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			APRESENTAÇÃO

			A organização de um livro implica em darmos ao leitor o norte acerca dos capítulos propostos por seus respectivos autores. Definir uma linha coerente e contínua, interligando cada um dos temas tratados, torna a leitura da obra mais fluida, clara e prazerosa. Neste caso, optamos por usar a sequência dos anos do processo de escolarização, da Educação Infantil à Pós-Graduação.

			O que se configura como comum a cada um dos capítulos é a busca da compreensão dos impactos que o processo da pandemia da covid-19 e da pós-pandemia provocou sobre a educação em todos os seus níveis. Os desafios a que pais, alunos e professores foram e estão sendo submetidos, por uma condição impensada nos faz questionar o processo educacional como um todo.

			A sala de aula tradicional reconfigurou-se geograficamente e saiu do espaço da escola e tomou lugar na sala, no quarto, na cozinha ou no banheiro das casas pelo mundo. O quadro de giz se tornou privado e tecnológico, com cada usuário de seu celular, tablet, notebook, computador dentre outros recursos tecnológicos. O professor se obrigou a estar distante e, ao mesmo tempo, próximo, adentrando as casas dos alunos. O conceito de distância e presencialidade ganhou novos corpus teóricos. Para além de todas essas mudanças físicas, presenciamos também as de caráter pedagógico: os pais foram conclamados a participar e interagir com os filhos em seu processo de aprendizagem do conhecimento científico, de maneira compulsória. Alunos precisaram se tornar protagonistas de seu aprendizado, de maneira autônoma, a partir dos recursos disponibilizados pelos professores com o uso da tecnologia. Os professores se viram diante de novas formas de metodologias de ensino e aprendizagens.

			Poderíamos enumerar zilhões de mudanças a que a pandemia nos submeteu e continua nos submetendo. Não podemos afirmar que foram ou são positivas ou negativas, o que podemos dizer é que proporcionaram alterações profundas e significativas na forma como concebíamos o processo ensino-aprendizagem. Nem é possível dizer que a escola de fato assumiu sua função de tornar acessível o conhecimento científico e que se apropriou da tecnologia como instrumento para a acessibilidade. Que educadores/professores passaram a exercer sua função mediadora de forma consciente e assertiva, fundamentados na ciência, valorizando o saber que cada aluno traz de suas experiências extramuros escolares. Que a sociedade/família resgatou seu papel na formação da consciência dos indivíduos que a compõem. E tantas outras transformações que podem ou devem, que poderiam ou deveriam acontecer pós-pandemia.

			O que objetivamos com a proposição desta obra é trazer subsídios para educadores, famílias e comunidade tendo como referência as experiências vivenciadas pelos autores sobre a educação em tempos de pandemia e pós-pandemia. Com isso, os textos estão organizados da seguinte forma: no primeiro capítulo, “A definição de conhecimento científico a partir da Epistemologia de Bachelard”, Janira Siqueira Camargo e Leila Pessôa Da Costa, apresentam premissas da epistemologia de Bachelard (1996), enfatizando o conceito de obstáculos epistemológicos, a partir dos quais o autor constrói os argumentos que respaldam e dão corpo à sua teoria. A perspectiva teórica proposta valoriza o conhecimento científico tendo como referência o saber do senso comum, apontando os cuidados necessários a serem tomados pelo cientista para que a ciência seja de fato construída. As autoras, afirmam que trazer um capítulo com enfoque bachelardiano em uma obra que trata da Educação pós-pandemia se justifica porque o conhecimento científico, sua produção e sua apropriação, mostram-se especialmente significativo quando vivenciamos um isolamento social que obrigou a novas formas de pensar e viver a educação formal escolar.

			O segundo capítulo, denominado “Tecnologias Digitais na educação contemporânea: diálogos sobre o Ensino Híbrido durante a pandemia da Sars-Cov-2”, de Flávio Rodrigues de Oliveira, Vanessa Bueno de Castilho e Jenifher Lobato Lopez, tem por objeto traçar considerações sobre o conceito de Ensino Híbrido e a possibilidade de sua aplicação diante da pandemia da Sars-CoV-2. Para isso, os autores fazem uma distinção entre Educação a Distância – EaD, Ensino Remoto Emergencial – ERÊ, Here or There Instruction – HOT Instruction e o Ensino Híbrido, uma vez que o entendimento dos conceitos, práticas e abordagens relacionados a cada um favorece a que, gestores e profissionais da Educação em geral, tenham maior clareza acerca das possibilidades e dos limites da proposta escolhida para suas instituições.

