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Extracto

Los foros de discusion son una actividad estratégica en la formacion tutorizada en linea del
profesorado. En ellos, el tutor o asesor en linea (hombre o mujer) es el agente clave para
«desarrollar en dialogo» la retroalimentacién y evaluacion formativa del aprendizaje. Este articulo
analiza la actuacion discursiva de los asesores en los foros de diferentes asignaturas de una
licenciatura en linea para profesores en servicio de educacién basica en México. De un corpus
total de 23 asesores en cuatro asignaturas de este programa, se seleccionaron tres casos
de asesores que retroalimentaban de manera especialmente sistematica y personalizada. A
partir del analisis en profundidad de sus mensajes en el foro se identificaron tres tipos de
retroalimentacion: critica, interaccional y curricular. Los resultados muestran que el discurso de los
asesores expande el potencial pedagdgico de los foros, si bien no son ejemplos paradigmaticos
del modelo de aprendizaje dialdgico. Se concluye que hay tres barreras para la tutorizacion
dialégica en linea y, por tanto, de la retroalimentacion con miras de una evaluacion formativa.
Una es la cortesia gremial entre docentes, que inhibe el potencial de discusion; la segunda es
la creciente estandarizacion y automatizacion del aprendizaje en entornos virtuales. Finalmente,
la tercera barrera es el propio disefio instruccional que limita la agenda conversacional entre
docentes. El articulo discute las implicaciones de este conocimiento para la construccion de
una retroalimentacion y evaluacion formativa de caracter dialégico en entornos digitales.

Palabras clave: formacion docente en linea; educacion dialdgica; asesor; foro de discusion;
retroalimentacion en linea; evaluacion formativa; aprendizaje en linea.
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Abstract

Discussion forums are a strategic activity in online tutored teacher training. In them, online tutor
(man or woman) is the key agent to develop feedback and formative assessment of «learning
in dialogue». This article analyzes the discursive performance of the tutor in forums of different
subjects of an online degree for teachers in service of elementary schools in Mexico. From a
total corpus of 23 tutors in four subjects of this program, three cases which provided systematic
and personalized feedback were selected. From the in-depth analysis of these messages in the
forum, three types of feedback were identified: critical, interactional, and curricular. The results
show that the tutors' discourse expands the pedagogical potential of the forums, although they
are not paradigmatic examples of the dialogic learning model. It is concluded that there are
three barriers to online dialogic tutoring and, therefore, to feedback for formative assessment.
One is the courtesy between teachers, which inhibits the cognitive potential for discussion; the
second is the increasing standardization and automation of learning in virtual environments.
Finally, the third barrier is the instructional design itself, which limits the conversational agenda
between teachers. The article discusses the implications of this knowledge for the construction
of dialogic feedback and formative evaluation in digital environments.

Keywords: online teacher education; dialogic education; tutor; discussion forum; online feedback;
formative assessment; e-learning.

Received: 10-03-2023 | Accepted: 04-05-20283 | Published: 07-09-2023

Citation: Reyes-Angona, S., Cordero Arroyo, G. and Rivera Cesena, K. P. (2023). Online tutor dialogic feedback
in forums of teacher training. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 26, 9-36. https://doi.org/10.561302/
tce.2023.18711

10 | Tecnologia, Ciencia y Educacion, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 9-36


mailto:sergio.reyes@udl.cat
https://orcid.org/0000-0003-2329-2352
mailto:gcordero@uabc.edu.mx
https://orcid.org/0000-0001-8567-1732
mailto:a340734@uabc.edu.mx
https://orcid.org/0000-0002-3993-0024

E Estudios de Retroalimentacion dialdgica de la asesoria
investigacion en linea en foros de formacién del profesorado

Sumario

1. Introduccién

1.1. El caso de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) de México
1.2. Perspectiva dialdgica

2. Objetivos
3. Método

3.1. Estrategia de muestreo: identificacion de casos tipo
3.2. Herramientas de analisis: discurso en interacciéon en ambientes virtuales

4. Resultados
5. Discusién

6. Conclusiones
Referencias bibliograficas
Anexos

Anexo 1. Andlisis critico del discurso de los mensajes del asesor y de los docentes en
formacion en el foro del bloque | del médulo «Equidad, inclusiéon y convivencia»
(P11-20-3, LEP, LINI, UPN, 2020)

Anexo 2. Andlisis critico de los mensajes de los docentes en formacién en el foro del bloque
| del moédulo «El uso de metodologias, estrategias didacticas para el aprendizaje»
(P10-21-1, LEP, LINI, UPN, 2021)

Anexo 3. Andlisis critico de los mensajes de los docentes en formacion en el foro del bloque
Il del médulo «El uso de metodologias, estrategias didacticas para el aprendizaje»
(P11-21-1, LEP, LINI, UPN, 2021)

Nota: este articulo forma parte del Proyecto Modelo de Formacion en Linea para Profesores de Educacion Béasica,
financiado por CONACYT-México (Ciencia Basica A1-S-29890). Los autores del articulo declaran que todos los
procedimientos llevados a cabo para la elaboracion de este estudio de investigacion se han realizado de conformidad
con las leyes y directrices institucionales pertinentes. Asimismo, los autores del articulo han obtenido el consentimiento
informado (libre y voluntario) por parte de todas las personas intervinientes en este estudio de investigacion.

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 9-36 | n

B



S. Reyes-Angona, G. Cordero y K. P. Rivera E

1. Introduccidn

La «plataformizacién» (Bullich, 2018; Evain y De Marco, 2020) de los programas de ca-
pacitacion del profesorado, con recursos y actividades autoadministrables en linea, es una
tendencia creciente que se ha multiplicado (Carrillo y Flores, 2020) como consecuencia
de la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2. Las ventajas de ese modelo industrial de
formacion, como ya identificaron desde sus inicios Dede et al. (2009), parecen claras: ofre-
cen una solucién flexible a las ocupadas agendas de los profesores, facilitan conocimiento
localmente no disponible, estructuran su ruta formativa o proporcionan entornos para la co-
municacion asincronica entre colegas. No obstante, este tipo de formacion tiene importantes
limitaciones. Por una parte, se enfoca en la transmision de contenidos mas que en el desa-
rrollo de competencias profesionales (Evain y De Marco, 2020). Pero, sobre todo, no ofrece
el debido acompafiamiento a los profesores en su proceso de aprendizaje en linea (McGinn
et al., 2018; Reimers y Schleicher, 2020; Rekalde Rodriguez y Mendia Urrutia, 2020).

Para apoyar una experiencia de formacién mas personalizada y continua es fundamen-
tal la labor del tutor en linea (o asesor, moderador o facilitador, segun los programas). El al-
cance de su funcién pedagdgica esta aun en discusién (Lu y Jeng, 2020). Su razén de ser
no radica en ensefiar, pues los contenidos del curriculo, recursos de ensefianza y activida-
des formativas estan desplegados en la plataforma. Su funcion pedagdgica, en cambio, es
dialégica, para facilitar, conducir y evaluar el proceso de aprendizaje profesional generado
en ese entorno. De ahi que, a pesar de las ventajas de la automatizacién de la capacitacién en
linea, aun son numerosas las instituciones que ofrecen programas tutorizados. Cordero
Arroyo y Cano Garcia (2022), en su registro de las instancias formadoras en México y Cata-
luha (Espafa), encontraron 22 instancias formadoras mexicanas que incorporaban la figu-
ra del tutor en la formacion en linea. En el caso de Cataluia, ademas del Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF), que es una instituciéon
nacional, se encontraron nueve asociaciones de profesores que siguen este modelo, asi
como una instancia especializada estatal y la universidad publica.

