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A tecnologia educativa no curriculo escolar e
na formacdo docente no Chile

Maria Renata Duran
Belmira Bueno
Ana Elena Schalck

Abstract: The association of the use of digital information and communication
technologies (TDIC) and improve professional performance has been widespread in various
countries and justified the use of such technological devices in schools and certain
curricular changes. In Latin America, Chile is an exemplary case of this policy.
Considering the importance of this issue for the Brazilian context, with a view to discussing
TDIC in schools, this article aims to analyze the relations between technologies and
teaching digital literacy. It presents an analysis of the insertion of the discipline of
Educational Technology in the curriculum of Chilean schools in the 1996-2002 period,
based on documents and literature search and an interview. The focus is on policies
concerning the use of TDIC in teacher training, especially the Enlaces program.

Key-words: Educational technology, curriculum, teacher training, Chile.

O modelo de formacdo de professores que veio a se disseminar com o advento
da Educagdo a Distdncia e o uso das Tecnologias Digitais de Informagao e
Comunicagdo (TDIC) ultrapassa as fronteiras nacionais. Trata-se de um processo
amplo e generalizado que vem afetando praticamente todos os sistemas de ensino
contemporaneos como parte do fendmeno da mundializag¢do que, no entanto, ocorre
em cada pafs em ritmo e formas diversas de implementar as politicas educacionais,
em decorréncia das peculiaridades nacionais. Na América Latina, o Chile se
destaca quanto ao uso das tecnologias na educagdo, por varios motivos. Primeiro,
porque tomou a dianteira na implanta¢do das reformas neoliberais, diversificando
ao extremo seu sistema de ensino; depois, porque tem ocupado as melhores
posicdes latinoamericanas nos ranqueamentos internacionais; e, ainda, porque
inova com freqii€ncia no setor educacional. Isso explica porque tem sido tomado
frequentemente como referéncia para medir o desempenho dos demais paises da
regifo.

O ensino chileno abriga trés tipos de instituicdo - publicas, privadas e
subvencionadas - todas regulamentadas pelo interesse do mercado e desde 1996
submetidas a reforma curricular, que entre outras mudancas introduziu no ensino
médio a disciplina tecnologia educacional em caréter obrigatério. A disciplina
compreende trés campos de estudo: desenvolvimento de projetos, andlise de
sistemas tecnoldgicos e tecnologia e sociedade, tendo como objetivo mais amplo
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disseminar nas escolas uma familiaridade com as TDIC, de modo a conferir ao
cidaddo chileno maior transito na sociedade da informacdo e do conhecimento,
marcada, sobretudo, pela forte presenca das tecnologias no mercado de trabalho
global.

A fim de tornar os docentes aptos a tarefa de ministrar essa disciplina bem
como de utilizar os recursos tecnoldgicos em sala de aula, o governo chileno
investiu cerca de 160 bilhdes de ddlares no programa Enlaces, desde 1998
(Cancino e Diaz, 2004: 148). A partir da reforma curricular, esse programa, que
inclui formagdo docente e discente, acabou por ser universalizado e intensificado.
Cerca de 200 mil docentes ja passaram pelos cursos do Enlaces cuja longevidade -
17 anos em funcionamento - é digna de nota na América Latina (Menezes, 2005).
Sua plataforma inicial, hoje conhecida como EducaChile, serve como ponto de
intersec¢@o para a maior parte dos programas de formagdo continuada chilena, o
que veio a favorecer ndo s6 a ampliacdo como a difusdo do programa por meio de
outras politicas. Sua efetividade, contudo, é questionada por autores, como
Donoso-Diaz (2008), que considera o custo do projeto superior ao impacto
comprovado no mercado laboral. Além disso, uma avaliacdo de resultados
realizada em 2012, mostrou que as notas dos alunos, obtidas quase duas décadas
ap6s a implementagdo do projeto, estiveram muito abaixo do esperado.

En La agenda pendiente en educacion, Bellei, Contreras e Valenzuela (2008)
afirmam que ndo se trata mais de saber TDIC irdo ou ndo entrar na educacio, mas,
sim, de como inseri-las adequadamente nos sistemas formais de ensino. Isto ¢ um
grande desafio, sobretudo, pelo fato de que o dominio das TDIC permanece em
geral no campo empirico. No Chile, em virtude do baixo estrato socioecondmico da
maior parte dos docentes, esse dominio acaba por ndo ser facilmente acessivel nem
atraente. Disso decorrem duas questdes: como fazer com que a educagdo (até
mesmo no nivel universitdrio) se aproprie das tecnologias a ponto de criar um
discurso palatdvel para a drea docente? De que maneira € possivel tornar essas
tecnologias acessiveis e atrativas para os professores sem que se perca de vista a
eficiéncia de outros programas nacionais? Em 2011, a UNESCO/OREALC
destacou que o processo de incorporacdo da tecnologia aos processos de ensino e
aprendizagem s6 se tornard passivel de sistematizacdo empirica caso conte com 0s
seguintes mecanismos: politica nacional e institucional que enuncie de forma
explicita a intencdo de incorporar as tecnologias como meios de ensino; formagao
docente permanente; incorporacdo da DTIC ao curriculo formal; produgdo de
materiais didaticos virtuais; e acompanhamento de resultados'.

