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Inclusão digital para a aprendizagem profunda na formação de profes-

sores: estudo de casos múltiplos no Uruguai e no Chile 
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Resumo: A inclusão digital tem tido ondas de integração em diferentes países ao longo do tempo e 
em diferentes níveis da educação, com lógicas e políticas diferentes. O estudo apresentado nesta co-
municação tem como objetivo analisar a inclusão das tecnologias digitais, comparando os casos de 
centros de formação de professores públicos, com base em um questionário on-line especialmente 
desenhado. Uma vez analisados os dados, serão identificadas categorias de centros com base em ele-
mentos-chave para sua classificação: uso e apropriação de tecnologias digitais por professores; a 
aprendizagem profunda alcançada, motivada por tecnologias digitais; e participação em redes basea-
das em tecnologias digitais. A pesquisa é complementada por análise documental de registros rele-
vantes dos centros selecionados, entrevistas semiestruturadas com os docentes envolvidos, e grupos 
de discussão. Os professores que representam os centros selecionados em ambos os países partici-
parão de pesquisas em instâncias de reuniões dentro de cada país e entre países, a fim de intercam-
biar sobre as ecologias de aprendizagem utilizadas, fortalecer as redes existentes e promover as co-
munidades de aprendizagem, assim como identificar suprimentos que podem servir para propor mu-
danças na forma como a formação de professores é organizada em ambos países. 
Palavras-chave: Inclusão. Aprendizagem profunda. Formação de professores. Tecnologias digitais. 
 
Abstract: Digital inclusion has had waves of integration in different countries over time and at dif-
ferent levels of education, with different logics and policies. The study presented in this communica-
tion aims to analyze the inclusion of digital technologies, comparing the cases of public teacher 
training centers, based on a specially designed online questionnaire. Once the data has been ana-
lyzed, categories of centers will be identified based on key elements for their classification: use and 
appropriation of digital technologies by teachers; achieved deep learning, motivated by digital tech-
nologies; and participation in networks based on digital technologies. The research is complemented 
by documentary analysis of relevant records of the selected centers, semi-structured interviews with 
the teachers involved, and discussion groups. Teachers representing the selected centers in both 
countries will participate in research in instances of meetings within each country and between 
countries, in order to exchange on the learning ecologies used, strengthen the networks and promote 
learning communities, as well as identify inputs that can serve to propose changes in the way teach-
er training is organized in both countries. 
Key-words: Inclusion. Deep learning. Teacher training. Digital Technologies. 
 
 
Introdução  
 

O estudo em que esta comunicação se baseia tem como propósito identificar e caracterizar o 

conjunto de centros públicos de formação de professores no Chile e no Uruguai, dependendo de 

como eles incorporam em suas estratégias de ensino, a inclusão digital como um meio para moldar 

as comunidades e fomentar a aprendizagem profunda. 

Trata-se de uma pesquisa selecionada no âmbito do Fundo Setorial “Inclusão Digital: 

Educação com novos horizontes”, financiado pela Agência Nacional de Pesquisa e Inovação e pela 
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Fundação Ceibal do Uruguai, que tem a Universidad ORT Uruguay como responsável institucional 

e corresponsável à Consultora ARS-Chile. 

O desenho da pesquisa prevê três fases com diferentes propósitos e desenvolvimentos: (i) 

identificação e caracterização do universo envolvido; (ii) trabalho em profundidade com os casos 

selecionados, tendo em consideração: o uso da tecnologia digital e os resultados da aprendizagem 

profunda, e a geração de comunidades de aprendizagem; e (iii) discussão, validação e disseminação 

da pesquisa.  

Este relatório, além de apresentar o referencial teórico e metodológico geral, enfoca a primeira 

fase do processo, apresentando a população envolvida, as dimensões de caracterização dos centros e 

a modalidade de pesquisa escolhida. 