Contar con un agente de acompafamiento en estos programas suele aumentar la moti-
vacion y satisfaccion de los profesores en formacion, asi como disminuir la tasa de desercién
(Garcia Aretio, 2019; Goémez Garcia et al., 2020). En concreto, de acuerdo con el metaanalisis
de Philipsen et al. (2019), la retroalimentacion regular y oportuna de los asesores/tutores genera
beneficios tales como la identificacion de las necesidades de aprendizaje, el desarrollo de sus
habilidades docentes y la adquisicién de conocimientos vinculados a la practica profesional.

No es una labor sencilla, especialmente si tenemos en cuenta la inhibicién que el profe-
sorado en formacién suele experimentar en un medio digital (Lay et al., 2020). Un espacio
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estratégico para socializar su aprendizaje en linea
son los foros de discusion (Fontana et al., 2021),
pues son «un método que logra unificar los resul-
tados y mantiene constante la participacion de la
audiencia» (Lira Garcia y Brunett Zarza, 2021, p. 94).

Para ello, los foros de discusién necesitan un
disefo pedagdégico que impulse la construccion so-
cial del aprendizaje. Garcia Cabrero y Pineda Ortega
(2010) documentan el efecto positivo de foros te-
maticamente estructurados frente a los no estruc-
turados. Romero Gutiérrez et al. (2018) destacan
el valor formativo de aquellos foros en los que los
profesores comparten sus experiencias profesiona-

Retroalimentacion dialdgica de la asesoria
en linea en foros de formacién del profesorado

Los foros de discusion
necesitan un disefio pedagdgico
que impulse la construccién
social del aprendizaje

El disefio instruccional del

foto, en si mismo, no conduce
necesariamente a un aprendizaje
significativo ni tampoco
proporciona ctiterios para
evaluar lo aprendido. Es por

ello que la intervencién de la
persona encargada de la tutoria
en linea, a través de sus mensajes
de retroalimentacion en el foro,
resulta especialmente importante

les. A una conclusién similar llega Czerwonogora
(2017) al constatar la correlacion entre las consig-
nas «mas reflexivas y de retroalimentacioén entre
pares y la mayor participacion observada» (p. 88).

Pero el disefio instruccional del foro de discu-
sién, en si mismo, no conduce necesariamente a
un aprendizaje significativo ni tampoco proporciona criterios para evaluar lo aprendido. Es
por ello que la intervencion de la persona encargada de la tutoria en linea, a través de sus
mensajes de retroalimentacion en el foro, resulta especialmente clave. Asume, con ello, la
paradoja de ser una voz autorizada y evaluadora dentro de la comunidad, pero, al mismo
tiempo, subordinada al valor formativo de un proceso de didlogo, entre pares, protagoniza-
do por los profesores. La funcion pedagodgica prioritaria de esa retroalimentacion, por tanto,
no es la transmision de informacion entre experto y aprendiz, como en el clasico modelo de
Hattie y Timperley (2007), sino la orquestacion de un aprendizaje que emerge de la interac-
cion desde una multiplicidad de voces.

¢ Coémo desempenar este complejo rol? ;Qué orientaciones pueden guiar a los tutores
en linea para realizarlo? En los estudios en América Latina sobre la formacién en foros de
profesores la atencién se dirige a los patrones de interaccién entre participantes (Garcia
Cabrero et al., 2008; Garcia Cabrero y Pineda Ortega, 2010) y al andlisis de la conversacion
(Loyolay Carvajal, 2019), asumiendo implicitamente que la participacién y la interaccion so-
cial de los profesores genera aprendizaje. Pero la labor del asesor es crucial no solo para
facilitar esa interaccion, sino para que esta se vuelva formativa y no meramente testimonial.
Sus mensajes de retroalimentacién en los foros no solo deben aportar valor al didlogo, sino
que, fundamentalmente, deben proponer en qué radica ese valor como evaluacion forma-
tiva del aprendizaje. En definitiva, la retroalimentacion del asesor debe contribuir a formar
el significado pedagdgico del foro.
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1.1. El caso de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) de
México

Los programas de educacion en linea que ofrece la UPN de México son especialmente
relevantes para los objetivos de este articulo por dos motivos: su peso nacional en la for-
macion en linea de profesores en servicio y la intencién dialdgica que atraviesa su disefno
curricular, asi como las paradojas que enfrenta. A través de sus 70 unidades y 208 sub-
sedes, la UPN de México ofrece Programas de Nivelacion Profesional para Docentes en
Servicio (Licenciaturas de Nivelacion [LINI]) de forma online, dirigidos a profesores ya
en servicio pero que no cuentan con las credenciales necesarias para desarrollar su fun-
cién de acuerdo con los lineamientos de la politica educativa nacional vigente. Estas li-
cenciaturas son ofrecidas en linea, a través de Moodle™", uno de los sistemas de gestion
de aprendizaje mas populares a nivel mundial (Monllor Valentin, 2015), lo cual permite dar
cobertura en todo el territorio mexicano. El volumen de cobertura de la UPN en la forma-
cioén del profesorado en México alcanzoé en el ciclo 2019-2020 la formacion de 70.217 do-
centes, con una plantilla académica de 4.197 formadores (UPN, 2021).

De acuerdo con el plan curricular de las LINI, disefiado en 2017, la UPN centré la ruta
formativa en la mejora de la practica profesional del profesorado. El documento oficial cita a
Tardif (2004) para defender el valor de la experiencia como fundamento del saber del profe-
sor y la importancia de la reflexion autocritica sostenida de su trabajo. Para ello, el docente
en servicio debe aprobar 14 de los 25 modulos o asignaturas en linea cursados de forma
flexible, no secuenciada, y elaborar un Portafolio de Trayectoria Laboral con los mejores
productos de aprendizaje generados en la licenciatura.

Los agentes educativos que acompanan el proceso de formacion en el programa son
un asesor en linea en cada asignatura (mddulo) y un tutor a lo largo de todo el itinerario for-
mativo. El tutor guia la eleccion de los cursos y el desarrollo del portafolio, mientras que
el asesor en linea es el encargado de «orientar, retroalimentar, dar seguimiento y evaluar
a los estudiantes de las licenciaturas» en cada asignatura (o0 médulo) (UPN, 2017, p. 216).
En la plataforma de Moodle™ estan establecidos los contenidos y las actividades forma-
tivas, pero el asesor opera y evalla el aprendizaje en linea de los docentes en formacion.

Este disefio curricular implica un entendimiento dialdgico de la formacion docente en,
al menos, dos sentidos: por un lado, las asignaturas se subordinan a la construccion de la
trayectoria profesional del docente, en lugar de supeditarse a un programa fijo y preesta-
blecido de competencias; por otro, la asistencia de asesores y tutores tiene la funcion de
apoyar un proceso de didlogo y acompafiamiento continuado a lo largo del curriculo. Sin
embargo, esta intencion dialdgica del programa enfrenta, al menos, dos contradicciones

1 Copyright © 1999 onwards, Martin Dougiamas and many other contributors. GNU Public License.
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constatables. Los médulos (asignaturas) ofrecen en la plataforma un paquete predisefiado
de contenidos, recursos y actividades, lo cual reduce la agencia y capacidad de intervencién
pedagogica del asesor. Asimismo, la configuracion tecnoldgica de la plataforma no facilita
la comunicacion sincronica (ni chat, ni videoconferencia), reduciendo las potencialidades
de interaccion. En definitiva, el escenario de ensefianza estd dominado por una logica ins-
truccional e individual. De hecho, los foros de discusion, la actividad mas dialdgica de cada
modulo, ocupan un lugar menor en la secuencia de actividades y no cuentan como activi-
dad calificable del curso, salvo la condicién obligatoria de participar en ellos.

