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Resumen: Ante la situacién producida por la pandemia por Covid-19, los docentes debieron buscar nuevos recursos
informadticos para enseflar de forma remota y readecuar la metodologia de ensefianza implementando estrategias
exclusivamente virtuales. Buscando el desarrollo de competencias digitales docentes, se propone el disefio de una
Comunidad Virtual de Aprendizaje que permita a los maestros de educacién primaria mejorar sus précticas utilizando
recursos TIC en la ensefianza de la Historia Regional en el Sur de Argentina.
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aprendizaje colaborativo — TIC.

[Restimenes en inglés y portugués en la pdgina 116]

Introduccién

Si nos planteamos cudl debe ser la direccién que la
formacién permanente de los educadores debe adoptar,
ésta se justifica por la importancia que las TIC tienen en
la sociedad en general y en la educacién en particular,
la importancia que cobran las nuevas metodologias de
aprendizaje auténomo y ubicuo. En tal sentido, el objetivo
es diseflar una propuesta de formacién continua para do-
centes de educacién primaria, mediante la participacién
en una comunidad virtual de aprendizaje, que favorezca
el desarrollo de competencias digitales para la ensefianza
en el nivel primario utilizando TIC.

Entendiendo que esta sociedad necesita reeducarse en
nuevas alfabetizaciones multimedia y entornos enri-
quecidos -incorporar distintos lenguajes y formas de
interpretar, trabajar en la capacidad de establecer y apli-
car criterios de seleccién de recursos y contenidos- serd
fundamental el papel del docente en esta nueva realidad
para incentivar a los estudiantes a desplegar todo su po-
tencial. Esto serd posible si apuntamos a desempefiarnos
en entornos colaborativos y asumiendo una posicién
activa frente al conocimiento con las nuevas condiciones
que la tecnologia ofrece.

Respecto de las tecnologias disponibles, es facil advertir
que existe una diversidad considerable de plataformas
y herramientas que permiten la participacién de sus
miembros ya sea de manera sincrénica como asincré-
nica, compartir e intercambiar informacién, ademéds de
interactuar en debates sobre temas puntuales. Algunos
aspectos que deberian incluir las plataformas tecnolégicas
(Wenger, 2001) para el disefio de la propuesta de las comu-
nidades de aprendizaje son: pagina principal, espacio de
conversacién, directorio de miembros, espacio de trabajo
compartido para colaboracién, discusién o reunién, motor
de bisquedas, herramientas de administracién para seguir
la participacién y la posibilidad de agregar subcomuni-
dades. Ademas, deberia ser sencilla de aprender y usar,
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facilmente integrable con el software que la comunidad
usa regularmente y no muy cara.

Fundamentacién y contexto

Los docentes de nivel primario de la Provincia de Santa
Cruz han reclamado histéricamente sobre la necesidad
de encontrar recursos adecuados para la ensefianza de
la Historia regional. Al no encontrar medios adecuados,
muchas veces se abordan dichos contenidos realizando
recortes y ajustes metodoldgicos que distan mucho de
posibilitar la reflexién y construccién significativa de
los procesos sociales que se desarrollaron en el territorio
provincial desde sus origenes. Esta problemética se vio
acentuada durante la pandemia por Covid-19 que obligé a
los docentes a readecuar sus propuestas de ensefianza para
desarrollarlas de manera exclusiva a la virtualidad. Ante
esta situacién, muchos contenidos de Ciencias Sociales
han quedado relegados por la necesidad de focalizarse en
otras dreas de conocimiento, lo que hace suponer que el
recorte se haya producido en la ensefianza de la Historia
regional debido a la dificultad de encontrar recursos
adecuados para la ensefianza virtual.

Es asi que surgen los interrogantes que orientan esta
investigacién: ;Es posible que el propio docente pueda
revertir esta problemédtica elaborando materiales digitales
que apoyen la ensefianza de la historia regional?, ;cuéles
son las competencias digitales necesarias para hacerlo
y cudles deberia desarrollar?, ;es posible conformar un
grupo interesado en aprender de manera colaborativa para
incorporar nuevos recursos digitales en la ensefianza y
compartir estos aprendizajes con otros colegas?