Considerando esse contexto e a relevancia do tema no Brasil, com vistas a
discussdo da inser¢do das DTIC nas escolas, este artigo tem por objetivo analisar as

' O Chile é, curiosamente, um dos poucos paises da regido latinoamericana que nio dispde de um
modelo de avalia¢do da qualidade da educacdo nas modalidades de ensino mediadas por tecnologias,
como o EaD (Ensino a Distancia).
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relagdes entre a inser¢do disciplinar das tecnologias e a alfabetizacdo digital
docente. Face ao argumento das politicas chilenas de que o aprimoramento do uso
das TDIC pelos professores, em sala de aula, ainda é tarefa por cumprir
(DONOSO-DIAZ, 2008), considera-se que percorrer alguns caminhos dessa
experiéncia poderd fornecer importantes subsidios para uma discussdo similar no

Brasil.
1. Tecnologia nos curriculos escolares

Para Donoso-Dias (2008: 450), desde que a educacdo serviu como elemento
chave para a efetivacdo dos nacionalismos no século XIX, entendeu-se que a
presenca de alguma coesdo nos sistemas latinoamericanos poderia facilitar a
implementacdo de politicas publicas de melhoramento educacional mais resistentes
a deturpacdes. No século XX acreditou-se que a tecnologia serviria como elemento
articulador das politicas publicas, sem admitir, entretanto, que estabelecer essa
sinergia dependia também das oscilagdes de um ‘“habito cultural” que, na América
Latina, padece da instauracdo de um livre comércio de servigos simbdlicos em
detrimento de uma redugdo das barreiras de propriedade intelectual (UNESCO,
2002). Tal movimento ¢ liderado pela Franca e pelos Estados Unidos, com grande
apoio da China e da Coréia, paises em que “as redes ocupam o lugar da sala de
aula” e as trsnformagdes decorrentes desse elemento sdo grandiosas, ainda que
silenciosas. Mais do que o espago e a distancia, o fundamental para esses paises € a
mudanga no tempo da aprendizagem. As pessoas passam a aprender ao longo da
vida, ao longo do dia e, “em virtude disto, se tem produzido o efeito Londoiio, que
previu em 1995 que um salto de qualidade na educacio iria reduzir drasticamente a
pobreza e a desigualdade no continente [latino americano]”. (UNESCO/ OREALC,
2002: 211).

A unido parece perfeita quando se supde a cultura global como o resultado de
uma miscelanea criativa igualitiria. Todavia, em rede, os bens simbdlicos
intercambidveis sdo homogeneizados para melhor processamento e propagacio e a
medida que os produtores culturais com maior capacidade de concorréncia exercem
sua forca em termos de melhor pre¢co e maior escala produtiva nos mercados
educacionais. Assim como no mercado de bens de consumo, percebe-se que na
educagdo também hd uma disputa desigual. Paralelamente, a absorciao da producdo
dos lideres de mercado ndo atesta que a homogeneizacdo dos padrdes educacionais
atenda as necessidades reais da populagdo local.

Consoante, a rede de bens simbdlicos instaurada estabelece um tipo de
isomorfismo curricular. Esse isomorfismo, conforme atentou Braslavsky (2004),
ndo se baseia na sociedade tal qual a conhecemos, mas na renovagdo constante de
um pacto comum de futuro, instaurado a partir da expectativa de globalizagdo que
o uso da tecnologia parece prometer. Passamos a valorizar os direitos humanos, os
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principios ecoldgicos e “a nocdo de um mundo com culturas igualitdrias e
sociedades interdependentes”, tal como também sublinhado por Braslavsky (apud
Magendzo, 2008: 26).

Magendzo, um dos coordenadores da reforma curricular chilena, entende que
nesse futuro, valores universais, maior interdependéncia entre as pessoas,
cooperacdo, respeito a diversidade, enfim, habilidades e atitudes para a
denominada competéncia internacional, colocam em foco muito mais um
conhecimento relacional do que instrumental. A escolha dos temas a serem tratados
ndo € neutra e os objetos de estudo na escola fazem parte de um campo que é
predominantemente politico. Apoiando-se em Habermas, Magendzo (1971) reitera
que os interesses nesse campo podem ser divididos em trés categorias - controle
técnico, comunicacdo e emancipacao -, cada qual relacionado a um dos seguintes
meios sociais: trabalho, linguagem e poder. Movidos por tais interesses, os homens
desenvolvem sua forma de conhecer, conceber e, no limite, de se relacionar com o
mundo. Ao focar a instrugdo publica num ou noutro interesse, o Estado fomenta
determinados padrdes socioecondmicos.

Para o coordenador da reforma, o curriculo chileno atual € de modelo
deliberativo naturalista e nenhuma teoria em particular o orientou. (Magendzo,
1971: 47)*. Mas a énfase na comunicagio e no controle técnico desse curriculo é
inegdvel. Desenvolver o uso da linguagem, incluindo a literacia digital e
reavivando habilidades 16gico-cognitivas, como aquelas assimiladas pelo
aprendizado da misica e da matemadtica, contribuiriam para um processo de
incremento das habilidades comunicativas e de controle técnico. Ainda assim, a
crenca de que o desenvolvimento dessas habilidades estaria diretamente
relacionado com o incremento do mercado de trabalho, e que o sucesso deste
implicaria no empoderamento do pafs, foi uma das principais justificativas para
essa tomada de decisdo.

Conforme Magendzo (1971), na reforma curricular chilena optou-se por um
curriculo formado por uma cole¢do de temas com objetivos transversais, como
elementos integradores. Uma suposta ingenuidade desse tipo de curriculo é

% A principio, o Ministério da Educagdo reuniu uma comissio de especialistas liderados por Christian
Co6x, da Universidad Catdlica de Santiago. Esses especialistas, muitos deles professores de outras
universidades, efetivaram um levantamento acerca dos curriculos vigentes nas 15 regides chilenas,
bem como em dmbito mundial. Estudos sobre as possibilidades de adequacgdo interna de propostas
internacionais foram efetivados, bem como sobre a avaliacdo (em termos de eficacia e de eficiéncia)
dos curriculos aplicados regionalmente. Tais estudos deram corpo as propostas submetidas a consulta
publica em pelo menos quatro instincias, de nivel ministerial, sindical, aos préprios professores e
também aos discentes. Esses niveis de consulta foram estabelecidos por amostragem e passaram por
duas ou trés rodadas, algumas delas com assembléias mistas; ou seja, professores e discentes,
ministério e sindicato. Esse processo durou cerca de dois anos e foi registrado no livro Dilemas del
curriculum y la pedagogia: analizando la reforma curricular desde una perspectiva critica, escrito
por Abraham Magendzo, publicado em 2008.
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contornada pela forte classificacdo e regulamentacdo do conhecimento transmitido
bem como pela certeza de sua distribui¢do equitativa e universal:

Nesta posi¢ao, um curriculo de cole¢c@o que estabelece classificagdes fortes ndo oferece
margem a flexibilizagdes que podem, de acordo com os alunos, desembocar em
redesenhar os limites e, portanto, levar a um curriculo de "primeira classe" e outro de
"segunda classe". (148)

Neste sentido, ele admite a existéncia de diferentes curriculos ao mesmo tempo,
uma vez que o curriculo em agdo difere do curriculo realizado porque nem todos os
professores cumprem tudo o que se dispde a realizar, muitas vezes por uma questiao
de tempo. Em outras palavras, nenhum desses curriculos em separado explica o que
ocorre numa escola, se ndo todos eles juntos. Avaliar a execucdo do curriculo é
uma tarefa drdua porque as idiossincrasias do sistema conduzem o avaliador ao
equivoco de verificar apenas se o curriculo oficialmente prescrito estd, no tempo
regulamentar, sendo implementado em todas as turmas, antes mesmo de analisar
como esse curriculo prescrito foi entendido pelos docentes, adaptado por estes a
realidade em que se encontram e efetivado no momento em que ocorre a avaliagdo.
Ressalta ainda o autor que uma avaliagdo sem esse alinhamento ndo € capaz de
mensurar a eficcia do sistema educacional conforme pretendido.

Embora Magendzo veja na reforma curricular a efetivacdo dessa proposta,
outros autores discordam que o processo tenha ocorrido com esse rigor. Para
Valverde (2009: 78)

No Chile, na recentemente aprovada Lei Geral da Educagido (2009), se cria um novo
quadro institucional em que a avaliacdo é separada do ministério e assumida por uma
agéncia Educacdo de Qualidade Externa. O alinhamento do curriculo e da avaliagdo é
fundamental para a validade de ambos, mas a regido ainda estd experimentando arranjos
institucionais apropriados para essas duas dreas. No momento, assumir o alinhamento
do curriculo e da avaliacdo como um desafio institucional prioritdrio ndo € comum na
regido. (78)

Haltenhoff (2004: 164) afirma que o acompanhamento do processo de efic4cia
curricular deveria passar por uma constante atualizacdo das disciplinas e uma
constante reflexdo docente acerca das proprias atualizacdes, de acordo com as
necessidades momentineas e locais, visando a legitimacdo do uso social do
conhecimento. A autora, que atuou nas reformas curriculares da formacio inicial
docente no Chile, observa que ndo havia na época dessas reformas termo mais
frequentemente citado que tecnologia. Sob este manto, estavam incluidas varias
defini¢des e entendimentos - técnica, arte, oficio, estudo, dentre outros. A despeito
de tais imprecisdes, a drea distinguiu-se a ponto de merecer disciplina especial na
formacgao inicial docente e no ensino médio.

66



Didlogos Latinoamericanos, nim. 23 diciembre/2014

Definida como 4rea de estudos a ser efetivada nas trés frentes j& mencionadas -
desenvolvimento de projetos, andlise de sistemas tecnolégicos e tecnologia e
sociedade- a Tecnologia Educativa deveria estar sintonizada com as demais
disciplinas do colégio ou da universidade viabilizando, por meio do uso do
laboratdrio de informdtica e/ou dos recursos de hardware disponiveis, a efetivacio
de projetos de outras disciplinas por meio de seus dispositivos. Supostamente, isso
levaria o aluno e o docente de todas as disciplinas envolvidas a se familiarizarem
com os conhecimentos da érea.

A reinsercdo da disciplina ndo causava grande impacto, uma vez que a instru¢ao
chilena ja era adepta do ensino por projetos, sob a influéncia do pensamento de
Dewey desde os anos 1960 (Gysling; Cox, 2009), além de discutir a relacdo entre
tecnologia e sociedade por meio de recomendacdes de organismos internacionais,
presentes no territério chileno desde muito antes das demandas que configuraram a
criacdo do PREAL’, a partir de 1997 (Rodriguez, 2008). As novidades, portanto,
emanavam da proposta intermedidria da disciplina: analisar sistemas. Elton (2008),
jornalista coordenadora da disciplina, explica o significado da andlise dos sistemas
tecnoldgicos, assim como explicita seus objetivos.

Entregar aos estudantes uma profunda compreensdo das principais interrelacdes do
mundo tecnoldgico, entre o meio ambiente e as atividades de produgdo, entre a
qualidade de vida e as solucdes tecnoldgicas, entre a concep¢do e a seguranca das
pessoas. E essencial no mundo de hoje ser capaz de entender que as agdes, muitas
vezes, t€m efeitos imprevistos e que a avaliacdo de uma situagdo em que intervém a
tecnologia requer a consideracdo de seu impacto sobre o meio social e ambiental. Além
disso, a capacidade de criar um sistema, seja este de natureza fisica ou social, € a base
para a concepcao de novas solugdes que evitem danos e melhorem a qualidade de vida
das pessoas. [...] Desenvolver conhecimentos e habilidades que permitam as pessoas
antecipar problemas, visualizar diferentes solucdes e mudangas e enfrentar com
flexibilidade as mudancas no modo de fazer as coisas, em todos os aspectos
fundamentais, especialmente para a inser¢do no mercado de trabalho de hoje. (105)