			Andrieli Dal Pizzol, Camila Fernandes de Lima Ferreira e Diene Eire de Mello, no Capítulo 3, “Reflexões sobre Ensino Remoto nas práticas pedagógicas na Educação Infantil: relações com as tecnologias”, objetivaram refletir a respeito das práticas pedagógicas desenvolvidas com a utilização de ferramentas digitais no âmbito da Educação Infantil, durante o período pandêmico. Nesse período as tecnologias digitais ganharam centralidade na educação, sendo a principal forma de comunicação entre professores, alunos e família e gerando oportunidades para a sua utilização como ferramenta metodológica de ensino. Tal contexto possibilitou vivências e experiências na Educação Infantil que até então eram pouco consideradas pelos professores, principalmente em se tratando do espaço desse nível de educação que é carregado de singularidades e o uso das tecnologias digitais deve considerar as especificidades da faixa etária. As autoras sinalizam que não se trata de romantizar o cenário da crise sanitária, mas de buscar elementos que possam servir como direcionamentos e novas possibilidades para ações.

			O Capítulo 4, de Vanessa Freitag de Araújo, “Aulas remotas emergenciais e defasagem pedagógica: um olhar para os anos iniciais do Ensino Fundamental”, traz considerações acerca da defasagem pedagógica, fruto do isolamento social decorrente do ensino remoto emergencial, enfrentada no retorno às atividades escolares presenciais, especialmente nos anos iniciais dessa fase da Educação A autora inicia o texto tratando da função social da escola, com o intuito de ratificar a sua importância enquanto propaladora de conhecimentos científicos. Em seguida faz uma contextualização da pandemia da covid-19 e as consequências para o cenário educacional, com enfoque nas crianças. Finaliza abordando o processo de ensino pós-pandemia, refletindo sobre possibilidades de intervenções no que se refere ao currículo e à transmissão da cultura erudita.

			Em seu capítulo “A Base Nacional Comum Curricular e a formação do jovem protagonista”, quinto, Marilza de Lima Jardim abordar sobre o conceito de juventude expresso na Base Nacional Comum Curricular – BNCC, para, em seguida, discutir o conceito de protagonismo, que vem aparecendo com mais frequência nas discussões educacionais, nas redes sociais, em diversos meios, colocado na pauta nessas agendas. Ao realizar uma discussão sobre as 10 Competências gerais expressas na BNCC, que perpassam toda a Educação Básica, a autora assinala a importância de tais Competências sejam priorizadas no processo ensino e aprendizagem para que sejam produzidos jovens protagonistas, sujeitos de si e da realidade que os rodeia.

			Luiz Roberto Zanotti, em seu texto “Espantalhos e liberdade: o teatro e o ensino de Filosofia no Ensino Médio”, sexto capítulo, relata experiência no uso de peça teatral no ensino de Filosofia no Ensino Médio, visando superar a olhar investigativo sobre a denominada falta de interesse na leitura de filosofia por parte dos alunos de uma escola da rede pública estadual da capital paranaense. O principal resultado obtido na investigação, foi o fato de que os alunos, acostumados a lerem uma literatura eminentemente didática, tinham sérios problemas de interpretação ao se depararem com a leitura filosófica. O autor utiliza como estratégia a apresentação de um vídeo do espetáculo teatral Espantalhos (que discorre sobre o trajeto de um espantalho até atingir a liberdade), a fim servir de suporte teórico para a leitura do texto sobre “Sartre e a liberdade”, constante do livro didático Fundamentos da Filosofia de Gilberto Cotrin (2000) utilizado pela instituição.

			No Capítulo 7, “O processo de aprendizagem da leitura e da escrita por adultos alunos da Educação de Jovens e Adultos”, Janira Siqueira Camargo tem como objetivo analisar o processo de aprendizagem da leitura e da escrita por adultos, alunos do Ensino Fundamental (1ª. à 4ª. Série) da Educação de Jovens e Adultos – EJA. A autora utilizou como instrumento para a coleta de dados o Teste de Desempenho Escolar, elaborado por Stein (1994). Para a análise quantitativa tomou como referência o proposto no próprio teste e do ponto de vista qualitativo, utilizou o que propõe Ferreiro e Teberosky (1985), sobre a psicogênese da língua escrita. Os resultados apontam para o que Freire (2006) defende, de que o domínio da escrita empodera o sujeito ao proporcionar oportunidades de sair da sua condição de oprimido, porque o domínio do conhecimento possibilita ao sujeito lutar por seus direitos. Camargo assinala, também, que o teste, apesar de limites quanto à faixa etária dos sujeitos a que se aplica, mostrou-se eficaz, pois avalia nas três áreas (escrita, leitura e matemática), fornecendo parâmetros em relação à série em que o participante se encontra.

