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Resumen

Esta investigacion tuvo el objetivo de analizar las practicas pedagdgicas sincronicas y asincronicas
que lleva a cabo una docente formadora para continuar con la formacion inicial de un grupo en el
quinto y sexto semestres de la Licenciatura en Educacion Preescolar de la Benemérita Escuela
Normal Estatal “Profesor Jesus Prado Luna”, en el contexto de la pandemia causada por el Covid-
19. Para cumplir con dicho objetivo, el analisis de los datos estuvo orientado por las categorias
analiticas propuestas en el marco del Modelo Epistemoldgico-Pragmatico-Relacional (Vinatier,
2013).

El acercamiento que tuve a las interacciones sincrénicas y asincronicas que se establecieron
en un aula normalista emergente fue guiado por los paradigmas participativo e interpretativo, a
partir del desarrollo longitudinal de una etnografia colaborativa y virtual. A lo largo de dos
estudios, utilicé tres técnicas para la recoleccion de los datos: (1) observacion periférica en tiempo

real y en tiempo diferido, (2) entrevista semi-estructurada y (3) encuesta en linea.

En los resultados presento el analisis interaccionista y colaborativo al que llegamos Rosalia
y yo a partir de las siguientes categorias analiticas: las l6gicas epistemologica, pragmatica y
relacional, las reglas de accion, los principios pedag6gicos y los momentos de tension y atencién
que se presentaron al momento de las interacciones sincrdnicas y asincronicas en el aula normalista
emergente. Estas categorias son propuestas por Vinatier (2013) para analizar -de forma holistica-

la practica profesional docente en situaciones reales de trabajo.

Esta tesis concluye con la descripcion de las contribuciones tedricas, metodoldgicas y
empiricas que hace este trabajo al campo de la investigacién educativa. Asimismo, propongo la
conformacién de una nueva linea de investigacién en México que aborde temas relacionados con
la formacion inicial de docentes y el estudio de practicas docentes en aula, a partir de la utilizacion
de dispositivos enfocados en la formacion de docentes profesionales, practicantes reflexivos.

Palabras clave: Formacién inicial de docentes, escuelas normales, interaccion aulica, Modelo
EPR.



Estructura de la tesis
Esta tesis se compone de siete capitulos. El primero es la Introduccion al objeto de estudio: las
interacciones sincronicas y asincronicas que se establecen entre una docente formadora y un grupo
de estudiantes de la Licenciatura en Educacion Preescolar al interior de un aula normalista
emergente. En este capitulo contextualizo el objeto de estudio, planteo preguntas y objetivos de
investigacion, brindo elementos que justifican el desarrollo de este trabajo y describo los diferentes

estudios -nacionales e internacionales- que anteceden a esta investigacion.

Con el segundo capitulo tuve el objetivo de sentar las bases tedricas en las cuales me
posiciono con este trabajo. Especificamente, expongo dos grandes temas: el Modelo
Epistemologico-Pragmatico-Relacional (EPR) y la Ensefianza Remota de Emergencia (ERE). Con
el fin de abonar a la definicidn del Modelo EPR y las teorias que lo nutren, expliqué qué se entiende
por actividad profesional docente, como se llega a la condensacion de la experiencia docente y a
la toma de conciencia de la misma y como se avanza hacia la profesionalizacién docente desde un
enfoque interaccionista. Asimismo, describo la ERE y sus diferencias con la ensefianza en linea.
El conjunto de elementos presentados en este capitulo de Marco conceptual, formaron la guia

tedrica y metodoldgica de este trabajo.

El tercer capitulo que presento es el del Método. En este capitulo expongo los paradigmas
tedrico-metodoldgicos en los que me posiciono con esta tesis, ademas de los métodos de
investigacion de la etnografia colaborativa y la etnografia virtual. Asimismo, brindo un
acercamiento a cémo fue el acceso al campo de estudio y describo de manera detallada a las
colaboradoras y a las participantes de este trabajo. Este capitulo funcioné como integrador de los

dos estudios que componen esta tesis.

El cuarto capitulo integra el acercamiento exploratorio al aula normalista emergente. Al
interior de este capitulo expongo cdmo se llevo a cabo el trabajo colaborativo y virtual. Asimismo,
abordo lo referente al procesamiento de los datos y al andlisis cualitativo de contenido, asi como
los criterios de credibilidad que trabajé a partir de la validacion interpretativa que llevé a cabo con
la docente formadora colaboradora en este trabajo. De igual manera, presento los resultados
obtenidos a partir del anlisis interaccionista y colaborativo de las reglas de accion y los principios

pedagdgicos de la docente formadora.



El quinto capitulo aborda un acercamiento méas profundo y completo al objeto de estudio.
Al igual que el capitulo anterior, este cuenta con un disefio de investigacion y un tratamiento y
analisis de los datos especificos. Al interior de los resultados del segundo estudio, describo las
I6gicas observadas en el aula emergente de la colaboradora y las participantes, asi como las
tensiones y atenciones vislumbradas en las interacciones sincrénicas y asincronicas que se

establecieron entre la docente formadora y sus alumnas.

En el sexto capitulo presento los hallazgos y su discusion. En este sentido, triangulo las
caracteristicas principales de la ERE y las caracteristicas del aula normalista emergente observada.
Asimismo, interpreto las interacciones didacticas, emocionales y epistémicas encontradas en el
marco de este trabajo. Dicha interpretacion me dio pie de profundizar en los principios
pedagdgicos en acto de la docente formadora colaboradora de esta tesis. De igual manera,
establezco una discusion tedrica, en la cual abordo temas como el eclecticismo bajo el cual Isabelle

Vinatier construyo fue construido el Modelo EPR, entre otros temas.

Con el séptimo capitulo concluyo la tesis, a partir de la enunciacion de las diferentes
contribuciones teoricas, metodoldgicas y empiricas que aporto con esta investigacion. De forma
adicional, planteo la necesidad de formar nuevas lineas de investigacion en México que abonen a

temas como el abordado en esta tesis.
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Capitulo I. Introduccion
Este capitulo introduce a la tesis. Su finalidad es exponer el objeto de estudio: las interacciones
sincronicas y asincronicas que se establecen entre una docente formadora y sus estudiantes al

interior de su aula normalista emergente de la Licenciatura en Educacion Preescolar.

Este capitulo se divide en tres apartados. En el primero describo el problema de
investigacion a resolver con el desarrollo de este trabajo. En un segundo apartado expongo la
justificacion y detallo las aportaciones teoricas, metodoldgicas y formativas que busqué brindar
con esta investigacion. Por ultimo, presento los estudios nacionales e internacionales que

anteceden a este trabajo.

1.1 Planteamiento del problema

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS) emitié un comunicado internacional el diez de marzo
de 2020, por medio del cual invitd a los gobiernos a que tomaran las medidas pertinentes para
evitar la propagacion del virus SARS COV-2 causante de la enfermedad llamada Covid-19, un
tipo de coronavirus que tuvo sus inicios en Wuhan, China y que se fue extendiendo por todo el
mundo (United Nations International Children's Emergency Fund [UNICEF], 2020).

En México, la acelerada propagacion del Covid-19 llevo a la Secretaria de Salud (SSA) y
la Secretaria de Educacion Publica (SEP) a tomar la decision de cerrar los edificios escolares de
todos los niveles educativos. A partir de dicho cierre, la SEP anuncié que se continuaria con la
tarea pedagogica de todos los niveles educativos de forma virtual, lo que supuso un cambio
importante en las formas en que era concebida la escuela, el aula y, por tanto, la actividad de

ensefianza de los docentes (Dussel, 2020).

Al igual que la educacién bésica y la educacion media superior, la educacion superior
transitd de la presencialidad a la virtualidad de todas sus actividades. La Asociacion Nacional de
Universidades e Institutos de Educacion Superior (ANUIES) sefiald que en el ciclo escolar 2019-
2020, se contaba con una matricula de 4,931,200 alumnos universitarios (ANUIES, 2020). Este
dato permite visualizar una cantidad aproximada de alumnos que fueron atendidos por medio de
herramientas de comunicacion sincronicas y asincronicas para continuar con sus tareas de

aprendizaje.
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Hodges et al. (2020) consideraron que la adopcion abrupta de la tecnologia tal como se dio

en esta situacion de emergencia, no puede ser considerada como ensefianza en linea:

A diferencia de las experiencias que se planifican desde el principio y estan disefiadas para
ser en linea, la ensefianza remota de emergencia es un cambio temporal de la entrega de
instruccion a un modo de entrega alternativo debido a circunstancias de crisis. Implica el
uso de soluciones did4cticas totalmente remotas para la ensefianza o la educacion que de
otro modo se entregarian cara a cara 0 Como cursos mixtos o hibridos y que volveran a ese
formato una vez que la crisis 0 emergencia haya disminuido®. [Traduccion propia al

espafol] (parr.13)

El concepto de Ensefianza Remota en la Emergencia (ERE, por sus siglas en espafiol) que
elaboraron Hodges et al. (2020), fue utilizado por investigadores de la educacién en linea para
establecer un contraste entre la ERE y la educacion en linea. La finalidad de la ERE no es crear un
“ecosistema educativo solido” (parr. 13), sino brindar acceso temporal a la ensefianza durante el

periodo de tiempo que dure la crisis 0 emergencia?.

Dussel (2020) retomo el concepto de ERE y lo centrd en la formacion inicial de docentes.
La autora plantea que la ERE en el contexto de la formacion inicial supuso una virtualizacion
repentina de la formacion, intensificacion del trabajo del docente formador, mismo que ya forma
parte de su espacio doméstico y que, al mismo tiempo, no tiene una definicién clara de los horarios
de trabajo. La ERE permite, ademas, dar cuenta “de las desigualdades en la infraestructura

tecnolodgica que dificultan la conectividad y el cumplimiento de actividades, entre otros aspectos”

(p.16).

Dussel (2020) también plantea que las aulas normalistas siempre han sido espacios socio-
técnicos, ya que su actividad se encuentra conformada por el estudiante, el docente, los espacios y

11 Texto original en inglés: In contrast to experiences that are planned from the beginning and designed to
be online, emergency remote teaching (ERT) is a temporary shift of instructional delivery to an alternate
delivery mode due to crisis circumstances. It involves the use of fully remote teaching solutions for
instruction or education that would otherwise be delivered face-to-face or as blended or hybrid courses and
that will return to that format once the crisis or emergency has abated. The primary objective in these
circumstances is not to re-create a robust educational ecosystem but rather to provide temporary access to
instruction and instructional supports in a manner that is quick to set up and is reliably available during an
emergency or Crisis.

2 En marzo de 2022, la ERE cumpli6 dos afios desde sus inicios en 2020.
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artefactos o tecnologias. En el contexto de pandemia actual, los componentes socio-técnicos
cobran un sentido distinto: la interaccion docente-alumno, como una relacién mediada por una
pantalla; los espacios virtuales, como una manera de establecer interaccion ante la falta de
presencialidad; los artefactos o tecnologias, como los medios para interactuar con el saber y

continuar con la tarea pedagdgica.

La Direccion General de Educacién Superior para Profesionales del Magisterio de la SEP
expuso que la transicion de la presencialidad a la virtualidad de la formacion inicial “no se trata de
llevar el aula de la escuela normal a la casa de nuestros estudiantes” (DGESuM, 2020, minuto 8).

Ademas, brindo orientaciones para los docentes formadores, tales como:

Utilizar entornos virtuales de aprendizaje, pero no definirlos como norma para evaluar los
aprendizajes; utilizar WhatsApp, Facebook y otros medios; contemplar el contexto en el
que se encuentran los estudiantes; no generar exceso de actividades; adaptar o sustituir las
actividades sustantivas del curso; no pedir actividades para entrega inmediata; comprender

la 16gica del trabajo a distancia. (minuto 11)

Las recomendaciones brindadas por la DGESuM para continuar con el trabajo de
formacion inicial en México carecieron de claridad y especificidad para guiar a los docentes
formadores sobre como continuar con su tarea pedagogica desde su hogar. Por ello, la labor de los
docentes formadores en la ERE no contd con una estrategia clara para continuar con su trabajo de
una manera que les brindara seguridad acerca de lo que estaban o no haciendo al interior de sus

aulas emergentes.

Pese a las condiciones de ERE que vivieron los docentes mexicanos para impartir
formacion inicial en un contexto de pandemia mundial, se reconoce que los docentes formadores
buscaron las formas y las herramientas para funcionar en medida de sus posibilidades y recursos.
Los medios especificos de los que se valieron los docentes formadores para sostener las escuelas
normales y mantenerlas en funcionamiento se han dado a conocer gracias a espacios como el
Congreso Nacional de Investigacion sobre Educacion Normal (CONISEN). En el CONISEN de
2021, docentes normalistas expusieron reportes parciales de investigacion en los cuales

evidenciaban su experiencia docente en el contexto de la pandemia causada por el Covid-19.
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En la linea temética de la educacion normal en el contexto de la pandemia, experiencias y
aprendizaje del CONISEN 2021, se mostraron evidencias empiricas relacionadas con las practicas
profesionales de los estudiantes normalistas (Uresti, 2021), la titulacidn de estudiantes normalistas
(Medel et al., 2021), experiencias pedagogicas relacionadas con la educacién en linea (Corpus et
al.,2021; Méarquez, 2021; Zufiiga y Villegas, 2021), estrategias de ensefianza adoptadas (Martinez,
et al., 2021; Aguilar et al., 2021), percepciones de los estudiantes acerca de su aprendizaje virtual
(Rodriguez et al., 2021; Trejo y Garcia, 2021) , dindmicas de colaboracion entre docentes
formadores (Soto et al., 2021; Veldzquez et al., 2021), entre otros temas.

Ademéas de la educacion normal en el contexto de la pandemia, uno de los ejes
vertebradores de esta tesis es el enfoque interaccionista del Modelo Epistemolégica-Pragmaética-
Relacional (EPR), un dispositivo formativo con fines de profesionalizacién que fue desarrollado
por Isabelle Vinatier en el 2013 en Francia. El Modelo EPR aporta diferentes categorias analiticas
para el estudio de las interacciones de aula: las l6gicas EPR, préacticas recurrentes, reglas de accion,
principios pedagogicos, tensiones y atenciones de la practica docente. Las categorias de anélisis
que aporta Vinatier permiten un acercamiento profundo a la préctica profesional docente que tiene

lugar en situaciones reales de trabajo.

La investigacion etnogréfica que se ha desarrollado acerca de las interacciones de aula con
base en el Modelo EPR es escasa. En Latinoamérica, los trabajos elaborados en esta linea tematica
han sido liderados por Cervantes (2016), Brito (2017), Fragoza (2018), Fragoza et al. (2018) y
Fierro y Fortoul (2017, 2021). En Argentina, autoras como Pereyra et al. (2016, 2021) han
desarrollado analisis de fragmentos de préacticas docentes desde el enfoque tedrico de la Didactica
Profesional de Pierre Pastré (2002, 2006, 2007, 2011), un autor base para le elaboracién y
desarrollo del Modelo EPR. Las autoras antes citadas brindan una vision amplia de las
interacciones que tienen lugar en escuelas de diferentes niveles educativos, tales como preescolar,

primaria, secundaria y educacion superior, especificamente, escuelas normales.

A pesar de la importancia de las evidencias aportadas por la comunidad normalista -en el
CONISEN- acerca de lo que sucede al interior de sus escuelas y aulas, ninguno de los trabajos
consultados aborda el tema de las interacciones sincronicas y asincronicas que Se establecieron
entre docentes formadores y estudiantes normalistas al interior de sus aulas virtuales. Ademas,

ninguna de las autoras que ha trabajado con el tema de las interacciones de aula con el Modelo

4
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EPR, se enfocd en los intercambios sincronicos y asincronicos que se establecen entre docentes
formadores y estudiantes al interior de un aula normalista emergente en el contexto de contingencia
sanitaria causada por el Covid-19. En consecuencia, existe un vacio empirico de trabajos que se
sitien en el contexto de la pandemia mundial para estudiar, desde un enfoque interaccionista, los
intercambios sincrénicos y asincronicos que se presentan entre docentes formadores y estudiantes

al interior de las aulas normalistas emergentes en México.

Por ello, en esta investigacion estudiare la interaccion que tiene lugar en un aula normalista
emergente (Dussel, 2020; Hodges et al., 2020), compuesta por una docente formadora y sus
alumnas de la Licenciatura en Educacion Preescolar en los semestres 2020-2 y 2021-1. Este
andlisis lo llevaré a cabo a partir del enfoque interaccionista de Isabelle Vinatier y su Modelo EPR
(Vinatier, 2013).

1.2 Preguntas y objetivos de investigacion
Con base en la problematica descrita en los parrafos anteriores, estableci las preguntas y objetivos

de investigacion que se observan en la Tabla 1.1



Tabla 1.1

Preguntas y objetivos de investigacion
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Preguntas de investigacion

Obijetivos de investigacion

Con base en las categorias analiticas del
Modelo EPR, ¢Cuéles son las interacciones
sincronicas y asincronicas que se establecen
entre una docente formadora y sus estudiantes

Con base en las categorias analiticas del Modelo EPR,
analizar las interacciones sincrénicas y asincronicas que
se establecen entre una docente formadora y sus

General . . e ) . . -
de la Licenciatura en Educacion Preescolar para estudiantes de la Licenciatura en Educacion Preescolar
continuar con la formacion inicial en el (LEPREE) para continuar con la formacion inicial en el
contexto de la pandemia causada por el Covid-  contexto de la pandemia causada por el Covid-19.
19?
¢Cudles son las reglas de accidn sincronicas - .
e . Describir las reglas de accion que una docente formadora
- que una docente formadora identifica a partir - . e ) . -
Especifico 1 pe s . . A explicita a partir del analisis de sus interacciones aulicas
— del analisis de sus interacciones aulicas en el o :
o ) n sincronicas en el aula normalista emergente.
= aula normalista emergente?
2 ¢Cudles son los principios pedagogicos que una  Describir los principios pedagdgicos que una docente
w Especifico 2 docente formadora explicita a partir del analisis formadora explicita a partir del analisis de sus
de sus interacciones aulicas sincronicas en el interacciones aulicas sincronicas en el aula normalista
aula normalista emergente? emergente.
¢Cdémo la docente formadora y sus estudiantes  Describir la forma en que la docente formadora y sus
Especifico 3 de la LEPREE movilizan las I6gicas EPR estudiantes de la LEPREE movilizan las l6gicas EPR
durante sus interacciones sincronicas y durante sus interacciones sincrdnicas y asincronicas en el
asincronicas en el aula normalista emergente?  aula normalista emergente.
¢Cudles son las tensiones sincronicas y - i NP NP
o~ AR Describir las tensiones sincronicas y asincronicas que
o - asincronicas que se presentan en el aula .
= Especifico 4 . surgen en el aula normalista emergente entre docente
£ normalista emergente entre una docente formadora y sus estudiantes de la LEPREE
0 formadora y sus estudiantes de la LEPREE? '
¢Cudles son las atenciones sincronicas y - . . .
SR Describir las atenciones sincronicas y asincrénicas que se
asincronicas que se presentan para resolver las : .
- . - . presentan para resolver las tensiones vividas en el aula
Especifico5  tensiones vividas en el aula normalista

emergente entre una docente formadora y sus
estudiantes de la LEPREE?

normalista emergente entre una docente formadora y sus
estudiantes de la LEPREE.
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Con la finalidad de responder a las preguntas de investigacion que presenté anteriormente, a

continuacion, expongo la justificacion de la realizacion de esta investigacion.

1.3 Justificacion

En 2020, la pandemia mundial ocasionada por el Covid-19 llevo a la SEP al cierre de las escuelas
normales mexicanas. Pese a que las escuelas normales dejaron de funcionar en espacios fisicos,
estas continuaron con la formacion inicial de los futuros docentes a partir de lo que Hodges et al.

(2020) definié como Ensefianza Remota de Emergencia.

El sostenimiento pedagdgico de las escuelas normales dependio enteramente del trabajo
que los docentes formadores y los estudiantes desarrollaron a través del ciberespacio. Bajo este
contexto, se privilegio la redefinicion de lo que son las escuelas normales y como es que se ensefia
a ensefiar (Dussel, 2020). En este sentido, la investigacion acerca de cdmo se ensefia a ensefiar a
los docentes en el contexto de emergencia ha sido escasa, y aun mas, la evidencia acerca de las
interacciones virtuales que les permitieron a los docentes formadores y estudiantes continuar con

su tarea pedagdgica desde sus hogares.

Por ello, con esta investigacion busco aportar a un vacio de evidencias empiricas acerca de
las interacciones sincronicas y asincronicas que tienen lugar al interior de un aula normalista
emergente de la Licenciatura en Educacidn Preescolar en los semestres 2020-2 y 2021-1 en la
ciudad de Ensenada en Baja California, México. De forma especifica, busco contribuir en tres

sentidos: metodoldgica, tedrica y formativamente. Ahora describo cada una de estas.

1.3.1 Contribucién metodolégica

Para responder a las preguntas de investigacion, llevé a cabo una etnografia colaborativa y virtual
con el fin de estudiar las interacciones que se desarrollan al interior de un aula normalista
emergente. El trabajo de campo sugirié la implicacion de una docente formadora en la toma de
decisiones metodolodgicas e interpretativas de la investigacion, incluso en términos de redaccion.
Asi, este trabajo innovara al fusionar dos vertientes de la etnografia para llevar a cabo un trabajo
longitudinal en el que sera primordial la implicacion de una docente formadora en las diferentes
etapas de esta tesis. Asimismo, este trabajo fue de tipo longitudinal, ya que tuvo una duracion de
un afo y 10 meses, lo que me permitié un acercamiento amplio y paulatino a las interpretaciones

que hace una docente formadora de su practica docente.
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Ademas, con esta investigacion aporto una ruta metodoldgica para el estudio de las
interacciones sincrénicas y asincrénicas que se presentan en aulas virtuales y emergentes desde el
enfoque interaccionista de Vinatier (2013). Como el Modelo EPR fue disefiado para el estudio de
los intercambios que tienen lugar en aulas presenciales, contribuyo metodoldgicamente al Modelo

EPR y la investigacion que se hace acerca de las practicas docentes virtuales y emergentes.

1.3.2 Contribucion tedrica

En el marco teorico de esta tesis abordé el tema del Modelo EPR a partir de la profundizacion de
cada una de las partes que le conforman y que, a su vez, se sitdan en las disciplinas de la psicologia,
sociologia, pedagogia, didactica, linglistica y ciencias politicas. El eclecticismo que recupero con
el marco conceptual de esta tesis, me permitié una visién mas holistica del objeto de estudio. En
este sentido, con este trabajo aporto a la traduccion, integracion y comprension del Modelo EPR 'y

las bases de las cuales se nutre.

Este trabajo es innovador al utilizar el Modelo EPR para analizar las interacciones virtuales
docente-alumno, lo que me permitira aportar al propio Modelo una ruta alternativa (respetando la
esencia del Modelo) para el estudio de los intercambios aulicos que se sittan en las diferentes de
herramientas de comunicacion -sincronicas y asincronicas-> que brinda el ciberespacio para
mantener los hilos relacionales, pragmaticos y epistemoldgicos que se establecen entre docentes y

estudiantes con fines de continuar su tarea pedagdgica.

1.3.3 Contribucion formativa

En el marco del estudio uno de esta investigacion, desarrollé un proceso formativo teérico,
metodoldgico y practico con una docente formadora, con la finalidad de avanzar en la adquisicion
de conocimientos acerca del enfogue interaccionista que propone Vinatier (2013). El acercamiento
al Modelo EPR por parte de la docente formadora, se dio a partir de analizar en profundidad las
interacciones que establecid con sus estudiantes en el aula normalista emergente. Este analisis se
establecié por medio de recursos analiticos como las légicas EPR, las reglas de accion de la
practica docente y los principios pedagdgicos (Vinatier, 2013). Con estos recursos, la docente

formadora obtuvo una vision de aquello observable y no observable de su practica aulica lo que, a

33 De acuerdo con Lami et al. (2016), las herramientas de comunicacion sincrénica refieren a un medio de intercambio
de informacion mediada por internet en tiempo real, mientras que las herramientas de comunidad asincroénica se dan
en tiempo diferido, es decir, cuando no existe una coincidencia temporal entre los interlocutores.
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su vez, le permitio hacerse consciente de aquellas practicas que componen su ejercicio y lo que

esta detras de dichas practicas.

Asimismo, con esta tesis aportaré a la formacién de una docente formadora en el Modelo
EPR con fines de que llevemos a cabo el analisis colaborativo de sus practicas docentes y utilizar
un didlogo comun alineado al Modelo EPR. Este proceso me permitira innovar, ya que ademas de
desarrollar un trabajo colaborativo con una docente formadora en el anélisis interaccionista de su
practica aulica, le brindé formacion en el Modelo EPR por un total de 10 meses de forma previa

al inicio de nuestro trabajo de etnografia colaborativa.

En resumen, este trabajo pretende contribuir en tres sentidos: (1) metodolégicamente, al
utilizar la etnografia colaborativa y la etnografia virtual para analizar las interacciones sincronicas
y asincrénicas de una docente formadora, durante un periodo de dos afios, (2) tedricamente, al
brindar una construccion epistemoldgica amplia de la actividad profesional docente, situdndola en
el contexto de la Ensefianza Remota de Emergencia y en formacion continua de docentes, y (3)
formativamente, al avanzar en la profesionalizacion de una docente formadora, a partir del

desarrollo de habilidades reflexivas.
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1.4 Antecedentes

En este apartado describo los estudios que anteceden al tema de esta investigacion: un
acercamiento etnografico a las interacciones que se establecen al interior de un aula normalista
emergente. La nocion de antecedentes es definida por Cea (1998) como una forma de
familiarizarse con el tema de estudio escogido, a partir de actividades de bdsqueda, lectura,

evaluacion y sintesis de indagaciones llevadas a cabo con anterioridad.