Treinando flexibilidade e capacidade de adaptagdo, em principio eram aceitos
para ministrar a disciplina pedagogos e licenciados de outras 4reas com formagao
continuada na drea de tecnologia. Com o tempo, licenciados em informdtica e/ou
profissionais de outras 4reas (como Andlise de Sistemas ou Engenharia de
Producdo) também poderiam responsabilizar-se, desde que tivessem cumprido os

3 O PREAL (Programa para Reforma Educacional na América Latina e Caribe) tem como propdsito

principal promover debates sobre politicas educacionais e reformas educativas para melhoria de sua
qualidade, eficiéncia dos sistemas educativos e o fortalecimento de iniciativas de inovacdes. Projeto
conjunto do Didlogo Interamericano e da Corporacion de Investigaciones para el Desarrollo
(CINDE), com sede em Santiago (Chile), produziu e agrupou documentos relativos aos indicadores
de acesso e rendimento dos sistemas educativos na América Latina.
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créditos de licenciatura em universidades. Ou seja, um dos objetivos era incorporar
ao universo educacional pessoas de outras &reas, flexibilizando e expandindo o
vocabuldrio e os métodos ai desenvolvidos, bem como fazendo deste um campo de
renovagdo da educacdo.

Nessa ecologia do conhecimento (Assmann, 1998), boa parte dos pesquisadores
¢ concorde sobre a necessidade de se reconhecer o peso da tecnologia nos
processos de tomada de decisdo e de se estudar as consequéncias da insercdo de
uma disciplina voltada para tal no curriculo do ensino médio chileno e na grade
curricular basica da formacdo de seus docentes. Pois, é importante indagar até que
ponto o conjunto de informagdes oferecidas no bojo dessa disciplina atende as
expectativas de dominio e transmissao de mdltiplos saberes, conforme o discurso
oficial. Destarte, note-se na definicdo da 4rea seu papel de suporte para os demais
conhecimentos, o que tem sido reforcado, por exemplo, em planos como o
PlanTEC, de 2008".

O desafio a sociedade chilena foi imenso, visto serem muitos 0s grupos
envolvidos e vdrias as formas de envolvimento. Diretores, gestores, burocratas da
educagdo ndo deveriam limitar esse debate ao que acontece entre professor e aluno,
assim como ndo se deve perder de vista que o proprio professor é componente da
sociedade e que suas trocas ndo se restringem ao que ocorre na sala de aula. Ha
impactos diretos e indiretos da formacgdo desse docente na drea de Tecnologia de
Informacdo e Comunicagdo, como procura-se apontar no préximo tépico.

2. Tecnologia na formacgdo docente

A formagdo docente no Chile teve inicio no século XIX. Segundo Cox e
Gislyng (2009), nessa época os debates encontravam-se polarizados por Andrés
Bello e Domingo Sarmiento, o primeiro em defesa de uma educacdo “cientifica”, e
o segundo, que propuganava por uma profissionalizacdo técnica. Entre 1940 e
1963, Pedro Aguirre Cerda, presidente do Chile, optou pela capacitagdo técnica dos
chilenos. Nos anos 1960, essa tendéncia se fortaleceu com a criacio de uma

* Desde 2007, o Governo do Chile, através do Ministério da Educagdo e, especificamente, o seu
Centro de Tecnologia Educacional (CET-links), vém implementando o Plano Tecnoldgico para a
Educagdo de Qualidade (TEC), que visa a aumentar o equipamento e as facilidades tecnolégicas nas
escolas e garantir seu uso educacional. Destina-se a criangas do primdrio e secundario, sobretudo de
estabelecimentos subsidiados. O investimento entre 2007 e 2011 foi de 200 milhdes de ddlares em
infraestrutura. O Plano TEC tem trés pilares principais: a) acabar com a brecha digital, reduzindo a
taxa atual de 24 alunos por computador para 10 alunos por equipe, e atingir padrdes de paises
desenvolvidos, como a Espanha. b) aumentar as competéncias digitais dos professores,
desenvolvendo uma gama completa de formagdo de professores especializados para promover a
utilizacdo das TDIC no processo de ensino-aprendizagem, o que inclui autoformacdo e formagdo em
varios niveis. ¢) fomentar uma nova geragdo de recursos digitais de aprendizagem para apoiar a
integracdo das TDIC na sala de aula como modelos educacionais de computador, catdlogo de
softwares educacionais, jogos de video, etc.
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Escuela Unica de Pedagogia, mas com a ditadura Pinochet (1973-1990) e a
conducdo do Chile a um Estado neoliberal (BOENINGER, 2011), a drea da
educagdo foi levada a assistir a autonomizacdo das instituicdes de ensino e a
descentralizacdo da administracdo educacional nas 15 provincias que compdem o
territério nacional, bem como ao fim das escolas normais. Se a finalidade dessa
estratégia era a qualificagdio do mercado educacional conforme a livre
concorréncia, um dos seus efeitos, segundo Céx e Schwartzman (2009), foi a
auséncia de coesdo social, elemento chave para a implementacdo de quaisquer
outras politicas publicas voltadas para a constru¢do de um mundo com maior
justica social (Tedesco, 2013). Na formacdo docente, o periodo foi marcado pela
ampliacdo da presenca das instituicdes privadas no sector, com a destacada
lideranca da Universidad Cat6lica de Chile.

A Escuela de Educacion de la Universidad Catodlica, criada em 1950, financiava
e orientava boa parte das escolas normais existentes nas provincias, tal como era o
caso da Escuela Universitaria de La Frontera, em Temuco. Para melhor gestdao
desses campi avancados, em 1964 foi criado o Departamiento de Escuelas
Normales de la Escuela de Pedagogia, responsavel por desenvolver um curriculo
comum, vigente até meados da década de 1980. Flexivel, o curriculo previa o
cumprimento de um determinado nimero de créditos de acordo com eixos de
formagdo correspondentes as pretensdes profissionais dos discentes. Em 1976, a
Escola veio a inserir a disciplina Tecnologia Educacional em seu curriculo, com a
justificativa de que se tratava de um interesse pela atualizacdo dos dispositivos
comunicativos do ensino.