			Flávio Rodrigues de Oliveira e Augusto João Moretti Júnior, no Capítulo 8, “Metodologias ativas no Ensino Superior: uma aplicação possível”, dialogam sobre como as abordagens ativas podem contribuir para uma prática pedagógica no Ensino Superior. A pesquisa de caráter bibliográfico, apresenta uma revisão literária sobre o que são as metodologias ativas e por qual motivo essas abordagens têm ganhado tanto destaque no contexto acadêmico do século XXI. A partir desse mapeamento, tratam da possibilidade de sua utilização em currículos do Ensino Superior, explicitando suas possíveis contribuições para um processo ensino-aprendizagem mais autônomo e significativo por parte do discente. Por fim, explanam sobre avanços e desafios para a implementação das metodologias ativas no Ensino Superior.

			No capítulo “Residência pedagógica: ressignificando os estágios curriculares como espaços de aprendizagem de docência”, nono, Lilian Alves Pereira Peres, relata a experiência da implementação do Programa Residência Pedagógica – PRP desenvolvido pelo curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringá – Campus Regional de Cianorte–UEM/CRC. O PRP prevê uma organização inovadora dos estágios curriculares obrigatórios e se caracteriza pela inserção dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação em experiências metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de caráter inovador e interdisciplinar. A autora afirma que deseja contribuir com a discussão sobre a formação de professores e sua relação com a construção de uma escola pública de qualidade.

			“Aprendizagem no Ensino a Distância: o impacto da linguagem regional em cursos de Design”, de autoria de Guaracy Carlos da Silveira e Larissa Siqueira Camargo, décimo capítulo, investiga as dimensões de complexidade crescente que o aporte de mediações tecnológicas implementa nas relações de interface com os alunos, na produção de conteúdo e na formação de corpo docente e técnico. Focando na oferta de cursos superiores de Design na modalidade Educação a Distância, afere o impacto operacional que o texto escrito e o discurso falado têm nas relações ensino-aprendizagem. Pertencendo à linha de investigações que trata das novas dimensões do processo ensino-aprendizagem mediadas pelas tecnologias, em específico no campo do ensino do design no cenário brasileiro contemporâneo, tem como pano de fundo a interdisciplinaridade e a dimensão mercadológica da oferta de novas vagas no Ensino Superior. A comunicação, outrora presencial, revestia-se de aspectos característicos da região de origem do curso, que ao serem ofertados na modalidade EaD adquirem dimensões nacionais, dimensionamento que pode se constituir em complicador do processo de aprendizagem.

			Nilson Ferreira de Almeida e Jamile Santinello, no Capítulo 11, com título “Os cursos do Programa de Pós-Graduação em Educação da Unicentro em tempos de pandemia e pós-pandemia”, relatam os procedimentos tomadas pela instituição para a continuidade de suas atividades, com o emprego de comunicações virtuais a fim de os alunos pudessem concluir seus estudos em momentos pandêmicos. Os autores afirmam que as ferramentas usadas na continuidade das pesquisas foram possíveis por diversas mídias e aplicativos, ampliando os conhecimentos e disponibilizando à sociedade um conjunto de materiais simbólicos que favoreceu a pesquisa acadêmica e possibilitou que os estudos não fossem interrompidos ou abandonados.
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			CAPÍTULO 1

			A DEFINIÇÃO DE CONHECIMENTO CIENTÍFICO A PARTIR DA EPISTEMOLOGIA DE BACHELARD

			Janira Siqueira Camargo

			Leila Pessôa Da Costa

			Introdução

			O objetivo deste texto foi o de apresentar os conceitos centrais da epistemologia bachelardiana na definição de conhecimento científico, para isso enfatiza o conceito de obstáculos epistemológicos como entraves a serem superados pelo cientista na produção da ciência. O conhecimento do senso comum existe e muitas vezes a ciência não se constitui enquanto tal na medida em que não se amplia até o conhecimento científico, tendo em vista a subjetividade que permeia o olhar do cientista sobre os fenômenos estudados.