 
Enquadramento conceitual 
 

Os antecedentes desta pesquisa estão relacionados à necessidade de fortalecer as instituições 

de formação de professores e ao papel preponderante que ferramentas e plataformas digitais podem 

desempenhar nesse cenário. Entre os caminhos da melhoria está a identificação de redes que apoiam 

os processos de inclusão digital e contribuem para a constituição de comunidades de aprendizagem 

onde são promovidos o desenvolvimento de componentes inovadores e a aprendizagem profunda. 

Antes de apresentar os eixos teóricos de referência, convém referir aos aspectos contextuais, vincu-

lados aos países envolvidos, que justifiquem o estudo proposto.  

A Comissão de Políticas do Plano Ceibal do Uruguai estabelece como princípios estratégicos, 

igualdade de oportunidades para todos os estudantes e democratização do conhecimento através da 

produção de conteúdo local. O objetivo é "melhorar a qualidade da educação por meio da integração 

das tecnologias da informação e comunicação (TIC) na sala de aula e no triângulo" criança, escola, 

família "(UNESCO, 2009, p.19, tradução própria). 

Na mesma linha, as novas pedagogias ou pedagogias emergentes (Adell & Castañeda, 2012; 

Fullan & Langworthy, 2013) atribuem um papel preponderante das tecnologias digitais no processo 

de construção e socialização do conhecimento. Segundo Fullan e Langworthy (2014), a partir das 

novas abordagens pedagógicas, os alunos devem ser capazes de criar conhecimentos novos e se 

conectar ao mundo por meio de ferramentas digitais. 

Nesse contexto, é interessante focar o estudo na formação de professores, dado seu papel pre-

ponderante na geração de espaços propícios para a conquista da aprendizagem profunda, con-

ceituada como a capacidade de compreender conceitos, pensar criticamente, resolver problemas e 

aplicar o aprendizado de maneira autêntica, na busca do desenvolvimento das competências de criat-

ividade, comunicação, cidadania, caráter, colaboração e pensamento crítico (Fullan & Quinn, 2018). 

Alguns dos eixos que apoiam teoricamente o estudo proposto são conceituados a seguir: 

Inclusão digital 

É um conceito vinculado à multidimensionalidade da brecha digital (Gómez, Delgadillo, &  
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Stoll, 2003). É concebido como uma ferramenta para reduzir as desigualdades sociais e aproveitar 

ao máximo as tecnologias digitais para o desenvolvimento. Nas políticas, implica priorizar a apro-

priação das TIC, atendendo às necessidades das comunidades e enfatizando a geração de conteúdo, 

conhecimento e habilidades das pessoas para seu uso. 

 

Redes de aprendizagem 

São concebidos como ambientes de aprendizagem que ajudam aos participantes a desenvolver 

suas habilidades através da colaboração e compartilhamento de informações. Essas redes são pro-

jetadas para enriquecer e aprimorar a experiência de aprendizado num ambiente colaborativo. Con-

forme a explicação de Koper (2009), nesses ambientes os alunos conseguem: trocar experiências e 

conhecimentos com os outros; trabalhar em projetos colaborativos; criar grupos de trabalho, comun-

idades, debates, congressos; oferecer/receber suporte para/de outros usuários da rede de aprendiza-

gem; se-avaliar e avaliar a outros; encontrar recursos de aprendizagem; e criar e desenvolver seus 

perfis de proficiência. 

 

Aprendizagem profunda 

A aprendizagem profunda fornece um relato de uma abordagem pedagógica que é enquadrada 

em experiências de aprendizagem baseadas em problemas. Procura gerar um conjunto de condições 

que permitam conectar melhor o conhecimento transdisciplinar, aplicado a problemas específicos 

em que os alunos são convidados a trocar conhecimentos e aprimorar suas habilidades (Fullan & 

Langworthy, 2013). As "novas pedagogias" constituem "um novo modelo de associações para a 

aprendizagem de alunos e professores, cujo objetivo é alcançar os objetivos da aprendizagem apro-

fundada e facilitado pelo acesso digital generalizado" (Fullan & Langworthy, 2014, p. 2, tradução 

própria). 

