Questdo 3 — Vocé tem conhecimento do que seja Ensino Hibrido?

Questédo 4 — Vocé ja utilizou esta modalidade de ensino?

Questdo 5 - Com relagdo ao Ensino Hibrido, vocé ja fez algum tipo de qualificagc&o, ou curso
sobre a tematica? Justifique sua resposta.

Questéo 6 - Descreva pontos positivos relevantes no Ensino Hibrido.

Questéao 7 - Descreva pontos negativos relevantes no Ensino Hibrido.

Questdo 8 — Em que nivel de escolaridade vocé acredita que o Ensino Hibrido deva ser
utilizado:

Educacdo Infantil ( )

Ensino Fundamental 1 ( )

Ensino Fundamental 11 ( )

Ensino Médio ( )

Ensino Superior ()

Todos os Niveis ( )

Nenhum Nivel ( )