En ocasiones, la ensefianza de la Historia se focaliza, sobre
todo, en los hitos histéricos del pais y la regién, o sélo se
abordan las efemérides, pero no se dedica lo suficiente
a la ensefnanza de los procesos histéricos que ayuden
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a comprender la complejidad y dinamismo de dichos
procesos en la regién.

Con la idea de sumar aportes para revertir esta situacién
y, atendiendo a la propuesta curricular que enmarca la
ensefianza en el drea, se hace necesario considerar que
los alumnos del nivel deben lograr una “comprensién de
la realidad social como fenémeno integral, debe hacerse
en funcién de los criterios de significatividad, progresién
espacial y complejidad creciente.” (Mazu, 2018, p. 156).
Para ello, el docente podrd incorporarse a un espacio
que le permita establecer este tipo de relaciones con
recursos adecuados al contexto de ensefianza. Este es el
momento de incorporar el aprendizaje basado en todas
las herramientas multimediales disponibles, que los
estudiantes ya utilizan fuera de la escuela por estar al
alcance de la mayoria (aunque esto es relativo y variable
segin las regiones).

Principales aportes teéricos

Para describir el concepto de competencias digitales
docentes, se puede acudir a los aportes de Lépez (2016),
citado por Cabero (2020), quien explica que “la competen-
cia vendria a ser una actuacién integral capaz de articular,
activar, integrar, sintetizar, movilizar y combinar los sa-
beres (conocer, hacer y ser) con sus diferentes atributos.»
Msés especificamente, en referencia a las competencias
docentes se refieren al conjunto de conocimientos,
caracteristicas personales, actitudes y habilidades que
posibilitan el desempefio de la actuacién docente; “es
decir hablamos de competencia si hay desempeiio, cono-
cimiento y acciones” (Tourén et al., 2018: 27).

Desde la aparicién misma de la humanidad las personas
han conformado grupos para lograr aprendizajes colec-
tivos. Sin embargo, es bastante reciente la conceptuali-
zacién de las comunidades de préctica (Lave y Wegner).
El término hace referencia a la prédctica “son grupos de
personas que comparten una preocupacién o una pasién
por algo a lo que se dedican y aprenden cémo hacerlo
mejor en tanto que interactian regularmente.” (Wenger-
Trayner, 2019, p. 1) y se caracterizan por la combinacién
simultdnea de tres elementos: el dominio, la comunidad
y la prictica. El dominio se refiere al &mbito o dominio de
interés comun de sus miembros. Esto implica un compro-
miso con ese dominio y una competencia compartida por
ellos. La comunidad se conforma al participar en activida-
des comunes, construyendo relaciones que les permiten
aprender ayuddndose entre si y compartiendo informa-
cién. Respecto de la prictica los miembros “desarrollan un
repertorio compartido de recursos: experiencias, historias,
herramientas, formas de enfrentar problemas recurrentes”
(Wenger-Trayner, 2019, p. 2)

La similitudes y diferencias entre las comunidades de
aprendizaje y de practicas se relacionan sobre todo con
el dmbito profesional y de organizacién en el caso de
las comunidades de practica y al 4mbito docente en las
de aprendizaje. Pero, se puede decir que sus limites son
relativamente difusos y que tienen amplias similitudes
(Rodriguez, 2008). Cuando hago referencia a una Comu-
nidad Virtual de Aprendizaje (CVA) una de las caracte-
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risticas que asume esta estrategia pedagégica tiene que
ver con el aprendizaje colaborativo y la interaccién entre
sus miembros en un tipo de relacién afectiva, que ocurre
en un tiempo y un espacio para aprender. Este tipo de
experiencias (Terreni, 2019; Sansot, 2020) estdn ligadas
a actividades en las que se forman grupos de discusion,
trabajos de campo, aprendizaje centrado en problemas, re-
flexiones y autoevaluaciones, entre otras. Lo que distingue
a este proceso es que se centra en la participacion social
para la construccion de aprendizajes, cuanto mds activos
sean los miembros de una CVA, méds compromiso se
asume con ella y con su propia identidad, se construirdn
nuevas formas de relacionarse con el otro, asumiendo un
proceso dial6gico multidimensional en pos de un objetivo
comuin. Como lo explica Calle Alvarez (2015), se trata
de un proceso dindmico en el que los participantes van
modificando sus modos de participacién y su implicacién.
Segun lo manifiesta Garcia (2005), citado por Gairin Sa-
114n (2006), para que exista una CVA deben darse algunas
condiciones, entre ellas menciona: situar a las personas
en el centro del aprendizaje, permitir un acceso a todos
en igualdad de condiciones, realizar trabajo colaborativo,
facilitar la participacién abierta y las estructuras horizon-
tales de funcionamiento, avanzar en las innovaciones
técnicas necesarias y facilitar herramientas que favorez-
can entornos modernos y flexibles, promover cambios
institucionales que faciliten su desarrollo.