			Principais conceitos da epistemologia bachelardiana

			Gaston Bachelard nasceu em Bar-sur-aube, na França em 1886. Filho de uma família simples cujo pai era sapateiro. Morando em Paris, estudou o ensino secundário enquanto trabalhava nos correios. Mesmo trabalhando durante muitas horas diariamente (60 horas), fez formação em licenciatura em Matemática passando a atuar como professor de Física e Química. Interessou-se por Filosofia das Ciências e posteriormente por poesia, de tal forma que muitos autores, ao estudarem Bachelard, diferenciam suas obras em dois grandes campos: da ciência e da poesia.

			Como cientista, sua obra mais famosa é Epistemologia (na qual apresenta os principais conceitos de sua percepção acerca do conhecimento científico) e como poeta é Psicanálise do fogo (na qual descreve o fogo como elemento determinante na construção do psiquismo humano, similar ao conceito de libido proposto pela psicanálise freudiana).

			A compreensão da filosofia bachelardiana implica entender seu projeto epistemológico dentro do contexto das ciências da atualidade, porque em sua obra há uma reflexão acerca das filosofias que perpassam as práticas dos cientistas. De forma tal, que o conhecimento que está posto no mundo precisa ser abstraído, abstração esta que se faz destacando as relações que sustentam o espaço e o fenômeno (leis).

			Bachelard distingue três grandes períodos do pensamento científico (apud  BERTOCHE, 2006):

			•estado pré-científico: que compreende a antiguidade clássica, o renascimento e os séculos XVI, XVII e XVIII;

			•estado científico: compreendendo o fim do século XVIII, o século XIX e o início do XX;

			•novo espírito científico: tem início em 1905, quando a teoria da relatividade de Einstein propôs novos conceitos, até então básicos e fundamentais e aceitos pela ciência.

			A percepção destes três momentos na produção do conhecimento científico sinaliza que, para ele, os conceitos científicos evoluem numa sequência indo do animismo, passando pelo realismo e pelo positivismo, para depois chegar ao racionalismo simples até o racionalismo complexo e dialético. Esta etapização indica que o novo sempre tem algo do velho, de forma que o já existente funciona como ponto de partida para o que está por vir. Os atos epistemológicos são considerados como estes propulsores que levam o cientista ao desenvolvimento científico, a partir de impulsos inesperados. Para que tenham esta função o cientista deve estar preparado para isso.

			Para tanto, propôs a concepção de descontinuidade na cultura científica, utilizando-se das noções de recorrência histórica, de racionalismos setoriais e da concepção de ruptura. Na perspectiva bachelardiana recorrência histórica implica que, por meio “do conhecimento do passado, percorremos o caminho da ciência, mas é a partir do presente, da atualidade da ciência que podemos compreender o passado de maneira claramente progressiva” (LOPES, 1996, p. 256-257). A história da ciência precisa ser refeita continuamente tendo como referência a história atual. Isto se deve ao fato de que, por meio do conhecimento do passado, é possível percorrer o caminho da ciência, no entanto, o passado é mais claramente compreendido quando utilizamos os conhecimentos científicos da atualidade, questionando os valores do passado, bem como suas interpretações, sempre tendo como referência o presente.

			A noção de racionalismos setoriais pressupõe compreender que não há primazia do conhecimento científico sobre o conhecimento comum, mas no pluralismo de ambos. Eles ocorrem simultaneamente e cada um tem sua própria lógica, de forma que não se pode compreender o conhecimento científico tendo como pressuposto o conhecimento comum, ao mesmo tempo em que não se pode compreender o conhecimento comum a partir da maneira como se organiza o conhecimento científico.

			No que se refere à ruptura, esta se apresenta tanto entre conhecimento comum e conhecimento científico, a partir do que se constituem os obstáculos epistemológicos, quanto no decorrer do próprio desenvolvimento científico, configurando a filosofia do não. Exemplo disso pode ser a Física Relativística que diz não à Física Newtoniana, ou a Geometria de Lobatchevsky que diz não à Geometria Euclidiana, ou a Química Quântica diz não à Química Lavoisieriana.