No mesmo ano, Mario Gonzales foi nomeado diretor da Escuela de Educacion
da Universidad de Concepcion, tendo ali introduzido um modelo pedagégico
baseado nos principios da Tecnologia Educativa’. Para ele, a tecnologia educativa
representava “uma ciéncia pedagdgica que operacionaliza a teoria pura e a pratica
educacional”, relacionada ao cardter comunicativo da educagdo, ou seja, as técnicas
de transmissdo de conhecimento. Todavia, essas mudancas teriam lugar apenas até
1981, quando nova orientagao iria se disseminar pelas universidades.

Como se pode notar, a regulamentacdo do mercado educacional era considerada
uma tarefa das provincias até meados da década de 1980. Com o fim da ditadura e
a ascensdo de uma coalizacdo social democrata ao poder, a Concertacion (1990-

> Cox e Gislyng (2009: 378) afirmam que “sob la direccién de Gonzdlez, la politica de la escuela
estuvo dirigida por un Nuevo concepto de administracion: administracion, no es hacer filosofia
educacional, segin se sefiala en la Cuenta Annual de la Direccién. De acuerdo a este mismo
documento, el trabajo de la escuela en ese afio - 1976-1977 — contempld tres areas: La primera
medida fue definir operacionalmente el ‘producto’. La segunda medida, crear un sistema de
produccion. La tercera medida consistird en crear un buen sistema de control de calidad. El
producto, es decir, el professional de la educacién que se debia formar, era entendido como: Un
professional capacitado para programar aprendizajes de variados contenidos de cualquier persona,
en cualquier circunstancia, medirlos, optimizarlos”.

69



Didlogos Latinoamericanos, nim. 23 diciembre/2014

2010), a instrug@o chilena passou por novas reformas. Seguindo orientacdes de
organismos internacionais interessados na conducdo pacifica de um processo de
redemocratizacdo latino-americana, o Chile investiu em programas e projetos de
atualizac@o docente.

Segundo Bastos (2010) pesquisadora da UNESCO, na América Latina dos anos
1990, foi comum depositar no uso das TDIC em programas de formagao docente
inicial e continuada a esperanca de algum tipo de atualizacdo do ensino e de
inclusdo social das classes menos favorecidas no mercado profissional. Todavia, o
estudo dos programas vigentes ndo fornece justificativas consistentes para a
comprovacdo desta tese. Bastos (2010) constata que hd um discurso em prol da
tecnologia e suas benesses que, no entanto, ndo se converte em préticas efetivas no
universo profissional, docente ou discente’. Contudo, ao privilegiar a
descentralizagdo administrativa, o Chile pode ater-se as especificidades locais.
Outra vantagem chilena, segundo Bastos (2010), foi atrelar os programas de
formacdo docente as prdticas em sala de aula, bem como a avaliacio do
desenvolvimento profissional docente ao reconhecimento por pares. Com essas
duas medidas o Chile pode criar e difundir indicadores de qualidade profissional
mais auténticos e consistentes, € aceitos na comunidade; bem como conferir maior
nocdo de aplicabilidade e de eficiéncia a formacdo docente, em geral reduzida a
uma discussao tedrica distante das salas de aula, que se efetivava no contra-turno
docente.

Paralelamente, uma grande reestruturacio da formacdo inicial docente foi
implementada nas universidades, mediante concorréncia oficialmente liderada pelo
Estado (Avalos, 2011). Foram também estabelecidos projetos de avaliagdo da
formacao inicial, do trabalho docente nas escolas e das estruturas gestoras da
educagdo, tanto no sentido de compreender por qué, com tanta riqueza o pais
seguia mantendo baixos niveis de aproveitamento em testes internacionais
(lembremos que de 1995 a 2000 o Chile era considerado o “jaguar” da América
Latina); quanto no sentido de prestigiar professores desvalorizados pelo fato de
manterem, em um Estado neoliberal, a estabilidade de emprego e a tdo propalada
baixa produtividade dos setores ptblicos (LOUZANDO; MORDUCHOWICZ,
2011). Igualmente, os curriculos escolares e universitdrios foram reformulados
mediante ampla discussdo publica, assim como foram implementados programas
de aceleragdo e atualizag@o da formagao universitdria docente (Magendzo, 2008).

Para Bastos (2010), esses programas tem em comum Varios tragos: sdo massivos, a administragdo é
centralizada, sdo elaborados por consultores distantes da realidade docente, sem avaliacdes de carater
retro-alimentador ou de acompanhamento; executados nas escolas apenas apds a chegada dos
equipamentos, em hordrio que excede a carga destinada ao trabalho do docente, com materiais
didaticos cuja orientagdo tedrico-metodolégica raras vezes se distingue das formas tradicionais ja
utilizadas pelo docente. Também é comum a boa reputacido desses programas entre docentes, pelo
menos entre aqueles chamados a dar depoimentos aos 6rgéos financiadores de tais propostas.
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Entre os indmeros programas de formacdo continuada com condugdo nacional
incrementados no periodo pode-se destacar, além do Enlaces, a Red de Maestr0s7,
os Talleres de profesores8 e, de certo modo, o P-900°. Todos eles foram
coordenados pela CPEIP (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas), com ampla utilizacdo de plataformas virtuais para
facilitagdo administrativa, elaboracdo de materiais didaticos e manutencdo de
interconexdo nacional. Entre suas principais caracteristicas figura um trabalho
formativo moldado de acordo com a demanda escolar a partir da convivéncia do
professor formador com seus pares. Destarte, se se pode reconhecer em programas
como esses um modelo de politica publica de formag¢do continuada docente no
Chile, tal modelo é estruturado a partir de demandas microrregionais, com
acompanhamento continuo feito por pares “expertos” e ciberinfraestrutura (BECA,
2010).