Una de las investigaciones de mayor relevancia de Pages
(2009) tiene que ver con el tiempo histérico, investigacién
que no sélo contribuyé a pensar la temporalidad sino
que, fundamentalmente, aclaré supuestos que cercenaba
la ensefianza de la historia en los curriculum escolares.
Pagés y Santisteban (2009) afirman que el tiempo del siglo
XXI no parece tener el mismo significado que en otras
épocas, aunque la ensefianza de la historia no parece ha-
ber cambiado demasiado, para ellos “los chicos y chicas,
cuando acaban la educacién obligatoria, acumulan una
gran cantidad de informacién en forma de fechas, perso-
najes e instituciones, aislada, inconexa y organizada en
un tiempo discontinuo” (p. 197)

Por otro lado, Pageés también reconoce que las TIC son
consideradas imprescindibles en el proceso educativo
de profesores, investigadores, nifios y adultos, ya que
tornan el aprendizaje més dindmico, atractivo, posibilita
las interacciones entre las personas de diversos lugares del
mundo, los cambios de informacién y conocimientos. Sin
embargo, en la ensefianza y el aprendizaje de la historia,
debe haber un trabajo metodolégico para que la bisqueda
e investigaciones de los estudiantes no sean una copia
mecéanica de informaciones, datos histéricos desconec-
tados. Guimarées y Jara (2018) lo explican claramente:

Asi, internet pasa a ser el sitio de toda la historia. Al-
gunos educadores/as dicen que estamos viviendo el
“sindrome ctrl ¢, ctrl v”, selecciona, copia y pega. Es
importante reafirmar que las TIC son medios potentes
en la produccién y aprendizaje histérico, Pagés (2009)
afirmé: ‘nadie puede creer, sin embargo, que las TIC
por si mismas van a generar en nuestros jévenes cono-
cimientos histdricos, van a facilitar la formacién de su
pensamiento histérico y el desarrollo de su conciencia
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histérica’ (p. 71). Por lo tanto, las investigaciones en
Didéctica de la Historia son importantes para la forma-
cién del profesorado y los/as investigadores/as deben
plantearse metodologias de anélisis de informaciones,
documentos, mapas, fotografias, peliculas, obras de
arte, museos en una multiplicidad de registros de la
experiencia histérica de diversas sociedades y culturas
que llegan a nosotros via internet. (p. 256)

En el marco de una investigacién, en la que fui integrante,
en torno a la Diddctica de las Ciencias Sociales, denomi-
nado “Las subjetividades de los docentes y la ensefian-
za de lo social en la escuela primaria” (UNPA-UART,
2016-2018), se llevaron a cabo varios cursos-talleres de
formacién para docentes de nivel primario a lo largo de
dos afios. En estos espacios se discuti6 largamente sobre
la falta de materiales diddcticos y de orientaciones para
la ensefianza de la historia regional. Una de las premisas
que genera tension en los docentes se relaciona con una
caracteristica del desarrollo histérico de nuestra regién
debido a la configuracién del proceso de construccién
histérica provincial que no se condice plenamente con
la periodizacién que establecen los ejes de contenido
curricular a nivel nacional (Mazi, 2018).

En la region, otro aporte importante es la investigacién
desarrollada por Cabral Marques (2007), quien retoma los
origenes y explicaciones de las decisiones en torno a la
regionalizacién curricular en Chubut y Santa Cruz sobre
la ensefianza de la historia de ambas provincias. En dicho
trabajo el autor plantea algunas problemaéticas y desafios
para laregionalizacién de contenidos sobre aspectos como
el sostenimiento acritico de viejas representaciones socio-
culturales sobre el territorio y sus actores, el replicamiento
de mitos de los origenes y la invisibilizacién de algunas
manifestaciones del pasado, la repeticién de estereotipos
en las propuestas escolares ante la escasa problematiza-
cién de los acontecimientos, entre otras.