1.2. Perspectiva dialdgica

El término «dialégico», a pesar de su fortuna en el campo educativo, sigue siendo es-
curridizo. De acuerdo con una de sus definiciones mas recientes (Wegerif et al., 2020),
la «educacion dialdgica» es una «aproximacion a la pedagogia y al curriculo que enfatiza
el rol y la importancia del didlogo y examina criticamente como pueden ser sostenidos y
creados» (trad. propia, p. 3).

El marco conceptual de la educacion dialdgica es una valiosa perspectiva como contra-
peso al discurso de la estandarizacion de la formacién en linea y la tecnologia educativa.
Ofrece una epistemologia, una pedagogia y una ética fundamentada en la naturaleza social
del aprendizaje humano. En tanto que epistemologia, entiende el conocimiento no como
aproximacion a una verdad objetiva preexistente, sino como resultado dinamico del dialogo
o de la negociacion de los significados en una comunidad (Matusov y Pease-Alvarez, 2020).
Como pedagogia, la educacién dialégica propo-
ne la interaccion de los sujetos (los alumnos entre

si y con el docente) como mecanismo prioritario
y fin Ultimo del aprendizaje. La misién del educa-
dor es conducir ese dialogo para hacerlo colectivo,
reciproco, alentador, acumulativo e intencional
(Alexander, 2018). Y como ética, la educacion dia-
|6gica defiende el valor de la diversidad («polifonia»,
en términos de Baijtin [1997]) y su conciliacion en
un mutuo reconocimiento del otro: «La educacion
desde la otredad supone reconocer verdaderamen-
te al otro como complementariedad ontolégica[...].
Es el otro quien posibilita la totalidad y unicidad del
ser humano [...], la constitucion del ser-en relacion»
(Vargas, 2016, pp. 209-210).

En suma, la educacion dialégica, aplicada al
campo de la formacién docente en linea, aboga
por construir escenarios y practicas formativas en

El marco conceptual de la
educacion dialégica es una
valiosa perspectiva como
contrapeso al discurso de la
estandarizacién de la formacién
en linea y la tecnologfa educativa

En suma, la educacién
dialégica, aplicada al campo de
la formacién docente en linea,
aboga por construir escenatios
y practicas formativas en el
didlogo y para el didlogo entre
docentes en formacién
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el dialogo y para el didlogo entre docentes en formacién. En el didlogo, porque entende-
mos el aprendizaje en un foro en linea como la evolucién de los significados, de los sa-
beres y de los propdsitos de los sujetos mediante el intercambio de sus mensajes. Para
el dialogo, porque la finalidad ética de la educacion, desde esta perspectiva, es construir
una cultura de aprecio a la diferencia, una conciencia del beneficio mutuo de la interac-
cion social y una celebracion de la expresion y escucha de voces heterogéneas.

En este marco de referencia, la retroalimentacién dialdgica es un proceso que implica la
participacion del ensefiante y del aprendiz en un ciclo de intercambio, interpretacion y uso
de informacién (comentarios y respuestas), sin dejar de lado el resto de las fuentes de retroa-
limentacién (compafneros, el estudiante mismo, materiales, etc.) (Carless, 2016). La retroali-
mentacion dialdgica es parte esencial de la evaluacion formativa, puesto que «es una accién
permanente, continua, ligada al proceso de evaluacion y, en este contexto, es formativa, es
alentadora, motivante, crea confianza [...]; la retroalimentacion proporciona una fuente de
didlogo que favorece la comunicacion entre docentes y estudiantes y enriquece el proceso
formativo con la construccion colaborativa de nuevos saberes» (Castro Larroulet y Moraga
Tononi, 2020, p. 19).

2. Objetivos

Este estudio aborda las dificultades del asesor (tutor) en linea para promover y evaluar
formativamente el aprendizaje de los profesores en el entorno de discusion profesional de
los foros y tiene como objetivo definir algunas pautas para guiar sus mensajes de retroali-
mentacién. Para ello, son dos las preguntas centrales:

¢ Desde una perspectiva dialdgica, ¢qué tipos de retroalimentacion del asesor (tutor), en el marco de la
evaluacion formativa, favorecen el aprendizaje profesional del profesorado en los foros en linea?

e ; Queé dificultades entrafia desarrollar esa pedagogia dialogica en los entornos virtuales?

3. Método

Este articulo ofrece una investigacion exploratoria y cualitativa de un caso de formacion
tutorizada en linea (LINI, UPN, México) mediante el analisis critico del discurso en interac-
cion (los mensajes de retroalimentacion) del asesor en foros virtuales de discusion. El interés
se centra no en la descripcion naturalista de esas practicas discursivas, sino en su signifi-
cado pedagodgico desde una perspectiva dialégica, de manera que ese andlisis linglistico
pueda desvelar algunos condicionamientos y reconocer algunas pautas valiosas para guiar
la labor de retroalimentacion.

16 | Tecnologia, Ciencia y Educacion, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 9-36
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3.1. Estrategia de muestreo: identificacion de casos tipo

En primer lugar, se realizé un andlisis preliminar de una muestra representativa de los
foros de discusion retroalimentados por los asesores de la Licenciatura en Educacion Pri-
maria (LEP) de la UPN impartidos en la plataforma virtual (Moodle™) durante 2020-2021.

La muestra (véase cuadro 1) incluyé al menos un foro de cada uno de los 23 asesores,
cubrioé cuatro médulos (asignaturas) de los ultimos trimestres (afios 2020 y 2021) y seleccion6
de forma equitativa foros de diferentes etapas de la secuencia instruccional del médulo
(foros iniciales del bloque I, bloques intermedios y bloque final del modulo). No se tuvo en
cuenta la edad, el sexo o la titulacion académica del asesor por no tener relacién con los
objetivos de la investigacion.

Cuadro 1. Politica de seleccion. Criterios y datos del corpus de foros seleccionados para elegir la muestra
final de los tres casos-tipo (LEP, UPN, 2021)

Factor .,
Valor de ese factor Datos de la seleccion

de seleccion

Asesor. Obtener diversidad de actuaciones dis- 23 asesores.
cursivas y perfiles de asesor.

Maodulos. Observar diversidad de contenidos for- El uso de metodologias y estrategias di-
mativos. dacticas para el aprendizaje: 9 foros.

Equidad, inclusién y convivencia: 5 foros.
Gestion del aprendizaje: 5 foros.

Mediacion e intervencion pedagogica: 4
foros.

Blogue: ubica- Diversidad de funciones del foro dentro Ubicacion inicial (foros del bloque | del

cién delforoen de la secuencia instruccional del médulo: maddulo).

la evolucion del ubicacion inicial (bloque I), intermedia (blo-

Curso. que I} y final (bloque Il o IV, dependiendo
del médulo).