Os alunos enfrentam um mundo mais desafiador e, para acompanhar esse processo de mudan-

ça, as Novas Pedagogias para Aprendizagem Profunda (NPAP) levam em consideração a dinâmica 

global em transformacao, conectividade e mudanças sociais. Esse distanciamento desde o conheci-

mento fixo para habilidades empreendedoras, criatividade e solução de problemas, sugere um novo 

conjunto de habilidades necessárias para ter mais e melhores oportunidades em um mundo em con-

stante mudança. Fullan, Quinn e McEachen (2018) identificam seis competências globais que de-

screvem habilidades e atributos necessários para que os alunos prosperem como cidadãos do mundo. 

Eles definem a aprendizagem profunda como o processo de aquisição dessas seis competências 

globais: caráter, cidadania, colaboração, comunicação, criatividade e pensamento crítico. 

 

Inovação 

Inovar implica uma mudança estrutural que afeta um setor do sistema (Aguerrondo, 2002). 

Autores como De la Torre (2000) afirmam que a inovação está associada a aspectos disciplinares e 

 



 

 614 

FORGES, UnB, IFB. Brasília, 20 a 22 de novembro de 2019. 

também aponta ao treinamento de atitudes e habilidades, assim como o desenvolvimento de estraté-

gias que contribuam para superar barreiras e criar climas de trabalho favoráveis. Por outro lado, 

Poggi (2011) oferece três características diagnósticas da inovação: novidade, intencionalidade e 

planejamento. Nesse sentido, Aguerrondo (2006) afirma que “a inovação é genuína quando coloca 

em prática uma tecnologia alternativa de produção educacional, o que implica necessariamente a 

redefinição estrutural do triângulo didático” (p. 3, tradução própria). 

A inovação educacional faz parte do binômio de aprendizagem e tecnologia (Cobo, 2016). 

Nessa lógica, a tecnologia deve ser visualizada como uma ferramenta para enriquecer a geração de 

conhecimento para produzir conhecimento original (Hattie, 2015). Nesse sentido, a tecnologia se 

torna uma ferramenta de apoio ao desenvolvimento de habilidades e competências no âmbito de um 

ensino centrado no aluno, com seu contexto, necessidades, interesses, pontos fracos e pontos fortes 

(Cobo, 2016). 

Para que uma inovação educacional seja adotada, os professores devem passar por diferentes 

estágios (Rogers, 2003). O primeiro estágio está relacionado ao conhecimento e à experiência quan-

do o indivíduo é exposto à existência de inovação e entende como ele funciona. A transição para o 

estágio de persuasão ocorre quando o indivíduo forma uma opinião ou atitude favorável ou desfa-

vorável sobre a inovação. Na terceira etapa, o indivíduo se envolve em atividades que o levarão a 

tomar uma decisão sobre a adoção ou rejeição da inovação. Em um quarto estágio, a implementação 

ocorre quando a pessoa coloca em prática uma nova ideia e a utiliza. Em um estágio final, a con-

firmação ocorre quando o indivíduo reforça a decisão tomada em termos de adoção da inovação, a 

menos que haja mensagens conflitantes com a mesma que o fazem rejeitar a decisão tomada. 

Os elementos-chave na disseminação de novas ideias estão relacionados à inovação, canais de 

comunicação, o tempo durante o qual as ideias são disseminadas e o sistema social em que há indi-

víduos focados em resolver um problema ou alcançar um objetivo comum. A adoção de uma ino-

vação depende de três fatores: a inovação em si, os indivíduos que adotam a ideia e os modos pelos 

quais a inovação é comunicada (Rogers, 2003). 