Abordar estos aspectos de manera critica es importante
dado que las decisiones que se toman a la hora de se-
leccionar, organizar y planificar contenidos en el érea,
serdn determinantes para aportar a la construccién de
conceptos estructurantes de las Ciencias Sociales que per-
mitan a los estudiantes reconstruir la realidad, explicar
procesos sociales y advertir su complejidad y dinamismo.
Uno de los desaffos que plantea el Disefio Curricular de
Santa Cruz (2015), en referencia al abordaje del tiempo
histérico, tiene que ver con “el desafio de superar en el
transcurso de la escolaridad primaria la visién empirista
en que se centran algunos saberes, fundamentalmente
en el marco de las disciplinas que integran el drea,
orientados a lecturas simples de escenarios geograficos
o a visiones reduccionistas de los procesos histéricos.”
(Consejo Provincial de Educacién, 2015, p.120)

Perspectiva teérica asumida

Teniendo en cuenta la definicién de objetivos previstos
asumo un enfoque de investigacién basado en disefio que
plantea la construccién de conocimientos para disefiar e
implementar instrumentos y procesos de innovacién rela-
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cionados con la practica en contextos de aplicacién real.
Este tipo de investigacidn se caracteriza por ser flexible y
dirigido a mejorar las précticas educativas, basado en el
trabajo colaborativo de los actores para resolver problemas
reales en su contexto (De Benito y Salinas, 2016). Los
autores, mencionan sus caracteristicas resumiendose en:

- Iterativa: porque supone un proceso en el que los usua-
rios y expertos participan de todo el proceso de revisién
y reformulacidn;

- Reflexiva: en cuanto los problemas de la realidad no
pueden resolverse con soluciones preconcebidas,

- Participativa: dado que el disefiador y el investigador
son parte del mismo equipo.

Este tipo de investigacién da respuesta a una demanda
real de la practica educativa y proporciona informacién
de utilidad para dar sentido al desempefio profesional
de los docentes. El objetivo de este tipo de estudio es
“...crear modelos de modos probables de andamiaje que
favorezcan resultados de aprendizaje positivos. Se trata,
en definitiva, del disefio y desarrollo de una intervencién
como una solucién (innovadora) a un problema complejo,
y en consecuencia el punto de partida son problemas
educativos para los que no existen -o sélo se dispone
de unos pocos- principios validados para estructurar y
apoyar dichas actividades de disefio y desarrollo.” (De
Benito y Salinas, 2016, p.13)

Para diseflar y diagnosticar la situacién inicial de los
docentes involucrados en la investigacién consideré los
aportes de varias investigaciones llevadas a cabo por
Cabero (Cabero, Llorente y Marin, 2010; Cabero, Roig y
Mengual, 2017; Cabero y Martinez, 2019), sobre mode-
los y competencias digitales, disefios de instrumentos
de diagndsticos de competencias tecnoldgicas, sobre el
marco europeo de competencias digitales (DigComEdu);
y sobre cudles son los conocimientos que los docentes
deben adquirir para llevar a cabo procesos de ensefianza
y aprendizaje mediados por las TIC. Para ello propone la
capacitacién de los docentes en TIC tomando el modelo
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowled-
ge), formulado por Mishra y Koehler (2006), que hace
referencia al conocimiento tecnolégico, pedagégico y
disciplinar, para describir cudles son los conocimientos
que los docentes deben adquirir para implementar la
ensefianza de manera eficaz en sus aulas. Lo relevante
de este modelo es que integra los conocimientos, no
los considera de forma aislada, sino como un conjunto
interrelacionado que afecta de forma integral al docente.
Teniendo en cuenta este modelo es posible diagnosticar a
los docentes para evaluar los conocimientos que poseen
para conocer el punto de partida.

Consideraciones metodoldgicas

Estd previsto utilizar técnicas mixtas, tanto cuantitativas
como cualitativas, para recabar informacién del proceso,
describirlo y analizarlo. De esta forma es posible propor-
cionar mayor confianza y evidencia sobre los datos obte-
nidos al emplear herramientas que permiten triangular la
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informacién. Para ello recurro a un abanico de técnicas a
utilizar en diferentes etapas:

¢ Encuestas a los docentes participantes sobre las com-
petencias digitales;

¢ Andlisis de documentos/bibliografia;

e Entrevistas semiestructuradas a los docentes luego
de iniciado el proceso de participacién e interaccién
en la CVA;

¢ Disefio de la propuesta de participacién de los docen-
tes mediante los recursos previstos por la plataforma a
implementar;

¢ Narrativas pedagégicas de los docentes que den cuenta
de sus vivencias a lo largo de todo el proceso.