No caso do programa Enlaces'’, essa ciberinfraestrutura tornou-se ainda mais
iminente. Programa nascido na Universidad Catdlica de Chile (Santiago), mas

7 L. . N <

Nessa rede, a principio, os professores considerados aptos a formagdo de outros professores
compartilham suas experiéncias e mediam o compartilhamento com seus pares neste mesmo sentido
(Sotomayor et Walker, 2009). O que se pode notar, portanto, é que P-900, Talleres de profesores e
Red de Maestros de Maestros sdo 3 projetos distintos: o primeiro lida com escolas, trata-se de um
programa emergencial de melhoria da qualidade do ensino de escolas consideradas vulneraveis. O
segundo, muito mais modesto, é o estabelecimento de mini-cursos ou oficinas de professores para
professores com a finalidade de garantir atualizacdo docente. O terceiro ja é uma sistematizagdo e
uma ampliacdo da formag@o docente continuada através do conceito de rede. Na red de maestros de
maestros, os professores discutem diretrizes de formacgdo continuada, bem como se empenham na
execu¢do de um leque variado de atividades formativas. Destaque-se que todos nasceram mais ou
menos na mesma época e que estiveram interligados, uma vez que os grupos que participaram deles
foram basicamente os mesmos, por exemplo, os professores em cujas escolas foi aplicado o P-900
foram aqueles que montaram os primeiros Talleres de Profesores e que num futuro préximo seriam
considerados maestros de maestros.

Da implementagdo desse tipo de projeto emergiram os Talleres de Profesores, mini-cursos de
formacdo continuada ministrados pelos préprios professores, muitas vezes com apoio e infra estrutura
das universidades. Nesses Talleres a notavel lideranca de alguns docentes representou sua indicagio
como “maestros de maestros”, dando origem, por sua vez, ao programa Red de Maestros de Maestros
— que sistematizava e criava uma burocracia especifica para os Talleres de profesores.

O P-900 teve inicio na regido metropolitana de Santiago, mas logo se expandiu para Concepcion e
Antofagasta, duas das principais zonas metropolitanas do pais. Em atendimento as recomendacdes de
organismos internacionais como o PREAL, a UNESCO e a OCDE, de que o Chile era o unico
membro latinoamericano, o P-900 destacava 900 escolas cujos indicadores internacionais apontavam
alto nivel de vulnerabilidade e baixo nivel de aprendizado. Nessas escolas foram colocados
consultores e assistentes com a finalidade de acompanhar o trabalho de gestdo e docéncia. Entre as
atividades desses novos personagens escolares, a coordenag@o de projetos interdisciplinares era uma
delas.

10 . ~ s
O programa de estudos do Enlaces comeca com um curso de ambientacdo, uma alfabetizacdo
digital; depois, aulas sobre como utilizar as tecnologias de informagdo e comunicagido em sala de aula

71



Didlogos Latinoamericanos, nim. 23 diciembre/2014

desenvolvido pela Universidad de la Frontera (Temuco), o Enlaces tinha como
objetivo, em meados da década de 1990, atualizar os conhecimentos docentes a
partir de seu letramento digital (GATICA, 2012). Distribuiram-se laboratdrios de
computadores e monitores responsiveis por ministrarem cursos de iniciacdo a
cultura digital, seguidos de cursos sobre a aplicagdo dessa cultura a educagdo, em
diferentes Centros Zonais. Esses Centros Zonais poderiam ser escolas, prefeituras,
secretarias de educacdo e mesmo universidades. A segunda geracdo do programa,
j4 no inicio dos anos 2000, contou com diferentes cursos, dados por diferentes
universidades (Menezes, 2005).

E importante destacar que o Enlaces ganhou félego a partir de uma experiéncia
provincial, assim o conteiido programético dos cursos pode ser desenvolvido de
acordo com demandas diretamente colhidas junto aos docentes nas escolas. O
mesmo se pode dizer dos recursos educacionais compostos no ambito do projeto —
o que lhe confere maior legitimidade, uma vez que nao se trata de uma prescrigdo
aos professores e sim de uma espécie de ‘“criacdo coletiva”. Depois, a
administracdo do Enlaces foi desenvolvida de forma a que o nicleo avancado se
fortalecesse antes que o centro federal, restando ao ministério da educacdo muito
mais um papel de executor burocritico de um programa jé articulado do que de
sustentador de uma rede de relacdes ainda maledvel e fragil. Nas palavras de
Menezes (2005, p. 52), “hoje em dia, o uso do portal se converteu em uma das
estratégias mais importantes para impulsonar a otimiza¢do da Rede Enlaces e
assim para alcancar um nimero maior de professores e alunos participantes do
programa”. Portanto, o Mineduc potencializa o efeito de uma politica piblica que
surgiu em escala regional e expandiu- se para o territério nacional''.

A capacitacdo dos docentes ocorre em um ano na mesma escola, em turmas de
até 20 docentes, tdo logo a sala de informdtica seja concluida. Durante a primeira
capacitacdo, com 36 horas presenciais, os professores sdo alfabetizados
digitalmente. No segundo ano, com 56 horas presenciais, “os temas abordados sdo
mais pedagdgicos, ou seja, focaliza-se menos a tecnologia e mais a sua aplicacio
com objetivos educacionais” (Menezes, 2005: 55). Também se oferece assessoria a
Coordenadores de Estabelecimentos:

e; finalmente, uma terceira etapa, composta por um curso de gerenciamento e desenvolvimento de
ll)rojetos educacionais nesta drea.
1