Ubicacion intermedia (foros del bloque Il
y lll, en el caso de modulos con 4 blo-
ques; y del blogque I, en los mddulos con
3 bloques).

Ubicacion final (foros del bloque Il o 1V,
segun el numero total de bloques del mo-
dulo).

Fuente: elaboracién propia.
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El objetivo de ese andlisis fue seleccionar una

muestra de casos-tipo (Hernandez Sampieri et al., Finalmente, se seleccionaron
2014) de estilos de retroalimentacién de acuerdo tres casos, el de los asesotres
con los siguientes criterios: que el asesor retroa- DP, EG y RC (por su
limentara de manera sistematica y personalizada denominacién encriptada),

los mensajes en el foro y que su estilo de retroali- como ejemplos paradigmaticos
mentacion revelara estrategias valiosas (y limita- de tres tipos diferenciados de
ciones) en la tutorizacion de la formacion en linea retroalimentacién dialégica

de los profesores. Finalmente, se seleccionaron
tres casos, el de los asesores DP, EG y RC (por
su denominacién encriptada), como ejemplos paradigmaticos de tres tipos diferenciados
de retroalimentacion dialégica. En cada caso se recopil6 el discurso completo de cada
foro seleccionado, tanto el discurso de las intervenciones del asesor como los mensajes
de los diferentes participantes. El discurso es asincroénico (figura el dia y minuto exacto de
la publicaciéon de cada mensaje) y textual (no incluye documentos adjuntos ni insercién
de videos o hipervinculos). Se obtuvo el permiso de la autoridad del programa para acce-
der con una cuenta de invitado a la plataforma y poder consultar en linea, directamente,
toda la informacion.

3.2. Herramientas de analisis: discurso en interacciéon en ambien-
tes virtuales

En segundo lugar, se realizé un analisis en profundidad de los mensajes de retroalimen-
tacion de cada uno de los tres asesores seleccionados. El andlisis se instrumenté con un
marco de herramientas de andlisis del discurso en interaccién, interpretadas desde una
perspectiva dialdgica, cuyas preguntas y categorias claves (detalladas en el cuadro 2) fue-
ron las siguientes:

e Categoria de posicionamiento (Davies y Harré, 1990). Aplicada al significado de
la relacidon que el asesor establece con los profesores con los que interactua en
los foros dentro del repertorio convencional de posibilidades sociales comparti-
das en ese contexto.

e Categoria de autoridad versus invisibilidad (Hyland, 2002, 2005). Para enten-
der la manera en la que el asesor visibiliza o no su individualidad y autonomia en
esa comunidad.

e Modelo de analisis de la interaccion (Lucas et al., 2014). Para evaluar el alcan-
ce de la construccion social de conocimiento que el asesor impulsa o no en sus
mensajes de retroalimentacion.
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Cuadro 2. Matriz critica de andlisis del discurso de retroalimentacién de los asesores en linea (LEP,

LINI, UPN, 2021)

Autores/as Categgnas
analiticas

Davies y Harré  Posiciona-

(1990). miento.

Hyland (2002,  Autoridad

2005). Vversus
invisibilidad.
Postura versus
involucramiento.

Lucas et al. Modelo de

(2014). andlisis de la
interaccion.

Definicion sintética

Delimitacién de la perspectiva
del sujeto dentro de una trama
dinamica de interaccion social.

Autoridad. Capacidad del sujeto
para construir Su propia posicion
intelectual.

Invisibilidad. Capacidad para
diluir su individualidad en un co-
nocimiento universal y neutro.

Postura. Posicion que adopta el
sujeto en contraste con otras po-
sibles respecto a ese objeto de
estudio.

Involucramiento. Manera en in-
tegrar a los lectores en la co-
municacion de su postura (los
alinea, los confronta, los reco-
noce, etc.).

|. Compartir y comparar infor-
macion.
Il. Descubrir y explorar diso-

nancias o inconsistencias entre
ideas, conceptos o afirmaciones.

IIl. Negociacion del significado/
coconstruccion del conocimiento.

IV. Verificacion y modificacion de
la sintesis coconstruida.

V. Aplicaciones del nuevo signi-
ficado construido.

Aplicacion al andlisis de la

retroalimentacion del asesor/a

¢ Qué posicionamientos asume
el asesor en sus comentarios de
gvaluacion?

¢, Coémo construye el asesor lin-
gliisticamente su postura (subje-
tiva u objetiva) y la de los partici-
pantes respecto a las afirmacio-
nes o recomendaciones que hace
en sus comentarios?

El modelo esta enfocado en los
foros de discusion. Permite dis-
tinguiry evaluar la «calidad» de la
interaccion como generadora de
conocimiento nuevo, reconstrui-
do por los participantes.

Fuente: elaboracion propia.
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4. Resultados

Caso 1. «Yo le cuestiono»: construccion social de conocimiento versus mutuo reconocimiento

En el médulo «Equidad, inclusion y convivencia» (3. trimestre 2020), la consigna del foro pide a los par-
ticipantes explicar, a través de «situaciones de experiencia directa o indirecta en su practica docente», su
vision de la equidad, la convivencia y la inclusion en el aula. La mayor parte de los comentarios de los pro-
fesores funcionan como un coro de asentimiento mutuo, un espacio de concordia, mas que como un
agora de discusion o construccion social y critica del conocimiento (véase anexo 1). El modelo de analisis
de lainteraccion de Lucas et al. (2014) nos permite identificar como, en este caso, de las cinco fases pro-
gresivas de construccion de conocimiento solo constatamos la primera, la fase del establecimiento del
acuerdo, con un sinfin de variaciones.

Al no existir apenas desacuerdos explicitos entre los partici-

pantes, la interaccion no detona construccion social del cono- Si bien el foro no funciona
cimiento. En cambio, lo que si manifiesta es una construccion como un espacio intelectual
social del reconocimiento del otro. Es decir, si bien el foro no dialégico para el desarrollo de
funciona como un espacio intelectual dialégico para el desarrollo pensamiento ctitico, sf opera
de pensamiento critico, sf opera como un entorno en el que los como un entorno en el que
participantes, docentes en formacién, promueven un dialogismo los participantes, docentes en
cordial, basado en la cortesia, que actiia como ligamento co- formacién, promueven un
munitario o gremial. Mas que como contertulios, los participan- dialogismo cordial entre ellos

tes se posicionan (Davies y Harré, 1990) como comparieros:

* «Me es grato leer sus aportaciones, me gusté mucho su aportacion de convivencia, pues menciona
factores que a muchos de nosotros se nos olvido tener en cuenta» (participante 13 del foro).

¢+, Como retroalimentd el asesor en linea (DP, en su denominacion encriptada) esta dinamica? Por una parte,
DP irrumpe en la monotonia cortés e impersonal de la interaccion entre profesores para intentar recuperar
sus saberes practicos en el contexto de sus clases, vinculados con la teoria del médulo. Con ello asume
la funcion de agitador de la discusion publica para reconducir el foro como agora de discusion. Lo hace
mediante dos estrategias discursivas de retroalimentacion:

o El cuestionamiento explicito o disonancia: «[Usted menciona que el alumno] es sordomudo. Yo le cuestio-
no, ¢por qué lo utiliza [este término]?» (DP).

e La pregunta o peticion directa con la cual el asesor solicita al docente concretar sus afirmaciones pre-
vias en su praxis profesional: «Solo le pido que ejemplifique una practica de equidad en su aula de clase»
DP).
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Sin embargo, el asesor atentia su efecto potencialmente transgresor con formulas de afirmacion, aprecio,
juicio positivo o parafrasis, limitando con ello el potencial dialégico-critico de su intervencion a través de:

e Expresiones de identificacion: «Coincido contigo en que [...]» (DP).
¢ Expresiones de aprecio: «<Me es grato leer sus aportaciones» (DP).
o Expresiones de juicio positivo: <Me parece muy completa su aportacién» (DP).

e Expresiones de reproduccion (paréfrasis): «Como lo menciona [...]» (DP).