Los estudios antecedentes que aqui presenté, fueron ubicados por medio del uso de palabras
clave como: emergency remote teaching, emergency remote teaching in college, formacion inicial
de docentes durante la pandemia, analisis interaccionista de practicas docentes y Modelo EPR.
Esta busqueda, la llevé a cabo en Google Académico y memorias del Congreso Nacional de
Investigacion Educativa (CNIE) de 2021 y del Congreso Nacional de Investigacion sobre la
Educacion Normal (CONISEN) del 2021. Tomé en cuenta estas fuentes de informacion debido a
dos razones: (1) que los temas de busqueda eran de naturaleza reciente, especificamente entre el
2020y el 2022, y (2) que el objeto de estudio tuvo mayor presencia en las memorias de congresos

nacionales que en otros tipo de referencia.

A partir del uso de las palabras clave antes mencionadas, identifiqué y dividi los trabajos
recuperados en tres grandes tematicas: (1) la Ensefianza Remota de Emergencia en la educacion
superior, (2) La educacion normal en tiempos de pandemia, y (3) las interacciones de aula
estudiadas con base en el Modelo EPR. Cada uno de estos temas incluy6 articulos empiricos,
articulos de divulgacién, ponencias, simposios, tesis de maestria, tesis doctorales, mismos que

fueron publicados entre los afios 2016 y 2022.

En total, identifiqué 78 trabajos relacionados con las tres tematicas mencionadas en el
parrafo anterior, de los cuales tomé en cuenta un total de 37 debido a su relacion con el objeto de
estudio. Del total de documentos elegidos, 26 fueron ponencias publicadas en memorias de
congresos como el CNIE del 2021 y el CONISEN del 2021, cuatro articulos empiricos, cuatro
simposios, un ensayo Yy dos tesis doctorales. Del total de documentos revisados, cinco son de origen
internacional y 32 nacionales. Los trabajos internacionales provinieron de paises como Argentina,
Sudafrica, Colombiay Espafia. Solo uno de los estudios antecedentes se encontro en idioma ingleés,

mientras que los 36 restantes en idioma espariol.
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1.4.1 La Ensefianza Remota de Emergencia en la educacion superior

A continuacién, presento la Tabla 1.2 en la cual ubico los estudios antecedentes nacionales e
internacionales relacionados con el tema de la ERT en el contexto de la educacion superior.
Posterior la Tabla 1.2, describo -de forma general- cada uno de los trabajos consultados.

11
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Tabla 1.2

Antecedentes ubicados en el tema de la ERT en educacion superior.

Tipo de

Pais donde se

Nombre del documento i Autor(es) Revista/Congreso  desarrollo el
trabajo
documento
Virtualidad y educacion en tiempos de COVID- Articulo Exposito, Cristian; Educacion y .
i . - .- . . Argentina
19. Un estudio empirico en Argentina. empirico Marsollier, Roxana Humanismo
The Vindication of Decoloniality and the Reality Articulo Irﬁ:?ﬁ:ﬁg? I
of COVID-19 as an Emergency of Unknown in .- Omodan, Bunmi ) Sudéfrica
C empirico Sociology of
Rural Universities. ?
education
Lozano-Diaz, Antonia; International
Impactos del confinamiento por el COVID-19 . Fernandez-Prados,
) N A Articulo ) Journal of ~
entre universitarios: Satisfaccion Vital, .- Juan; . Espafia
o . , X empirico D Sociology of
Resiliencia y Capital Social Online. Canosa, Victoria; ’
. education
Martinez, Ana
L . ~ Norman-Acevedo,
Construccion de contenidos para la ensefianza , .
. . S Ensayo Eduardo; Panorama Colombia
virtual: Retos coyunturales en el confinamiento.
Daza-Orozco, Carlos
Valoracion en torno a la comunicacion entre Soto. Ana:
docentes y estudiantes durante el confinamiento Ponencia ’ ' CNIE México
o Torres, Elena
sanitario.
Précticas docentes para el desarrollo de la
inteligencia emocional durante la pandemia de . . o
COVID-19. Resultados preliminares en Ponencia Fragoso, Rocio CNIE México
estudiantes universitarios.
Mecanismos de adaptacion institucional en el Ramirez, Moisés;
marco de la pandemia: El caso de los estudiantes Ponencia Jazmin, Obed,; CNIE Meéxico

de Enfermeria del CEAC SI UNAM.

Mendizébal, Claudia

Continua en la siguiente pagina.
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Continua en la siguiente pagina

Pais donde se
Nombre del documento Tipo de trabajo Autor(es) Revista/Congreso realizo el
estudio

8. Una propuesta de cambio para la innovacion de
disefios educativos ante la emergencia sanitaria.

Peralta, Jesus;

Tirado, Felipe CNIE Mexico

Ponencia

9. Trayectorias escolares universitarias en tiempos
de contingencias: el caso de la Facultad de Ponencia Macias, Luz CNIE México
Filosofia y Letras de la UNAM.

10. Ser estudiante universitario durante la pandemia:
participacion en actividades escolares y Ponencia
valoracion sobre el propio aprendizaje.

Soto, Ana;

Torres, Elena CNIE Mexico

11. Aprendizajes a partir de la experiencia de
educacion en linea motivada por el confinamiento
del COVID-19. Mediaciones en la practica Ponencia Lira, Liliana. CNIE México
docente de Educacion Superior. Hacia una
pedagogia emergente.

12. La respuesta institucional de la UNAM a la

pandemia COVID 19: vulnerabilidad y retos. Ponencia Gonzalez, Maria CNIE Meéxico
13. Immgr Ios_ estud|o§ un_lver5|tar|os en Ponencia Vazquez, Sylvig; CNIE México
confinamiento sanitario. Una experiencia dificil. Silas, Juan

14. Estrés percibido entre estudiantes de nivel medio
superior y superior durante el distanciamiento
social por COVID-19: un estudio exploratorio en
la Zona Metropolitana del Valle de México.

Carrillo, Lindsay;

Alvarez, German CNIE Meéxico

Ponencia

15. Evaluacion de un proyecto integral de academia a
partir de la percepcion de las estudiantes de la
Licenciatura en Inclusion Educativa durante la
contingencia sanitaria.

Salas, Bertha;
Ponencia Goiz, Daniel: CNIE México
Camacho, Rosa

Continua en la siguiente pagina.
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Continua en la siguiente pagina.

Pais donde se

Nombre del documento Tipo de trabajo Autor(es) Revista/Congreso realizé el
estudio
16. El impacto de la pandemia en el mercado de
trabajo profesional y la demanda de habilidades y Ponencia Valle, Angeles CNIE México
carreras universitarias.
17. Diagnostico de la educacion virtual en el Instituto Rodriguez, Blanca;
Tecnologico Superior de Teziutlan en el contexto Ponencia Wall, Hiram; CNIE México
de Covid-19. Pérez, Manuel
18. ¢ Cambiaré la escuela luego del confinamiento? La . Alvarez, German; -
. . Ponencia CNIE Mexico
mirada de los estudiantes. Urrego, Fanny

14



< Capitulo 1. Introduccién

Tal como se observa en la Tabla 1.2, encontré 18 trabajos relacionados con la ERE en el contexto
de la educacion superior. Del total de documentos, sélo uno esté en idioma inglés, mientras los
otros 17 se encontraban en idioma espafiol. Tres documentos fueron articulos empiricos, un ensayo
y 14 ponencias publicadas en las memorias del CNIE. Asimismo, los tres articulos empiricos y el
ensayo tuvieron procedencia internacional, especificamente de paises como Argentina, Sudafrica

y Colombia.

Los temas abordados por los autores fueron muy variados, entre ellos: (1) influencia del
confinamiento en los estudiantes universitarios, (2) comunicacion entre docentes y estudiantes, (3)
practicas de innovacion, (4) retos y adaptaciones institucionales, (5) participacion estudiantil en
actividades escolares y (6) diagnostico de la educacion en linea. Todos estos temas tienen en
comun que se enmarcan en el contexto de la contingencia sanitaria ocasionada por el Covid-19.
Asi, a continuacion, describo -de manera general- cada uno de los estudios ubicados en esta

tematica.

El trabajo elaborado por Exposito y Marsollier (2020), tuvo como objetivo “explorar las
estrategias, recursos pedagogicos y tecnoldgicos utilizados por los docentes durante el
confinamiento preventivo y mundial por la Covid-19” (p.1). Para cumplir con dicho objetivo,
aplicaron un cuestionario a 777 docentes de todos los niveles educativos en la provincia de
Mendoza, Argentina. El cuestionario fue aplicado por medio de Google Forms, con la finalidad de
recabar datos relacionados con el uso de la tecnologia por parte de los docentes. A partir de la
aplicacién del cuestionario, encontraron que existen desigualdades entre los docentes en cuanto al
uso de las tecnologias y los recursos didacticos digitales. Las diferencias se relacionaron con
elementos como el nivel educativo del estudiante, su rendimiento académico y el apoyo por parte
de los padres de familia. Con base en los resultados, los autores concluyeron que sera importante
continuar con el estudio de las consecuencias futuras que traeran las desigualdades tecnologicas

para los estudiantes.

La investigacion The Vindication of Decoloniality and the Reality of COVID-19 as an
Emergency of Unknown in Rural Universities, elaborada por Omodan (2020), se llevé a cabo a
partir de la aplicacion de entrevistas en linea y entrevistas telefonica a 15 participantes, entre ellos
personal administrativo, profesores y estudiantes de una universidad rural. A partir de la aplicacion

de las entrevistas, el autor encontro que el acceso reducido a tecnologia y la falta de innovacion de
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las universidades rurales suponen una desventaja importante para la descolonializacién de las

universidades.

El articulo de Lozano-Diaz et al. (2020) fue publicado en la revista International Journal
of Socoiology of Education. En el marco de su investigacion, los autores tuvieron la finalidad de
conocer las formas en que estudiantes universitarios han experimentado el confinamiento causado
por el Covid-19. Con base en dicho objetivo, los autores se situaron teéricamente en la teoria de
Bourdieu (1986, como se cito en Lozano-Diaz et al, 2020) acerca del capital social, y a partir de
ello, establecieron un acercamiento de tipo cuantitativo, exploratorio y descriptivo a un total de
504 estudiantes de las facultades de ciencias y ciencias de la educacion. Lo autores aplicaron un
cuestionario a través de correo electronico, a partir del cual observaron que existe un fuerte impacto
que ha tenido el confinamiento en la vida de los estudiantes universitarios, tanto en el area
psicoldgica como académica, ademas de observar una relacion existente entre la satisfaccion vital

de los alumnos y su capacidad de resiliencia.

En el ensayo Construccion de contenidos parta la ensefianza virtual: retos coyunturales
en el confinamiento, Norman-Acevedo y Daza-Orozco (2020) expusieron algunas experiencias
vividas en el Politécnico Grancolombiano en la construccion de contenidos en el contexto de
confinamiento. Los autores plantearon un modelo de “escuela-hogar” en el cual descanso el uso
de videollamadas, salas colaborativas, pizarrones virtuales, entre otras herramientas. Para los
docentes, la situacion fue caotica, ya que tuvieron problemas a la hora de separar las actividades
laborales de las del hogar, el tiempo para cumplir con una planeacion de clase que fue disefiada
para la clase presencial y la falta de acuerdo entre docentes a la hora de dejar tareas. Esta Gltima

situacion llevé a que los alumnos tuvieran una carga importante de actividades por cumplir.

Entre las ponencias presentadas en el marco del CNIE, se encontro la elaborada por Soto y
Torres (2021) quienes desarrollaron un trabajo con el objetivo de presentar experiencias de
comunicacion entre docentes y estudiantes de educacion media superior y superior en su transitar
pedagdgico en el contexto de pandemia por Covid-19. Este trabajo partié de un proyecto mas
amplio y present los resultados obtenidos en el tema de “comunicacion”, a partir de la aplicacion
de un cuestionario 1,033 estudiantes de universidades mexicanas, los autores encontraron que el
85.5% de los estudiantes manifestd que todos sus profesores o0 mas de la mitad se han comunicado

con ellos. Acerca del contenido de la comunicacion, mas de dos terceras partes de los estudiantes
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sefialaron que sus docentes se han comunicado solo para actividades que tienen que ver con el
programa educativo. Sin embargo, los estudiantes sostienen que es importante que los docentes
consideren que también son personas que se encuentran pasando por situaciones dificiles a nivel
familiar. Uno de los datos mas interesantes encontrado por los autores es que la fragmentacion que
ha hecho la educacidn superior acerca de la vida académica y personal de los alumnos no puede

ser sostenible en contextos como el del confinamiento.

La ponencia de Macias (2021) titulada Trayectorias escolares universitarias en tiempos de
contingencias: el caso de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, tuvo como objetivo
analizar las percepciones y experiencias de estudiantes de la Facultad de Filosofia y Letras acerca
de la pandemia de Covid-19. Para lograr este objetivo, la autora tuvo un acercamiento cuantitativo
al objeto de estudio y realizd un estudio descriptivo acerca de las caracteristicas familiares,
escolares y personales de los estudiantes a partir del analisis de sus trayectorias escolares. Entre

los resultados, la autora encontré que

la pandemia y el paro motivaron el abandono y la baja temporal de los estudios en una
proporcion menor de estudiantes y que existen influencias tanto positivas (como la
inscripcion y aprobacion de asignaturas), como negativas (en la relacién con los pares, por
dar un ejemplo) de ambas emergencias en aspectos académicos, sociales y personales de

las y los estudiantes. (p.1)

El objetivo de Fragoso (2021) fue identificar las practicas docentes mas importantes para
fomentar la educacion emocional durante la pandemia. Tedricamente, este trabajo se posiciond en
dos temas centrales: las buenas practicas docentes en la universidad y la inteligencia emocional.
En cuanto al método del estudio, la autora aplicd el Cuestionario de Practicas Docentes para el
desarrollo de la inteligencia emocional a 43 estudiantes de la Universidad Autonoma de Puebla.
Como resultado, se detectaron cinco practicas docentes, catalogadas por los estudiantes, como
exitosas para el desarrollo de la inteligencia emocional: practicar la tolerancia al error en el aula
virtual, ser empaéticos con las emociones de los estudiantes, inspirar a los alumnos dentro del aula

virtual, expresar pasion e implementar criterios flexibles de evaluacion.
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La ponencia Mecanismos de adaptacion institucional en el marco de la pandemia: El caso
de los estudiantes de enfermeria de la CEAC SI UNAM?*, elaborada por Ramirez et al. (2021), tuvo
la finalidad de describir el proceso de adaptacién que tuvo el Centro de Estudios Amparo del
Castillo, una institucion del Sistema Incorporado de la Universidad Autonoma Nacional de
México. Para ello, los autores aplicaron un cuestionario a 188 estudiantes de la Licenciatura en
Enfermeria. Entre los resultados obtenidos, destacd que las clases en linea no fueron funcionales
para el &rea de la salud, asi como tampoco fueron de ayuda para que los estudiantes adquirieran
conocimientos practicos o desarrollaran habilidades relacionadas con su campo disciplinar.

El trabajo de Gonzalez (2021), a diferencia de los descritos anteriormente, se posiciona en
el tema especifico de la ERE para analizar las estrategias institucionales, especificamente de la
Universidad Auténoma Nacional de México (UNAM) frente a la contingencia por Covid-19. Con
base en una revision documental, la autora encontré que la UNAM logro la continuacion de la
ensefianza virtual o hibrida a través del Campus Virtual, como una respuesta inmediata a la
solicitud de docentes y estudiantes. En este sentido, se abrieron 20 mil aulas virtuales para 350 mil
estudiantes, tanto de nivel medio superior, superior y posgrado. Asimismo, la UNAM, a través de
centros Acceso PC Puma, prestd equipos de computo a estudiantes y académicos, ofrecieron 12
mil becas de conectividad y prestaron 25 mil tabletas a estudiantes de escasos recursos. Estas
fueron solo algunas de las medidas implementadas por la UNAM para la continuidad de la
actividad pedagogica y académica de su comunidad.

Vazquez y Silas (2021), en su ponencia Iniciar los estudios universitarios en confinamiento
sanitario. Una experiencia dificil, describieron las experiencias de estudiantes de primer semestre
acerca del periodo estudiado de forma virtual. A través de un estudio cuantitativo transversal con
alcance exploratorio, los autores aplicaron un cuestionario virtual a dos mil estudiantes, mediante
el cual adquirieron elementos como vivencias de los estudiantes, aprendizajes logrados, entre
otros. Los resultados arrojaron que el 67.5% de los 1,738 estudiantes encuestados declararon que
estudiar de forma virtual es mas dificil que hacerlo de forma presencial, ademas de que lo
visualizan como estresante y frustrante. Ademas, el 80% de los alumnos consideraron que las

clases virtuales son mejor aprovechadas para clases tedricas. En suma, los estudiantes visualizaron

4 Centro de Estudios Amparo del Castillo (CEAC), del Sistema Incorporado (SI) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM)
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las clases virtuales como “un mal necesario”, ante lo cual se tiene la expectativa de que finalice

pronto.

La investigacion presentada por Carrillo y Alvarez (2021) tuvo la finalidad de explorar
acerca del grado de estrés percibido por estudiantes de educacion media y educacion superior en
los primeros meses de contingencia por el Covid-19. Para ello, aplicaron una encuesta a una
muestra no probabilistica de 451 estudiantes. A partir de la encuesta, se encontré que el 64.5% de
los participantes presentaron un nivel moderado de estrés, asi como un empleo frecuente de la
distraccion como forma de confrontamiento. Asi, se consider0 que las clases emergentes
constituyeron uno de los elementos de mayor estrés para las estudiantes, asi como para aquellos

que se encontraron en situaciones de vida poco favorables.

El trabajo desarrollado por Rodriguez et al. (2021) tuvo la finalidad de analizar los
principales retos a los que se han enfrentado los estudiantes del Instituto Tecnol6gico Superior de
Teziutlan durante la educacion emergente, para lo cual, llevaron a cabo la aplicacion de una
encuesta a 105 estudiantes de diferentes licenciaturas. Entre los resultados obtenidos, los autores
resaltaron que permed una respuesta acerca de la mala concentracion de los estudiantes durante
las clases virtuales, ademas de que no siempre contaron con los recursos econémicos para solventar
gastos relacionados con la conexion. Asimismo, un 47.2% de los encuestados declar6 utilizar su
teléfono celular para atender sus clases virtuales, lo cual afecta en su formacion académica. Sin
embargo, los estudiantes declararon que hubo una mejora paulatina en las técnicas de ensefianza

de los docentes.

Por ultimo, la ponencia llevada a cabo por Lira (2021) planteo la finalidad de identificar
los aprendizajes desarrollados por los docentes de una institucién de educacién superior durante
el periodo de confinamiento. El estudio fue de corte mixto y se realizé en dos etapas, una
cuantitativa y una cualitativa. En la etapa cuantitativa, el autor aplicé una encuesta a 377 docentes
y 435 estudiantes de cinco universidades diferentes. Para la etapa cualitativa, se realizaron
entrevistas semi-estructuradas a grupos focales compuestos por docentes con experiencia dando
clases en modalidad presencial y virtual. A partir de la aplicacion de las técnicas de investigacion,
el autor encontro que los docentes incorporaron en su lenguaje la distincion entre la intencion y el
alcance de diferentes herramientas tecnoldgicas que utilizaron, asi como también identificaron las

caracteristicas de las interacciones que les permiten obtener aprendizajes en linea.
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Los trabajos aqui descritos mostraron resultados y reflexiones acerca de diferentes objetos
de estudio, todos relacionados con la educacion superior en el contexto de la emergencia sanitaria
dada por el Covid-19 desde marzo de 2020 hasta la fecha. Es importante destacar que ninguno de
los trabajos revisados en este apartado se encargé de estudiar interacciones de aula en la educacion
superior durante el tiempo de contingencia sanitaria. Si bien los trabajos analizados pueden tener
ciertas similitudes con este, ya que abordan tematicas referentes al impacto que ha tenido el
confinamiento tanto en docentes como en estudiantes universitarios, la construccion e innovacion
en el disefio de contenidos y la elaboracion de estrategias de ensefianza y de aprendizaje,
trayectorias escolares de los estudiantes y elementos relacionados al estrés vivido al aprender desde
la virtualidad, no se encontré que el tema de los intercambios de aula virtuales fueran abordados y

menos aun desde un enfoque interaccionista.

1.4.2 La educacién normal en tiempos de pandemia

La literatura que evidencia lo que sucede al interior de las aulas normalistas mexicanas es escasa.
Espacios como el CONISEN permiten la divulgacion de las practicas que se llevan a cabo en las
escuelas normales, tanto en temas de gestion como de docencia. Ademas, la produccion cientifica
que abarca topicos relacionados con el normalismo, son mayormente desarrolladas por la misma

comunidad normalista, tal como se puede observar en la Tabla 1.3
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Investigacion acerca de las practicas normalistas
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Linea tematica

Investigadores

Investigadores

Investigadores

internos mixtos externos
1. Modelos educativos de formacion inicial
63 0 4
docente
2. Pedagogiay préactica docente en las 37 3 3
escuelas normales
3. Préactica docente en la educacion
) 8 0 1
intercultural
4. Practica docente en la educacion
X 18 0 2
multigrado
5. Comunidades de aprendizaje e
) o, L. 16 3 6
innovacion en la practica docente
6. Investigacion y posgrado en las escuelas 10 0 5
normales
7. Los campos disciplinares de la
., 14 0 1
educacion normal
8. Formacion docente y tecnologias
. 24 1 4
educativas
9. Politicas educativas para la formacion
docente en el marco de la 42 9 1 12
transformacion
10. Historia de la educacién normal 9 0 0
11. préactica docente en materia de equidad e 34 0 1
inclusion
12. Préctica docente y educacion cultural 10 0 5
13. La educacion normal y culturas
Ny S ) 0 0 1
digitales. Experiencias y soluciones
14. La educacién normal en el contexto de
. . ) o 11 1 0
la pandemia. Vivencias y aprendizaje
Total 263 9 42
84% 3% 13%

Como se puede observar en la Tabla 1.3, de las 314 ponencias que se presentaron en el CONISEN

en el 2021, 263 fueron elaboradas por docentes y estudiantes de diferentes escuelas normales de

México, es decir, un 83% del total. Este fendmeno es similar para las memorias de los congresos

de afos anteriores. Solo el 13% de las ponencias fueron desarrolladas por investigadores externos

a las escuelas normales.

21



< Capitulo 1. Introduccién

Ademas, en la linea tematica 14, La educacion normal en el contexto de la pandemia.
Vivencias y aprendizaje, no se encontré ningun trabajo que haya sido llevado a cabo por
investigadores externos al normalismo, lo cual quiere decir que no hubo la aportacién de una
mirada externa acerca de lo que sucedio en las aulas normalistas emergentes durante el transcurso

de la pandemia ocasionada por el Covid-19.

En este sentido, abordo los estudios antecedentes que se ubicaron en la linea tematica 14
del CONISEN. Especificamente, describo un conjunto de trabajos académicos acerca de
experiencias vividas por estudiantes y docentes normalistas durante la contingencia sanitaria por

Covid-19. Paraello, presento la Tabla 1.4, y después, describo cada uno de los estudios enlistados.
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Antecedentes ubicados en el tema de la educacion normal en tiempos de pandemia
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Pais donde se

Nombre del documento Tipo de trabajo Autor(es) Revista/Congreso realizé el
estudio
_Fortoul, Maria;
1. Trabajo colaborativo entre profesores de escuelas Simposio Avalos, Alejandra; CNIE México
normales durante el COVID-109. P Lopez, Oscar;
Santos, Martinez
Moreno, Maricruz;
2. Las practicas profesionales de los estudiantes . . Avalos, Alejandra; -
) . Simposio . L CNIE Meéxico
normalistas en el contexto de la pandemia. Montafio, Leticia;
Osuna, Diana
3. Laformacion inicial de docentes de educacién Rojas, II|ar_1a_;
- e . . Cruz, Ofelia; -
bésica en el contexto de las politicas Simposio . CNIE México
. . o . Cuevas, Yazmin;
internacionales. Los casos de México y Chile. .
Navarrete, Zaira
4. Comunicacion y colaboracion: Retos ante la . Cordova, Diana; .
' . X ) . Ponencia Soto, Ana; CONISEN Meéxico
pandemia por Covid-19 para la educacion normal. .
Peral, Graciela
5. Dinamicas de comunicacion y colaboracion en la Leyva, Agueda;
educacién a distancia desde la perspectiva de los Ponencia Lépez, Iramsayd; CONISEN México
alumnos normalistas de la BYCENES. Peral, Graciela
6. Experlenm_as de apren.dlzaje en linea d_e,rlvadas ple Ponencia Vllllggas, Nanf:l; CONISEN México
la pandemia, en estudiantes de educacion superior. ZUfiga, Maria
. . L . Medel, Cecilia;
7. El trabajo de titulacion durante la pandemia: El Ponencia Delgado, Alexandra; CONISEN México

caso de Guanajuato.

Gonzalez, Gutiérrez

Continua en la siguiente pagina.
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Pais donde se

Nombre del documento Tipo de trabajo Autor(es) Revista/Congreso realizo el
estudio
8. Entre la educacidn a distancia y la virtualidad: Martinez. Jestis:
Una mirada a las estrategias de ensefianza- Ponencia GUzMAnN ’Maria,' CONISEN México
aprendizaje de un docente de una escuela normal Diaz f(aren '
de San Luis Potosi. ’
9. Obtener el grado de licenciatura en educacion ]
primaria durante la contingencia sanitaria por . Corpus, AIondr.a, "
Covid-19: Una mirada a la experiencia de Ponencia ‘Il\isio’ glar)c]a, CONISEN Mexico
estudiantes normalistas de la BECENESLP. aia, Lianiela
10. La educacion a distancia y la virtualidad en el Aguilar, Sandra:
proceso de ensefianza-aprendizaje de estudiantes Ponencia A ala’ Karla: ' CONISEN México
normalistas de la BECENESLP: ;una modalidad Her{\énaez Ar’1a
emergente? '
11. Creencias de autoeficacia y calidad de vida . Trejo, Felipe; -
relacionada con la salud durante la pandemia. Ponencia Garcia, Jesus CONISEN México
12. La préctica profesional de docentes en formacion Uresti. Oscar-
de una escuela normal de San Luis Potosi: Una . ] : " L.
. R - Ponencia Vazquez, Cruz, CONISEN Meéxico
mirada a la planeacion didactica en la educacion a Lopez, Beatriz
distancia. ’
13. Produccién de textos en la normal rural en el
contexto de la pandemia. Una experiencia a través Ponencia Marquez, Griselda CONISEN México
del uso de las tecnologias.
14. El aula invertida como estrategia de ensefianza en Ponencia Ii;;?g::;’li‘:é%’_ CONISEN México

la educacion telesecundaria.