Em termos técnicos: “H4 quatro linhas de acdo de capacitacdo e assisténcia técnica: Enlaces
tradicional (em estabelecimentos urbanos), Enlaces rural (em escolas multisseriadas em micro centros
rurais) e Enlaces em rede (em instalagdes urbanas e rurais que ja completaram a formagao inicial). O
treinamento e assisténcia técnica sdo entregues através da Red de Asistencia Técnica de Enlaces
(RATE). Fazem parte desta rede universidades de todo o pais que planejam ajudar e prestar
assisténcia com pessoal adequado para capacitacdio [...]. Em todas essas linhas, se entrega suporte
técnico de informatica através das seguintes estratégias: visitas de revisdo e verificacdo de instalagdes,
visitas preventivas, servicos de suporte remoto, e, finalmente, visitas para resolver problemas
técnicos”. (Menezes, 2005: 52).
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Ao incorporar-se a2 Rede Enlaces, um estabelecimento deve destinar um ou mais
professores para o cargo de coordenadores. Os coordenadores tem um rol técnico
basico, administrativo e pedagdgico na sala de informética e devem dedicar um nimero
de horas semanais ao cumprimento destas fun¢des. Também os coordenadores recebem
paralelamente a capacitagdo prevista para os docentes, uma assessoria que tem o
propdsito de apoiar e preparar os professores para seus trabalhos de coordenagdo. A
duragdo minima desta etapa é de 10 horas por cada ano, durante os primeiros 2 anos de
coordenacdo (Menezes, 2005: 56).

A proposta ainda engloba curriculos especiais para zonas rurais. Note-se que a
central ndo € apenas gestora, ¢ também orientadora das priticas educacionais
realizadas no ambito do programa. O material didatico deve ser fornecido pela
instituicdo — hd um material bésico cujo custo faz parte do curso e alguns
complementares, desenvolvidos de acordo com as institui¢des e demandas das
turmas, cujos custos podem ser cobrados além do curso. A certificagdo dos cursos
discrimina as atividades presenciais € ndo presenciais € ¢ fornecida mediante
convénio, ou seja, o aluno recebe um certificado da rede Enlaces com a rubrica da
institui¢do executora, € nao o contrario.

Hoje em dia, diferentes universidades propdem diferentes cursos a secretaria
Enlaces, cuja sede fica em Santiago e é administrada via Ministério da Educacio.
A secretaria confere um selo de qualidade aos cursos e os disponibiliza em
plataforma virtual comum. Uma vez na rede Enlaces, a universidade ou institui¢cao
de ensino (lembremos o cardter hibrido do mercado educacional chileno) pode
dispor do espaco dos centros zonais para formagdo de formadores, formacdo de
docentes ou mesmo de discentes. Os cursos sdo subsidiados pelo Estado, mas boa
parte deles conta também com mensalidades cobradas aos professores; a estrutura
fisica dos centros zonais recebe, igualmente, fundos estatais e provinciais, mas seus
principais mantenedores sdo as universidades e instituicdes educacionais que
“vendem” seus cursos nesses espagos (Cadiz, 2012).

O publico desses cursos € de cerca de 180.000 docentes, dos quais cerca de 140
mil estdo em salas de aula de formacao inicial, primdria, média, superior, técnica e
de adultos (Louzano, Morduchowicz, 2011). Pode-se dizer que a maior parte da
demanda do Enlaces emergiu a partir da criacio da disciplina Tecnologia
Educativa. No que tange a formagao continuada de docentes, desde 2000, 79% dos
professores da rede de ensino chilena ja havia realizado algum desses cursos, sendo
que 44% desses professores optou por temas relacionados com metodologias de
ensino e 31%, com atualizagdo -curricular (Sotomayor y Walker, 2009).
Polissémico, o sistema de formacao continuada de professores no Chile possui uma
agenda repleta de metas: uniformizacdo de pardmetros de avaliacdo, definicdo de
objetivos comuns para a formacao, estudos aprofundados acerca das caracteristicas
de sua demanda. Alinhadas, essas metas apontam para velhos problemas
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latinoamericanos, tais como a falta de rigor operacional no ambito governamental,
a antiga centralidade operacional de projetos e a consequente elitizagdo do publico
atendido (Bellei et alii, 2008).

Para alguns dos think tanks chilenos, o uso de tecnologias de informagdo e
comunicacdo na formacdo continuada docente contribui para a atualizacdo
profissional e também para a democratiza¢io das oportunidades locais. Ainda que
o investimento inicial na ciberinfraestrutura decorrente desses modelos
educacionais seja considerado alto, considera-se que no Chile mais alto é o risco de
defasagem tecnoldgica e, mais ainda, de falta de competitividade internacional. Os
modelos de formagdo docente continuada nesse pais sdo mensurados conforme seu
nivel de eficiéncia global, bem como o sucesso do trabalho docente, diretamente
ligado a produtividade chilena (Donoso-Diaz, 2008).

Destacados esses elementos, podemos formular uma equagdo para o modelo de
politica publica de formagao continuada docente em vigéncia no Chile dos anos
2000: ciberinfraestrutura + formacdo por pares = atendimento da demanda
regionalizada. Segundo figuras de destaque neste cendrio, tais como José Enrique
Hinostroza, um dos principais dirigentes do Enlaces na Universidad de la Frontera,
trata-se, a partir de agora, de trabalhar no sentido de incutir no sistema algumas
noc¢des de justica social a partir do exercicio, em politicas publicas, da busca pela
coesdo social. Finalidade que, entre outros caminhos, pode ser alcancada mediante
a busca por uma melhor qualificacdo profissional para o mercado de trabalho
(Hinostroza, 2011).

3. Tecnologia no mercado de trabalho docente

Segundo Sotomayor e Walker (2009), entre 1982 e 2001 a matricula escolar
referente a educa¢do média aumentou de 65 a 86% no Chile. Esse aumento trouxe
sérias mudancas no sistema escolar e na formacao profissional do setor. Primeiro,
houve um aumento no nimero de docentes, diretores e trabalhadores da educagdo
em geral. Depois, dada a revitaliza¢do da profissdo docente, o setor tornou-se mais
diversificado, contando com um maior nimero de jovens, homens e profissionais
de outras areas envolvidos na esfera educacional. Segundo Avalos (2002), a
carreira docente foi amplamente modificada nesse periodo e convertida num
“conjunto de submercados diferenciados”.