El foro del moédulo «El uso de metodologias, estrategias didacticas para el aprendizaje» (1. trimestre, 2021)
lleva por titulo «;Como soy de auténomo para aprender [como docente]... y para ensefar [a ser autodidactas
a mis estudiantes]?». El foro les pide a los profesores hacer autocritica sobre su capacidad para tomar las
riendas de su desarrollo profesional y promover en el aula esa misma autonomia en los estudiantes. En este
caso, el asesor (EG, en la denominacion encriptada) dedica mas de un tercio de sus mensajes (14 de 34) a
corregir a aquellos profesores que no siguen las operaciones digitales previamente indicadas. En concreto,
dos: poner una foto en su perfil de usuario y publicar su mensaje de forma directa, no como adjunto. En la
mayor parte de sus mensajes el asesor afiade, ademas, la razén de ser de esas normas (véase anexo 2).

En la primera indicacion, subir la foto en el perfil, el asesor argumenta la necesidad de humanizar la relacién
entre participantes con una presencia visual que acerque al otro en el anonimato de la comunicacion en
linea. La polaridad del eje humano/presencial/cercania frente al eje deshumanizado/virtual/distancia con-
forma una oposicion simbdlica en la que el asesor interviene para hacer més calido el espacio de dialogo:

¢ «Es para darle un toque mas humano a la educacion a distancia» (EG).

En la segunda indicacion, no adjuntar el mensaje, sino publicarlo directamente en el foro, el asesor utiliza
una analogia:

e «Elforo es como cuando hablamos en el salon para que todos escuchemos» (EG).

Con ello se trata de recordar a los participantes que estan en una «clase» de multiples conversaciones en
la que todos pueden hablar y responder:

e «Parece un envio de tareas, mas que un espacio donde se vean las opiniones en colectivo» (EG).
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En ambos casos, desentranando los roles relacio-

nales (Davies y Harré, 1990), la persona que ase- La persona que asesota juega el papel de
sora juega el papel de anfitriona de un lugar cuyas anfitriona de un lugar cuyas normas de
normas de comportamiento aln no estan claras comportamiento atin no estin claras para
para muchos participantes y cuya funcion es la muchos participantes y cuya funcién es
mutua visibilidad de sus mensajes (con textos di- la mutua visibilidad de sus mensajes y la
rectamente publicados) y la mutua presencia de mutua presencia de sus individualidades

sus individualidades (con laimagen del perfil digital).

¢ Un espacio social que invite a desarrollar la «construccion horizontal» del aprendizaje frente a «un sistema
que anteriormente estaba basado en la ensefianza vertical» (EG).

Sin embargo, sus esfuerzos chocan con las limitadas posibilidades semioticas de comunicacion que ofre-
ce la plataforma. Para empezar, la presencia del otro queda reducida a una imagen de usuario. No hay
otra manera, como si sucede frecuentemente en las redes sociales, de acceder a informacion personal
adicional. Tampoco hay herramientas para customizar la tipografia, el color o el tamafio del texto, redu-
ciendo la singularidad estilistica a una textualidad estandarizada. Por otro lado, la comunicacién entre los
participantes esta limitada al intercambio de mensajes escritos. Aqui los esfuerzos del anfitrién por vivificar
la comunicacion se enfrentan a la rigidez y al anonimato de un entorno digital cuya arquitectura hereda la
mision transmisiva (broadcasting) de la Web 1.0, desaprovechando la evolucién de internet como medio
audiovisual e interactivo de redes sociales (networking).

El foro, como ya se comento, ofrece un espacio para intercambiar puntos de vista, experiencias y conoci-
mientos. Pero cada foro esta inserto en un momento del desarrollo del médulo que se encuentra vinculado
a ciertas lecturas o contenidos. El asesor (RC, en este caso), teniendo eso presente, actla en este foro del
maodulo «Uso de metodologias, estrategias didacticas para el aprendizaje» (1.8" trimestre 2021) como garan-
te de la adquisicion de esos contenidos curriculares, como
un supervisor que valida las respuestas de los participantes.
De hecho, su retroallrf]entamon se C'entra eq ped|lrla los como garante de la adquisicién de
profesores que «amplien» (RC), precisen o ejemplifiquen esos contenidos curriculares, como
sus afirmaciones sobre convivencia y seguridad escolar y, un supetvisor que valida las respuestas
con ello, que aprovechen el foro para ir mas alla del lugar de las petsonas patticipantes en el foro
comun o del pensamiento perezoso (véase anexo 3).

El asesor (hombre o mujet) actia

Sus mensajes imperativos son polémicos, pero no en el sentido de construccion critica del conocimiento
que proponen Lucas et al. (2014). Su mision no es dialéctica, no contrapone una antitesis a lo afirmado
previamente por el participante, sino deictica, al sefalar y acotar el topico que el docente debe desarrollar
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con mas profundidad. ¢En qué sentido es dialdgica esta retroalimentacion? Sin duda, su intencion es es-
timular la produccion y reflexion de los participantes. En varios casos se les pide poner ejemplos de su
practica profesional:

e «Podras ampliar con tus comentarios personales [...], cdmo concatenas los datos con tu desarrollo perso-
nal y profesional» (RC).

En otras ocasiones se les solicita desarrollar un argumento a partir de las lecturas del maédulo:

e «Los documentos que nos sefialan en este bloque te la pueden aportar» (RC).

Sin embargo, el asesor conduce esta expansion del dialogo a asegurar el aprendizaje de los contenidos
del curso. Y, en ese sentido, su potencial dialdgico resulta limitado: el profesor, si sigue las instruccio-
nes del asesor, asume que sus saberes experienciales tienen la funcién de servir de ejemplo para algin
concepto preestablecido en la leccion y que sus saberes reflexivos tienen la misién de adquirir los con-
tenidos. Su experiencia y conciencia critica adquieren valor, dentro del territorio del foro, en tanto que
se subordinan a los conocimientos y a las habilidades establecidas en el programa de formacion y no al
contrario; es decir, el programa educativo es un instrumento al servicio del desarrollo creativo de su pro-
pia agenda profesional docente.