Martinez, Jhovanni

Continua en la siguiente pagina
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Pais donde se

Nombre del documento Tipo de trabajo Autor(es) Revista/Congreso realizo el
estudio
Soto, Encarnacion;
15. Reconstruyendo el conocimiento préctico en . Maldonado-Ruiz, L
. . . ~ Articulo ) Educacion a ~
confinamiento. Una experiencia de ensefianza en P Gonzalo; . . Espafa
o empirico . . ) Distancia
la formacion inicial de docentes Marquez-Roman, Ana;
Pefia, Noemi
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Al interior de la linea tematica 14, encontré 15 trabajos, de los cuales, tres son simposios
presentados en el CNIE de 2021, 11 son ponencias publicadas en las memorias del CONISEN,
celebrado en 2021 de forma virtual y un articulo empirico. Todos los documentos se encuentran
en idioma espafiol, 14 son nacionales y uno internacional, especificamente proveniente de Mélaga,

Espana.

Los temas abordados al interior de los 15 trabajos consultados fueron variados. Se
encontraron siete tematicas relacionadas con: (1) espacios de colaboracion entre docentes
formadores, (2) practicas profesionales, (3) revision de las politicas de formacion inicial, (4)
experiencias de ensefianza y de aprendizaje, (5) titulacion de estudiantes, (6) calidad de vida de
los estudiantes, (7) desafios de la formacion docente. Todas las teméticas contenidas en los trabajos

revisados se ubicaron en el contexto de la pandemia causada por el Covid-19.

El simposio presentado en el CNIE e integrado por diferentes participantes tuvo como tema
eje el Trabajo colaborativo entre profesores de escuelas normales durante el Covid-19, se

compuso por tres trabajos que buscaron contestar a tres preguntas especificas:

¢Cdémo se ha desarrollado el trabajo colaborativo durante la pandemia entre profesiones de
Escuelas Normales? ¢ Cudles fueron los cambios y/o retos més significativos en la practica
docente ante la necesidad del desarrollo de la virtualidad? ¢Qué tipo de participaciones

tuvieron los alumnos con la nueva modalidad de trabajo a distancia? (Fortoul et al., 2021,
p-2)

A partir de estas preguntas, Avalos (2021), una de las autoras que particip6 en el simposio,
realizd un trabajo empirico en la busqueda de las voces de docentes y directores de escuelas
normales del centro de México acerca del trabajo colaborativo que han desarrollado en el contexto
de la pandemia. Ante este objetivo, la autora llevd a cabo un conjunto de entrevistas y un webinar
en el que participaron estudiantes, docentes y directivos de las escuelas normales participantes.
Entre los resultados, la autora encontr6 que las academias fueron clave para el trabajo colaborativo
durante la pandemia, ya que permitio canales de comunicacion cercana entre docentes, ademas de
brindar sostén emocional a los docentes -sobre todo al inicio de la pandemia-, formacion
tecnoldgica y materiales didacticos. Otro de los elementos que tuvieron a favor fue el apoyo de los

estudiantes ante el uso de la tecnologia de los docentes.
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El trabajo que Lopez (2021) tuvo como principal objetivo acercarse al trabajo colaborativo
que se realizo en la Escuela Normal Superior Veracruzana en el marco de la contingencia, desde
el método de investigacion de la fenomenologia y las entrevistas a profundidad. Al igual que en el
trabajo de Avalos, el autor encontré que el trabajo mas significativo se logré desde las academias
conformadas por los docentes formadores, mientras que el reto mas grande para dichos docentes

fue la familiarizacion y el manejo de las tecnologias.

Por ultimo, la investigacion de Santos (2021) tuvo como finalidad describir el trabajo
colaborativo que se logré entre una escuela normal mexicana y una institucion argentina en el
marco de la pandemia. Aunque la autora no da a conocer si utiliz6 algin método de investigacion,
reporta que el trabajo colaborativo entre la Escuela Normal Quince de Mayo y una institucién de
educacion especial en Argentina. La escuela normal mexicana organiz6 un conversatorio a través
de correo electrénico, Ilamadas telefonicas, videollamadas y WhatsApp con la escuela especial de
Argentina. Asi, promovieron que estudiantes de ambas escuelas pudieran intercambiar ideas y

didlogo bajo la asesoria de sus docentes.

El simposio llevado a cabo por Aguilera et al. (2021) titulado Las practicas profesionales
de los estudiantes normalistas en el contexto de la pandemia, muestra tres trabajos de
investigacion. El primer trabajo fue desarrollado por Avalos (2021) tuvo como propésito “analizar
los procesos formativos de estudiantes y tutores en una situacion inédita” (p.4). Bajo este
propdsito, la autora organiz6 un webinar en el que participaron estudiantes, alumnos y directivos
de seis escuelas normales de México, ademas de que llevé a cabo entrevistas con los asesores de
una escuela normal de la Ciudad de México. A partir de la aplicacion de estas técnicas, la autora
observo que el contexto de virtualidad permitié a los estudiantes la adquisicion de saberes docentes
y competencias profesionales. La autora destaco la sensibilidad y empatia de los estudiantes

normalistas ante los problemas emocionales derivados del confinamiento.

El segundo trabajo que formo parte del simposio fue el de Montafio (2021), en el que realiz6
un analisis documental acerca de las orientaciones para la organizacion de las préacticas
profesionales, asi como de diferentes documentos elaborados por docentes formadores acerca de
condiciones y procesos en los que los estudiantes normalistas llevan a cabo sus practicas
profesionales. Entre los resultados encontrados, la autora resalto las tensiones existentes en las

practicas docentes debido al uso de las tecnologias, la intensidad del trabajo colegiados en las
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escuelas normales y en las escuelas de préactica, los horarios irregulares para atender a los grupos
de préactica tanto de forma sincronica como asincronica y el disefio de materiales didacticos

apropiados para las nuevas condiciones en las que se encontraron los grupos de préctica.

El tercer y ultimo trabajo que integré el simposio fue el de Osuna (2021), con el titulo Las
practicas profesionales, retos en la contingencia. Este escrito tuvo el objetivo de presentar los
principales retos para la realizacion de las practicas profesionales en el contexto de la pandemia
en escuelas normales del estado de Baja California. Para cumplir con su proposito, la autora aplicd
un cuestionario de preguntas abiertas a docentes formadores de las escuelas normales del estado.
Asi, Osuna evidenci6 que entre los retos para el desarrollo de las practicas profesionales de los
estudiantes normalistas fue la planeacién didactica y la evaluacién del aprendizaje. La practica
virtual tuvo grandes desventajas en los estudiantes normalistas, ya que tuvieron que adecuar
constantemente su intervencidén ante contextos desconocidos para ellos. La autora también
encontré que los futuros docentes utilizaran herramientas como el teléfono celular y las
videollamadas por medio de Google Meet, Zoom, Salas de Facebook. Al final, la autora reflexion6
acerca de lo fundamental que es la vinculacién entre las escuelas de educacion bésica, las escuelas
normales y las autoridades educativas para buscar soluciones conjuntas para mejorar las
condiciones tanto de los alumnos de educacion basica como de los normalistas para la realizacion

de las préacticas profesionales.

La primera ponencia revisada en las memorias del CONISEN fue la de Cdrdova et al.
(2021). EI objetivo de los autores fue conocer las caracteristicas que tuvo la comunicacion entre
docentes y estudiantes ante la pandemia por Covid-19, desde las voces de 32 estudiantes de
primero a séptimo semestre. Para recuperar las opiniones de los estudiantes, los autores aplicaron
entrevistas semi-estructuradas. Entre los hallazgos, los autores resaltaron que los estudiantes
consideraron que la forma mas efectiva de comunicacion y colaboracion fue mediante las clases
sincronicas. Los estudiantes también opinaron que una forma positiva de mantener el contacto con
sus docentes seria utilizar medios como Facebook y WhatsApp. Los estudiantes de séptimo,
especificamente, sefialaron que aconsejan que los docentes adicionen a las clases, los libros
electronicos y las sesiones virtuales, con fines de tener un seguimiento acerca de sus practicas

profesionales.
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Otra de las ponencias presentadas en el CONISEN y recuperada como estudio antecedente
fue la desarrollada por Aguirre et al. (2021). Su objetivo fue conocer las estrategias de
comunicacion que utilizaron estudiantes y docentes de primero y séptimo semestre en la
Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Sonora. La investigacion tuvo un enfoque
cualitativo y se aplicd la técnica de las entrevistas semi-estructuradas a 30 estudiantes. En los
resultados emergieron dos temas: la colaboracion y la comunicacién entre docentes y estudiantes.
Como estrategias de comunicacion, los autores encontraron que los docentes y alumnos utilizaron:
videoconferencias, plataformas, mensajeria instantanea, correo electronico y el jefe de grupo como
mediador entre el docente y el grupo. En cuanto a las estrategias de colaboracion, los alumnos
entrevistados manifestaron que entre ellos y sus docentes usaron: el trabajo colaborativo, Google
Drive y lluvia de ideas. Los autores consideraron la importancia de un uso diverso de las
herramientas tecnoldgicas para una mejor comunicacion y colaboracién entre los docentes y los

estudiantes.

El trabajo elaborado por Villegas y Tapia (2021) tuvo la finalidad de describir las
experiencias de aprendizaje en linea que estudiantes de la UNAM y de la Escuela Normal nimero
tres obtuvieron en el contexto de la pandemia por Covid-19. Para cumplir con su proposito, las
autoras aplicaron una encuesta a 60 estudiantes, a partir de la cual obtuvieron datos que contenian
categorias como: comunicacion e interaccion, contenidos y aprendizaje, evaluacién, apoyo del
centro escolar y adaptacion y resiliencia. En cuanto a la primera categoria, comunicacion e
interaccion, los alumnos explicitaron que consideran que existe una brecha importante entre la
experiencia de recibir clases de forma presencial y virtual. Al mismo tiempo, esta condicion afecta
la calidad de la comunicacidn que establecen con sus docentes, ya que se encuentran en una
situacion en la que tienen que exponer los contextos en los que viven o reciben clase y al expresar
alguna situacion de la que se entera todo el grupo. Ademas, los estudiantes comentaron que la
interaccion entre compafieros de clase es casi nula. Asi, la adaptacion de los estudiantes a su nuevo
formato de aula ha sido paulatina, aunque consideran que la carga de trabajo y los horarios de clase

han aumentado significativamente.

La investigacion desarrollada por Martinez et al. (2021) tuvo el propésito de narrar la
experiencia de un docente formador de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal de San Luis

Potosi acerca de su transitar en el marco de la contingencia sanitaria. Para ello, los autores
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adoptaron el enfoque cualitativo con un enfoque narrativo y aplicaron entrevistas semi-
estructuradas al participante. Entre los resultados, se encontré que el docente formador considerd
que el acceso a las herramientas digitales es un reto tanto para estudiantes como para los docentes
formadores, ademas de que el elemento de lo socioemocional ha jugado un papel importante en la
educacion en linea que han desarrollado hasta el momento. Los autores concluyeron que es de
suma importancia que los docentes innoven a la hora de disefiar nuevas estrategias de ensefianza

que respondan al contexto en el que se encuentran dando clases.

La ponencia elaborada por Aguilar et al. (2021) se propuso identificar las percepciones de
estudiantes normalistas acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje que vivieron en el marco de
la pandemia. Los autores aplicaron una encuesta en linea a 25 estudiantes de séptimo semestre de
la licenciatura en educacion primaria de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal de San Luis
Potosi. Los resultados permitieron a los autores formar tres categorias analiticas: (1) proceso de
ensefianza, (2) proceso de aprendizaje y (3) percepciones de la educacion a distancia y presencial.
Los estudiantes consideraron que los aprendizajes que obtuvieron fueron relevantes, que el proceso
de ensefianza virtual fue parcialmente més sencillo gracias al trabajo presencial que habian logrado
antes de la pandemia. En suma, un 50% de los estudiantes manifestd haber presentado alguna
dificultad para adaptarse a la virtualidad, lo cual estuvo principalmente relacionado con la falta de

interaccion con sus comparieros y la falta de motivacion.

Por ultimo, el articulo empirico desarrollado en Espafia por Soto et al. (2021),
Reconstruyendo el conocimiento practico en confinamiento. Una experiencia de ensefianza en la
formacion inicial de docentes, tuvo el objetivo de describir la experiencia y los dilemas de un
grupo de estudiantes de formacion inicial en el campo de la educacién preescolar acerca de su
adaptacion a la virtualidad ocasionada por el Covid-19. Si bien, los autores no presentan un marco
o0 ruta metodoldgica, dieron a conocer que, al inicio del confinamiento, se pensé que la situacion
seria temporal, por lo que no hubo cambios sustanciales entre la transicion de la presencialidad a
la virtualidad, en cuanto a contenidos, horarios y formas de trabajo. Lo unico diferente fue el medio
por el cual se ensefiaba y aprendia. Al pasar el tiempo, consideraron necesario un regreso a lo
esencial, “acogiendo los sentimientos sin urgencias” (p.19), lo cual refiri6 a valorar la importancia

del sostén emocional a los estudiantes.
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El conjunto de trabajos revisados en este apartado conforma el antecedente contextual de
este trabajo, ya que el objeto de estudio se sitla en la formacion inicial de docentes en el marco de
la contingencia ambiental ocasionada por el Covid-19. Si bien algunos de los trabajos presentados
en el CONISEN mostraron evidencias de las caracteristicas comunicativas que se presentaron entre
docentes formadores y estudiantes normalistas, ninguno abordé el tema de las interacciones como
objeto de estudio. Los temas relacionados con la comunicacion fueron abordados desde las
herramientas de comunicacion sincronica y asincronica que se utilizaron para continuar con la
tarea pedagdgica de la comunidad normalistas. Sin embargo, no se profundizé en la forma en como

se usaron y las formas de interaccidn que se dieron al interior de cada una de dichas herramientas.

1.4.3 Las interacciones de aula estudiadas con base en el Modelo EPR

A continuacion, describo los estudios que tienen una mayor cercania empirica al objeto de estudio
de esta tesis. Este conjunto de antecedentes aborda el estudio de las interacciones de aula bajo el
enfoque interaccionista del Modelo EPR, y conforman el antecedente en habla hispana mas
cercana a este trabajo. En este sentido, presento la Tabla 1.5 que contiene los documentos que
describiré més adelante.
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Tabla 1.5

Antecedentes ubicados en el tema de las interacciones de aula estudiadas con base en el Modelo EPR

Pais donde se

Nombre del documento Tipo Qe Afo vae_l Autor(es) Espgcm.dle realizé el
trabajo educativo publicacién
documento
1. Ensenar,'aprender y construir el _ Universidad
nosotros: Un estudio Tesis . ) ..
. e 2016 Preescolar Cervantes, Dalid Iberoamericana México
interaccionista en un aula de doctoral Le6n
preescolar en entorno vulnerable.
2. Ensefar, aprender y construir el
_nosotros:: U_n estudio Ponencia 2017 Preescolar Cervantes, Dalid CNIE México
interaccionista en un aula de
preescolar en entorno vulnerable.
3. Convivencia en la secundaria: Tesis Universidad
Momentos de desequilibrio en el 2017 Secundaria Brito, Teresa Iberoamericana México
doctoral
aula. Puebla
L - Fortoul, Bertha;
4. Experiencias en el analisis de Superior Esteva Aranzaz(
practicas docentes a partir de un Simposio 2021 perior L o CNIE México
. . Secundaria Brito, Teresa,
enfoque interaccionista. . o
Fierro, Cecilia
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Como se logra ver en la Tabla 1.5, la produccion cientifica relacionada con el estudio de las
interacciones de aula con base en el Modelo EPR fue cuatro, entre los afios 2016 y 2021. De forma
especifica, encontré dos tesis doctorales, una ponencia y un simposio. Ademas, todos los trabajos
consultados ubicaron sus objetos de estudio en México Con base en estas caracteristicas generales,

expongo las cualidades generales de los cuatro estudios consultados en este apartado.

Los antecedentes de Cervantes (2016) y Brito (2017) se desarrollaron en el marco de un
proyecto financiado por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYyT) dirigido por
la Dra. Cecilia Fierro Evans en el 2015 titulado Desarrollo de un programa de formacion de
docentes que atienden grupos de poblacion en situacion de vulnerabilidad. En este sentido,
Cervantes (2016) tuvo el objetivo de analizar las practicas docentes de una docente de educacion
preescolar, situadas en un contexto de marginalidad y exclusion social. Para cumplir con este
objetivo, la autora parti6 de la base tedrico-metodoldgica del Modelo EPR de Vinatier (2013), y
utilizé un método de estudio de casos con técnicas de investigacion como la observacion y las
entrevistas semi-estructuradas. A partir de un analisis inductivo-deductivo de los datos, Cervantes,
da evidencia de nueve reglas de accion: (1) uso de la consigna implicandose, (2) uso de la pregunta,
(3) cercania corporal con los alumnos, (4) observacién de los nifios, otorgamiento de la palabra y
escucha, (5) diversificacion de la atencién entre el grupo general y algan alumno en particular, (6)
promocion de la colaboracion y el apoyo entre pares, (7) orientacion en el manejo de normas y
Ilamadas de atencion, (8) distribucion de recursos y (9) la tarea planeada no se negocia. Ademas,
Cervantes encontrd que, en las interacciones entre la educadora y sus estudiantes, se presentaron
las siguientes tensiones: (1) dificultades en el uso de los recursos materiales, (2) falta de
comprension de la consigna por parte de los alumnos, (3) los nifios estan inquietos y desordenados,
no muestran interés en la actividad y (4) respuestas inesperadas en relacion con el objeto de
aprendizaje. Con base en lo que encontrd, la autora realizd algunas recomendaciones para que
colectivos docentes trabajen con el Modelo EPR para el analisis interaccionista de sus practicas

docentes.

Con su tesis doctoral, Brito (2017) tuvo como objetivo analizar las formas en que se
generaron y abordaron diferentes momentos de desequilibrio y ruptura de las tensiones que se
presentaron en la practica de una docente de secundaria. Para cumplir con esta finalidad, la autora

estudio a profundidad las interacciones docente-alumno y alumno-alumno en el marco del tema de
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la convivencia escolar. Para ello, tom¢ algunos elementos del Modelo EPR, al mismo tiempo que
adoptO aportaciones interaccionistas de otros autores que le permitieron construir un modelo
interaccionista integrador. La autora uso un método observacional y técnicas etnograficas como la
observacion de aula y la entrevista semi-estructurada. A partir del analisis de los datos, la autora
encontré que, en el aula observada, se presentaron once reglas de accidn, entre las cuales se
encontraron: (a) exhibir a los alumnos frente al grupo cuando tienen errores, disrupciones,
omisiones o dificultades para seguir el ritmo indicado por la profesora, (b) usar un lenguaje con
palabras y enunciados de cercania como forma de compensar el trato exigente o duro, (c) tratar de

manera distinta a los alumnos segun sea su rol en el grupo o desempefio, entre otras reglas.

Asimismo, Brito observé tres momentos de distencion y disrupcion en el aula observada:
(1) actividades del aula empleadas por los alumnos para mostrar su poder frente a los compafrieros,
(2) bromas, burlas y alusiones sexuales empleadas por los alumnos para relajarse y (3) actividades
distintas a las indicadas por la maestra e interferencias en las actividades del aula. Con base en los
resultados encontrados, Brito concluy6 que analizar los desequilibrios y disrupciones del aula con
base en el enfoque interaccionista, le permite al docente tomar conciencia de los rasgos de su
practica docente, lo que le aporta la agencia necesaria para hacer cambios en su forma de

ensefanza.

También Fortoul et al. (2021) presentaron un simposio titulado Experiencias en el analisis
de précticas docentes a partir de un enfoque interaccionista. Al interior de este simposio, Esteva
presentd un trabajo relacionado con el analisis interaccionista en précticas de profesorado de
educacidn superior. Su trabajo, al igual que los otros dos que componen el simposio, se sitla
tedricamente en el Modelo EPR de Vinatier (2013). La autora compartié las experiencias de
impartir un seminario de formacion continua de docentes de educacidon superior, tanto de
universidades como escuelas normales, en el tema del andlisis de las l6gicas de la practica docente.
Con dichos resultados, la autora reflexion6 acerca del impacto positivo que tiene el trabajo con el
Modelo EPR con docentes de educacion superior.

Por ultimo, el trabajo de Fierro (2021), enmarcado en el simposio presentado en el CNIE,
comparte la experiencia que han desarrollado ella y Fortoul de acercamiento y utilizacion del
Modelo EPR. La autora considera que el modelo de Vinatier (2013) tiene grandes posibilidades de

contribuir en la transformacién de las practicas, porque permite el reconocimiento de la l6gica de
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actuacion en situacion del docente. Asi, este acercamiento experiencial y parcialmente tedrico al
Modelo EPR constituye otro de los antecedentes de este trabajo, en medida de que forma parte del
conjunto de acercamiento que se ha tenido al analisis interaccionista de practicas de docentes en

Latinoamérica.

Con este ultimo subapartado busqué brindar un panorama de las aportaciones empiricas
que han desarrollado un conjunto de investigadoras mexicanas al adoptar y aplicar un dispositivo
de formacion docente que se enfoca en el andlisis de la movilizacién de las l6gicas de la practica
docente en las aulas, ademas de formar a docentes en servicio y en etapa de formacion inicial con

fines de profesionalizacion.

Los estudios antecedentes que aqui presenté abordaron las tematicas que contienen el
objeto de estudio de esta tesis: la ERE en educacion superior, la formacién inicial de docentes en
el contexto de la pandemia y el analisis interaccionista de las practicas docentes. Si bien no todos
los trabajos descritos se relacionan estrechamente con el tema de esta tesis, recuperarlos en este
apartado permite tener una vision mas amplia de lo que se esta haciendo en la investigacion de
practicas docentes en educacion superior, y especificamente, en escuelas normales mexicanas en

el contexto de la pandemia por Covid-19.

En suma, con la revision de los estudios antecedentes observé un esfuerzo importante por
parte de la comunidad académica en estudiar los fendmenos educativos en el momento histérico
de la pandemia mundial causada por el Covid-19. Estos esfuerzos se extendieron hacia el analisis
de las préacticas educativas en la educacion superior y en la formacion inicial de docentes ante la
condicion de emergencia que se vive al interior de sus aulas y escuelas. En México, los
conocimientos acerca de lo que estaba sucediendo con los procesos de ensefianza y de aprendizaje
en las aulas emergentes, se compartié en diferentes espacios de publicacion y divulgacion
cientifica. Gracias a ello, encontré una cantidad importante de trabajos relacionados con la ERE,
la ERE en las universidades nacionales y extranjeras, las experiencias de la comunidad normalista
ante la virtualizacion de la formacion inicial, asi como de la aplicacién del analisis interaccionista
para estudiar las practicas de docentes de diferentes niveles educativos, tanto en México como en

Argentina.

A pesar de la amplitud de la informacion disponible y su cercania con el objeto de estudio

que abordo con esta tesis, no encontré trabajos relacionados con el andlisis de las interacciones
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sincronicas y asincronicas que se dan al interior de las escuelas normales mexicanas y que tengan
como base tedrico-metodoldgica el enfoque interaccionista de Vinatier (2013). En este sentido,
considero que esta tesis aportard al vacio de conocimiento con el que hasta el dia de hoy se cuenta
acerca de lo que sucede al interior de las aulas normalistas emergentes con fines de continuar con

su tarea de formar a los futuros docentes mexicanos.

Con base en el planteamiento, justificacion y estudios antecedentes que presenté en este
primer capitulo, abordaré el marco tedrico en el cual me posiciono para el abordaje conceptual del

objeto de estudio.
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Capitulo 1. Marco conceptual
Esta investigacion se centra en el tema del analisis interaccionista de la actividad profesional
docente. La construccion conceptual que se brinda en este capitulo tiene un enfoque ecléctico
disciplinar. El eclecticismo refiere a “la posicion filosofica que, sin objetar a priori alguna cosa,
las analiza y contempla, las compara y relaciona, a fin de buscar las mejores, para destacar
finalmente la mas calificada como digna de aceptacion” (Livraga, 2008, como se citd en Navarrete,
2009, p.140). De acuerdo con Navarrete (2009), la posicion filoséfica del eclecticismo conlleva a
lo siguiente: (1) permite identificar los elementos desarrollados en diversas disciplinas acerca de
un tema especifico; (2) la identificacion de dichos elementos no implica necesariamente retomar
toda una teoria o “lo mejor” de cada una, sino s6lo aquello que es util para el planteamiento de una
nueva teoria, y (3) a partir de la recuperacion de los elementos Utiles, se debe tener presente aquello

que no lo es, y mantenerlo en vigilancia epistémica constante.

De acuerdo con los planteamientos de Navarrete (2009), la postura que se plantea acerca
de la actividad profesional docente ubica sus origenes en el eclecticismo disciplinar, ya que retoma
conceptos pertenecientes a la filosofia, psicologia, sociologia, linglistica, pedagogia, didactica y

ciencias politicas.

La finalidad de este capitulo es exponer los conceptos que conformaran la base para el
analisis de las interacciones sincronicas y asincronicas que se establecen entre una docente
formadora y sus estudiantes al interior de un aula normalista emergente. Para cumplir con su

objetivo, este capitulo responde a la estructura presentada en la Figura 2.1.
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Figura 2.1

Organizacion del marco conceptual

¢ Qué se estudia?

La actividad profesional ¢ COmo se estudia?
docente El analisis de la actividad ¢Para qué se estudia?
profesional docente La profesionalizacion

docente
Piaget (1967)
Goffman (1967)

Berger y Luckmann Perrenoud (2004)

Vergnaud (1990) (1968)
Blumer (1969)
Leplat (1997) Cloty Paquay et al. (2005)
Leplat (2005) Giroux (2020)
Kerbat-Orecchioni
Brousseau (2000) (1990) Altet (2005)
Altet (2002)
Pastre (2002, 2006, Vinatier y Altet (2008)
2007, 2011) Tardif (2013)
Vinatier (2013)

El primer apartado refiere a ;Qué se estudia?, el cual aborda el constructo interaccionista de la
actividad profesional docente, asi como las diferentes nociones que lo conforman. El segundo
apartado responde a ¢ Como se estudia?, en donde ubico el tema del Modelo EPR (Vinatier, 2013)
y su postura ecléctica. Por ultimo, presento el tercer apartado ¢Para qué se estudia?, mismo que
contiene el tépico de la profesionalizacion docente, enmarcada en el proceso particular de la

formacion continua de docentes.