			Desta maneira, chegamos ao conceito central na teoria de Bachelard (1996) o de obstáculo epistemológico, que se refere ao erro subjetivo que impede o conhecimento objetivo, de maneira que é preciso analisá-lo quando se busca o progresso da ciência. O problema do conhecimento científico se coloca na forma de obstáculos epistemológicos: “é no ato mesmo de conhecer, intimamente, onde aparecem, por uma espécie de necessidade funcional, os entorpecimentos e as confusões” (BACHELARD, 1996, p. 15). O cientista precisa ter consciência de que sua subjetividade interfere na forma como percebe o fenômeno analisado, podendo interferir no resultado final da pesquisa. Este é o primeiro obstáculo a ser superado pelo cientista, “diante do mistério do real, a alma não pode, por decreto, tornar-se ingênua” (BACHELARD, 1996, p. 18).

			A generalização é outro dos obstáculos epistemológicos enumerados por Bachelard (1996), que se torna perigosa porque pode levar à imobilidade, tanto pela particularização quanto pela universalização. O cientista deve ter cuidado de não levantar hipóteses prematuras acerca do fenômeno observado, percebendo a necessidade da deformação como único recurso para o progresso do conhecimento científico: “só existe um meio de fazer avançar a ciência; é o de atacar a ciência já constituída, ou seja, mudar sua constituição” (BACHELARD, 1978, p. 19).

			Os primeiros conhecimentos gerais se constituem em outro obstáculo epistemológico, pois se formam a partir de experiências vivenciadas na cotidianidade por influência das pessoas próximas, geralmente os pais. Para que este conhecimento seja superado a criança deverá “desobedecer” às instruções paternas e experimentar, ousando para além do cômodo, do conhecimento prévio e validado pela experiência dos pais.

			A linguagem nem sempre consegue encontrar uma palavra que traduza o fenômeno, por isso o obstáculo verbal se configura como um obstáculo epistemológico. Podemos tomar como exemplo da cotidianidade a definição de saudade, palavra que inexiste na maioria dos idiomas, que em espanhol o mais próximo seria nostalgia. No entanto, é complexo explicar para uma pessoa de origem hispânica os sentimentos que comportam a palavra saudade.

			Outro obstáculo epistemológico é o de substancialização e, na perspectiva bachelardiana, um dos mais difíceis a ser superado, pois se pauta no empobrecimento do conhecimento científico e se configura na

			[...] explicação monótona das propriedades por meio da substância; necessidade de explicação minuciosa, sintoma dos espíritos não científicos que pretendem nada negligenciar e dar conta de todos os aspectos da experiência concreta. É um obstáculo constituído por intuições dispersas e opostas, aproveitando-se dos artifícios da linguagem. Condensa num só objeto todos os conhecimentos em que esse objeto desempenha um papel sem se preocupar com a hierarquia dos papéis empíricos. Seu uso constrói mitos do tipo: o que é oculto é fechado, mito do interior, do íntimo, da continência, da concentração substancial, da valorização do comprimido, da substância virginal etc. (LOPES, 2011, p. 2, grifos no original).

			O conhecimento unitário e pragmático se configura como outro obstáculo epistemológico na medida em que há a crença de que a unidade seja possível na análise dos fenômenos, utilizando analogias para uma unicidade inexistente e a ousadia da curiosidade deve ser evitada. Os resultados que se afastam do objetivo inicial da pesquisa são desprezados, induzindo a uma resposta esperada e desejada. Ao mesmo tempo, trata o conhecimento científico do ponto de vista de sua utilidade e aplicação imediata, e o pragmatismo é o que determina a validade deste conhecimento.

			Lopes (2011, p. 3) afirma que, para Bachelard, “[...] todo realista é um avarento e todo avarento é um realista”, uma vez que o realismo parte do princípio de que nada se perde, portanto o ter se sobrepõe ao ser e o saber se torna posse de poucos. Além disso, se pensarmos o tempo e os recursos depreendidos para a execução da pesquisa os seus resultados não podem ser descartados, independente se são corretos ou coerentes. Desta forma, o realismo se configura como um obstáculo epistemológico.

			Outro obstáculo é o animista, quando a universalização da vida provoca exageros quando se particulariza. Há uma tendência de que pesquisas realizadas com resultados qualitativos ou quantitativos sejam utilizadas de maneira a explicar a realidade ignorando ou valorizando as especificidades.

			Em o mito da digestão, Bachelard aponta que nada substitui a fome, na medida em que ela tem uma só forma de ser saciada com o alimento sólido que a satisfaça, configurando-se como obstáculo, pois muitos procedimentos são considerados quando satisfaçam a necessidade de posse (LOPES, 2011).