Para disefiar y gestionar la propuesta propongo generar
situaciones de aprendizaje basado en actividades de
tipo colaborativo a través de una Comunidad Virtual de
Aprendizaje, de manera que se propicie la interdepen-
dencia positiva entre los docentes, la responsabilidad
individual, las habilidades sociales, que permiten la
construccién del conocimiento de manera colectiva. El
éxito del aprendizaje colaborativo se sustenta en vislum-
brar diferentes factores, entre los cuales se encuentra la
interaccion entre los miembros del grupo por una meta
compartida, respeto mutuo y confianza, miltiples formas
de representacién, creacién y manipulacién de espacios
compartidos, comunicacién continua, y lineas claras de
responsabilidad.

Poblacién y muestra: Se determiné la conformacién del
grupo teniendo en cuenta la cercania geografica entre sus
miembros que, si bien interactdan virtualmente durante la
experiencia, entre ellos comparten una realidad educativa
y social similar, por eso la poblacién estard compuesta por
un minimo de 20 y un maximo de 40 docentes de nivel
primario con menos de 10 afios de ejercicio de la docen-
cia, de las localidades que conforman lo que se denomina
Cuenca Carbonifera (Rio Turbio, 28 de Noviembre, Julia
Dufour, Rospentek).

El ndmero minimo y médximo se determind en virtud de
la cantidad de docentes que se desempefian en 4° grado
en las diferentes escuelas primarias de cada localidad de
la Cuenca Carbonifera y que, por lo tanto, podrian ser
los interesados directos en participar de una propuesta
de este tipo. Esto no implica que otros interesados, fuera
de este grupo, puedan ingresar al proyecto, dado que la
rotacién docente es permanente en cuanto a las dreas y
grados en los que se desempefian.

Conclusiones

Pensando en que la utilizacién de las TIC posibilita enfa-
tizar el aprendizaje por sobre la enseflanza, serd necesario
desarrollar competencias docentes que lleven a niveles
de mayor autonomia en su propia formacién permanente.
Estas nuevas experiencias de autoformacién no se desarro-
llaran sino desde la colaboracién e interaccién con otros,
en entornos enriquecidos y con caracteristicas de apren-
dizaje colaborativo. El éxito de esta tarea no radica en la
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sofisticacién o actualizacién tecnolégica (aunque ayuda),
sino en el grado de implicancia que cada profesional de
la educacién desarrolle respecto del disefio y desarrollo
de innovaciones pedagdgicas apoyadas en las TIC pero,
a su vez, partiendo de modelos pedagdgicos y didécticos
que permitan a sus estudiantes la participacién activa
en el aprendizaje. Se trata, en definitiva, de un proceso
continuo de capacitacién, de actualizacién permanente,
de desarrollo de habilidades y crecimiento profesional
hacia mayores grados de autonomia profesional.
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Resumo: Diante da situagdo causada pela pandemia da Covid-19,
os professores tiveram que buscar novos recursos informaticos
para ensinar remotamente e readaptar a metodologia de ensino,
implementando estratégias exclusivamente virtuais. Com o objetivo
de desenvolver as competéncias digitais dos professores, propde-se
a criagdo de uma Comunidade Virtual de Aprendizagem que permita
aos professores do ensino fundamental melhorar suas préticas
utilizando recursos de TIC no ensino da Histéria Regional no sul
da Argentina.

Palavras-chave: comunidade virtual de aprendizagem — competén-
cias digitais dos professores — formagdo permanente — aprendizagem

colaborativa — TIC.

Abstract: Faced with the situation caused by the COVID-19 pandemic,
teachers had to seek new IT resources to teach remotely and adapt
their teaching methodology by implementing exclusively virtual
strategies. With a view to developing teachers> digital skills, we
propose the design of a Virtual Learning Community that will enable
primary school teachers to improve their practices by using ICT

resources in the teaching of Regional History in southern Argentina.

Keywords: virtual learning community — teachers> digital skills —

continuing education — collaborative learning — ICT.
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