5. Discusion

Desde una aproximacién dialdgica de la formacion en linea del profesorado, los tres
tipos de retroalimentacion revelan estrategias discursivas con las que el asesor (tutor) en
linea intenta movilizar en los foros el aprendizaje profesional entre pares. Carless (2016)
reconoce los foros de discusidon como un espacio que puede favorecer la retroalimenta-
cién dialdgica en un sistema de gestién de aprendizaje como Moodle™. Sin embargo, si
se evalla la calidad de la construccién social del conocimiento en medios digitales asin-
cronicos (Lucas et al., 2014), se observan importantes barreras para el aprendizaje dia-
I6gico en los tres tipos de retroalimentacion identificados. Por un lado, en estos foros la
interaccion queda subordinada a la concordia entre iguales y a la jerarquia de los con-
tenidos curriculares. Ademas, la mediacion tecnoldgica impide emitir voz o videograba-
cidn y esta al servicio fundamentalmente de la transmision, no de la creacion colaborativa
(Pifarré, 2019). Este caso revela, por tanto, las dificultades para generar un ambiente dia-
I6gico de formacion profesional.
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Sin embargo, en estos foros, el analisis del discurso de los asesores nos ayuda a enten-
der el potencial dialdgico de su actuacién en linea en tres sentidos diferentes, promoviendo
el didlogo entre pares de los profesores, la interaccion de los profesores con el entorno
tecnoldgico y la adquisicion (critica) del programa de formacion (contenidos y actividades).
Esta ultima es la que recoge el paradigma de Hattie y Timperley (2007), referente en los
estudios de la retroalimentacion. Sin embargo, desde la perspectiva dialégica que propo-
nemos, y adoptando los términos de Garrison et al. (2000), la principal labor del asesor en
linea no radica en servir de vehiculo de ensefianza del programa (presencia didactica) o de
andamiaje para el desarrollo de las habilidades y de los conocimientos de los profesores
(presencia cognitiva), sino en ofrecerles un «otro», un interlocutor cercano ante el cual des-
plegar su motivacién y capacidad para formarse (presencial-social).

Para ello, este articulo ofrece una caja de herramientas de analisis del discurso en inte-
raccion (véase cuadro 2 y los tres casos detallados) que permite evaluar el alcance dialdgico
de la retroalimentacion en linea del tutor y, por tanto, puede inspirar el disefio de estrategias
de evaluacion de su calidad pedagodgica. La perspectiva asumida es menos descriptiva, mas
interpretativo-critica, que la de otros trabajos (Colmenares y Castillo, 2009). Este marco se
aplicé a la actuacion discursiva del asesor en foros en linea, pero podria aplicarse en ambien-
tes de interaccidn sincrénica (en una clase en linea, por ejemplo) o en entornos de interaccién
asincrénica mas abiertos, menos instruccionalizados (como comunidades de aprendizaje en
WhatsApp o Facebook, por ejemplo).

En los tres casos observamos la tension entre la vocacion dialégica del asesor por animar
la participacion de los profesores en el foro y las limitaciones «<monoldgicas» (Bajtin, 1997), es
decir, tendentes a generar una experiencia de aprendizaje individual y jerarquizada del entorno
instruccional. En sintesis: el dialogismo critico del primer tipo de retroalimentacion enfrenta la
cordialidad entre docentes; el dialogismo interaccional del segundo se topa con las limitacio-
nes de la arquitectura tecnolégica; y el dialogismo curricular del tercer tipo impulsa y frena al
mismo tiempo la recuperacion de los saberes docentes, encerrandolos en las fronteras del
programa de contenidos. En el cuadro 3 se definen esas tensiones dialdgicas.

Cuadro 3. Tipos de retroalimentacion en linea en foros de formacion docente desde una perspectiva

dialogica
Tipo de Estrategia de S Condicion o limitacion
. . : S i Funcidn dialégica o
dialogismo retroalimentacion dialégica monoldgica
Dialogismo El asesor acttia como «abo- Cuestionar y propiciar el La cortesia gremial entre
critico. gado del diablo» para im- didlogo respecto a uno docentes, que inhibe el
pulsar la construccion social mismo (a su practica pe- potencial de discusion.
de conocimiento. dagdgica, a su compren-

sion de la teoria).
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Condicién o limitacién
monolégica

Tipo de Estrategia de
dialogismo retroalimentacion dialégica

Funcion dialégica

Dialogismo El asesor actlia como «an- Propiciar el dialogo entre La configuracion asincro-

interaccional. fitrion» del foro, cuidando la los docentes. nica y textual del foro, que
politica de actuacion digital reduce la presencia del
que favorece la interaccion. otro y la comunicacion

viva.

Dialogismo El asesor actlia como «su- Propiciar el didlogo res- La autoridad del curricu-

curricular. pervisor» de la adquisicion pecto a los contenidos lo y su disefio instruccio-
de los participantes de los del curso. nal, que limitan la agenda
contenidos curriculares para conversacional entre par-
desarrollarlos, concretarlos ticipantes.

o ejemplificarlos.

Fuente: elaboracién propia.

Los casos analizados revelan, desde una perspectiva dialégica, tres tipos de retroalimen-
tacion del asesor en los foros en linea (véase cuadro 3): critica, interaccional y curricular.
En el primer caso, el asesor asume el rol de abogado del diablo para animar a los profeso-
res a superar los limites de la concordia intelectual y promover un espacio de discusion y
construccién social de conocimiento. Sin embargo, la cordialidad mutua entre los docentes
hace del foro un entorno de construccion de reconocimiento social. El sentido dialogico cri-
tico del asesor es frenado por el valor afectivo-social. En el segundo caso, como anfitrion
del foro, el asesor les recuerda a los profesores las normas de convivencia y participacién
para hacer calido y cercano un entorno inicialmente ajeno, distante y frio. Su condicion dia-
I6gica, por tanto, radica en el cuidado de una interaccién digital mas horizontal y humana.
Pero las caracteristicas de la tecnologia utilizada constrifien las posibilidades de vivificar
ese espacio, haciéndolo gravitar hacia la asincronicidad, la textualidad y la estandarizacion.
Si el primer dialogismo radica en la posicion intelectual y el segundo en la politica de par-
ticipacion, en el tercer caso el asesor supervisa el alcance de los mensajes de los profeso-
res y les pide ampliar su contenido. Se enfoca, por tanto, en la extensién y contenido de lo
comunicado. Esa expansion, recuerda el asesor, debe vincularse a la teoria del méduloy a
los propositos curriculares especificos del foro. El asesor apoya el avance de la participa-
cioén de los docentes, pero dentro de un cauce programatico.

6. Conclusiones

La definicion de cada uno de los tres tipos de retroalimentacion (critica, interaccional y
curricular) y la identificacion de sus respectivas limitaciones (cortesia gremial, tecnologia
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monologica y autoridad del curriculo) permiten fundamentar el disefio de estrategias y he-
rramientas de evaluacién formativa de caracter dialégico. Mueven, de hecho, a repensar la
funcién misma de la evaluacion, liberandola de la medicion del aprendizaje y enfocandola
en la coproduccion de conocimiento, desvinculando, por tanto, la retroalimentacion de los
limites del curriculo.

El tutor, no supeditado ya a la funcion de establecer un juicio evaluativo o a inducir con
preguntas, al modo socratico, la reflexion critica sobre esa teoria (Kutugata Estrada, 2016),
puede enfocar su retroalimentacion a recopilar y sistematizar lo aportado por los profeso-
res en el foro, resaltando practicas significativas, desvelando tensiones subyacentes o pro-
poniendo visiones integradoras. Documentando, por tanto, y reconstruyendo sus saberes
profesionales (Fontana et al., 2021).