			O devir ou o querer se tornar deve ser valorizado muito mais do que o que surge ou o que já está pronto e isto se configura como o obstáculo do mito da geração.

			A influência da libido no conhecimento científico aponta para a o fato de que a epistemologia bachelardiana incorpora o conceito de inconsciente da psicanálise freudiana, pois a energia psíquica e a personalidade de cada indivíduo são particulares, pois, interferem diretamente na forma como este indivíduo percebe e explica a realidade. Os desejos inconscientes criam fantasias e o sujeito vê coisas que ele deseja e que, nem sempre, são de fato inerentes ao fenômeno ou ao objeto que se está estudando. Com isso, o conhecimento produzido comporta o cientista que o produziu.

			O quantitativo ser valorizado se constitui em outro obstáculo, porque a crença de que o qualitativo é contaminado pela subjetividade da qual o subjetivo se isenta se configura como equívoco. A mensuração, enfatizando a matemática, por si só não responde, os dados precisam ser analisados e compreendidos na busca de compreensão da realidade, sem desprezar os resultados que, de alguma forma, contrapõem-se ao objetivo traçado para a pesquisa.

			Nesta perspectiva de obstáculos epistemológicos, o erro é considerado como necessário e intrínseco ao conhecimento, pois ele sinaliza que o espírito científico se constitui em um conjunto de erros retificados, portanto, precisa vencer os obstáculos. Bachelard (1996, p. 293) afirma que: “Psicologicamente, não há verdade sem erro retificado. A psicologia da atitude objetiva é a história de nossos erros pessoais”. Portanto, os obstáculos epistemológicos tendem a se constituir como antirruptura, como pontos de resistência do pensamento ao próprio pensamento, como instinto de conservação do pensamento, como preferência pelas respostas e não pelas questões, mascarando o processo de ruptura entre o conhecimento comum e o conhecimento científico, quando o pensamento procura reter o conhecimento no real aparente. Desta forma, os obstáculos epistemológicos nunca são superados, pois fazem parte do processo de conhecer cientificamente.

			Considerações finais

			A razão acomodada ao que já conhece, procurando manter a continuidade do conhecimento, opõe-se à retificação dos erros ao introduzir um número excessivo de analogias, metáforas e imagens no próprio ato de conhecer, com o fim de tornar familiar todo conhecimento abstrato, constituindo, assim, os obstáculos epistemológicos.

			A história do conhecimento científico é, desta maneira, a constante oposição entre os atos epistemológicos que impulsionam o conhecimento e os obstáculos epistemológicos que entravam esse mesmo conhecimento. Uma dialética própria que estrutura o movimento histórico do conhecimento científico.

			A ciência não trabalha com o que é visível, ele ultrapassa as aparências, pois o aparente é fonte de erros e o conhecimento científico se estrutura na superação dos erros, em um constante processo de rupturas com o que pensava conhecido. A ciência não captura o real, mas indica a direção e a organização intelectual assegurando a aproximação do real. A realidade do mundo está sempre para ser retomada, seu entendimento ocorre pela organização do pensamento.

			Acreditamos ser importante discutir a questão do conhecimento numa obra que trata da Educação pós-pandemia, tendo em vista que a produção e apropriação do conhecimento científico, provavelmente nunca tenha sido tão importante quanto durante a experiência do isolamento social e mesmo após. A ciência foi conclamada a encontrar novas formas, recursos, metodologias, em todas as áreas, exigindo que cientistas rompem com obstáculos epistemológicos para que a vida pudesse continuar apesar das restrições impostas pela presença do coronavírus.

			A sociedade como um todo demandou a oferta de escolarização de maneira até então não experimentada e educadores e professores, em curto prazo de tempo, precisaram se adequar e buscar respaldo na ciência (tecnologia) por meio de recursos que viabilizassem condições de ensinar de maneira remota.
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			CAPÍTULO 2

			TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCAÇÃO CONTEMPORÂNEA: diálogos sobre o Ensino Híbrido durante a pandemia da Sars-Cov-2

			Flávio Rodrigues de Oliveira

			Vanessa Bueno de Castilho

			Jenifher Lobato Lopez

			Introdução

			Com o passar dos anos temos visto uma marcha ascendente da tecnologia na educação. Tudo à nossa volta tem evoluído de maneira a não deixar dúvidas sobre esse fato, desde uma simples caneta até um aparelho celular de última geração. Essas ferramentas têm impactado cada vez mais os processos educativos, seja de modo formal e/ou informal. E, podemos notar que, com as Tecnologias Digitais – TD advindas do que ficou conhecida como Quarta Revolução Industrial, essas transformações se tornaram ainda mais nítidas.