El primer apartado, La actividad profesional docente retoma la Teoria de la psicologia del
desarrollo de Jean Piaget. De igual manera, recupero los trabajos desarrollados por su discipulo
Vergnaud (1990), quien, desde la psicologia cognitiva, definio la Teoria de los campos
conceptuales y propone la dupla conceptual esquema-situacion. Desde la psicologia ergonémica
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describo el trabajo de Leplat (1997) y Clot y Leplat (2005). Respeto a la disciplina de la didactica,
expongo las investigaciones de Brousseau (2000) respecto a la Didactica de las disciplinas. A partir
de estos trabajos, Pastré (2002, 2006, 2007, 2011), desde la psicologia y la didactica, desarrollo el
concepto de actividad profesional, enmarcado en el campo de la Did4ctica Profesional y constructo

clave en esta investigacion.

En el segundo apartado, El anélisis de la actividad profesional docente, abordo el Modelo
EPR (Epistemoldgico, Pragmatico-Relacional, por sus siglas en espariol), un dispositivo formativo
de enfoque interaccionista®, propuesto por Isabelle Vinatier (2013). Ademas de los autores citados
en los parrafos anteriores, Vinatier (2013) retomo elementos de los trabajos de Berger y Luckmann
(1968), Blumer (1969), Giroux (2020), Altet (2002, 2005) y Vinatier y Altet (2008). Los elementos
brindados por estos autores también forman parte de la postura interaccionista y epistemologica

bajo la cual me aproximo al tema de la actividad profesional docente.

En el tercer apartado, La profesionalizacion docente, desarrollo un tépico que fue abordado
de manera general en el planteamiento del problema: el docente como un profesional de la
ensefianza (Perrenoud, 2004; Tardif, 2013). Esta figura se enmarca en el proceso de formacion
continua de, espacio en el cual los docentes puede adquirir habilidades complejas de pensamiento,
como el saber analizar (Altet, 2005).

Como cuarto apartado, me aproximo al tema de la Educacion Remota de Emergencia
(Hodges et al. 2020), como una estrategia para la continuacion de la tarea pedagdgica ante
contextos de crisis 0 emergencias. En este sentido, planteo la diferenciacion entre la ensefianza en
linea y Ensefianza Remota de Emergencia (ERE), ya que es en esta Ultima donde se ubica el objeto

de estudio de esta tesis.

2.1 La actividad profesional docente

Desde la psicologia del desarrollo, Piaget (1967) define la conducta como “un caso particular de
intercambio entre el mundo exterior y el sujeto” (p.14). El autor plantea que cuando a una persona
se enfrenta a una necesidad particular, ésta viene acompafada de una sensacion de desequilibrio,

por lo que las conductas se manifiestan como una readaptacion de la persona a su entorno. Toda

5 Los planteamientos interaccionistas no son exclusivos de la obra de Isabelle Vinatier, pero para esta investigacion
se toma un dispositivo particular que ella desarroll6: el Modelo EPR.
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conducta, ya sea un acto exteriorizado hacia el entorno o interiorizado en el razonamiento, es una

forma de readaptacion de los esquemas de accion que posee la persona.

La conducta es de tipo funcional y tienes dos componentes esenciales e interdependientes:
el afectivo y el cognoscitivo (Piaget, 1967). EI componente afectivo de la conducta refiere a que
la persona lleva a cabo acciones que poseen una base y un objetivo emocional. EI componente
cognoscitivo alude a la forma técnica de desempefiar o llevar a cabo las acciones, mismas que
estan determinadas por el intelecto. Desde ambas definiciones, se puede plantear que el estudio de
la actividad profesional docente no s6lo debe abordar la intelectualizacion y operacionalizacién

técnica de la actividad, sino también la carga afectiva que la sostiene e impulsa.

Desde la propuesta de Piaget (1967), se plantea que la actividad profesional, visualizada
como un acto de inteligencia del docente, debe analizarse desde la dualidad afecto-intelecto, tal

como se expresa en el siguiente fragmento:

Un acto de inteligencia supone pues, una regulacion energética interna (interés, esfuerzo,
facilidad, etc.) y una externa (valor de las soluciones buscadas y de los objetos a los que se
dirige la busqueda), pero ambas regulaciones son de naturaleza afectiva y son comparables
a todas las regulaciones del mismo orden. (p. 16)

La inteligencia es definida por Piaget como un acto de adaptacion de las estructuras
mentales de la persona, un proceso que le permite tener un equilibrio entre el mundo y él. En otras
palabras, la inteligencia es el ajuste mental de la persona ante aquello que desconoce o para lo que

no tenia una respuesta.

Gracias al desarrollo del constructo de inteligencia, Piaget (1967) aporta dos elementos
fundamentales al campo de la Didactica Profesional: los conceptos de asimilacion y acomodacion.
Por un lado, la asimilacion se entiende como la reaccidn que tiene el organismo hacia los objetos
que le rodean, lo cual depende de las conductas anteriores que haya tenido la persona hacia el
mismo objeto. Segun Piaget, la asimilacion es entonces “la incorporacion de los objetos en los
esquemas de la conducta, no siendo tales esquemas mas que la trama de las acciones susceptibles
de repetirse activamente” (p. 18). Por otro lado, la acomodacion refiere a que la persona no sufre
el efecto que tienen los objetos sobre él de forma estatica, sino que dicha reaccién se sitla en

esquemas mentales ya construidos y asimilados.
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Para ejemplificar los conceptos de asimilacion y acomodacion, presento la siguiente
analogia: si todos los objetos que rodean a la persona fuesen documentos, la asimilacion seria la
forma en que la persona analiza dichos documentos a partir de los conocimientos previos que posee
acerca de ellos, y la acomodacion seria la interpretacion y etiquetado de los documentos
analizados. Una vez que esto sucede, los documentos analizados serian organizados en unidades
clasificatorias de acuerdo con la etiqueta asignada. Todos los individuos tienen procesos
particulares de asimilacién y acomodacion y, de acuerdo con la analogia anterior, cada uno analiza,
interpreta y etiqueta sus documentos de forma distinta y los archiva en diferentes unidades
clasificatorias, ya que el conocimiento previo que tuvieron para el andlisis también fue distinto
(Piaget, 1967).

A partir de los planteamientos de Piaget y sus conceptos de conducta, inteligencia,
asimilacion y acomodacion, Vergnaud (1990) desarrollé la Teoria de los campos conceptuales, la
cual aporta una dupla conceptual clave para esta investigacion: esquema-situacion. Esta dupla

permite comprender la actividad profesional docente desde su propia complejidad.

El concepto de esquema fue enunciado por Kant en el siglo XIX. Piaget fue el primero en
ofrecer ejemplos concretos y convincentes acerca del significado del concepto de esquema,
apoyado en su trabajo acerca del desarrollo temprano del nifio. Los esquemas, segun Vergnaud
(1990), son los recursos cognitivos que tiene una persona para adaptarse a las situaciones que se
le presentan. Los esquemas mentales desempefian la funcion de asimilar la informacion que
obtiene una persona a partir de su contacto con el mundo real, para posteriormente acomodarlo en

un campo conceptual.

Un campo conceptual es una construccion cognitiva que ha desarrollado una persona a lo
largo de su vida, la cual contiene informacion que alude a relaciones que ha construido entre
diversos conceptos y situaciones particulares. En este sentido, los esquemas cumplen con la
funcion de asimilar y comprender la informacion obtenida de las experiencias nuevas de la persona
a partir de las experiencias precedentes, para clasificarlas de alguna manera que le permita
acomodar esa nueva informacion bajo un concepto que ya se habia construido previamente, o

acomodarla en un “lugar” nuevo.
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Los esquemas mentales tienen un componente de flexibilidad, es decir, pueden adaptarse a
las diversas situaciones de las cuales la persona es participe. Cuando la persona no cuenta con un
campo conceptual para alinear la situacion que esta viviendo, sus esquemas mentales pueden
ampliarse, de tal manera que puedan dar espacio a la nueva situacién. Es importante aclarar que,
aunque los esquemas mentales pueden ser flexibles, esto no significa que una persona pueda
cambiarlos de forma sencilla. EI cambio de esquemas mentales supone una tarea compleja y dificil

de lograr.

Los esquemas mentales no son s6lo productos de las situaciones vividas por una persona,
0 que su Unica funcidén es la de asimilacién y acomodacién, sino que la persona construye y
desarrolla sus acciones gracias a sus propios esquemas. Es decir, el esquema cumple con una tiple
funcidn: asimilar, acomodar la informacién, y funcionar como la base cognitiva sobre la cual se

construyen las acciones.

Los esquemas mentales, segin Vergnaud (1990), se componen de cuatro aspectos: (1) el
intencional, porque incluye uno o varios objetivos, (2) el generativo, debido a que incluye reglas
para generar una actividad, nombrar secuencias de acciones, reunir y controlar la informacion, (3)
el epistémico, ya que estd compuesto también por invariantes operatorios®, llamados también
conceptos-en-accion y teoremas-en-accion, y (4) el calculador, que plantea que aunque la persona
esté envuelta en situaciones aparentemente sencillas, el esquema mental esta construido a partir de

una intensa actividad de célculo, méas aun, cuando se presenta una situacion nueva.

El andlisis de la actividad profesional docente, desde la dupla conceptual esquema-
situacién, busca profundizar en aquellos conceptos-en-accion y teoremas-en-accion con los que el
docente cuenta como recursos para desarrollar su quehacer. Existen diferencias entre los
conceptos-en-accion y los teoremas-en-accion. Un concepto-en-accion es una oracion que el
docente toma en su estado “natural” sin un analisis o juicio previo y que aplica a su actividad
profesional. El teorema-en-accion no es solo la oracion en su estado “natural”, sino que es una
proposicion que el docente ha elaborado a partir del analisis de un concepto, para decidir si este es

falso o verdadero y, a partir de dicho juicio, desarrollar su actividad profesional.

& Un invariante operatorio es definido como la situacion que lleva a la persona a variar o cambiar su desenvolvimiento
(Vergnaud, 1990).

42



< Capitulo Il. Marco conceptual

Al estudiar la actividad profesional docente se pueden analizar tanto los conceptos-en-acto,
como los teoremas-en-acto. Cuando se conocen dichos elementos, se puede evidenciar las
construcciones conceptuales reales que la persona lleva a cabo en situacion. En suma, se puede
plantear que se busca comprender el ser de la actividad profesional, mientras se deja de lado el

deber ser de la misma.

Una de las formas en que los conceptos-en accion y los teoremas-en-accion pueden ser
representados, es por medio del lenguaje y otros conjuntos de simbolos, ya que, sin estos recursos,

la actividad profesional docente no puede ser comunicada.

En este marco conceptual también retomo el trabajo de los autores Leplat (1997) y Clot y
Leplat (2005), quienes abordan el tema del andlisis del trabajo a partir de la mezcla de dos
disciplinas: la ergonomia y la psicologia. Los planteamientos de los autores refieren, de forma
general, a la investigacién que se lleva a cabo para el analisis de la actividad profesional. El
objetivo que tiene este tipo de analisis es “definir algunas de las caracteristicas del modelo

situacional especifico, ya sea a nivel conceptual o mas formalizado” (Clot y Leplat, 2005, p. 98).

Para el estudio de las profesiones, bajo la vision de la psicologia ergondmica, Clot y Leplat
(2005) sugieren un método clinico’. Este método propone el andlisis a profundidad de una
actividad profesional particular, al mismo tiempo que lo relaciona con otras actividades similares,
ya que los autores plantean que existen esquemas de accion propios de una profesion y, por lo
tanto, actividades profesionales conectadas entre si. Clot y Leplat exponen que el estudio particular
de la actividad profesional debe llevar a comprender el modus operandi de dicha actividad.

Desde la disciplina de la didactica, Brousseau (1999) aporta al constructo de la actividad
profesional docente gracias a su Teoria de las situaciones y sus trabajos acerca de la didactica de
las matematicas. Para describir los planteamientos de Brousseau de forma gréfica, se presenta la
Figura 2.2.

" El planteamiento interaccionista, la palabra “clinico” se relaciona con el estudio a profundidad de un evento.
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Figura 2.2

Esquema cuadripolar de la relacién didactica
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Nota: Educacion y didactica de las matematicas por Brousseau, G.,1999, Educacion matematica, 12(1), p.8.
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El esquema cuadripolar propuesto por Brousseau (1999) refiere a una concepcion particular de la
ensefianza. El autor identifica los conocimientos que la persona adquiere con resultado de su
interaccion con el medio que le rodea y de la interaccidn que se establece entre alumno y docente,
este ultimo representado como “sistema educativo” en el esquema anterior. En otras palabras,
Brousseau considera que la ensefianza es producto de la interaccién entre cuatro elementos:

docente, estudiante, saber escolar y medio o contexto.

Brousseau (1999) expone que la ensefianza es “un proceso que no puede mas que conciliar
dos procesos, uno de aculturacion y el otro de adaptacion independiente” (p. 8). Este ultimo refiere
a que la adaptacion de los esquemas mentales de las personas no esta dada por su capacidad
asimilacion y acomodacion unicamente, sino que los “bloques” que componen de aprendizaje

tienen una estrecha relacion con el medio que le rodea. Asi, aunque se comunigque un contenido
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comun a un conjunto de personas y su capacidad cognitiva sea similar, el contexto o medio

determinara la forma en que el contenido es asimilado y acomodado.

Desde la perspectiva de Brousseau, el contexto de estudio en el que se encuentre una
persona es el que determina el significado que este le atribuye a un fendmeno. El contexto es
autonomo de la persona, y al tener una influencia tan importante en la construccion de esquemas

mentales, debe ser analizado con detenimiento.

Brousseau, al igual que Vergnaud (1990), construye una definicion del concepto de
situacion: “un modelo de interaccion de una persona con cierto medio que determina un
conocimiento dado como el recurso del que dispone la persona para alcanzar o conservar en este
medio un estado favorable” (p. 10). En otras palabras, una situacion refiere a que la adquisicion
del conocimiento estd ampliamente influenciada por la interaccion persona-contexto, asi como por

los recursos que le facilitan o imposibilitan dicha interaccion.

Los postulados y aportaciones conceptuales de Piaget (1967), Vergnaud (1990), Leplat
(1997), Clot y Leplat (2005) y Brousseau (1999), se condensan en una Ultima corriente tedrica, la
Didactica Profesional de Pastré (2002, 2006, 2007, 2011). La Didactica Profesional es un eje
central en este trabajo, debido a que es ahi donde se define el constructo de actividad profesional

docente.

La Didéactica profesional es un campo de investigacion (Pastré, 2002, 2006, 2007, 2011)
que se centra en el estudio de la actividad profesional docente, desde un enfoque interaccionista.
Las relaciones conceptuales que se abordan desde la Didactica profesional son las de tema (o
concepto) y tarea (0 accion), conceptos establecidos por Piaget (1967) y Vergnaud (1990); la
relacion entre persona, trabajo y contexto, recuperados desde la psicologia ergonémica de Clot
(1997) y Clot y Leplat (2005); y el concepto de ensefianza, tomado de los trabajos de Brousseau
(1999).

Después de 20 afios de investigacion, Pastré (2011) presentd un compilado tedrico y
metodoldgico de las investigaciones que desarrollo acerca de diversos oficios industriales. Las
preguntas que Pastré se planteaba acerca de la actividad de dichos oficios, afios mas tarde se

trasladaron hacia los oficios de lo humano, entre ellos la docencia.
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Como resultado de sus investigaciones, Pastré expone que, tanto en los oficios industriales
como en los humanaos, y, por tanto, en la docencia, se encuentra la presencia de la dupla conceptual
esquema-situacion (Vergnaud, 1990), como un concepto tedrico y analitico que permite un
acercamiento méas complejo al estudio de la actividad profesional. La dupla esquema-situacion
permite un acceso profundo a las formas cognitivas de operacion que poseen los docentes para

responder a situaciones particulares.

La propuesta de Pastré (2002, 2006, 2007, 2011) parte de la tesis de que toda actividad
profesional es portadora de conceptualizacion, incluso en situaciones invariantes. En este sentido,
tiene un componente cognitivo, es decir, de saberes. Estos saberes son importantes en medida que
les dan estabilidad a las acciones de los profesionales y dan cuenta de aquellos esquemas mentales

que el profesional ha adquirido desde sus inicios como estudiante.

La formacion docente, desde la Didactica profesional, se visualiza como el canal de acceso
hacia los saberes 0 esquemas mentales del docente. Es decir, a partir de la formacion del docente
se pueden encontrar los conceptos que funcionan como bases organizadoras de la actividad
profesional del docente. Asi, la formacidn docente mediante el enfoque de la Didactica Profesional
funciona como un dispositivo pedagdgico, ya que le permite al docente hacerse sujeto consciente

de sus formas de conceptualizar la actividad, y de considerarlo necesario, reorganizarla o ajustarla:

Un observador desde la didactica profesional tiene frente a si no los comportamientos, sino
las conceptualizaciones de los actores en situacion. Es necesario recurrir al analisis para
acceder a aquello que para el sujeto toma la forma de esquemas de accion, sea cual sea el
grado de pertinencia de cara a la situacion, que mas o menos a su estilo, moviliza

8[Traduccion propia al espafiol]. (Vinatier, 2013, p.20)

La Didactica Profesional propone analizar la actividad real de trabajo tal como se desarrolla
en situacién, desde un marco en el que se tome la complejidad como unidad de anélisis. Esta
mirada holistica con la que visualiza la actividad profesional permite ver al docente como una

persona que se encuentra en un contexto particular, y que cuenta con caracteristicas personales y

8 Texto original en francés: Un observateur issu de la didactique professionnelle a devant lui non pas les
comportements, mais les conceptualisations des acteurs en situation. Il faut recourir a lI'analyse pour accéder a ce qui,
pour le sujet, prend la forme de schemes d'action, quel que soit leur degré de pertinence par rapport a la situation, qui,
plus ou moins & sa maniére, mobilise.
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profesionales especificas que lo llevan a conceptualizar y desarrollar su actividad profesional de

forma Unica.

Asimismo, Pastré (2002, 2006, 2007, 2011) postula que la Didactica Profesional docente
permite llevar a cabo reflexiones de orden epistemoldgico acerca del saber y del saber hacer del
maestro y de su campo profesional, con la finalidad de dar respuesta a cuestionamientos tedricos
y practicos ante los cuales los docentes son confrontados.

El concepto clave de la Didactica Profesional es el de actividad profesional docente. La
actividad que desarrolla una persona, ya sea un docente o un estudiante, no se reduce a lo que hace
en situacion. La actividad tampoco se simplifica a la produccién de una persona en términos la
tarea desarrollada. Ademas de aquello que hace y reproduce en situacion, la actividad profesional
comprende la organizacion interna del docente, es decir sus campos conceptuales, mismos que
albergan un conjunto de saberes. Es decir, integra tanto aquello que se puede observar del docente
en situacion como la movilizacion de esquemas que le permiten tomar una u otra decision
(Vinatier, 2013).

Segun los planteamientos de Pastré, toda actividad profesional docente esta compuesta por:
(1) una carga axioldgica, determinada por los valores que posee el docente, y (2) una carga
pragmatica, ya que se orienta hacia el cumplimiento de una necesidad o meta especifica. Para el
estudio de los dos componentes de la actividad profesional docente, es necesario observar las

conductas del profesor en situacion real de trabajo.

Existe una diferencia entre practica profesional y actividad profesional. La practica, segun
Vinatier (2013) refiere a todo lo que el docente piensa, expresa 0 no expresa, ya sea antes, durante
0 después de una secuencia de clase. Es decir, la préctica refiere a una amplia gama de
pensamientos y expresiones que lleva a cabo el docente durante su quehacer. Por su parte, la
actividad profesional estd relacionada con los momentos especificos: actividades en clase,
actividades de preparacidn, actividades de evaluacion, etc. La practica profesional abarca todas las
actividades profesionales llevadas a cabo por el docente, ademas de sus pensamientos y
expresiones, mientras que la actividad se centra en algo especifico, en un momento particular de

la préctica.
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La actividad profesional docente en el aula se compone de secuencias didacticas que, a su
vez, se componen de ciclos de interaccion entre docente y estudiantes. Para ilustrar esta

puntualizacion, se muestra la Figura 2.3.

Figura 2.3
Estructura de la actividad profesional docente en aula
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Nota: Recuperado de La gestion de los aprendizajes para la convivencia y para las disciplinas en las practicas docentes,
como objeto de estudio por Fierro, C., y Fortoul, B., 2014, En C. Perales, E. Arias y M. Bazdresch (Coords.).
Desarrollo socioafectivo y convivencia escolar, p. 79, ITESO.

Como se puede observar en la Figura 2.3, la actividad profesional docente, bajo el enfoque
interaccionista, se compone de ciclos de interaccion entre docentes y estudiantes. En este sentido,
el aula se convierte en un espacio en el que las intersubjetividades juegan un papel esencial en la
construccién del conocimiento. Dichas subjetividades son compartidas por medio del lenguaje a
partir de diversos segmentos de clase, en los cuales un docente lleva a cabo una accion verbal o no

verbal. El estudiante, a partir de sus subjetividades, interpreta la accion y la comparte con el
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docente, quien al compartir la subjetividad e interpretacion del estudiante acerca de sus acciones,

ajusta la accion inicial (Vinatier, 2013; Fierro y Fortoul, 2014).

En las interacciones que se establecen entre docentes y estudiantes siempre existen
atenciones y tensiones. Las formas de accionar sobre una realidad e interpretarla dependeran de
un conjunto de caracteristicas que hacen a cada una de las personas unicas. Por ello, las tensiones
son naturales, ya gque se visualizan como los puntos en los que se encuentran las diferentes formas

en que los docentes y estudiantes ven la realidad (Vinatier, 2013).

La actividad profesional docente es, entonces, un constructo que comprende tanto lo que
hace docente en situacion, como la organizacion interna sobre la que el docente actla. La
organizacion interna se compone de invariantes y adaptaciones, siempre determinadas por el
contexto del docente. La actividad profesional docente es dirigida por medio de una gestion de
intercambios, enunciada por Vinatier (2013), como una actividad conjunta linguistica entre el
docente y el estudiante. Como lo menciona Vinatier “el discurso es la mitad de quien lo escucha 'y

la mitad de quien lo habla® [Traduccion propia al espafiol]. (s.p.)

Al analizar la actividad linguista conjunta o, dicho de otra manera, las interacciones que se
establecen entre un docente y sus estudiantes pueden dar pie a un analisis epistemoldgico de lo
gue un docente hace en situacion, y también de aquello que no se observa a simple vista, la
organizacion interna de la propia actividad. Por ello, la actividad profesional docente no se reduce
a lo que un docente dice y hace en el aula, sino que posee un tinte mas complejo, ya que se busca
analizar aquellas invariantes y adaptaciones que estan detras de lo que se observa en el aula
(Vinatier, 2013).

% Texto original en francés: la parole est la moitié de l'auditeur et la moitié de l'orateur.
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2.2 El analisis de la actividad profesional docente

La operacionalizacion del analisis de la actividad profesional docente conlleva a la comprension
tedrica de los elementos y conceptos interaccionistas que permitieron la definicion y desarrollo de
un dispositivo formativo interaccionista: el Modelo EPR (Epistemoldgico-Pragmaético-
Relacional). La organizacion de los elementos que conforman al Modelo EPR se muestra en la

Figura 2.4.

Figura 2.4

Elementos que conforman el Modelo EPR

Dispositivo
interaccionista
para el analisis
de la actividad Modelo EPR
profesional
docente

Elementos Practicas de ensefianza
para el andlisis

de la actividad Pedagogia comprensiva
profesional "Construccién social de significados
docente Desarrollo del saber analizar

Asimilacion y acomodacion
Elementos Esquema-situacion
CONSLItUtivos Conceptos-en-accion y teoremas-en-accion
de la actividad P bai
profesional ersona-trabajo
docente Relacion didactica

La actividad profesional in situ

Los elementos interaccionistas ubicados en la parte central de la Figura 2.4, derivados de los
planteamientos de Berger y Luckmann (1968), Blumer (1969), Giroux et al. (1988), Giroux (2020),
Altet (2002, 2005), Vinatier y Altet (2008) y Vinatier (2013), se describen a continuacion.
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Berger y Luckmann (1968), autores de La construccion social de la realidad, aportan
elementos que nutren al enfoque interaccionista, tales como: realidad, vida cotidiana, conciencia,

el “aqui y ahora”, situacion “cara a cara” y las tipificaciones.

En La construccion social de la realidad, Berger y Luckmann llevan a cabo un analisis de
la vida cotidiana desde la perspectiva socioldgica. Ademas, los autores abordan el conocimiento
que orienta a la conducta en la vida cotidiana de las personas. La vida cotidiana se presenta como
una realidad interpretada por las personas y que, para las mismas, tiene un significado subjetivo.
Desde el empirismo, Berger y Luckmann (1968) plantean que el mundo de la vida cotidiana “no
solo se da por establecido como realidad por los miembros ordinarios de la sociedad en el
comportamiento subjetivamente significativo de sus vidas” (p. 35), sino que la realidad se sustenta

como real a través de los pensamientos y acciones de la persona.

La via que utiliza una persona para interpretar la realidad de la vida cotidiana es la
conciencia. La conciencia siempre es intencional, ya que se dirige a objetos especificos del mundo.
El objeto de la conciencia puede ser parte del mundo fisico exterior o un elemento de una realidad
subjetiva interior. La clasificacion de los objetos de acuerdo a su naturaleza facilita su aprehensién
en la conciencia de la persona. Es decir, para que un objeto pueda ser aprehendido por la conciencia
necesita ser objetivado.

Ante la ciencia, los diferentes objetos de la vida cotidiana son estudiados como distintas
esferas de la realidad, por ejemplo: personas con las que otra convive diariamente y las personas
con las que suefia. Ambos son objetos de la realidad de la vida de una persona, sin embargo, se

encuentran en diferentes capas de la conciencia e intervienen diversas estructuras de significado.