 

Ecologias de aprendizagem 

O conceito de ecologia da aprendizagem baseia-se na analogia que compara sistemas biológi-

cos com a aprendizagem humana (Caamaño et al., 2018), aspectos trabalhados em profundidade por 

Maturana e Varela (2003). Entende-se que a aprendizagem ocorre na interação entre as pessoas atra-

vés de processos de socialização e construção de conhecimento, na formação de comunidades de 

prática, cuja troca pode ocorrer tanto pessoalmente quanto virtual. Cope e Kalantzis (2017) expli-

cam que as ecologias de aprendizagem são baseadas na construção de significado por meio de texto 

multimodal, avaliando a aprendizagem por meio de feedback recursivo, aprimorando a inteligência 

colaborativa, desenvolvendo metacognição, diferenciando a aprendizagem, aumentando a aprendi-

zagem onipresente e desenhando significados ativamente. O foco da aprendizagem concentra-se no  
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aluno e em suas produções. Outra contribuição relevante relacionada ao conceito de ecologia da 

aprendizagem é feita por Caamaño et al. (2018), que entendem que os vínculos entre os atores não 

se limitam às relações hierárquicas baseadas num organograma, aspecto que a tecnologia facilita. A 

partir dessa lógica, é possível que atores com interesses e problemas comuns se reúnam para com-

partilhar perspectivas, encontrar soluções e desenvolver projetos. 

As trocas entre os sujeitos que fazem parte de uma comunidade envolvem uma aprendizagem 

diversificada. Promover uma aprendizagem aprofundada, envolvendo diferentes ambientes de práti-

ca, implica que a aprendizagem não se restringe aos limites da sala de aula, mas para tirar proveito 

de outros lugares que possam melhorá-los. Por outro lado, Fullan e Quinn (2017) aludem à relevân-

cia das associações pedagógicas nas quais a colaboração entre professores, alunos e a comunidade 

educacional é valorizada. Nesse cenário, o trabalho colaborativo torna-se um componente-chave. 

Segundo esses autores, trata-se de criar uma cultura de crescimento em que o papel dos professores 

é de interesse e ganham relevância especial os “aprendizes exemplares”, que são os que podem 

modelar e aumentar a aprendizagem de todos (Fullan & Quinn, 2017, p.92, tradução própria). 

Da mesma forma, Hernández-Sellés et al. (2015) sugerem que as ecologias da aprendizagem 

sejam configuradas com base nas várias oportunidades (formais, informais e não formais, presen-

ciais ou mediadas pelas tecnologias) e nos diferentes cenários em que a aprendizagem humana ocor-

re. Interessante, então, saber quais são as redes que ocorrem nos centros educacionais e as que se 

estabelecem com o ambiente, desde o mais próximo até o mais distante. 

Sob esse ponto de vista, o processo de construção coletiva e socialização do conhecimento é 

favorecido com a inclusão de tecnologias digitais, que desempenham um papel fundamental na 

formação e sustentabilidade das comunidades de aprendizagem. As novas ecologias de aprendiza-

gem propõem o conceito de “ecologias onipresentes de aprendizagem”, como ambientes que 

promovem e apoiam a criação de redes e comunidades de aprendizagem expandida (Diez Gutiérrez 

& Díaz-Nafría, 2018). 

Essas ecologias envolvem “cenários de aprendizagem” caracterizados por mudanças perma-

nentes; portanto, é essencial que a formação de professores não seja estranha à reconfiguração do 

ecossistema educacional digital referido por Ladino et al. (2016). Os novos ambientes digitais ex-

igem uma maneira de aprender na qual o conhecimento é construído e compartilhado de forma 

colaborativa e horizontal, o que também serve ao papel social e político da sociedade atual (Diez 

Gutiérrez e Díaz-Nafría, 2018). 

A respeito das instituições de ensino, o desafio tem a ver com a dimensão organizacional, 

transcendendo a dimensão pedagógica da sala de aula, dimensão que parece ser, de acordo com os 

antecedentes obtidos, a mais atendida em termos de recursos para geração de conhecimento colabo-

rativo. Ou seja, é necessário transcender a experiência pontual da sala de aula em termos de inclusão 

digital, passando por um processo de construção colaborativa do conhecimento para evitar a in-

clusão de tecnologia na sala de aula simplesmente usando esquemas internos (Cicero, Díaz & Ro-

cha, 2011). 
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Enquadramento contextual breve 

Como foi mencionado, a pesquisa toma como universo de estudo os centros públicos de 

treinamento do Uruguai e Chile; corresponde aqui uma breve apresentação deles. No momento da 

investigação, os Centros Públicos de Formação de Professores (CFD) do Uruguai são trinta e três 

organizações que dependem do Conselho de Formação Educacional (CFE). A oferta de treinamento 

é distribuída por todo o país e inclui o treinamento de professores, professores, técnicos e educa-

dores sociais, cujos graduados trabalham em diferentes níveis de ensino público e privado. 