Todo ello necesita, también, un disefo dialégico de la tecnologia del foro, transformando
la plataforma virtual en un escenario de interaccién mas que de informacion y, por tanto, en
un lugar social mas que en un medio de contenidos y actividades. De hecho, el auténtico
libro de texto del curso es el discurso polifonico, en construccion, generado por la discusion,
por una cultura emergente de la colaboracién (Teras, 2016). La tecnologia, por tanto, opera
como una red e interconecta usuarios y mensajes, tal y como sucede en las comunidades
virtuales informales de profesores (Murua Anzola et al., 2014), en sintonia con otras expe-
riencias en linea donde los docentes analizan sus clases capturadas en videograbaciones
(Ruiz Cabezas et al., 2020) o donde comparten recursos educativos (Frumin et al., 2018).

De hecho, entendida asi, la retroalimentacion en la plataforma se vuelve una estrategia
para hacer de la evaluacion un instrumento de evolucién permanente. Y este cambio, desde
la educacion dialégica, debe ser coproducido por el dialogo critico y la participacion de los
profesionales de la educacion. El aprendizaje no es necesariamente adquisicion del curriculo,
sino discusion del curriculo. Coincidimos, por tanto, con Tobén (2019) cuando, desde una
teoria socioformativa, dirige la misioén de la evaluacién a la mejora de las capacidades inte-
grales y a la resolucion colaborativa de los problemas que aquejan a una comunidad; y con
Buitrago Ramirez et al. (2018), al vincular la evaluacion formativa con actividades auténticas,
vinculadas a contextos reales.

En definitiva, proponemos una direccion diferente a la corriente en auge de la «plata-
formizacion» (Bullich, 2018). No negamos los beneficios de mejorar la usabilidad de los
recursos formativos autodirigidos (Turpo-Gebera et al., 2021), pero abogamos por un mo-
delo dialégico de formacion en linea basado en el reconocimiento, la discusion critica y el
intercambio de saberes y practicas de los profesores. La pieza que este articulo suma se
integra en un conjunto de iniciativas mas amplias que, por un lado, defienden el valor del
dialogo reflexivo como herramienta cognitiva para la mejora profesional (Lee y Brett, 2015;
Ollinheimo y Hakkarainen, 2023) y, por otro, conciben la tecnologia como un espacio rela-
cional, de didlogo y colaboracion (Pifarré, 2019; Pifarré y Li, 2021; Sawyer, 2021) mas que
como un dispositivo de transmision de informacion o de retroalimentaciéon automatizada
(Gros Salvat y Cano Garcia, 2021).
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Metodologia: S. R.-A. y K. P. R. C.; Andlisis de datos: S. R.-A. y K. P. R. C.; Resultados: S. R.-A., G. C. A.y
K. P. R. C.; Discusion y conclusiones, S. R.-A. y G. C. A.; Redaccion (borrador original): S. R.-A.; Revisiones
finales: G. C. A. y K. P. R. C.; Disefio del proyecto y patrocinios: G. C. A.
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E Estudios de Retroalimentacion dialdgica de la asesoria
investigacion en linea en foros de formacién del profesorado

ANEXOS

Los tres anexos siguientes documentan con algunos ejemplos el andlisis del discurso apli-
cado a cada uno de los casos. Los autores del articulo creemos que reproducir el caso
entero, es decir, todos los mensajes publicados por el asesor y por los participantes en la
plataforma del curso en cada uno de los foros, generaria un volumen de informacion que
podria ir en detrimento de la eficacia editorial y de la atencién lectora.

Anexo 1

Analisis critico del discurso de los mensajes del asesor y de
los docentes en formacion en el foro del bloque | del médulo
«Equidad, inclusién y convivencia» (P11-20-3, LEP, LINI, UPN, 2020)

Fragmentos ejemplificadores
del discurso de participantes
en el foro

Categorias

Autores/as o
analiticas

Interpretacion

Davies y Harré  Posiciona- Ejemplo de «compariero» Los participantes asumen la po-
(1990). miento y sicion de:
argumento «Me es grato leer sus aportaciones,

me gustd mucho su aportacion de
convivencia, pues menciona facto-
res que a muchos de nosotros se
nos olvidd tener en cuental...]. Me
parece importante rescatar estas
palabras [...], pues son un punto
de partida para comenzar a com-
batir la violencia escolar» (MR).

Ejemplo de uez moral»

«Cuando existe una buena con-
vivencia, se respira un ambiente
mas sano y esto es muy benefi-
Ci0so para nuestros alumnos, ya
que ellos son la prioridad en todo

«Compariero»: el mensaje refuerza
la coincidencia (no la posible di-
vergencia), el reconocimiento de
verdad en lo que el colega dijo, el
valor de su aportacion, la empatia
de coincidir con él/ella.

«Juez moral»: el discurso se dirige
a la emision de juicios de verdad
(constatacion de reglas, axiomas)
y de «idealidad» (el sefialamiento
del modo en que las cosas debe-
rian suceder) a colacion de lo que
otro colega dijo.

momento» (CC).
Hyland Autoridad Ejemplo de invisibilidad Predomina la «invisibilidad». Es
(2002, 2005). Versus paraddjico que, en una actividad
invisibilidad. «Para tener una mejor convivencia, - cuyo propésito pedagdgico es «re-

debemos relacionarnos de forma
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cuperar los saberes del docente»,
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S. Reyes-Angona, G. Cordero y K. P. Rivera

Autores/as Categeras
analiticas

<
Hyland Autoridad
(2002, 2005). Versus
(cont.) invisibilidad.
Lucas, Modelo de
Gunawardena  andlisis de la
y Moreira interaccion:
(2014). construccion

interactiva del

conocimiento.

Fragmentos ejemplificadores
del discurso de participantes
en el foro

respetuosa con los demas [...].
Ademas, debemos ser respon-
sables de la integridad de nues-
tros alumnos y gestionar acciones
que los beneficien» (VH).

Fase |. Compartir y comparar
informacién

Expresiones de identificacion:
«Coincido contigo en que» (EL),
«Coincido en su totalidad con
usted» (CH) o «Comparto plena-
mente su concepto de...» (GN).

Expresiones de aprecio: «Me
es grato leer sus aportaciones»
(MR) o «Me encantan todos los
términos que utilizas» (EL).

Expresiones de juicio positivo:
«Me parece muy completa su
aportacion» (CH) o «<Me da una
vision mas certera» (DA).

Expresiones de reproduccion
(parafrasis): «Como lo mencio-
na...» (TA) o «Como usted bien
nos dice...» (GN).

Interpretacion

dichos saberes quedan disuel-
tos en juicios de valor emitidos
desde la impersonalidad, en fra-
ses copulativas (predomina la voz
media), y orientados a un plano
universal, descontextualizado,de
aplicacion. Incluso, cuando se
formula en primera persona, se
utiliza con frecuencia el «plural
mayestatico» (el «nosotros» ge-
nérico).

Predomina de forma abrumadora
la fase | 0 el «establecimiento del
acuerdo», con férmulas de identi-
ficacion, aprecio, juicio positivo o
reproduccion (parafrasis).

Fuente: elaboracién propia.
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E Estudios de
investigacion

Analisis critico de los mensajes de los docentes en formacion en el
foro del bloque | del modulo «El uso de metodologias, estrategias

Retroalimentacion dialdgica de la asesoria
en linea en foros de formacién del profesorado

Anexo 2

didacticas para el aprendizaje» (P10-21-1, LEP, LINI, UPN, 2021)

Autores/as

Davies y Harré
(1990).

Hyland
(2002, 2005).

Categorias
analiticas

Posiciona-
miento y
argumento.