			A Quarta Revolução Industrial teve início e na primeira década do século XXI, caracterizada pela digitalização da produção que possibilitou a personalização da produção em massa, caracterizada pela internet ubíqua e móvel, sensores menores e mais poderosos e a inteligência artificial, que possibilitaram mudanças profundas na forma de produção e consumo, desencadeando o desenvolvimento de novos modelos de negócios (SCHWAB, 2016).

			Diante das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação – TDICs a educação passou por uma intensa transformação. Tal fato se acentua ainda mais a partir de março de 2020, quando toda a população mundial se viu diante de uma proposta de uma educação em grande parte digital. Com o advento da pandemia da Sars-CoV 2, mais de 1,5 bilhões de estudantes se viram impossibilitados de acessar seus ambientes físicos de aprendizagem e migraram para as plataformas virtuais de ensino e aprendizagem – AVEAs.

			O ano de 2021 foi diferente. Com um percentual de adultos vacinados, alguns estados passaram a permitir o gradativo retorno de seus estudantes às salas de aulas presenciais. Foi o caso do Estado do Paraná que por meio do seu Conselho Estadual de Educação deliberou a respeito da remota das aulas no que chamou de Ensino Híbrido. A Deliberação de nº 01/2021 CEE/PR discorre sobre as Normas para a organização do Ensino Híbrido e outras providências, em vista do caráter excepcional, no ano letivo de 2021, no Sistema Estadual de Ensino do Estado do Paraná. De acordo com o documento, o Governo do Estado do Paraná precisaria normatizar a retomada das atividades presenciais sem a presença simultânea de todos os estudantes nos espaços presenciais. Tal conteúdo foi o que deu o título de matéria em questão de Ensino Híbrido (PARANÁ, 2021).

			Documentos como o supracitado, vindo de instituições estatais, têm por premissa, apontar para um direcionamento das ações educacionais à que se remetem. Contudo, ao adotarmos o documento referência, trazemos para o ato pedagógico uma concepção errônea do que se constitui o Ensino Híbrido. Em outras palavras, quando fundamentados nos teóricos que definem a abordagem de educação híbrida, vemos um distanciamento entre o que se propõe o documento e o modelo de atuação professoral e estudantil proposto na referida abordagem. Nesse sentido, a proposta dessa análise consistiu em compreender o que a literatura especializada compreende como Ensino Híbrido, tendo em mente sua relação com as Metodologias Ativas e as Tecnologias Educacionais – TD. Faz-se necessário também compreendermos as várias abordagens que englobam o Ensino Híbrido.

			Ensino Híbrido no contexto pandêmico

			A pandemia não é o marco inicial do uso das tecnologias na vida dos estudantes. A presença das TDICs na vida dos jovens tem se tornado cada vez mais frequente, todavia, sempre vista como um passatempo, um lazer, uma mera distração, para se divertir e se comunicar com os amigos de maneira mais simples. Marc Prensky (2001), em seu artigo Digital Natives, Digital Immigrants, afirma que ao dialogarmos sobre os jovens e a tecnologia devemos ter em mente que:

			Os alunos de hoje – do maternal à faculdade – representam as primeiras gerações que cresceram com esta nova tecnologia. Eles passaram a vida inteira cercados e usando computadores, videogames, tocadores de música digitais, câmeras de vídeo, telefones celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era digital. Em média, um aluno graduado atual passou menos de 5.000 horas de sua vida lendo, mas acima de 10.000 horas jogando vídeo games (sem contar as 20.000 horas assistindo à televisão). Os jogos de computadores, e-mail, a Internet, os telefones celulares e as mensagens instantâneas são partes integrais de suas vidas (PRENSKY, 2001, s/p).

			Analisando o que Marc Prensky (2001) afirma em seu artigo, percebe-se que as crianças e os jovens de hoje em dia já nascem inseridos em meio a uma sociedade digital cercados de toda tecnologia, desfrutando de cada função apresentada a eles, desta maneira, obtendo mais facilidade em se habituar às novas mudanças que a tecnologia possa nos trazer.
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