La conciencia es capaz de moverse entre diferentes esferas de la realidad. Cuando la
conciencia pasa de una esfera a otra, experimenta una especie de impacto, causada por la
transicion. A pesar de la transicion que puede sufrir la conciencia entre una esfera de la realidad y
otra, aquella relacionada con la vida cotidiana se superpone a todas las demaés. La ubicacion de la
realidad de la vida cotidiana respecto a las demas y su propiedad de contraste hacia las otras

realidades, le posiciona en un lugar privilegiado.

La vida cotidiana se impone siempre ante la conciencia, por lo que esta Gltima requiere

estar en un estado de constante vigilia, lo cual es considerado por Berger y Luckmann como una
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actitud natural de la persona. La realidad que captamos de la vida cotidiana ya se encuentra
objetivada gracias a un elemento clave, el lenguaje. El lenguaje juega un papel crucial en el acto
de aprehender los objetos, ya que permite que estos cobren sentido y significado. En este sentido,
el lenguaje es el encargado de marcar las coordenadas de la vida de una persona en la sociedad y

llena su vida de objetos significativos.

La realidad de la vida cotidiana se encuentra organizada en torno al “aqui” del cuerpo y el
“ahora” del tiempo presente. En este sentido, la realidad se organiza como una especie de agenda,
en la que la conciencia va registrando objetos aprehendidos en orden de lugar y fecha. Ademas,

Berger y Luckmann (1968) afirman que:

La realidad no se agota en las experiencias inmediatas, sino que abarca fendmenos que no
estan presentes en el “aqui y ahora”. Esto significa que yo experimento la vida cotidiana
en diferentes grados de proximidad y alejamiento, tanto espacial como temporal. (pp.36-
37)

En cualquier forma que la persona experimente la realidad, es importante plantear que esta
se presenta como un mundo intersubjetivo, un mundo que se comparte con los otros. Es decir, el
mundo es tan real para una persona que para otra y ninguna estd superpuesta a la otra. Por esta
razon, una persona no puede existir en la vida cotidiana si no interactia y se comunica
continuamente con los otros. Los otros también organizan el mundo en su “aqui y ahora” de estar
en ¢l. El “aqui” de una persona es el “alli” de la otra, “solo dentro de una estructura temporal

conserva para mi la vida cotidiana su acento de realidad” (Berger y Luckmann, 1968, p.44).

La interaccion social de la vida cotidiana es un elemento fundamental que aportan Berger
y Luckmann a la herramienta interaccionista del Modelo EPR (Vinatier, 2013). Bajo la perspectiva
comun entre Berger y Luckmann y Vinatier, la realidad es algo que comparte con el otro:

En la situacion “cara a cara” el otro se me parece en un presente vivido que ambos
compartimos. S€ que en el mismo presente vivido yo me le presento a €. Mi “aqui y ahora”
gravitan continuamente uno sobre otro, en tanto dure la situacion “cara a cara”. El resultado
es un intercambio continuo entre mi expresividad y la suya. (Berger y Luckmann, 1968,
p.44)
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La experiencia mas importante que se puede compartir con el otro es la que se produce en
la situacion “cara a cara”, la cual es el prototipo de la interaccion social. En este sentido, Berger y
Luckmann (1968) plantean que durante la situacion “cara a cara”, una persona no requiere
reflexionar acerca de lo que otra persona comunica. En cambio, para conocer lo que uno mismo
comunica si requiere de reflexion, ya que esta no se presenta de forma directa. Lo “que es ¢éI” se
encuentra continuamente al alcance, mientras que lo que “soy yo” no. Para lo que “soy yo” pueda
estar al alcance, requiere detenerse un momento, interrumpir la espontaneidad de la propia
experiencia y, deliberadamente, traer la atencion hacia si mismo. La reflexion sobre si mismo, es
generalmente ocasionada por las actitudes que el otro demuestre hacia si mismo. En otras palabras,

uno funciona de “espejo” de las actitudes del otro.

Asimismo, se recupera la aportacion sociologica de Herbert Blumer (1969), ya que se le
reconoce como el principal sintetizador y portavoz del interaccionismo simbélico ya desarrollado
George Herbert Mead, John Dewey, W. I. Thomas, Robert Park, William James, Charles Horton
Cooley, Florian Znanieci, James Mark Baldwin, Robert Redfield y Louis Wirth. El
interaccionismo simbdlico brinda al enfoque interaccionista una vision y conceptualizacion
particular de lo que son los grupos humanos, la interaccion social, los objetos, la persona, la accion
humana y la interconexion que existe entre las acciones de las personas. Estos elementos se
condensan en tres premisas que el interaccionismo simbdlico plantea, mismas que se describen a

continuacion.

La primera premisa refiere a que “los humanos actiian en torno a las bases de significados
que las cosas tienen para é1' [Traduccion propia al espafiol] (Blumer, 1969, p. 2). La persona
significa todo aquello que nota en su mundo, como otras personas y sus actividades, objetos fisicos,
instituciones, guias ideoldgicas y otro tipo de situaciones en las que la persona se involucra en su
dia a dia. Esta primera premisa planteada por Blumer es igualmente compartida por otros enfoques

tedricos.

La diferencia entre el interaccionismo simbélico y otros enfoques se sitlia en su segunda
premisa, la cual refiere a los significados de las cosas se derivan o surgen de la interaccion social

que cada persona tiene con sus semejantes. Blumer sefiala que existen dos formas tradicionales de

10 Texto original en inglés: humans act around the bases of meanings that things have for him.
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plantear el origen de los significados. EI primero considera que el significado es algo intrinseco,
como un elemento que forma parte natural de la estructura real de un objeto: una mesa es una
mesa, una taza es una taza, y asi sucesivamente. Una segunda forma de visualizar el significado
de las cosas es como una expresion de los elementos psicoldgicos de la persona -percepcion,
cognicion, apropiacion, transferencia de sentimientos y asociacion de ideas- que entran en juego
con la apreciacion que se tiene del objeto. De esta manera, explicar un significado lleva a describir

los elementos psicoldgicos que provocan dicho significado.

Asimismo, el autor también plantea el significado como producto de un proceso de la
interaccion que establece una persona consigo misma y con los otros. Entonces, el significado
surge a partir de la forma en que una persona actla en torno a un objeto. Para ilustrar lo planteado,

se muestra la Figura 2.5, la cual refiere a la construccidn interaccionista de un significado.

Figura 2.5
Construccion interaccionista de significados
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Como se puede observar en la Figura 2.5, los significados son producto de las intersubjetividades
de las personas, es decir, de la interaccion de los elementos psicologicos que cada persona
aprehende del objeto. A partir de la construccion interaccionista de significados, se da lugar a una

tercera premisa del interaccionismo simbolico (Blumer, 1969), la cual refiere a que dado que el
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significado de las cosas se forma en el contexto de la interaccion social y se deriva de las personas

que participan en dicha interaccion.

La tercera premisa sostiene que accionar como producto de la significacion de un objeto,
implica un proceso previo, la interpretacion del significado. El proceso interpretativo requiere de
dos pasos: (1) auto indicarse cuéles son los objetos sobre los cuales se esté actuando y, (2) detectar
los objetos que tienen significado. La interpretacion también requiere de un paso previo, la

interaccion de la persona consigo misma, es decir, la auto interaccion.

En suma, el proceso para actuar de acuerdo al significado de un objeto, es el siguiente:
percepcion del objeto auto interaccion — interpretacion — interaccion con otros — construccion
de significados — interpretacion — actuacion. Esta forma en que el interaccionismo simbolico
concibe la adquisicion de significados y al conocimiento humano coincide con el enfoque

interaccionista del Modelo EPR.

Por otro lado, Vinatier (2013) retoma el planteamiento de Giroux (2020)*! respecto a la
pedagogia critica y su planteamiento de la educacion como una via de construccion de una
sociedad democrética e igualitaria. El planteamiento actual de Giroux (2020) est4 basado en una
primera obra desarrollada por Giroux et al. (1988). A su vez, estos autores toman de base el

planteamiento de Freire (1970) respecto a la Pedagogia del Oprimido.

La obra de Giroux (2020) se adscribe a dos disciplinas: la pedagogiay las ciencias politicas.
Desde ambos emplazamientos, el autor expone que la pedagogia critica no sélo es una préctica
moral y politica, sino que también brinda herramientas para movilizar suposiciones de sentido
comun, teoriza acerca de la agencia personal y social, y compromete las demandas cambiantes y

promesas de una politica democratica.

Un punto concordante entre Vinatier (2013) y Giroux (2020) es lo que éste ultimo apunta
como una de sus tesis centrales: la exigencia y atencion hacia los espacios y préacticas en las que
la agencia social y personal ha sido negada. Los espacios formativos brindados por autores como
Vinatier buscan brindar a los docentes el poder de decidir acerca de aquello que es mejor o no para

su actividad profesional docente. Bajo el lente de Vinatier el docente como profesional, es capaz

11 a referencia que retoma Vinatier es la de Giroux et al. (1988), sin embargo, para este trabajo se decidi6 tomar la
de Giroux (2020), tanto por sus similitudes con la referencia anterior, como por el idioma en que se presenta la edicion
(espafiol).
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de ser consciente de su humanidad y como esta influye en quién es como docente. En suma,
Brousseau (2013) y Vinatier observan la formacidon y/o la ensefianza del docente como una forma

de emancipacion y una via para la adquisicion de autonomia.

Por ello, el Modelo EPR fue construido como una via por la cual el docente puede adquirir
poder al incrementar su agencia, asi como autonomia particular, ya que desarrolla una clara
consciencia acerca de lo que sucede en torno a su actividad profesional. Es decir, la agencia del
docente llega a partir del desarrollo de habilidades complejas de pensamiento a las cuales no tuvo

total acceso durante sus afios de escolaridad previos. Asimismo, Giroux (2020) plantea que:

La pedagogia critica como practica teorica y politica, resulta especialmente Gtil como una
forma de evitar el acercamiento a la pedagogia vista como una mera habilidad, una técnica
0 un método. Sin el dominante paradigma educativo, los jévenes fueron a la vez y ahora de
nuevo son vergonzosamente reducidos a “robots alegres” a través de modos de pedagogia
que abrazan una racionalidad instrumental en la cual importa la justicia, los valores, ética

y el poder es borrado de toda nocion de ensefianza y aprendizaje. (p. 1)

A partir de la cita anterior, se puede decir que el autor tiene una vision de la ensefianza
como un instrumento de emancipacion. Tanto el Modelo EPR (Vinatier, 2013), como la pedagogia
critica (Giroux, 2020), buscan incrementar la agencia del docente y su autonomia, mismas que le
puedan llevar a decidir aquello que es mejorable de su actividad profesional. Asimismo, ambas
perspectivas tienen la finalidad de que los docentes adquieran una vision critica acerca de su

quehacer aulico, y ligarlo a su contexto social y politico.

De igual manera, Vinatier (2013) retoma diversos planteamientos de Altet (2005) respecto
a las competencias de un docente profesional, especificamente la meta-habilidad de saber analizar.
Esta meta-habilidad forma del Modelo EPR en tanto herramienta formativa.

Para definir el saber, Altet (2005) retoma la conceptualizacién de Beillerot (1989, 1994):
“lo que para el sujeto estd adquirido, construido, elaborado gracias al estudio o la experiencia”
(Altet, 2005, p.41). Existen diferencias entre informacion, conocimiento y saber: la informacion
tiene un origen externo a la persona y es de orden social y el conocimiento lo integra la persona 'y
es de orden personal. El saber se encuentra entre la informacion y el conocimiento, ya que este se

construye en interaccion entre la persona y el entorno.
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El saber de la practica que construye el docente en situacion es contextualizado y responde
a fines precisos. Es un saber adaptado a la situacion del docente y se construye y reconstruye

constantemente, a partir de las experiencias vividas en ejercicios anteriores.

Para vincular los saberes y la adaptacion en la accion se requiere que el docente adopte un
comportamiento reflexivo acerca de su actividad. Como lo enuncia Altet (2005), analizar, leer,
nombrar y teorizar la actividad profesional docente habilita conceptos operantes, lo cuales
permiten traducir en palabras la actividad. A las traducciones de la actividad profesional se le
denominan saberes-herramientas, ya que pueden ser utilizadas para desarrollar una meta-habilidad:
el saber analizar. Esta es la meta-habilidad en la que se centra el Modelo EPR de Vinatier (2013),
ya que parte de la tesis que el saber analizar permite construir habilidades profesionales en el

docente.

El saber analizar (Altet, 2005) se adquiere mediante dos procesos formativos: la
investigacion acerca de los procesos de ensefianza y aprendizaje y el analisis de la actividad
profesional. El primero de ellos refiere a la base de conceptos l6gicos que apoyan en la descripcion
de la actividad profesional docente. Esta base s6lo puede ser construida los practicantes e

investigadores que conocen de cerca la actividad docente.

El segundo proceso formativo, que alude al analisis de la actividad profesional docente, es
“un enfoque de formacion centrado en el andlisis y la reflexion sobre las practicas vividas, cuyo
resultado produce saberes sobre la accion y formaliza los saberes en accion” (Altet, 2005, p.50).
Para llevar a cabo dicho analisis se requieren de herramientas que funcionen como dispositivos de
acercamiento a la actividad profesional real y que, al mismo tiempo, permitan traducir en palabras

la propia actividad, tomar conciencia de esta y al mismo tiempo adquirir conocimiento.

2.2.1 El Modelo EPR

El Modelo Epistemoldgico-Pragmatico-Relacional (EPR) es una herramienta interaccionista
utilizada para la formacién analitica y reflexiva del docente. Esta herramienta se nutre de los
conceptos abordados anteriormente en este marco conceptual, mismos que se condensan en la

Figura 2.6.
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Figura 2.6

Disciplinas y conceptos filoséficos que componen al Modelo EPR

Psicologia

Conducta; Inteligencia; Asimilacion; Acomodacion; Esquema mental;
Campo conceptual; Conceptos-en-acto; Teoremas-en-acto; Estudio a
profundidad; Esquema-situacion; Actividad profesional docente.

Sociologia
Construccion social de significados; Significados en interaccion.

Pedagogia

Pedagogia critica (y Ciencias politicas); Practicante reflexivo; Docente
profesional; Saber analizar.

Didactica
Ensefianza; Contexto-ensefianza; Relacién didactica

Linguistica
Discursos en interaccion; Posiciones de autoridad.

Como se puede observar en la Figura 2.6, el Modelo EPR ubica sus raices conceptuales en seis
disciplinas diferentes. Su base mayor se encuentra en la psicologia y algunas de sus subdisciplinas,
tales como la psicologia del desarrollo, la psicologia cognitiva y la psicologia ergonémica. La
segunda base se ubica en la sociologia, seguido por las disciplinas de la pedagogia, las ciencias
politicas, la didactica y la linguistica. Los elementos que aportan las seis disciplinas hacen del
Modelo EPR (Vinatier, 2013) una herramienta ecléctica (Navarrete, 2009) para el analisis

profundo y comprehensivo de la actividad profesional docente.

El Modelo EPR fue desarrollado por Isabelle Vinatier (2013) en el Centre de Recherche en
Education de Nantes [CREN, por sus siglas en francés] en Francia, como producto de un primer
acercamiento -en colaboracion con Marguerite Altet- al analisis en profundidad de actividades
profesionales (Vinatier y Altet, 2008). En su planteamiento particular, Vinatier propone un
dispositivo formativo centrado en el analisis interaccionista de la actividad profesional docente

que se lleva a cabo en situaciones reales de trabajo. EI Modelo EPR es definido por Vinatier como
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dispositivo formativo que invita al docente a conceptualizar su experiencia en aula, a partir de un
enfoque integral. El enfoque integral del Modelo EPR busca brindar al docente una mirada mas

holistica de su actividad profesional.

La propuesta de Vinatier consiste en el estudio de la actividad profesional del docente a
partir de la nocidn de intersubjetividad. El término de subjetividad es explicado por Schiitz (1962)

de la siguiente manera:

El sector del mundo presupuesto por mi también es presupuesto por usted, mi semejante
individual; més adn, que lo presuponemos «Nosotros». Pero este «Nosotros» no nos
incluye solo a usted y a mi, sino también a «cualquiera que sea uno de nosotros», es decir,
a todo aquel cuyo sistema de significatividades esté sustancialmente (suficientemente) en

conformidad con el suyo y el mio. (p. 43)

La intersubjetividad entonces refiere a un sistema de significados que son compartidos por
un grupo de personas determinado. En otras palabras, el significado que una persona le atribuye a
un objeto, entra en interaccion con el significado que otra persona le asigna a ese mismo objeto.
Ambos significados (0 mas) interactlian en un juego de negociacion para interpretar y construir un
significado comin y mas plural. Cabe sefialar que los significados que una persona no son suyos
ni de otro, sino que pertenecen a un sistema social de significados construidos social e
histéricamente (Schitz, 1962).

De acuerdo con el planteamiento de Schiitz y la intersubjetividad, el Modelo EPR (Vinatier,
2013) propone el estudio de la actividad profesional docente a partir del analisis de la
intersubjetividad, o bien, los significados construidos entre docentes y estudiantes, que, a su vez

responden a una estructura y sistema social, contextual e historica de saberes compartidos.

Vinatier (2013) visualiza la actividad profesional docente como un espacio complejo en el
que docentes y estudiantes co-construyen el conocimiento a partir de sus interacciones. Dichas co-
construcciones dan cuenta de los juegos de palabras que van y vienen entre docentes y estudiantes,

mismos que son interpretados y reinterpretados unay otra vez.

Para Vinatier, el contexto aulico es aquel que se da en la interaccion de docente-estudiante-

contenido-relaciones. Para la autora, no hay un contexto normativo externo que rija lo que sucede
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en el aula, sino que el proceso de ensefianza y aprendizaje esta determinado Unicamente por lo que

sucede dentro del aula.

Asimismo, la interaccion de docentes y estudiantes, es visualizada como los momentos
especificos en los cuales se presenta una comunicacion cuadruple: docentes-estudiantes-
conocimiento-relaciones. Estos cuatro elementos se encuentran en el mismo nivel de importancia,
por tanto, ninguno se superpone al otro en el momento de la interaccién. En la interaccién mezcla

un conjunto de caracteristicas personales y profesionales de cada figura, asi como su entorno.

Para Vinatier (2013), el docente no es un técnico reproductor de contenido, que deja su
humanidad en la puerta del aula, al contrario, destaca el componente humano de la docencia, y
permite analizar la actividad profesional del docente al mismo tiempo que toma en cuenta su

historia de vida.

El Modelo EPR parte de la tesis de que la interaccion verbal y no verbal que se establece
entre un docente y sus estudiantes tiene una forma de organizacion interna. En otras palabras,
existe un baile invisible entre las subjetividades presentes en un aula, el cual sélo puede ser
analizado y visibilizado a través de la explicitacion de los significados que, segun los interlocutores
implicados, posee su comunicacion verbal y no verbal (Vinatier, 2013).

El Modelo EPR tiene como otra de sus finalidades desarrollar la meta-habilidad del saber

analizar (Altet, 2005) en el docente. Para la autora, el saber analizar se manifiesta como:

Una ldgica de articulacion entre accidn, experiencia practica, por un lado, y el analisis de
referencia y las herramientas de esta practica, por el otro lado, que guian la elaboracion de
un plan de formacion, en la perspectiva de formar un ensefiante capaz de analizar sus
propias practicas y de resolver sus problemas profesionales. Incluso si las competencias a
construir son prescritas, el desarrollo de la capacidad individual de adaptacién y de
innovacion son un objetivo clave; el desarrollo de la autonomia de trabajo es una
caracteristica constitutiva de la profesionalizacion, esta bien inscrito en la formacion. (p.
14)

El Modelo EPR, como mencioné anteriormente, tiene un planteamiento Unicamente

formativo, ya que busca brindar al docente un tipo de acceso particular a sus experiencias vividas,
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sin la emision de juicios de valor. La actividad profesional del docente es observada, analizada y

aceptada tal como sucede.

El acercamiento que puede tener un docente a su actividad profesional se puede llevar a
cabo partir de dos elementos: (1) la condensacion de experiencia por un proceso de
conceptualizacion convocado en el andlisis de transcripciones recopiladas de la actividad
profesional del docente y, (2) la posibilidad de ampliar la agencia del docente a partir de hacerse

consciente de su actividad. Ambos elementos los describo a continuacion.

2.2.1.1 La condensacion de la experiencia

La condensacion de la experiencia refiere al registro y anélisis interaccionista de la actividad
profesional docente que puede desarrollarse a partir del Modelo EPR. En este sentido, Vinatier
(2013) expone que la actividad profesional docente no puede analizarse sin categorias tedricas que
sostengan dicho proceso. Para ello, la autora propone tres categorias tedrico-analiticas, a las cuales
se les ha denominado légicas de la actividad profesional docente. Dichas légicas las ilustro en la
Figura 2.7.
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Tres logicas tedricas para el analisis de la actividad profesional docente

Ldgica Epistemologica
(E) (ruta del aprendizaje)

|

Ldgica Relacional (R)
(relaciones entre las
personas)

Logica Pragmética (P)
(conducta sentada:
reglamentos, secuencia de
episodios, cierres)

\/

Nota: Adaptado de Le travail de [’enseignant. Une approche par la didactique professionnelle, en Vinatier, 1., 2013,

[El trabajo del ensefiante. Una aproximacion desde la didactica profesional]. [Kindle Book]. De Boeck.

Con la finalidad de profundizar acerca de las tres l6gicas propuestas por Vinatier, a continuacion,

presento la descripcion cada una:

= Ldgica epistemoldgica (E): se relaciona con las interacciones de orden epistemoldgico.

El tema central de estas interacciones es la construccion del conocimiento a partir del

manejo del contenido en el aula. Por ejemplo: cuando el docente o los estudiantes

exponen un tema particular, cuando brindan una opinién o punto de vista particular,

cuando complementan un tema a partir de una opinion, cuando expresan una

experiencia de aprendizaje obtenido de una situacion particular, cuando refieren un

planteamiento tedrico, una definicion, etc. La légica epistemoldgica brinda pistas

concretas de como el docente y los estudiantes entienden el contenido y construyen

significados particulares y compartidos.
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= Ldgica pragmatica (P): refiere a las interacciones de orden didactico. Dichas
interacciones, tienen como tema central la instruccion, la gestion de los ejercicios en el
aula, las reglas y/o normas que se establecen entre el docente y los estudiantes, el
manejo de material didactico y equipo tecnolégico, etc. En otras palabras, la légica
pragmatica revela la via o vias que emplean docentes y estudiantes para acercarse al
conocimiento.

= Logica relacional (R): alude a las interacciones de orden emocional. Este tipo de
interacciones se centran en elementos como: el intercambio de palabras cercanas entre
docente y estudiantes o entre estudiantes, las bromas y risas en el aula, los gestos fisicos
o de cercania, la atencion personalizada del docente hacia un estudiante, entre otros.
Estos intercambios dan cuenta de las relaciones interpersonales que se establecen en el

aula.

2.2.1.1.1 La profundizacion de Vinatier en la légica relacional

Desde la perspectiva de Vinatier (2013), la l6gica relacional de la actividad profesional docente es
conceptualizada a partir de dos términos desarrollados por Goffman (1967), el de rostro positivo
y el rostro negativo. La propuesta de Goffman de los conceptos de rostro positivo y rostro negativo,
tienen sus raices en 1915, a partir del trabajo de Durkheim respecto a los ritos positivos negativos
desarrollados en las formas elementales de la vida religiosa. Ademas, los constructos planteados
por Goffman también se nutren de otros, como lo son: el “sistema de asientos” desarrollado por
Flahault (1978), la efectividad del discurso de Bourdieu (1982) y las unidades conversacionales
propuestas por Kerbrat-Orecchioni (1990). A su vez, cada uno de estos desarrollos guarda una
relacion directa con la propuesta de la dupla conceptual esquema-situacion planteada por
Vergnaud (1990).

Desde la sociologia, Goffman (1967) propone dos elementos clave para el analisis de la
actividad profesional docente: el rostro positivo y el rostro negativo. El primero refiere al “valor
social positivo que una persona reclama efectivamente a traves del curso de accidén que otros
suponen que adoptd durante un contacto particular” (p.5). El rostro positivo representa de alguna
manera a la “imagen del yo”. Cada persona posee una determinada imagen de si mismo, misma

que confronta una y otra vez en su interaccion con los otros. Por tanto, el rostro positivo hace

63



< Capitulo Il. Marco conceptual

alusion a la valoracion positiva 0 negativa que se le atribuye a la imagen de una persona, a partir

de los intercambios que recibe de los otros.

El rostro negativo es definido por Goffman como el instinto que posee una persona para
preservar su territorio. Este territorio es tanto espacial, como situacional. Para esclarecer este

término, el autor define el territorio de diversas maneras:

1. Como espacio util: de acuerdo con este término, el territorio refiere al espacio que una
persona necesita para desarrollar sus actividades diarias, tales como: el aula de clase o
su escritorio.

2. Como espacio de posesion: bajo este concepto, el territorio refiere a los “objetos” de la
persona, lo cual alude a todos los artefactos que utiliza tanto el docente como el

estudiante para llevar a cabo su actividad profesional.

En este sentido, el rostro negativo se relaciona con el espacio fisico, las situaciones
concretas y los elementos y objetos que le permiten al docente y al estudiante desempefiarse en

sus respectivos roles dentro de un aula.

Aunado al concepto de rostro, se encuentra el de reservas de informacion. Estas son
conceptualizadas como “el conjunto de hechos que conciernen al individuo, cuyo acceso tiene la
intencion de controlar cuando esta en presencia de otros” (Goffman, 1967, como se citdo en
Vinatier, 2013, s.p). De esta manera, el territorio puede interpretarse como el area fisica y
situacional de actividad del docente y de los estudiantes. Durante la interaccion de ambas figuras,
el territorio del docente es especialmente solicitado e incluso cuestionado por las solicitudes e

instrucciones relacionadas con la actividad del estudiante.

Durante una interaccion, el rostro positivo y negativo de cada persona es igual de
importante y, desde el planteamiento de Goffman (1974), mantener sus rostros, no es el objetivo

de las personas, sino la condicion para establecer intercambios con el otro.