No Chile, hd vdrias instituicdes com implementagdes inovadoras e de vanguarda
no que diz respeito a integracdo das TDIC com a modalidade de ensino (a
distancia, semi presencial, presencial, blended, virtual). Uma entrevista realizada
com Andrés Pumarino - diretor académico do DUOC, antigo Departamento
Universitario Obrero Campesino, hoje acr6bnimo para o centro de
profissionalizacdo ligado a Universidad Catélica de Santiago - oferece uma idéia
das mudancas implementadas no mercado de trabalho desse periodo. Cumpre
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destacar que essa experiéncia ndo é generalizdvel, se ndo apenas representativa de
algumas das ideias circulantes no polissémico mercado educacional chileno.

Segundo Pumarino, em 2011, a DUOC contava com 64 mil alunos, dos quais
10% estavam na modalidade blended e seguiam metodologias b-learning'’, com
base numa filosofia de long life education, ocorrida em contato continuo com a
instituicdo de origem por meio de acesso a bibliotecas on line repletas de materiais
e cursos digitais para auto-aprendizagem do discente. Isto constituia o que ele
denomina como um modelo de formag¢do por competéncia, em detrimento do
modelo socritico, seguido pelas universidades. A importancia desse modelo
decorria da presenca massiva da internet no pais que, em 2011, contava com 22
milhdes de celulares e 52% de penetracdo da internet, além de politicas
governamentais de expansdo do setor, como a implementacdo de telecentros em
todos os bairros das regides metropolitanas.

O diretor do DUOC esclarece que esse esforco de aproximagdo com a
tecnologia ocorria naquele Departamento deste o ano 1998, quando o primeiro
projeto sistematico de formacdo docente para uso de plataformas virtuais de
aprendizagem foi implementado. Nesse projeto, 600 professores DUOC foram
incitados a desenvolver em word seus primeiros materiais didaticos digitais. Em
2011, a DUOC contava com mais de 5.000 materiais associados aos seus cursos.
No quadro docente DUQOC, as distin¢des entre professores produtores de materiais
didéticos ocorreram, primeiro, por iniciativa dos proprios professores interessados
em aprender a trabalhar com novas tecnologias e, depois, conforme uma
estratificacdo que seguia pardmetros académicos: aqueles que possuiam maior
graduacdo eram os primeiros convidados a produzir e/ou revisar e avaliar materiais
didéticos. Por fim, instaurou-se uma avaliacdo discente do material, que passou a
ser considerada elemento de peso para a defini¢do de quais seriam os professores
envolvidos com a produgcdo do material didatico. Atualmente, trés critérios
concorrem para tal defini¢do: iniciativa docente no aprendizado e desenvolvimento
de TDIC, nivel de graduacdo académica e reconhecimento internacional na 4rea,
aceitacdo discente do material apresentado. Destaque-se que o produtor de
contetido DUOC ndo necessariamente deve trabalhar no design instrucional de seu
material diddtico, mas deve conhecé-lo suficientemente para produzir de maneira
adequada. A fim de suportar tal demanda produtiva, criou-se uma coordenagdo
especialmente dedicada a produgdo, avaliacdo e revisdo de materiais didaticos que
inclui, além dos professores, especialistas na drea editorial e tecnoldgica.

Conteudista ou avaliador, o professor ndo recebe em seu saldrio nenhum tipo de
adendo. Ganha, contudo, como diferencial seu prestigio na institui¢do. E
importante destacar também que a cada dois anos os professores do DUOC sdo
avaliados. Dessa avaliagcdo fazem parte: sua atividade em sala de aula, seus

12 . . ~ . .
Pumarino esclarece que B-learning corresponde a uma relagdo de 70 presencial e 30 virtual.
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materiais, sua atividade virtual, ou seja, seu dominio das TDIC influencia mais em
sua nota do que sua presenga em classe. Neste quadro, segundo Pumarino:

Nossos melhores professores ndo sdao os licenciados, sdo os técnicos. Existe a
necessidade de validar o modelo educativo sobre as bases das competéncias. Mas, da
mais prestigio estar numa universidade publica ou privada do que em uma instituicdo de
formacdo técnica profissional, ainda que o Banco Mundial, a USB, o FMI digam que
esse seja o futuro. No Chile existem 6 universitarios para cada técnico e eu pergunto:
quem vai ganhar mais?

Assim como Pumarino, Brunner (2010), Beca (2009) e outros, assinalam que
ndo hé indicios de que o investimento em TDIC tenha se convertido em um
aumento salarial para os professores, mas na desclassificacio dos docentes cuja
formagdo - sem TDIC - é considerada defasada. Este €, pois, o duro sentido da
pressao mercadoldégica no campo docente. Poder-se-ia reconhecer nesse quadro um
ambiente mais favordvel para a resisténcia docente ao uso de TDIC em sala de aula
ou mesmo para formagdes no campo?

Se queremos tomar o caso do Chile como referéncia para pensarmos a inser¢ao
das tecnologias no contexto brasileiro, a fim de serem apropriadas por alunos e
professores, parece-nos fundamental pensar em um modelo que leve em conta,
além dos altos investimentos que por 6bvio sdo necessdrios, fatores como
motivagdo, estimulo e satisfacdo no trabalho e no aprendizado, como parte de um
projeto integrado e em coeréncia com o nosso Plano Nacional de Educacdo. As
tecnologias, por si mesmas, ndo operam mudangas de conduta frente a educagdoo,
muito menos milagres. Todavia, valerd sempre a vela lembrar a assercdo de
Chartier (1999): “ndo se decreta uma revolucdo técnica. Ela tampouco é
suprimida”.
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