Em Montevidéu estão o Instituto de Professores Artigas, o Instituto Normal Maria Stagnero de 

Munar, e o Instituto Normal de Educação Técnica (INET), enquanto no interior existem seis Centros 

Regionais de Professores e vinte e dois Institutos de Formação de Professores instalados em todos 

os departamentos do país, com exceção da capital. 

No caso do Chile, vinculados à formação inicial de professores, existem muitos institutos su-

periores ou universidades que possuem uma variedade de condições e requisitos para a formação 

inicial de professores. No entanto, o país tentou estabelecer critérios básicos com base na com-

binação de incentivos positivos e negativos. Da mesma forma, a Lei 20903 estabeleceu padrões, 

avaliações diagnósticas e critérios de credenciamento para a educação inicial e continuada.  

O estudo neste país é composto por vinte entidades de serviço público de formação inicial, de 

natureza universitária: Universidade de Playa Ancha, Universidade do Chile, Universidade Católica 

do Chile, Universidade Arturo Prat (Iquique), Universidade de Tarapacá (Arica), Universidade de 

Antofagasta, Universidade Católica do Norte, Universidade de Atacama, Universidade de La Sere-

na, Universidade de Valparaíso, Universidade Católica de Valparaíso, Universidade de Talca, Uni-

versidade Católica de Maule, Universidade de Bío Bío, Universidade de Conceição (UDEC), Uni-

versidade de la Frontera (UFRO), Universidade Católica de Temuco, Universidade de Los Lagos, 

Universidade de Magallanes, Universidade Austral do Chile. 

Metodologia 

O desenho metodológico corresponde ao método comparativo de casos, a fim de obter uma 

visão do objetivo do estudo sob uma perspectiva holística. Procura descrever em profundidade, cap-

turar e reconstruir os significados que os indivíduos atribuem às suas experiências e comportamen-

tos; consiste num desenho flexível, que reconhece que a realidade é dinâmica. 

Como afirmado por Yin (1994) e outros autores (Stake, 1999; Bisquerra, 2004), uma das 

premissas da adoção do método de caso é que existem muito mais variáveis de interesse do que da-

dos observacionais. Nesse sentido, uma virtude é que, do ponto de vista específico, aponta a es-

tabelecer uma "generalização analítica", permitindo corroborar evidências de dois ou mais casos. 

Como já foi indicado, o universo de casos considerados corresponde às instituições educacion-

ais “públicas” de formação de professores no Uruguai e no Chile, sendo selecionadas a partir dos 

resultados de uma análise multivariada que permite discriminar os diferentes centros devido a um 

conjunto de variáveis relevantes. 



 

 617 

FORGES, UnB, IFB. Brasília, 20 a 22 de novembro de 2019. 

O estudo propõe a combinação de instrumentos de coleta de dados e técnicas de análise quali-

tativa e quantitativa. Espera-se que essa combinação permita triangular as informações obtidas, per-

mitindo a validação das fontes e sua complementaridade. 

As ferramentas de coleta de dados selecionadas são: 

a) pesquisa on-line aplicada a todos os diretores ou principais gerentes dos centros de formação de 

professores no Chile e no Uruguai; 

b) entrevistas semiestruturadas com informantes-chave selecionados em cada um dos países devido 

ao seu conhecimento do assunto do estudo; 

c) entrevistas semiestruturadas com diretores, professores e profissionais de apoio dos centros de 

treinamento de professores selecionados como casos de estudo nos dois países; 

d) grupos focais com atores que, nos últimos anos, participaram ativamente das comunidades dos 

centros de treinamento selecionados como casos de estudo nos dois países; 

e) coleta e registro de dados documentais das instituições consideradas. 