El rostro positivo y el rostro negativo de una persona es constantemente solicitado al
establecer vida social. Por tanto, los actos de habla pueden agruparse de dos formas: como actos

amenazantes 0 como actos tranquilizadores para el rostro.

= Actos amenazantes para el rostro negativo de quien los recibe: Cada vez que una

persona se compromete a desarrollar una accion, a resolver un problema, o cumplir una
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promesa, se arriesga a que su territorio sea lesionado si la accion le lleva demasiado
tiempo, si pierde un objeto, si lo encuentra muy dificil, etc. En este sentido, el territorio
de la persona puede ser objeto de reproches y evaluaciones por parte de los otros. En
un contexto de aula, comentar acerca de la actividad profesional docente de un
estudiante a otro o de un docente a un estudiante puede sugerir una amenaza al territorio
de quien recibe el comentario (Goffman, 1967).

Actos amenazantes para el rostro de quien los realiza: La persona que se disculpa, hace
una autocritica o se devalta en algin intercambio, expresa su incompetencia o falta de
conocimiento para responder a la persona que amenaza su propio narcisismo. Este tipo
de actos son frecuentes entre los docentes que apenas se encuentran iniciando su
servicio.

Actos amenazantes para el rostro positivo de quien los recibe: Los actos de habla que
amenazan la imagen del yo son todos aquellos que tienen como fin lastimar, ridiculizar,
criticar, insultar y hacer comentarios de burla acerca de una persona. Estas acciones
alcanzan tanto al territorio del emisor como al del receptor (Goffman, 1967). En este
sentido, Kerbrat-Orecchioni (1990) agrega el concepto de cortesia positiva [FFA, por
sus siglas en francés]. La cortesia positiva refiere a los actos que tienen un efecto
positivo en el rostro de la persona o “regalos” verbales. Un ejemplo una cortesia
positiva es cuando un docente felicita a un estudiante por su participacion en una tarea

especifica.

Los actos de habla, de acuerdo a la situacion de comunicacién en la que se ubican pueden

amenazar a quien los expresa 0 a quien estan dirigidos. Incluso si los actos de habla son

intrinsecamente amenazantes, los interactuantes desean preservar sus rostros. Amenazar el rostro

de aquella persona con la que se intercambia, significa amenazar el rostro propio, debido a las

reacciones desencadenantes que puedan surgir en dicha situacion.

De acuerdo con Goffman y sus conceptos de rostro, Flahault (1978) plantea que los

interactuantes se posicionan en lugares distintos del discurso, mismos que indican el lugar que

ocupa cada persona en un eje vertical invisible de la estructura de las relaciones. A esta estructura

Flahault le nombra “sistema de asientos”. La asignacion de un asiento u otro dependera del tipo de

discurso del docente o del estudiante, mismo que es objeto de negociaciones permanentes. De este
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planteamiento surge la idea fuerza de que la interaccion constituye un evento distinto para cada

persona.

A partir de los planteamientos de Goffman (1974), Flahault (1978), Bourdieu (1982) y
Kerbrat-Orecchioni (1990) que recaen en los conceptos de rostro, es que se conceptualiza la
interaccion como una negociacion entre docente y estudiantes o entre estudiantes. Esta
negociacion, se puede visualizar como un juego permanente que consiste en expresar y recibir

actos de habla amenazantes y tranquilizadores hacia el rostro de los interactuantes implicados.

La negociacion que se pone en juego durante una interaccion también refiere a la toma de
liderazgo durante el intercambio. El lider de un intercambio es aquel que toma el control de la
conversacion y se responsabiliza de la apertura de las diferentes unidades conversacionales
(Kerbrat-Orecchioni, 1990). En este sentido es que se puede decir que una persona tiene una

posicion alta o baja respecto a su liderazgo durante un intercambio o interaccion.

Desde la disciplina linglistica, Kerbrat-Orecchioni desarrolla un modelo basado en el
estudio de los discursos que establecen los interlocutores en interaccion, a partir de las posiciones
de autoridad o de subordinacion en los que se ubican tanto los interlocutores como los propios
intercambios ulicos. Para la autora, una interaccion es considerada como una serie de eventos,
que, en conjunto, “fabrican” un producto: un texto. Este texto es propiedad del aula que lo produjo,
el cual guarda una relacion estrecha con el contexto en el que se situa. Kerbrat-Orecchioni (1990)

plantea que todo discurso es una construccion colectiva, ya que

supone que la comunicacion entre las personas no sea mas considerada como una
circulacion de la informacion entre un transmisor activo y un receptor pasivo. Las frases
de emision y de recepcion son algo a considerar en una “relacion de determinacion mutua:
la recepcion esta evidentemente comandada por la emision (...) pero también la emision
esta comandada por la recepcion o lo que el transmisor al menos supone (...) Estas
determinaciones se llevan a cabo sucesivamente, asi como simultdneamente (...) En cuanto
al eje de sucesiones, el desarrollo de los acontecimientos comunicativos no es
exclusivamente lineal, sino que incorpora mecanismos de anticipacion y retroalimentacion.
(pp. 25-29)
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A partir de la cita anterior, se puede decir que, en el aula, el docente es responsable de lo
que dice, pero el responsable de interpretarlo y darle un sentido es el estudiante y viceversa. Es
decir, tanto el docente como el estudiante con los encargados, en conjunto, de construir sus

intercambios.

Asimismo, Kerbrat-Orecchioni (1990) menciona que los intercambios en el aula pueden
dar un panorama de las relaciones de poder que existen entre docentes y estudiante o entre
estudiante, lo cual puede ayudar en la comprension del tipo de relaciones interpersonales, de que
se conforman y del tipo de conocimiento que se construye. En concordancia con este
planteamiento, Vinatier (2013) considera que el discurso que se desarrolla en el aula es tanto de

quien lo emite como del que lo recibe.

2.2.1.2 La complejidad de la actividad profesional docente

Para Vinatier (2013), parte de la complejidad de la docencia radica en la necesidad que tiene el
docente de atender -de forma simultanea- la gestion de la clase (l6gica pragmatica), la construccion
del conocimiento (légica epistemoldgica) y la relacion interpersonal que establece con los
estudiantes (logica relacional). El equilibrio entre estas tres l6gicas es siempre inestable, ya que,
durante el curso de la clase, el docente se encuentra en una tension constante para atender las tres

I6gicas y las invariantes de la actividad profesional (Vergnaud, 1990).

Aunado a las tres logicas propuestas por Vinatier (2013), Fragoza (2018) propone un
esquema, en el que incluye combinaciones de las tres logicas y sus definiciones, tal como puede

observarse en la Figura 2.8.
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Siete logicas tedricas para el andlisis de la actividad profesional docente

Logica Pragmatica
P

Epistemoldgica- Pragmatica-
Pragmética (EP) Relacional (PR)
Epistemoldgica-

Pragmatica-
Relacional (EPR)
Logica Logica Relacional
Epistemoldgica (E) (R)

\ Relacional- /

Epistemoldgica
(RE)

A continuacion, describo las duplas y la triada de l6gicas propuestas por Fragoza (2018), con la

finalidad de aportar tanto a la construccion conceptual del Modelo EPR de Vinatier, como a las

mismas logicas EPR en calidad de categorias para el analisis de las interacciones de aula:

Epistemologica-Pragmatica (EP): refiere a las interacciones en las que el docente y los
estudiantes abordan un conocimiento que es comunicado a manera de instruccion. La
finalidad de dichos intercambios es que los estudiantes desarrollen o lleven a cabo lo
que se les pide el ejercicio novedoso. Un ejemplo de este tipo de interacciones es:
cuando se aborda un contenido nuevo, llamado “registro de observacion”. Dicho
contenido es comunicado a partir de instrucciones precisas que los estudiantes elaboren

0 desarrollen un registro de observacion. Este tipo de intercambios pueden tener
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diferentes fines: ahorrar tiempo y abordar contenido y dar instrucciones de la actividad
al mismo tiempo, brindar un conocimiento pragmatico con menor abstraccion y
diversificar la estrategia didactica para acercar a los estudiantes al contenido, entre
otros.

» Pragmatica-Relacional (PR): alude a dos tipos de interacciones: (1) en las que un
docente recurre a una estrategia didactica y la comunica a partir de emociones concretas
como enojo o impaciencia, (2) en las que un docente se comunica personalmente con
un alumno para darle una indicacion o instruccion. El fin de estos intercambios es
establecer un puente de confianza para brindar una indicacion, obtener una mayor
atencion de los estudiantes a la hora de comunicar las instrucciones y personalizar las
indicaciones.

= Relacional-Epistemologica (RE): refiere a las interacciones en las que un docente da
un refuerzo positivo o negativo (verbal o no verbal) al estudiante al mismo tiempo que
estan abordando el contenido de la clase. Al igual que la l6gica PR, la finalidad de estos
intercambios es establecer un puente de confianza comunicar un saber, obtener una
mayor atencion de los estudiantes a la hora de comunicar el contenido y personalizar el
reforzamiento del contenido.

= Epistemoldgica-Pragmatica-Relacional (EPR): Se relaciona con las interacciones en
las que un docente comunica un saber (E) a manera de indicacion o instruccion (P) a
algin alumno en especifico (R). La finalidad de estas interacciones es mantener un

equilibrio entre las tres ldgicas propuestas por Vinatier (2013).

La actividad profesional docente sélo puede ser analizada sobre las huellas de la misma.
Las huellas de la actividad pueden ser de siete formas (Fragoza, 2018; Vinatier, 2013). Estos tipos
de huellas son observables y analizables si se cuenta con un registro detallado de la actividad
profesional docente, tanto del lenguaje verbal como del lenguaje no verbal de los interlocutores
implicados. El hecho de que un docente analice su actividad sobre las huellas de la misma, le invita

a una situacion de confrontacidn consigo mismo:

Esta necesidad de tener tales rastros (grabacion de video o audio de las sesiones y / o
momentos de la clase) constituye para €l un riesgo, en la medida en que se le invita a no
mirar solo el éxito o el fracaso de sus estudiantes. a las tareas que les dio. Se encuentra

comprometido a trabajar en el significado de su actividad. (Vinatier, 2013, s.p)
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El Modelo EPR permite que el docente analice y reflexione a profundidad acerca de su
practica docente a partir de un registro videograbado en situaciones reales de trabajo. Las logicas
EPR buscan dar estructura al registro de la actividad profesional docente, direccion al anélisis de
la actividad y facilitar al docente el acercamiento a las interacciones que establece con sus

estudiantes.

Las ldgicas de la actividad profesional docente es el elemento observable de la actividad
profesional docente, ya que se puede encontrar en los registros de las interacciones verbales y no
verbales. EI Modelo EPR también propone dos elementos que no son observables de la actividad
profesional, pero pueden ser analizados a partir de ejercicios meta-cognitivos con los docentes.

Este planteamiento lo describo el siguiente apartado.

2.2.1.3 Hacerse consciente la propia actividad profesional

El Modelo EPR propone dos elementos tedrico-metodoldgicos para analizar aquello que no es
observable de la actividad profesional docente: las reglas de accion y los principios pedagogicos.
Ambos elementos son los medios que propone Vinatier (2013) para dilucidar los esquemas
mentales que sostienen la accion profesional del docente. El objetivo de llegar a dicha dilucidacion
es invitar al docente a profundizar en los significados que les atribuye a diferentes actividades, asi
como el sistema de creencias, valores y experiencias que conforman la base de la actividad

profesional.

En el marco del Modelo EPR, se expone la idea de que la actividad profesional de un
docente esta compuesta por acciones verbales y no verbales repetitivas. A estas repeticiones en la
actividad profesional, Vinatier (2013) le llama préacticas recurrentes. Dichas practicas dan idea de
cdémo el docente ha construido su actividad a lo largo de su experiencia y como ha conformado un
conjunto de actividades verbales y no verbales que le son Utiles para su actividad particular. Las
actividades recurrentes de un docente se ubican en las siete l6gicas propuestas anteriormente
(Fragoza, 2018; Vinatier, 2013) y una vez que se desarrolla el ejercicio de registro y
categorizacion, el docente puede realizar un ejercicio aun nivel mas abstracto, definir sus reglas

de accion. Las reglas de accion de accion son definidas por Fierro y Fortoul (2017) como:

patrones relativamente estables identificados en las practicas docentes que reflejan la

manera peculiar en que los docentes interpretan y enfrentan las situaciones cotidianas. Son
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las formas recurrentes de actuacion de los docentes para atender cualquiera de los polos de

tension o para buscar un equilibrio entre ellos. (p. 100)

Las reglas de accion se determinan cuando el docente nombra las diferentes actividades
que lleva a cabo en el aula, a partir del analisis de las I6gicas que intervienen en su actividad. Al
entretejer las diferentes ldgicas en su actividad, el docente puede dar cuenta de la complejidad de
su ejercicio. En otras palabras, el docente nombra sus reglas de accion cuando identifica una

actividad que involucran varias légicas de la actividad profesional.

Los principios pedagogicos son el corazdn de la actividad profesional docente (Vinatier,
2013). Dichos principios son tomados por el docente como verdaderos, y responden al sistema de
creencias que esta en el fondo de la actividad en el aula y que le dan significado a la misma. Los
principios pedagdgicos guian al docente en su actividad y forman parte del elemento abstracto y

subjetivo del trabajo docente.

Llegar al reconocimiento de los principios pedagdgico, compromete al docente a
desarrollar la meta-habilidad del saber analizar, es decir, llevar a cabo una reflexion profunda en
el significado de aquellas acciones verbales y no verbales que realiza en el aula. Poder responder
a cuales son las creencias, valores y sentimientos que estan detras de la actividad profesional

docente, le llevan a un estado de conciencia sobre lo que hace, objetivo final del Modelo EPR.

Para llegar a un estado de conciencia acerca de su actividad, el docente requiere pasar por
un proceso de entrevistas denominadas “co-explicitacion” (Vinatier, 2013). Las entrevistas de co-
explicitacion guian al docente a encontrar los significados de su actividad. Algunas de las

preguntas que se plantean mediante las entrevistas de co-explicitacion son:

¢Cbémo he construido o aprendido las acciones que llevo a cabo?, ;Qué sensaciones o
sentires experimento cuando realizo esa accion?, ;Me funciona o no hacer las cosas de esa
manera?, ¢(Qué significado tiene esta accidon para mi?, ;Por qué hago las cosas de esta
manera y no de otra?, ;Por qué me funciona?, ;Qué consecuencias tiene el que trabaje de
esta manera con mis estudiantes?, ¢(Qué me sugiere para la reflexion analizar mis
producciones de clase, asi como mis desempefios en las distintas tareas? (Fragoza et al.,
2018, Pp. 15-16)
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Este tipo de preguntas invitan al docente a reflexionar acerca de su actividad. A partir de
la autorreflexion, el docente puede ser capaz de identificar los rasgos de su actividad profesional,
y si asi lo desea, mejorarla. En este sentido, Perrenoud (2007) expone que brindarle la oportunidad

a un docente de descubrir quién es como ensefiante, es central para su formacion.

2.3 La profesionalizacion docente

El presente apartado aborda la pregunta ¢Para qué analizar la actividad profesional docente?
Responder a este cuestionamiento implica exponer el topico de la profesionalizacion docente desde
el enfoque interaccionista de Perrenoud (2004), Paquay et al (2005), Altet (2005) y Tardif (2013).
Ademas, se aborda la profesionalizacién docente que se desarrolla durante la formacion continua
de los ensefiantes ya que en dicho proceso se sitla esta investigacion.

La profesionalizacion docente es definida por Altet (2005) como “un proceso de
racionalizacion de los conocimientos puestos en practica, pero también por unas practicas eficaces
en situacion” (p.36). Para Perrenoud (2004) la profesionalizacion de la docencia es una
“caracteristica colectiva, el estado historico de una préctica, que reconoce a los profesionales una
autonomia estatutaria, fundada en una confianza, en sus competencias y en su ética. En
contrapartida, asumen la responsabilidad de sus decisiones y de sus actos” (p.11). Por tanto, la
profesionalizacion del docente consiste en “incidir con fuerza en la parte profesional de la

formacion, mas alla del dominio de contenidos” (Perrenoud, 2004, p.10).

El trabajo de Tardif (2013) expone la profesionalizacion docente como el cambio méas
profundo que se le ha exigido a la ensefianza en los Gltimos cuarenta afios. La demanda social por
profesionalizar la docencia tiene su razon de ser en que esta se adapte a los constantes cambios

que viven todas las dimensiones de la ensefianza.

La profesionalizacion de la ensefianza refiere a un reto que esta presente tanto en paises
europeos como en América y Latinoamérica: pasar del rango de oficio al de profesion. Ejemplo
de esta transicion es la profesion médica, el derecho o la ingenieria. EI camino que ha de seguir la
ensefianza para llegar a ser una profesion se ha distinguido, segin Tardif (2013) por tres eras: la

vocacion, el oficio y la profesionalizacion.

La ensefianza en la era de la vocacion era concebida como una profesion de fe. Existia un

vinculo directo entre la religion y la educacion, por lo que se buscaba incidir en el alma de los
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nifios, a partir de moldear, guiar, vigilar y controlar la moral. La formacién moral de los estudiantes
no requeria que los formadores tuviesen una preparacion previa, bastaba que estos sintieran el
“llamado de la vocacion” (Tardif, 2013).

La era del oficio aparecio en el siglo XIX, como resultado de un proceso de separacion
entre la escuela y la iglesia. En el marco de esta era, el docente empez0 a tener un acercamiento
maés contractual y salarial hacia la escuela. Aunque los docentes trabajaban para obtener un sueldo
y avanzar en su carrera profesional, alin persistia la “mentalidad de servicio” caracteristica de la

era de la vocacion (Tardif, 2013).

La ensefianza en la era del oficio también se caracterizé por exigir a los docentes formacion
inicial. Por ello, en el siglo XIX surgieron las primeras escuelas normales, y en el siglo XX se
volvieron requisito obligatorio para todo aquel que buscara dedicarse a la ensefianza. A pesar de
que se constituyo la ensefianza formal para los docentes, la experiencia siguié -y sigue siendo- el

corazon del saber-ensefiar.

En este sentido, Tardif (2013) plantea que la era del oficio, en la cual la experiencia del
docente, asi como su préctica y la imitacion de docentes mas experimentados tenian un papel
crucial en la ensefianza de los docentes, sigue vigente en el siglo XXI, es decir, quedd inconclusa

y coexiste con la era de la profesion (Tardif, 2013).

La ensefianza en la era de la profesion se distingue de las dos anteriores por contar con una
base de conocimientos cientificos que sustentan la actividad profesional del ensefiante. Ademas,

el profesional de la ensefianza es, en palabras de Altet (2005):

Una persona auténoma dotada de habilidades especificas, especializadas, ancladas en una
base de conocimientos racionales, reconocidos, procedentes de la ciencia (legitimados por
la academia), o de conocimientos explicitos seguidos de distintas practicas. Y cuando estos
conocimientos proceden de practicas contextualizadas, entonces son conocimientos
autonomizados y profesados; es decir, explicitados verbalmente de forma racional, y

entonces el maestro es capaz de rendir cuenta de ellos. (p.36)

De acuerdo a la definicion anterior, Altet (2005) considera que para que un docente pueda
ser considerado un profesional, es necesario que su actividad se encuentre ligada a un

conocimiento de mayor abstraccion, es decir, teorizar la actividad profesional docente.
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Avanzar en la teorizacion de la actividad profesional, requiere de los docentes la habilidad
de la reflexion. En palabras de Altet (2005), un modelo del maestro como profesional, practicante
reflexivo, requiere que la dialéctica teoria-préactica se reemplace por la triada préactica-teoria-
practica. Mediante dicha triada, el docente puede ser capaz de analizar su actividad profesional,

resolver problemas e idear estrategias que le apoyen en su quehacer cotidiana.

En este sentido, la formacién docente se conceptualiza como el espacio en el cual se
integran las aportaciones tanto de practicante como de investigadores, con la finalidad de que el
docente adquiera un esquema de tipo accion-saber-problema, que le aportara una forma de
observar y analizar las situaciones vividas. El esquema accion-saber-problema puede aportar al
docente capacidades relacionadas con la meta-cognicion y el anélisis de la propia actividad
profesional (Altet, 2005)

De forma especifica, Altet (2005) plantea que para que un docente pueda desarrollarse
como profesional, practicante reflexivo, requiere de habilidades profesionales. Las habilidades
profesionales son “el conjunto de conocimientos, procedimientos y el saber-estar, pero también el
hacer y ser necesarios para el ejercicio de la profesion docente” (p .41). Las habilidades son de
orden cognitivo, afectivo, conativol? y practico. A su vez, cada uno de los tipos de habilidades
cuenta con dos componentes: uno de tipo técnico y didactico, que refiere a la elaboracion del
contenido de la clase, y uno de tipo relacional, pedagdgico y social, relacionado con la adaptacion

contante de las interacciones que se establecen en el aula.

La docencia, al ser un oficio de lo humano, cuenta con una parte prescriptible
considerablemente menor a la de otros oficios con una orientacidn técnica mayor. En este sentido,
la profesionalizacion de los ensefiantes consiste en una formacion docente en la cual se transmita
algo més que lo relacionado con los contenidos pedag6gicos y la didactica propia del oficio del
ensefiante. Lo que le permitira al ensefiante alcanzar su profesionalizacion es la adquisicion de
habilidades para desarrollar el saber analizar (Altet, 2005), tanto de la actividad profesional que

observa en otros, como en la propia.

12 |_as habilidades conativas son definidas por Paquay et al. (2005) como “la aptitud del maestro de interpelar a sus
alumnos mediante 6rdenes o exclamaciones” (p.13).
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Asimismo, Perrenoud (2004) plantea que la profesionalizacion de la docencia es una meta
a la cual se puede llegar a partir de la adquisicion de un marco teorico y procedimental sistematicos
que, al mismo tiempo, llevara a la resolucién de problemas a partir del uso de la reflexién sobre la
accion y, de ser posible, sobre los esquemas de la accion. Para ello, el docente debe poseer
habilidades de observacion, andlisis, meta-cognicion y meta-comunicacion, propias del ejercicio

reflexivo (Perrenoud, 2004).

Asimismo, Perrenoud (2004) expone que la profesionalizacion del docente puede lograrse
mediante la formacion de practicantes reflexivos. A pesar de este ideal, el autor menciona lo

siguiente:

En educacion, el practicante reflexivo es mas bien el simbolo de un acceso deseado al
estatus de profesion de pleno derecho, que todavia no esta socialmente reconocido en el

oficio de ensefiante, ni tampoco reivindicado por todos aquellos que lo ejercen. (p.15)

Perrenoud (2004) también menciona, que los practicantes reflexivos se forman en tres
momentos diferentes de la carrera docente: la formacién inicial, la experiencia en aula y la
formacion continua de los docentes. De forma particular, la formacién continua juega un papel
importante en el desarrollo de los procesos reflexivos a los futuros ensefiantes, ya que es un
momento donde el docente puede desarrollar el saber analizar (Altet 1994, 1996), proceso en el
que se ponen el juego habilidades meta-cognitivas mas especificas y que requieren de “lucidez,

valor y método” (Perrenoud, 2004, p. 17).

Asi pues, la formacion docente tiene la tarea de preparar a los futuros docentes para
reflexionar sobre su practica, a partir de: (1) temas determinados o especificos, (2) modelos claros
de reflexion, y (3) ejercer la capacidad de observacion, anélisis, meta-cognicion y meta-
comunicacion (Perrenoud, 2004).
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2.4 La Ensefianza Remota de Emergencia

El concepto de Ensefianza Remota de Emergencia (ERE) fue desarrollado por Hodges et al. en el
afio 2020, en el marco de la crisis sanitaria mundial ocasionada por el SARS COV-2 o mejor
conocido como Covid-19. Con el desarrollo de la nocion de ERE, los autores Hodges et al. (2020)
buscaron hacer una distincion acerca de las diferencias entre la educacion en linea de calidad y la
ERE. Dicha distincion permitié reconocer que la ERE como una respuesta de los sistemas
educativos, escuelas, docentes y estudiantes ante una situacion de emergencia y para lo cual no
estaban preparadas, lo que llevo a una transicion abrupta de la presencialidad a la virtualidad con

el fin de continuar con la tarea pedagogica.

En la diferenciacion que hacen Hodges et al. (2020) de la educacion en linea y la ERE
resaltaron algunos puntos principales. La educacién en linea implica “un disefio y planificacion
instruccional cuidadosos, utilizando un modelo sistematico para el disefio y el desarrollo. El
proceso de disefio y la consideracion cuidadosa de las diferentes decisiones de disefio tienen un
impacto en la calidad de la instruccion®®” [Traduccion propia al espafiol] (Parr.7). A diferencia de
la educacion en linea, la ERE carece del factor de disefio y planeacion cuidadosas de un programa

educativo.

Ademas, a diferencia de la ERE, la educacién en linea tiene nueve dimensiones para el
disefio de un curso: la modalidad, el ritmo, la proporcidn estudiante-docente, el tipo de pedagogia,
el rol del docente en linea, el rol del estudiante en linea, la sincronica de comunicacion en linea, el
papel de las evaluaciones en linea y la fuente de retroalimentacion. La ERE, por su parte, no cuenta
con previsiones previas acerca de las dimensiones antes mencionadas, sino que el curso se disefia

y se planea sobre la marcha (Means et al, 2014, como se cit6 en Hodges et al., 2020).

Entonces, cuando se entiende a la ERE como una via para proporcionar acceso temporal a
la educacion y brindar el apoyo educativo que se requiere durante la crisis o emergencia, se puede
comenzar a diferenciar claramente del aprendizaje en linea. Un ejemplo que plantea Hodges et al
(2020) acerca de un pais que adoptd la ERE durante una crisis particular fue Afganistan. En este

pais, la educacion fue interrumpida por razones de conflicto y violencia que tenian sus raices en

13 Texto original en inglés: careful instructional design and planning, using a systematic model for design and
development. The design process and careful consideration of different design decisions have an impact on the
quality of instruction.
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evitar que las nifias recibieran educacion es espacios escolares. Debido a ello, las escuelas
comenzaron a ser el blanco de los ataques de ciertos grupos, por lo cual, se busco sacar a los nifios
de las calles y las escuelas y mantenerlos seguros en sus casas. Asi, la ERE en Afganistan se aplico
a partir del uso de la radio, los DVD (Digital Versatile Disc), tanto para mantener, como para

ampliar el acceso a la educacion de todos los nifios y nifias.