Autoridad
Versus
invisibilidad.
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Fragmentos ejemplificadores
del discurso de participantes
en el foro

Ejemplo de «cuidador social»

«Por cierto, necesitamos ser mas
humanos en la educacion a dis-
tancia, ojala pueda cargar una
fotografia de su rostro» (en res-
puesta a P2).

Argumento: velar por la publi-
cacién de la foto significa con-
tribuir a <humanizar» y generar
presencia personal que aminore
el anonimato e impersonalidad
en internet.

«Déjanos algunas palabras aqui,
porque, para ser sincero, pa-
rece envio de tareas, mas que
espacio donde se vean las opi-
niones en colectivo» (en respues-
taa RM).

Argumento: velar por la visibiliza-
cién directa del mensaje facilita la
visibilidad «colectiva» del mismo.

Ejemplo de invisibilidad

«Para tener una mejor conviven-
cia debemos de relacionarnos en
forma respetuosa con los demés
[...]. Ademés, debemos ser res-

Interpretacion

El asesor asume la posicién de
«cuidador» del buen funciona-
miento de la interaccién humana
en ese espacio digital y promueve
las «normas de convivencia». Sus
mensajes corrigen a los docentes
que no tienen foto en el perfil 0
que no publican el mensaje di-
rectamente, sino que lo cargan
en un documento adjunto.

En los mensajes orientados al
cuidado social predomina la «in-
visibilidad». El hecho de estar
sefalandoles lo incorrecto de su
conducta digital, de pedirles que
cambien la forma de actuar en el

8
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S. Reyes-Angona, G. Cordero y K. P. Rivera

Autores/as

Categorias
analiticas

Fragmentos ejemplificadores
del discurso de participantes
en el foro

Interpretacion

<

Hyland
(2002, 2005).
(cont.)

Lucas,
Gunawardena
y Moreira
(2014)

Autoridad
Versus
invisibilidad.

Modelo de
andlisis de la
interaccion:
construccion
interactiva del

conocimiento.

ponsables de la integridad de
nuestros alumnos y gestionar
acciones que los beneficien»

(VH).

Fase |. Compartir y comparar
Expresiones de identificacion

«Asi es, Mtra. Crear es experi-
mentar y hacer significativo el
aprendizaje» (en respuesta a C2).

«En efecto, no es facil para un
sistema que anteriormente es-
taba basado en la ensenanza
vertical y no en la construccion
horizontal» (en respuesta a AT).

Fase Il. Descubrir y explorar
disonancias o inconsistencias

Operativo-conductuales

«Serfa tan amable de escribirnos
unas lineas aqui, como le pedi»
(en respuesta a AC).

«Aqui hace falta escribir directa-
mente» (en respuesta a AV).

foro, puede llevar a la confron-
tacion y centrar la atencion en la
«persona» del asesor.

Pero este diluye su autoridad en
formulas de cortesfa o en frases
impersonales.

Cuando su comentario se orien-
ta al contenido del mensaje del
docente, la tendencia es expre-
sar acuerdo, integrando el argu-
mento explicito o implicito del
docente en un axioma de mayor
alcance o universalidad.

Cuando el comentario se enfoca
a corregir la operacion digital, el
asesor legitima la razén de ser de
esa «politica», eludiendo la diso-
nancia personal y construyendo
un espacio de concordia.

Fuente: elaboracion propia.
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Anexo 3

Analisis critico de los mensajes de los docentes en formacion en el
foro del bloque Il del mdédulo «El uso de metodologias, estrategias
didacticas para el aprendizaje» (P11-21-1, LEP, LINI, UPN, 2021)

Autores/as

Davies y Harré
(1990).

Hyland
(2002, 2005).

Categorias

analiticas

Posiciona-
miento y

argumento.

Autoridad
Versus

invisibilidad.
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Fragmentos ejemplificadores
del discurso de participantes
en el foro

Ejemplos de la posicion de «su-
pervisor» de la adquisicion del
curriculo

«Te pido que amplies este péa-
rrafo» (en respuesta a IC), «Creo
que debes revisar los documen-
tos de este bloque y reescribirlo»
(en respuesta a MF) o «Considero
que la primera respuesta debes
ampliarla para mejorar la com-
prension (en respuesta a MC).

Argumento: ampliar la reflexion,
precisarla, ejemplificarla y rela-
cionarla con las lecturas garan-
tiza la adquisicion de ese conoci-
miento curricular.

Ejemplo de autoridad

«Amplia los referentes de [...]» (en
respuesta a MC).

«Te pido que nos amplies tus opi-
niones al respecto de...]» (en res-
puesta a LA).

Interpretacion

El asesor asume el rol de im-
pulsar el desarrollo del conte-
nido del médulo, formulando
preguntas o indicando los topi-
cos que el docente debe abor-
dar en sus préximos mensajes
en el foro, pidiéndole mas preci-
sién o ejemplos, o bien indican-
dole que amplie sus respuestas.
Eventualmente, él mismo incluye
la respuesta esperada, aunque
su mision sea inducir al docente
a elaborarla, no tanto a partir de
una estrategia mayéutica (con di-
lemas que provoquen su razona-
miento), sino deictica, indicandole
las «partes» que debe expandir.

Elasesor no visibiliza su «yo» sub-
jetivo desde el cual emite los jui-
cios respecto a la pertinencia o
no de los comentarios de los do-
centes, es decir, no juega el rol
de un participante polémico de
la comunidad, sino que impli-
citamente refuerza la autoridad
de su figura, colocandose en la
posicion de pedir mas informa-
cién. Domina el uso del modo
imperativo, bien en su forma di-
recta, o bien con férmulas ate-
nuadas en clausulas incoativas.

8
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Autores/as Categprlas
analiticas
<
Lucas et al. Modelo de
(2014). andlisis de la
interaccion:
construccion
interactiva del
conocimiento.

S. Reyes-Angona, G. Cordero y K. P. Rivera

Fragmentos ejemplificadores
del discurso de participantes
en el foro

Fase I. Compartir y comparar
Expresiones de identificacion

«Esta muy completo e interesan-
te y nos permite al grupo cono-
cer tus experiencias y acrecentar
tus conocimientos» (en respues-
taa MF).

«Amplios e interesantes tus co-
mentarios. Es necesario crear
ambientes 6ptimos, que brinden
seguridad (en respuesta a MO).

Fase Il. Descubrir y explorar
disonancias o inconsistencias

Expresiones de confrontacion

«Te pido que vuelvas a realizar tu
actividad, tomando en conside-
racion lo solicitado en un inicio,
que es [...]» (en respuesta a DC).

«De inicio, comentas puntos in-
teresantes y tratando de darles
el toque educativo, pero te pido
que amplies tus respuestas, con-
siderando los siguientes parame-
tros» (en respuesta a LP).

Interpretacion

El asesor asume la funcién co-
municativa de validar o no el co-
mentario de los participantes.
Cuando lo valida, puede subra-
yar su acuerdo, agregando méas
afirmaciones. Cuando no lo vali-
da, solicita explicitamente al par-
ticipante que amplie o precise el
contenido de lo que ya public.

En ese sentido, la disonancia no
afecta al contenido de lo que el
docente dijo, sino a la extension o
precision del mismo. No provoca,
por tanto, una evolucion dialécti-
ca en la construccion del cono-
cimiento, sino una amplificacion
dentro del mismo cauce.

Fuente: elaboracién propia.
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