As atividades planejadas estão agrupadas em estágios e ordenadas sequencialmente: 

1ª Etapa – Preparação da Tipologia 

O objetivo é identificar e caracterizar o conjunto de centros de formação de professores no 

Chile e no Uruguai. Para isso, foi escolhida a aplicação de pesquisas on-line, pois oferece a oportun-

idade de cobrir muitos casos e agilizar a coleta da informação. 

2ª Etapa – Casos  

A partir da tipologia produzida na etapa anterior, como parte do primeiro marco deste estudo, 

espera-se ordenar os diferentes casos em razão de três níveis nessa condição: alto, médio e baixo 

nível de incorporação e aplicação de práticas e ferramentas pedagógicas de inclusão digital. A 

seleção resultante será, portanto, três estudos de caso para cada um dos dois países considerados, 

Chile e Uruguai. 

3ª Etapa – Validação em painel de especialistas, troca de experiências entre as instituições partici-

pantes e relatório final 

Os resultados obtidos com a análise de cada um dos estudos de caso considerados serão com-

partilhados por todos os membros da equipe de pesquisa e analisados de forma comparativa, se-

guindo o padrão previamente estabelecido. Dessa maneira, pretende-se desenvolver um primeiro 

conjunto de descobertas preliminares com o potencial de serem generalizáveis e outras que se refi-

ram apenas a realidades particulares. 

As conclusões preliminares serão expostas a um painel selecionado de especialistas em cada 

um dos países, Chile e Uruguai, com o objetivo de validá-las e construir conjuntamente 

recomendações capazes de definir um modelo de ação. 

Finalmente, serão realizadas duas reuniões de intercâmbio, uma em cada país, nas quais repre-

sentantes das instituições selecionadas participarão como “casos”. O objetivo será que os diretivos 

conheçam as experiências desenvolvidas e troquem opiniões com grupos maiores. 
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Estágio atual: desenho da pesquisa 

O objetivo do questionário é explorar a impressão do uso de tecnologias digitais na formação 

inicial de professores e, em particular, a formação de comunidades de aprendizagem que favoreçam 

a aprendizagem profunda. Os dados coletados aqui serão usados para caracterizar todos os Centros 

Públicos de Formação de Professores, com base em seu vínculo com a inclusão tecnológica, a 

aprendizagem profunda e as ecologias de aprendizagem. 

O questionário passou por diferentes estágios de construção colaborativa entre as equipes de 

pesquisa dos dois países. Levando em consideração as diferentes realidades e estruturas regulatórias 

entre os dois países, foram geradas categorias de análise comum, mas foi tomado o cuidado de usar 

um idioma apropriado para cada país. Por sua vez, foi testado previamente nos dois países para que 

cada item seja entendido e alinhado aos objetivos do instrumento de coleta de dados. 

O questionário abrange as seguintes variáveis e dimensões: 

(a) identificação e principal finalidade do centro de formação docente no Chile e no Uruguai; 

(b) disponibilidade e caracterização de recursos humanos e materiais; 

c) principais áreas de ação relacionadas com a formação de professores; 

d) perfil de participantes naturais e institucionais; e 

(e) estratégias metodológicas, centradas na inovação pedagógica baseada na utilização das TIC.  

          As questões incluídas no questionário são funcionais às categorias de análise definidas: 

a) utilização e apropriação de tecnologias digitais; 

b) utilização de tecnologias digitais na formação de professores; 

c) tecnologias digitais e aprendizagem profunda; 

d) tecnologias digitais e construção de comunidades. 

Neste momento, estamos no meio da coleta de informação sobre a pesquisa on-line, estágio 

que esperamos concluir em novembro para prosseguir com o processamento dos dados nos dois 

meses seguintes e começar com a segunda fase do estudo no início do ano curricular nos dois países. 
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