Asimismo, como menciona Hodges et al. (2020) un abordaje de la ERE para brindar acceso
a la educacién en un momento de crisis, puede disminuir la calidad de los programas impartidos.
La necesidad de “simplemente ponerlo en linea” contradice al tiempo y esfuerzo que se dedica
normalmente a disefiar un curso de calidad. Por ello, la ERE no debe confundirse con una solucién

a largo plazo, sino como una solucion temporal a un problema inmediato.

Con base en el marco conceptual en el que me posiciono para el desarrollo de esta tesis,
presentaré el método de trabajo que segui para el estudio de las interacciones sincrénicas y

asincronicas que se establecieron al interior de un aula normalista emergente.
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Capitulo I11. Método
En este capitulo presento la ruta metodoldgica que disefié para el andlisis de las interacciones
sincronicas y asincronicas que establecid una docente formadora con sus estudiantes de la
LEPREE con el fin de continuar con su formacion inicial en el contexto de la pandemia causada

por el Covid-19.

Esta investigacion estuvo conformada por dos estudios que se complementaron entre si.
Ambos estudios respondieron a preguntas particulares de investigacion y contaron con
procedimiento propio. El primer estudio tuvo como objetivo describir las reglas de accion y los
principios pedagogicos que la docente formadora encontré en las interacciones sincronicas que
establecid con sus estudiantes en el quinto semestre de la LEPREE, a partir de un primer nivel de
analisis colaborativo. Con base en lo encontrado en el primer estudio, la docente formadora y yo
decidimos avanzar en la profundizacion del analisis de sus interacciones aulicas. Con el segundo
estudio busqué analizar los intercambios tanto sincrénicos como asincronicos que se establecieron
entre la docente formadora y sus estudiantes en el sexto semestre de la LEPREE. Asimismo, en
este segundo estudio describo las légicas presentes en el aula normalista emergente, asi como las
tensiones y atenciones que posee la interaccidn sincronica y asincrénica que se formd entre la

docente y sus alumnas.

Es importante mencionar que los dos estudios que conforman esta investigacion tienen dos
puntos de convergencia: los paradigmas y los métodos en los cuales me posiciono teorica y
metodoldgicamente para el desarrollo de esta investigacién y la negociacion de acceso al campo.
En este sentido, a continuacion, explico dichos posicionamientos y procedimientos, para después
dar pie al desarrollo puntual de cada estudio, ademas del posicionamiento tedrico-metodologico

que adopto en esta tesis.

3.1 Posicionamiento tedrico-metodolégico
Desde un acercamiento tedrico eclético (Navarrete, 2009), el método de esta investigacion se
asume como el resultado de dos paradigmas: (1) el participativo (Heron y Reason, 1997) y (2) el

interpretativo (Erickson, 1997).

El paradigma participativo lo retomo de los planteamientos de Heron y Reason (1997),
quienes sostienen que la autorreflexion es un componente importante en el proceso de la

construccion de significados. Asimismo, la adquisicion de significados se basa en la relacion
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dialéctica que mantienen los investigadores y los colaboradores en una relacion de iguales, es decir,
todos participan en el desarrollo del conocimiento. Asi, adopté este paradigma porque desarrollé
un trabajo colaborativo con una docente formadora, con la finalidad de estudiar sus interacciones

sincrénicas y asincronicas al interior de un aula normalista emergente.

El paradigma interpretativo, segun Erickson (1997), refiere al conjunto de enfoques de
investigacion de tipo observacional participativo. En este sentido, el interés del investigador
interpretativo radica en los significados inmediatos y locales que los actores le atribuyen a acciones
o fendmenos especificos. Por ello, es que la investigacion interpretativa se centra en el contenido

de dichas interpretaciones mas que en el procedimiento para llegar a las mismas.

Para Erickson (1997), visualizar los fendmenos educativos desde una perspectiva
interpretativa, implica “investigar los resbaladizos fendémenos de la interaccion cotidiana y Sus
conexiones, utilizando como medio el significado subjetivo, con el mundo social amplio” (p.198).
Asi, este paradigma puede utilizarse si el interés de investigacion se encuentra en conocer las
interpretaciones que hacen los actores de los objetos conductuales que les rodean y que son
tomadas como reales por los mismos. De acuerdo con el planteamiento de Erickson (1997), busco
conocer los significados que la docente formadora le atribuye a las interacciones sincronicas y

asincronicas que establece con sus estudiantes del sexto semestre de la LEPREE.

3.2 Una etnografia colaborativa y virtual

Desde los paradigmas participativo e interpretativo, consideré la adopcion de dos métodos que
utilicé de manera simulténea, la etnografia colaborativa (Lassiter, 2005) y la etnografia virtual
(Hine, 2000), ya que busqué tener un acercamiento colaborativo a los significados que la
colaboradora le otorga a sus interacciones sincrénicas y asincrénicas de aula. Desde la perspectiva
de Lassiter (2005),

colaborar significa, literalmente, trabajar juntos, especialmente en un esfuerzo intelectual.
Mientras la colaboracion es una préactica central de la etnografia, realizar una etnografia
colaborativa mas deliberada y explicita requiere situar la colaboracion en todas las etapas

del proceso etnografico, desde el trabajo de campo hasta la escritura y de regreso. (p. 15)

Para desarrollar una etnografia colaborativa requeri de la aportacion de una docente

formadora en cada una de las etapas de la investigacion, en términos de la toma de decisiones para
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construir la ruta metodoldgica a desarrollar, la explicitacion e interpretacion de los datos, la
discusion de dichos datos, y ajustes y correccion de los resultados. Por ello, es importante que la
etnografia se conciba como una co-construccién en la que lo mas importante reside en el proceso

constructivo, en este caso formativo, mas que en un producto final (Lassiter, 2005).

La pertinencia de la etnografia colaborativa para el estudio de la actividad profesional
docente se sostiene en las siguientes razones: (1) llevé a cabo un estudio de tipo longitudinal,
mediante el cual realicé trabajo de campo por un periodo de un afio y 10 meses*, (2) consideré la
colaboracion de una docente formadora para el disefio metodoldgico de este trabajo, asi como para
el andlisis e interpretacion de los datos recabados, (3) busqué que la docente formadora obtuviera
beneficios académicos y/o profesionales’® a partir de los datos que se obtengan en esta

investigacion, tales como la elaboracion de ponencias y proyectos de investigacion institucional.

Desde la etnografia virtual Hine (2000) propuso un acercamiento comprensivo a las aulas.
Este método surge como una adaptacion de la etnografia tradicional a las propiedades de los
fendmenos sociales que se presentaban en el ciberespacio. Dicha adaptacién permitié analizar
interacciones que se daban en condiciones de espacio y tiempo particulares Asi, la etnografia
virtual es una extension de la etnografia antropolégica (Mosquera, 2008). En este sentido,

Dominguez et al. (2007) plantean su definicion de lo que es la etnografia virtual:

Un término comun y bastante aceptado por investigadoras e investigadores de internet para
referirse a la adaptacion de la metodologia etnografica al estudio de las interacciones
mediadas por ordenador o de las practicas sociales y culturales asociadas al uso y la
produccion de internet. (parr.8)

Si bien la obra de Hine (2000) consolida el adjetivo de “virtual” al método etnografico,
autores como Dominguez et al. (2007), exponen que las formas de conceptualizar la etnografia

virtual estan asociadas a:

Una reflexion sobre el trasfondo cultural de internet y sobre el didlogo de las experiencias

y las interacciones sociales con ese trasfondo cultural. Internet es un lugar rico en

14 El trabajo de campo se llevé a cabo en el periodo comprendido del cinco de mayo de 2020 al 22 de febrero de 2022.
15 En términos profesionales, la docente formadora colaboré conmigo en la realizacidn y presentacion de una ponencia
en el marco del XVI Congreso Nacional de Investigacion Educativa.
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interacciones sociales donde la practica, los significados y las identidades culturales se
entremezclan a traves de diversas vias. Las formas de relacion social en el escenario virtual
suponen un reto para los investigadores sociales y abren nuevos campos para el analisis en

el terreno de la metodologia cualitativa. (parr.2)

En este sentido, el método de la etnografia virtual (Hine, 2000) se enfoca en como los
grupos culturales, y en este caso, los escolares, interactGan por medio de internet y como esta
herramienta se incorpora en sus vidas cotidianas. Ademas, este método permite profundizar en el

significado que los interlocutores otorgan a sus propias interacciones.

3.3 La negociacion de acceso al campo

El desarrollo de esta investigacion inicidé con dos reuniones para acordar el acceso al trabajo de
campo. La primera negociacion fue con la directora y subdirectora académica de la Benemérita
Escuela Normal Estatal “Profesor Jestis Prado Luna” (BENEPJPL), en la ciudad de Ensenada,
Baja California. La segunda se establecié con una docente formadora, donde expuse el proyecto

de investigacion y sus caracteristicas relacionadas con la etnografia colaborativa.

A partir de la negociacion que llevé a cabo con la directora y subdirectora de la BENEPJPL,
obtuve los siguientes permisos: (1) aprobaron el desarrollo del proyecto de investigacion en la
BENEPJPL, especificamente en la Licenciatura en Educacion Preescolar; (2) accedieron la
posibilidad de colaboracién con una docente formadora de la LEPREE, siempre y cuando ella
también aceptara; (3) aprobaron que la investigacion fuera de tipo longitudinal, y que yo pudiera
hacer trabajo de campo por un afio y 10 meses. Uno de los beneficios mas importantes de la
negociacion con la directora y subdirectora de la BENEPJPL, fue su disposicién para convenir con
las autoridades estatales un pago a la docente formadora colaboradora por el tiempo que esta le

dedico a este proyecto de investigacion.

Una vez que la directora y subdirectora de la BENEPJPL estuvieron de acuerdo en nuestro
ingreso a la escuela, realicé una reunion con la docente formadora el dia 05 de marzo de 2020.
Durante esta reunion, le presenté a la docente formadora el proyecto de investigacion, aunado a la
propuesta de trabajo de campo y sus implicaciones. Posterior a la charla, la docente formadora

aceptd colaborar conmigo en los dos estudios que componen esta investigacion.
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Mi primer acercamiento virtual con la docente formadora con fines de trabajo de campo

fue el 05 de mayo de 2020. En esta reunion, nos dimos a la tarea de establecer acuerdos previos

para nuestro trabajo colaborativo, especificamente hablamos de las condiciones que necesitdbamos

para desarrollar una etnografia colaborativa. Las pautas que establecimos fueron las siguientes:

Confidencialidad: acerca de esta condicion, acordé con la docente formadora respetar
la condicién de anonimato de su identidad y de los datos que surgieran de su proceso
formativo, si ella asi lo deseaba. La docente formadora decidié que yo utilizara su
nombre real para fines de esta investigacion y para futuros productos académicos que
surgieran de nuestra colaboracion. Por ello, desde este momento me refiero a la docente
formadora por su nombre real, Rosalia.

Lenguaje para la interaccion: acordamos utilizar un lenguaje no prescriptivo durante
todo nuestro trabajo colaborativo, ya que no tuvimos el objetivo de emitir juicios o
evaluar la actividad profesional de Rosalia (Vinatier, 2013) y la propia.

Roles durante la formacion: Rosalia y yo trabajamos como iguales, es decir, no hubo
distinciones personales a causa de los cargos docentes y académicos que poseemos
como parte de nuestro desempefio profesional. Si bien, en algunos momentos Rosalia
o0 yo dirigimos las sesiones de trabajo, el rol que adoptamos fue de docentes-

investigadoras.

Rosalia y yo mantuvimos estos acuerdos de colaboracion durante el afio y 10 meses que

durd el trabajo de campo de esta investigacion. En este sentido, me permito caracterizar a las

colaboradoras de esta investigacion -Rosalia y yo-, sus alumnas, y las condiciones institucionales

para bordar la ERE durante la pandemia.

3.4 ;Quién es Rosalia?

Rosalia es la primera persona de su familia en estudiar pedagogia. Ella coment6 que desde nifia

supo que queria dedicarse a algo relacionado con ayudar a los otros, especificamente como apoyo

en la explicacion de ciertos temas en los que ella tuviera mayor desenvolvimiento. Ademas,

expreso que tuvo una excelente docente de preescolar que se convirtié en un modelo aspiracional

para ella. La idea de Rosalia de dedicarse a la docencia se reforzd en la educacién media superior,

ya que en el sexto semestre se embarazé de su hijo Juan:
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Yo recuerdo que dije “bueno, voy a ser maestra y hay muchas bondades de por medio”
¢por que? porque también voy a poder compartir en cuestion al ciclo escolar el calendario,
como esta parte de las bondades extras de la eleccion de la profesién. Y, por otro lado, yo
decia “justamente mi primer afio de inmersion a la docencia, va a ser su primer afio en
cuestion a su preescolar, su formacion inicial, que era el segundo de preescolar”, pues mas
comprobaba ;no? “si, preescolar, porque me gusta y lo voy a poder compactar con mi vida

familiar con Juan”. (EC1_150321 40-46)

Asi, la decision de Rosalia de dedicarse a la docencia se relacion6 con su gusto por la
convivencia con nifios pequefios, sus habilidades sociales y por una necesidad de empatar su vida
como madre y como profesional. Al reflexionar acerca de su decision, Rosalia dijo que “cada mes,

cada afio, cada situacion, voy comprobando que la decisiéon se tomo bien, que fue bien tomada”

(EC1% 150321 _2).

Para concretar su decision, en el 2009, Rosalia ingresé a la Licenciatura en Educacién
Preescolar en la BENEPJPL, misma escuela en la que ahora es docente formadora. Su transitar
como estudiante se mezcld con sus inicios como madre, lo que le supuso un reto importante y

nutritivo para ambas areas de su vida:

¢Como es mi trayectoria en la normal esos primeros afios? Pues una, formandome como
mama, en cuestion a la etapa infantil, o esta parte significativa cuando revisdbamos textos.
Yo recuerdo mucho las etapas, por ejemplo, en lenguaje, toda esta parte del balbuceo, toda
esta parte de la influencia del padre o del adulto para promover el lenguaje del nifio, pues
lo empiezo a ver también en mi hijo, 0 empiezo a vivir esas experiencias. Entonces, para
mi era muy significativo poder compartir esto que estaba aprendiendo sobre la infancia de
viva voz. (EC1_150321 3 52-57)

Un camino mezclado por la docencia y la experiencia de la maternidad, le dio a Rosalia un
conocimiento experiencial que para ella fue muy valioso profesionalmente, ya que podia ir
comprobando todo lo aprendido al observar a su hijo, debido a que él se encontraba en la etapa

preescolar en ese momento.

16 Siglas de: Entrevista de Contexto.
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Rosalia fue una alumna comprometida durante su caminar en la LEPREE. Ella dijo que
siempre tuvo como meta dar clases en la BENEPJPL porque, desde su experiencia como alumna,
notaba que los docentes formadores y los estudiantes integraban una gran comunidad que mostraba
mucho amor y compromiso con su escuela. Asi, Rosalia busco causar una buena impresion como

estudiante para tener la oportunidad de ser docente formadora en el futuro.

Rosalia coment6 que en el afio de 2013 egreso6 de la LEPREE y se incorpor6 al servicio
docente un mes después. Sus inicios como educadora fueron en dos escuelas rurales, la primera en
el Valle de la Trinidad (lo que le implicaba viajar diariamente durante tres horas) y la segunda en

el Valle de Guadalupe, ambas ubicadas en el municipio de Ensenada, Baja California.

En enero de 2016, Rosalia decidi6 ingresar a la Maestria en Direccion y Supervision
Escolar, ya que para ser docente formadora necesitaba tener grado de maestra. En el afio 2017, la
directora de la BENEPJPL se comunic6 con ella porque habia una vacante para docente formadora
de asignatura. Rosalia acept6 y al ingresar a la BENEPJPL se encontrd con una complicacién

relacionada con su edad:

Yo pues llego a la Normal, ahorita tengo veintinueve, estamos hablando que hace cuatro
afios mas o menos. Veinticinco afos llego a la Normal, y pues con estudiantes que tenian
dieciocho afos, o estaban por cumplir los dieciocho y algunas estudiantes eran hasta mas
grandes que yo. Entonces, una, pues fue la experiencia o el miedo de decir “bueno, soy mas

joven que ellas, tengo casi su edad”. (EC1_150321 6-7_182-186)

Ademas de ser una docente formadora joven, Rosalia encontrd un reto mayor, debido a que
observo ciertas complicaciones para ensefiar con un plan de estudios con el cual no habia sido

formada y para la incorporacién de la tecnologia a su programa de estudios:

Ahorita el plan de estudios lo demanda, mi plan de estudios, o sea, todo era completamente
fisico, en presencial. O sea, no, ni si quiera era como busquedas en internet, apenas
iniciabamos con eso. Las redes sociales en dos mil nueve, yo apenas abria mi Facebook,
cero WhatsApp, 0 sea, creo que en mi dispositivo movil lo tenia nada mas para recibir
Ilamadas. Entonces, cuando yo regreso, la era digital habia cobrado un sentido totalmente

distinto. ¢Qué me implic6? Habilitarme en las herramientas tecnoldgicas también. En la
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cuestion del idioma, una certificacion, o sea, a lo mejor no tengo la certificacion mas alta

pero minimo un conocimiento basico sobre eso. (EC1_150321 7 204-211)

Gracias a estos retos, Rosalia poco a poco fue adquiriendo los conocimientos que ella
consideraba que le hacian falta para nutrir su ejercicio docente, lo cual queda ilustrado con el

siguiente fragmento:

Todo se fue prestando bastante bien para que este trayecto lo pasara un poquito mas
tranquila. Y pues la actitud de nunca dejar de aprender, verlo como una oportunidad,
aceptar que pues no sé todo. Sé también como pedagoga, el decirles el no sé, pero vamos a
investigarlo, y asumir este compromiso pues esta ética, que te digo yo cada ciclo escolar
va incrementando en mi propia formacion. (EC1_150321 7 216-220)

Para el afio 2019, Rosalia dejé la docencia en el preescolar ubicado en el Valle de
Guadalupe para ser la asesora técnica pedagdgica de la zona escolar nmero 28 de la ciudad de
Ensenada. Ademas de esta funcion, Rosalia cumple con otros roles: (1) imparte clases del Trayecto
Formativo de Bases Teorico-Metodoldgicas en el cuarto semestre de la LEPREE, (2) funge como
asesora de informe de précticas profesionales de estudiantes de la BENEPJPL, (3) desarrolla
investigacion acerca de las practicas docentes que se desarrollan al interior de la BENEPJPL y (4)
brinda asesoria y acompafiamiento escolar a estudiantes de educacion basica. Ademas de estos
roles, Rosalia es madre de familia, lo que también le lleva a desarrollar diferentes proyectos

personales. Rosalia brindd su opinidn acerca de las alumnas, comento lo siguiente:

Creo que son chicas, estudiantes muy comprometidas, que estan aqui en su mayoria porque
yatienen claro el compromiso y el amor que tienen hacia la docencia. Entonces, ya pasando
este filtro, pues bueno, ya entramos a sus habilidades mas académicas. Son chicas muy
capaces, que aun les falta o estan trabajando, creo yo, como en esta madurez y compromiso,
que a lo mejor por la misma edad pues nos va costando trabajo. Sin embargo, son muy

capaces, son comprometidas, son responsables. (EC_150321 10 316-321)

Como se puede observar en la cita anterior, Rosalia tiene una opinion muy positiva acerca
de sus alumnas de la LEPREE, lo cual le ayuda al interactuar con ellas y continuar con su tarea

pedagdgica en la situacion de virtualidad que hasta abril de 2021 persistia.
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3.4.1 Rosalia en el contexto de la pandemia
En el contexto de la pandemia causada por el Covid-19, Rosalia ha tenido que adaptar tanto su
vida personal como la profesional. Al respecto, ella expreso lo que le ha significado aprender con

la transicion emergente de su aula y su clase:

Me toco reaprender, transitar y no decir “voy a hacer lo mismo, pero ahora bajo una
computadora”, sino que, (Coémo lo voy a convertir hacia estos Unicos medios que ahora
tengo? (EC1_150321_11 350-353)

Como lo menciona Rosalia, ella se dio a la tarea de migrar su clase presencial a la
virtualidad, lo cual cambi6 los medios por los cuales daba clase. Sin embargo, lo que no cambid
fue la forma en que ella imparte las clases, es decir, no hubo un disefio instruccional ni una
adecuacion del modelo pedagdgico por parte de Rosalia, sino un cambio de escenario para dar la

clase. Este tipo de transicién es lo que llaman Hodges et al. (2020) como ERE.

Un obstaculo importante que Rosalia tuvo que afrontar fue el de responder al programa de
estudios, mismos que fueron disefiados para ser aplicados en aula presencial. Rosalia expreso que
la mayor dificultad en este sentido es que el programa es muy ambicioso y el tiempo para atenderlo
es muy reducido. Para abordar esta situacion, Rosalia se apoy6 en la formacidn que ha brindado la
DGESuM por medio de webinars, conferencias, cursos, y otros medios por los cuales ha aprendido
acerca de como utilizar los recursos tecnolégicos que tiene a disposicion. Rosalia también dijo que
la BENEPJPL ha brindado apoyo y formacion a todos los docentes formadores, con la finalidad

de que estos continlien su trabajo sintiéndose acompariados y mas preparados.

Al conversar con Rosalia, dijo que, durante sus clases virtuales con el grupo de la LEPREE,
ha tenido que adoptar el papel de “la docente que explica”. Para ella, este rol significa presentar
los contenidos ante el grupo y hablarles sin que ella se ponga de pie, use un pizarron o material
didactico, salvo lo que le ofrece la tecnologia al proyectar su pantalla de la computadora. Rosalia
considera que esta no es su forma habitual de impartir clases, ya que se encuentra acostumbrada a
transitar por el aula, acercarse fisicamente a las alumnas, ir y venir entre el pizarron, su escritorio
y las filas de mesabancos del aula, utilizar rotafolios, cartulinas y otros materiales de apoyo. Asi,
este cambio le ha supuesto una diversidad de variaciones en cuanto al tiempo y el espacio en el

cual se sitla su clase y su grupo de estudiantes.
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En el &ambito personal, Rosalia dijo que tuvo que aprender a trabajar desde su hogar y poder
dividir sus tiempos de forma tal que pudiera hacer su trabajo y tener tiempo para su hijo y ella

misma:

En lo personal, yo tuve que aprender o afrontar con esta actitud, de no estresarme, no querer
hacer las cosas igualitas, sino, cambiarlas, las maneras por aquellas que fueran un poco mas
funcionales. En cuestion a mi vida personal, priorizar. Creo, los primeros meses, me costo
bastante trabajo poder compartir mis dos areas, por un lado, lo personal y familiar, y por
otro lado lo profesional, porque se metieron en la misma atmdsfera. Entonces, si me ha
costado bastante trabajo poder nivelar. Ain no lo domino, creo que dia a dia me doy el
tiempo de reflexionar y decir “bueno, en la mafiana lo voy a hacer de esta manera. Voy a
quitarle tiempo a esto y agregarlo a lo otro”. Bueno, en lo personal también, no olvidarme
que yo soy importante. Si yo no estoy bien en esto, lo otro tampoco lo va a estar.
(EC_150321 11 356-364)

Los retos enunciados anteriormente han permitido que Rosalia se adecue a las
circunstancias de la mejor manera en que le es posible, equilibrando su vida profesional y personal,
asi como adoptando nuevos roles docentes en los cuales, si bien son novedosos e inquietantes para
sus estudiantes, le han permitido continuar con su tarea pedagdgica y cumplir exitosamente con lo

marcado en el programa de estudios.

3.5 ¢(Quién es Ariana?

Soy Licenciada en Ciencias de la Educacion y Maestra en Ciencias Educativas por la Universidad
Auténoma de Baja California. Al momento de escribir esta tesis, me encuentro cursando el
Doctorado en Ciencias Educativas en el Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo. He
dedicado mis temas de investigacion al estudio de los procesos de formacion inicial de docentes
al interior de escuelas normales mexicanas, desde un enfoque interaccionista. Mi principal interés
en el campo de la investigacion educativa ha sido avanzar en la profesionalizacién de los futuros

docentes de la educacion basica a partir de la formacion de habilidades meta-cognitivas.

Mi experiencia docente se ha concentrado en la educacion basica y la educacion media
superior. He publicado cuatro articulos de investigacion y un capitulo de libro, y he presentado

diversas ponencias en congresos nacionales e internacionales como el COMIE, el CONISEN, el
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Congreso organizado por la Asociacion Francofona Internacional de Investigacion Cientifica en
Educacion, y el Congreso Latinoamericano de Medicion y Evaluacion Educacional, con temas
relacionados con el estudio de las interacciones de aula y las practicas docentes en situaciones
reales de trabajo. He impartido talleres y cursos de formacion continua relacionados con el Modelo
EPR, la Reforma educativa del 2013, entre otros temas. Asimismo, he participado en diversos
proyectos de investigacion en el Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo y en el Instituto

Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE).

Las motivaciones que me llevaron a investigar acerca del objeto de investigacion que
abordo en esta tesis fueron: (1) mi trayectoria con el estudio de temas relacionados con la
formacion inicial de docentes desde mis estudios de maestria, (2) he trabajado con el estudio y la
aplicacién del Modelo EPR de Vinatier desde hace ocho afios, (3) me interesé por conocer coémo
se desarrollaria la tarea pedagdgica de los docentes formadores en el contexto de la pandemia, y
(4) tuve la motivacion de enfrentarme al reto de llevar a cabo una etnografia colaborativa y virtual,

métodos que no habia adoptado en mis trabajos anteriores.

3.6 ¢ Quiénes son las estudiantes de la LEPREE?

Para conocer algunos datos puntuales de las alumnas de la LEPREE, disefié y apliqué un
cuestionario por medio de la plataforma de Google Forms. Este cuestionario contuvo preguntas de
opcién mdaltiple y preguntas abiertas. Las preguntas de opcién multiple se relacionaron con temas
como: edad, estado civil, estado laboral y padres docentes. Las preguntas abiertas cubrieron
topicos como: (1) motivaciones para ingresar a la docencia, (2) grado en el que realizo practicas
profesionales, (3) actividades realizadas durante las practicas profesionales y (4) retos enfrentados

en las practicas profesionales en el contexto de la pandemia.

A partir de los datos que recuperé del cuestionario, puedo decir del grupo de la LEPREE
los siguientes datos generales: (a) el grupo estuvo conformado por 35 alumnas; (b) sus edades
oscilaban entre los 20 y los 29 afios; (c) 30 alumnas eran solteras, cuatro eran casadas y una vivia
en unién libre; (d) solo tres de las alumnas tienen padres docentes, (e) 19 alumnas hicieron sus
practicas profesionales en tercer grado de preescolar, 15 en segundo grado y sélo una alumna en
primer grado.

Acerca de las motivaciones que llevaron a las alumnas a ingresar a la LEPREE, nombraron

las siguientes: (1) ayudar a otros, (2) un suefio de la infancia, (3) su percepcion sobre la docencia,
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(4) las experiencias previas, (5) las influencias familiares, (6) la revision de la oferta curricular, y
(7) un gusto adquirido durante la formacion. La mayor parte del grupo, especificamente 16
alumnas, coincidieron en que observaron en la docencia una via para ayudar a otros y mejorar

nuestra sociedad.

3.6.1 Las estudiantes en el contexto de la pandemia

En el &mbito escolar, las alumnas comentaron que han tenido diversas problematicas para llevar a
cabo sus practicas profesionales. Entre dichas problematicas, se encuentran: (1) adaptacion las
actividades y recursos a la virtualidad, (2) desconocimiento del grupo, (3) incumplimiento de las
actividades, (4) falta de responsabilidad de los padres de familia, (5) falta de conectividad tanto de
los alumnos preescolares como de la alumna practicante, (6) control del grupo, (7) seguir el plan
de trabajo del docente titular y (8) ausencia de los alumnos. Estas circunstancias han llevado a que
cada alumna tenga una practica profesional que no se parece a la de ninguna de sus compafieras.
Dicha situacién permite enriquecer el aula normalista emergente a partir de sus experiencias
particulares, pero también a depender de lo que la situacion de pandemia les permita o0 no hacer

durante su practica aulica.

Las alumnas de la LEPREE comentaron que, a falta de una practica profesional presencial,
se valieron de las herramientas de comunicacién sincrénica y asincrénica presentadas en la Figura

3.1, esto para dar continuidad a la ensefianza del grupo de preescolar que atendieron.

89



< Capitulo 111. Método

Figura 3.1
Herramientas de comunicacion utilizadas por las estudiantes para realizar practicas

profesionales

Recursos para realizar practicas profesionales

Frecuencia

Videollamada WhasApp Classioom Videos pre- Elaboracion de  Aprende en Casa Messenger Pregentaciones de
grabados planeaciones Power Point

Como se puede observar en la Figura 3.1, de las 35 alumnas que conforman el grupo de la
LEPREE, 14 comentaron que, para cumplir con sus practicas profesionales, realizaron una o dos
videollamadas con el grupo de preescolar que atendieron, esto con el apoyo de la docente titular
del grupo y su apoyo constante en la tarea. Asimismo, cinco alumnas llevaron a cabo sus practicas
por medio de solicitar tareas por medio de la aplicacién de WhatsApp, mientras que tres estudiantes
se han apoyado en la plataforma de Classroom para acompariar a sus docentes titulares en la

continuacion de la ensefianza virtual de los alumnos preescolares.

En su contexto personal, Rosalia pregunto a las alumnas de la LEPREE por su situacion en
cuanto a la disposicién de computadora, conectividad, espacio fisico para trabajar, etc. Ante dichas
preguntas, dos de las alumnas declararon que toman las clases a partir del uso de datos moviles,
ya que no cuentan con wifi en sus hogares; seis alumnas dijeron que no tenian un espacio adecuado

en sus hogares para trabajar:
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Me decian (las alumnas) que no tenian como un espacio en donde ellas se sintieran comodas
para trabajar, por la accion del tiempo en su casa pequefia, una estudiante que tiene
problemas ahorita con la mama y pues que esta, asi como “que lo menos que pueda salir
del cuarto”, ese tipo de detalles ;jno? (SF2_151020 91 144-147)

Como se puede observar en la cita anterior, que las alumnas tomen clases desde sus hogares
ha sido un reto tanto para ellas como para la clase en si, ya que existieron momentos en lo que
entraban y salian de la clase por falta de conexidn, no tenian cAmara para observar sus rostros
durante las sesiones de clase 0 mantenian su camara apagada, como una forma de evitar que las

demas vieran sus contextos familiares.

Asi, el contexto profesional y personal de Rosalia y sus alumnas ha determinado las
condiciones en las cuales se pueden permitir tener una clase, hasta donde se pueden solicitar tareas,
el clima de empatia que se debe mantener y priorizar el contexto personal de cada una antes de la

propia clase.

3.7 Las condiciones institucionales de la Escuela Normal ante la ERE

La DGESuM emiti6 lineamientos generales dirigidos a las escuelas normales mexicanas acerca de
cémo continuar con la formacion inicial de docentes en el contexto de la pandemia ocasionada por
el Covid-19. Dichas instrucciones se dieron a partir de diferentes medios, entre ellos destacaron

los videos que ubicaron en la plataforma de YouTube.

Rosalia, a partir de una entrevista contextual, comentd que, dadas las instrucciones emitidas
por la DGESuM, las escuelas normales contaron con autonomia para tomar las decisiones que
creyeran adecuadas para brindar una atencion que estuviese alineada al contexto en el que se
encontraba la comunidad escolar. En este sentido, las primeras dos semanas de ERE, la instruccion
que dio la Benemérita Escuela Normal Estatal “Profesor Jesiis Prado Luna” a sus docentes
formadores fue la de utilizar los recursos que tuvieran a disposicion para atender a los estudiantes
de manera exclusivamente virtual, a partir de herramientas de comunicaciéon como el correo
electronico. En esas primeras dos semanas no se utilizo la videollamada como herramienta de

comunicacion entre docentes y alumnos.

A dos semanas de iniciar la pandemia, los docentes formadores empezaron a tener una

mayor organizacion al interior de sus academias y a contar con apoyo formativo por parte de la
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direccion escolar, con ofertas relacionadas con Webinars y cursos acerca de la utilizacion de
herramientas de Google, incluso, la escuela contratdé a formadores externos para que brindaran
diplomados a los docentes formadores con referencia al uso de herramientas tecnoldgicas
especificas. Rosalia comentdé que algunas opciones de formacién eran opcionales y otras

obligatorias.

De manera especifica, en el quinto semestre de la Licenciatura en Educacion Preescolar,
en la materia Innovacion y Trabajo docente —momento en el que iniciamos el analisis
interaccionista y colaborativo de la practica docente de Rosalia-, las condiciones e instrucciones
institucionales eran las siguientes: (1) contaba con 20 alumnas, (2) impartia dos horas de clase un
dia a la semana -de las seis marcadas en el programa-, (3) utilizaba las herramientas de
comunicacion sincrénica y asincrénica que a ella le parecian pertinentes para el grupo, (4) contaba
con formacién y acompafiamiento por parte de la direccion escolar, (5) se les prestaba equipo de
cémputo a las alumnas que no lo tuvieran, (6) cada clase, Rosalia tenia que hacer un reporte de
asistencia y de los problemas que se presentaron durante la clase y entregarlo a la direccion, con
base en ellos se tomaban decisiones, y (6) se priorizaron aquellas actividades que permitieran

cumplir con el propésito del programa de estudios de la materia.

Para el sexto semestre hubo cambios importantes en cuanto al grupo de estudiantes de
Rosalia y las condiciones e instrucciones institucionales, tales como: (a) se fusionaron dos grupos
de estudiantes y pasé de tener 20 alumnas a tener 35, (b) impartia seis horas de clase tres dias a
la semana, tal como se marcaba en el programa de estudios, (c) la escuela continuo apoyando a los
docentes formadores con acompafiamiento y oferta formativa, y (d) la escuela siguié brindando

apoyo a las alumnas con el préstamo de equipo tecnolégico.

La Unica instruccion dada por la Escuela Normal a todos los docentes acerca de qué
herramientas de comunicacion utilizar para impartir clases, fue que debian recurrir al uso de

videollamadas, ya fuera por medio de la plataforma de Zoom o de Google Meet.

Asi, por un lado, Rosalia coment6 que el cambio de la carga horaria entre el quinto y el
sexto semestre fue sustancial para el rendimiento académico de las estudiantes, ya que en el sexto

semestre los notd méas cansados, con mayor desinterés, persistieron las cAmaras apagadas y bubo

17 Esto se debid a que se perdio matricula durante la pandemia, y la escuela decidid fusionar dos grupos de estudiantes.
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mas incumplimiento de actividades en comparacion con el quinto semestre. Por otro lado, la
Escuela Normal acompaiié en todo momento a los docentes formadores durante todo el tiempo
que durd la ERE. Ademas, la escuela alentdé a los docentes a realizar diagnésticos de las
necesidades a los alumnos y, con base en ello, se iban tomando las decisiones, buscando atender

las necesidades expresadas al interior de las academias de docentes.
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Capitulo V. Estudio 1. Andlisis exploratorio de un aula normalista emergente
Con base en los paradigmas participativo (Heron y Reason, 1997) e interpretativo (Erickson,
1997), y en los métodos de la etnografia colaborativa y la etnografia virtual (Lassiter, 2005; Hine,

2000), en este primer estudio busqué responder a las siguientes preguntas especificas:

a) ¢Cuales son las actividades recurrentes que caracterizan el aula normalista emergente
de Rosalia?
b) ¢Cuales son los principios pedagdgicos que Rosalia encuentra al analizar sus

interacciones sincrénicas?

Con la finalidad de contestar a las preguntas planteadas, a continuacion, presento el disefio

de investigacion.

4.1 Disefio de investigacion

En este apartado presento las caracteristicas que tuvo el trabajo de etnografia colaborativa y virtual
que desarrollamos Rosalia y yo en el marco de esta primera etapa de investigacion. Ademas,
describo tres procesos asociados a la obtencion de los resultados en esta segunda etapa: el
tratamiento de los datos, el andlisis cualitativo de contenido, y la obtencién del criterio de
credibilidad.

4.1 1 El trabajo colaborativo y virtual

Para desarrollar un analisis colaborativo con Rosalia acerca de las interacciones que ella establece
con sus alumnas de la LEPREE, disefié e imparti un taller a fin de que Rosalia conociera los
fundamentos teéricos y metodoldgicos del enfoque interaccionista, base para nuestro analisis. Este

taller conform6 el componente formativo de este estudio exploratorio.

El proceso de formacidn tedrica y metodoldgica en el Modelo EPR (Vinatier, 2013) inicio
el dia 05 de mayo de 2020 en una modalidad virtual. En comin acuerdo con Rosalia, decidimos
llevar a cabo una sesion de formacion por semana, de aproximadamente dos horas cada una. En
las primeras diez sesiones de formacion abordariamos conceptos y temas relacionados con el
enfoque interaccionista, hasta acercarnos a la herramienta del Modelo EPR y su propuesta

metodoldgica para analizar las interacciones de aula.
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Para llevar a cabo la formacion en el Modelo EPR de Rosalia, acordamos el uso de una

herramienta de comunicacion sincrénica (Google Meet) y dos asincronicas (WhatsApp y Google

Drive). La forma en que utilizamos dichas herramientas la describo a continuacion:

1.

2.

Google Meet: esta herramienta de comunicacion sincrénica lo utilizamos para llevar a
cabo nuestras sesiones de formacion una vez por semana. El dia y hora de reunién lo
estableciamos con unos dias de anticipacion por medio de la aplicacion de WhatsApp.
WhatsApp: esta herramienta de interaccion asincronica permitio que Rosalia y yo
tuviésemos comunicacion constante, con la finalidad de establecer dia y hora de la
reunién de formacion semanal, asi como la aclaracién de algunas dudas derivadas de
las sesiones de formacion. Este medio también lo usamos para la conversacion casual,
con la finalidad de establecer vinculos de confianza con Rosalia.

Google Drive: esta herramienta de comunicaciéon asincronico la adoptamos para
establecer una carpeta de trabajo colaborativa, misma que contuvo los materiales a
abordar por sesién de trabajo, asi como las multiples evidencias que Rosalia y yo
ibamos desarrollando a medida que avanzaba en su proceso formativo. Ambas

podiamos editar, agregar o eliminar contenido de la carpeta compartida.

A partir del uso de las herramientas de comunicacion citadas anteriormente, presento la

Tabla 4.1 donde enlisto las actividades que Rosalia y yo acordamos realizar en este primer estudio

y, posteriormente, las describo con mayor detalle.

Tabla 4.1

Actividades desarrolladas en la primera etapa del trabajo de campo

Ariana Rosalia Ambas

= Seleccion de secuencia = Agenda del proceso

Planeacion del proceso
formativo

Direccion del proceso
formativo

Escritura de las reglas de
accion y principios
pedagdgicos en su versién
formal

didactica a analizar
Planeacion de las clases
Grabacion de la secuencia
didactica

Transcripcién de la
secuencia didactica
Escritura informal de reglas
de accion y principios
pedagdgicos detectados

formativo

Nombrar las reglas de
accion

Explicitacion de los
principios
pedagdgicos

Revision y
modificacion del
capitulo de resultados
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Con el fin de llevar a cabo las actividades enlistadas en la Tabla 4.1, adopté la técnica de
investigacion de la entrevista semi-estructurada. De acuerdo con Kvale (2011), a partir de una
entrevista semi-estructurada, el entrevistador busca entender el mundo cotidiano vivido desde la
propia experiencia de los sujetos entrevistados. La entrevista semi-estructurada se centra “en
cuestiones particulares; no es estrictamente estructurada ni enteramente ‘no-directiva’. Mediante
preguntas abiertas, la entrevista se centra en el asunto de la investigacion. El entrevistador conduce

a la persona hacia ciertos temas, pero no a opiniones especificas sobre ellos” (p. 39).

El trabajo formativo que realizamos la comunidad formada por Rosalia y yo, se compuso
de tres grandes componentes: (1) tedrico, (2) tedrico-metodoldgico y, (3) practico. Para ilustrar los
temas que abordamos en cada uno de los componentes, se presenta la Tabla 4.2.

Tabla 4.2

Temas abordados por componente formativo

Componente tedrico

Componente teorico-
metodoldgico

Componente practico

La profesionalizacion
docente

El concepto
interaccionista de la
actividad profesional
docente

El analisis interaccionista
de la actividad profesional
docente.

El Modelo EPR

El tipo de registro

El anélisis interaccionista:

Los tres polos de tension
y atencién

Las actividades
recurrentes

Las reglas de accion

Las entrevistas de co-
explicitacion

Los principios
pedagdgicos

Observacion y grabacion
de tres sesiones de clase
Mesa de trabajo para el
andlisis de la actividad
profesional docente con
base en el Modelo EPR:
El registro de la actividad
Légicas presentes en la
actividad

Actividades recurrentes
Reglas de accién
Principios pedagogicos

El componente tedrico tuvo como finalidad acercar a Rosalia a las conceptualizaciones
interaccionistas que sostienen las bases epistemoldgicas del Modelo EPR de Vinatier (2013). El
componente tedrico-metodologico busco aproximar a Rosalia a los componentes operativos que
propone Vinatier para el analisis interaccionista de la actividad profesional docente. Estos
componentes fueron revisados tedricamente y puestos en préactica, a través de un ejercicio de

registro y de analisis de la actividad de una docente de educacion primaria (Don, 2014). El
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componente tedrico tuvo el proposito de que Rosalia y yo analizaramos sus interacciones aulicas,

de acuerdo a la propuesta interaccionista revisada en los dos componentes formativos anteriores.

Para ilustrar los temas trabajados en cada una de las diez sesiones tedricas y metodologicas,
presento la Tabla 4.3, misma que se divide por componente formativo, tema por sesion y

actividades correspondientes.

Tabla 4.3

Actividades formativas desarrolladas en el componente tedrico

Actividades formativas

Sesion Fecha —
Componente teérico

Tema. La profesionalizacion docente.

1 05;5153'0_ Revision del tema de la profesionalizacion docente.
Revision de los textos de: Tardif (2013), Perrenoud (2004) y Altet (2005).
Tema. La actividad profesional docente.
12-mavo- Exposicion del tema de la actividad profesional docente.
2 y Exposicion del concepto de actividad profesional desde la Didactica
2020 . .
Profesional de Pastré.
Revision del capitulo 1 de Fierro y Fortoul (2018).
Tema. El andlisis de la actividad profesional docente.
Exposicion del tema del analisis de la actividad profesional.
21-mayo- L o . . L
3 Exposicidon de la conceptualizacion de la herramienta interaccionista del
2020
Modelo EPR.
Revision del articulo de Fortoul (2020).
26-mavo- Tema. Repaso tedrico.
4 202(3)/ Repaso tedrico del tema de la actividad profesional docente y su andlisis, a

partir de organizadores gréaficos.

Como se puede observar en la Tabla 4.3, Rosalia y yo llevamos a cabo cuatro sesiones de
formacion tedrica. Estas sesiones muestran un recorrido en el marco conceptual que forma la base
para el analisis interaccionista de la actividad profesional docente. Para el registro de lo sucedido
en las sesiones de formacion tedrica, utilicé el instrumento del registro de observacion propuesto
por Bertely (2000).

A continuacién, muestro la Tabla 4.4 que contiene las actividades formativas desarrolladas
en el componente metodoldgico del proceso de formacion, organizadas por nimero de sesion,

fecha y actividades correspondientes.
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Actividades formativas desarrolladas en el componente tedrico-metodologico

Sesion  Fecha

Actividades del trabajo de campo

Componente tedrico-metodologico

Tema. Las pautas para el registro de la actividad profesional docente.
Revision de un video en el que se muestra la actividad profesional de una

02- docente.
1 junio-  Analisis general de lo observado de la actividad. Presentacion por turnos.
2020  Contraste de registros.
Revision de los ejemplos de registros que brindan Fierro y Fortoul (2017).
Exposicion de pautas generales para el registro de las interacciones en el aula.
Tema. El registro de la actividad profesional docente.
12- Repaso de las pautas generales para el registro de la actividad profesional
2 junio- docente. - : : .
2020 Elaboracion de un registro de las interacciones verbales y no verbales de un
segmento de la clase.
Exposicion individual y revision de registro.
Tema. Las légicas EPR
19- Revision conceptual de las logicas EPR y la propuesta personal de
3 junio-  combinaciones de las mismas.
2020  Revision de reglas de codificacion.
Ejercicio breve de analisis bajo las l6gicas EPR con el registro.
25 Terpg._ Las Iégicqs EPR _ o
4 junio- Analisis Qe la act|V|dad_ profesional docente con las l6gicas EPR.
Compartir nuestros registros y comentar al respecto.
2020 - - . .
Contabilizar codigos y compartir algunas conclusiones al respecto.
Tema. Recurrencias y reglas de accion
30- Revision conceptual.
5 junio-  Analisis de las actividades recurrentes, mismas que ubicamos en una tabla y se
2020  contabilizaron.
Definir reglas de accion.
03- Tema. Principios pedag_Qgicos y entrevistas de co-explicitacion
5 julio- Compqrtlr reglas de accion encgn?radas. o -
2020 Revision conceptual y metodoldgica de los principios pedagogicos.

Aclaracion de dudas y comentarios al respecto.

En el componente metodoldgico, destinamos seis sesiones a la revision de los elementos que aporta

el Modelo EPR (Vinatier, 2013) para el analisis interaccionista de la actividad profesional docente.

En las actividades que llevamos a cabo en este componente, Rosalia y yo hicimos un ejercicio de

registro y de analisis interaccionista de la actividad a partir de un ejemplo tomado de un video de

una docente de tercer afio de primaria. Estos ejercicios sentaron las bases para el analisis que

hicimos posteriormente de la actividad de aula de Rosalia.
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Posterior a la formacion tedrica y metodoldgica, desarrollamos 10 sesiones précticas de dos
horas aproximadamente cada una. En estas sesiones llevamos a cabo el registro y el analisis
colaborativo de las interacciones sincronicas que Rosalia establecié con sus alumnas de la
LEPREE, con el objetivo de explorar la actividad profesional docente que realiza Rosalia al
interior de un aula normalista emergente. En este sentido, muestro la Tabla 4.5, en la cual expongo
las actividades llevadas a cabo en el componente practico de la formacion interaccionista en la que

colaboramos Rosalia y yo.
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Actividades desarrolladas por componente formativo

Actividades del trabajo de campo

Sesion Fecha —
Componente practico
06- Tema. El registro de las interacciones
1 octubre-  Revision del primer ejercicio de transcripcion de las interacciones aulicas.
2020 Reflexionar de forma general acerca de la propia interaccion aulica.
15- . . .
9 octubre- Tema. El registro de las interacciones
2020 Transcripcion de las propias interacciones aulicas.
22- Tema. El andlisis de las recurrencias
3 octubre-  Analisis general de las interacciones recurrentes
2020 Reflexion acerca de lo analizado
04- fre .
) Tema. El andlisis de las recurrencias
4 noviembre e . .
22020 Codificacion de las interacciones recurrentes
11- A .
: Tema. El andlisis de las recurrencias
5 noviembre - . .
22020 Presentacion de tabla de recurrencias y reflexion acerca de lo presentado.
26- .
; Tema. Las reglas de accion
6 noviembre Redaccion de reglas de accién
-2020 g
03- .
- Tema. Las reglas de accion
7 diciembre- S . L .
2020 Presentacion de reglas de accion y reflexion acerca de las mismas.
08- Tema. Los principios pedagdgicos
8 diciembre- Profundizacion acerca de las reglas de accién y redaccion de los principios
2020 pedagdgicos.
Tema. El andlisis de las l6gicas EPR
21-enero- L - N .
9 2021 Revision de las l6gicas EPR y sus combinaciones, asi como de una agenda
de codigos para su andlisis en los registros de clase.
04- Tema. Analisis conjunto de lo encontrado
10 febrero-  Reflexidn acerca de los equilibrios del aula y analisis de todo lo analizado
2021 en las sesiones del componente préctico.

El desarrollo de las 10 sesiones practicas del proceso formativo, implicé que Rosalia grabara todas

sus sesiones de clase del quinto semestre de la LEPREE en audio y video. Ya que ella utilizd

Google Meet como la herramienta de comunicacion sincronica para brindarles clases a sus

alumnas, solicitdé en cada clase el consentimiento oral de las alumnas para utilizar la

videograbacion con fines de formacion e investigacion.
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Del total de clases que Rosalia videograbo durante el quinto semestre, cuatro de ellas fueron
utilizadas para ser transcritas bajo el formato interaccionista propuesto por Vinatier (2013) y
ejemplificado por Fierro y Fortoul (2017). El registro que llevé a cabo Rosalia de su propia
actividad en aula mostro tanto el lenguaje verbal como no verbal de las interacciones que suceden

en su aula normalista emergente, para un andlisis mas rico y completo de su actividad profesional.

4.2 El procesamiento de los datos y el analisis cualitativo de contenido

Con fines de tener un acercamiento a los datos desde el enfoque interaccionista de Vinatier (2013),
llevé a cabo un analisis cualitativo de contenido, mismo que es definido por Krippendorff como
una “técnica de investigacion para hacer inferencias validas y replicables a partir de textos (u otra

materia significativa) al contexto de su uso.” (2018, p.24).

El tipo de analisis que adopté fue inductivo-deductivo. Mayring (2000) define el analisis
inductivo como un procedimiento que sigue un criterio de definicion de codigos y categorias,
derivado de los antecedentes tedricos y preguntas de investigacion. Este procedimiento consta en
asignar etiquetas provisionales al material textual, mismas que se van deduciendo a medida en que
se avanza en el analisis, “dentro de un bucle de retroalimentacion esas categorias son revisadas,
eventualmente reducidas a categorias centrales y comprobados con respecto a su fiabilidad” (p.4).
El analisis deductivo es explicado por el mismo autor como “la aplicacion de categoria deductiva
funciona con derivaciones tedricas formuladas previamente aspectos del andlisis, acercandolos al
texto” (Mayring, 2000, p.4).

Con base en los planteamientos anteriores, llevé a cabo el procesamiento de los datos.
Conté con el insumo de 20 transcripciones del lenguaje verbal y no verbal de las sesiones de
formacion y analisis colaborativo que desarrollé junto a Rosalia acerca de sus interacciones

sincronicas en su aula normalista emergente.

4.3 Criterio de credibilidad

Para avanzar en la rigurosidad de esa investigacion, los resultados que presentaré en el estudio uno
y dos fueron sometidos a la aplicacion del criterio de credibilidad planteado por Lincoln y Guba
(1985). El criterio de credibilidad es el sustituto naturalista de la validez interna convencional. Para

cumplir con dicho criterio de credibilidad, Lincoln y Guba proponen:
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Cinco técnicas principales: actividades que hacen mas probable que se produzcan hallazgos
e interpretaciones creibles (compromiso prolongado, observacion persistente y
triangulacion); una actividad que proporciona una verificacion externa del proceso de
indagacion (intercambio de informacion entre pares); una actividad destinada a refinar las
hipdtesis de trabajo a medida que se dispone de mas y mas informacién (analisis de casos
negativos); una actividad que hace posible la verificacion de hallazgos e interpretaciones
preliminares contra "datos en bruto™ archivados (adecuacion referencial); y una actividad
que proporciona la prueba directa de hallazgos e interpretaciones con las fuentes humanas
de las que provienen, los constructores de las multiples realidades que se estudian

(comprobacién de miembros). (1985, p.301)

De las cinco técnicas propuestas por los autores para abonar a la credibilidad de una
investigacion de corte cualitativo, Rosalia y yo llevamos a cabo tres, mimas que refiere a lo

siguiente:

1. El compromiso persistente: el método de etnografia colaborativa permitio que Rosalia
y Y0 nos comprometiéramos a trabajar juntas por un total de dos afios, lo que permitid
establecer un vinculo de confianza, mismo que fue importante para hacer
modificaciones, proponer nuevas ideas, asi como exponer dudas o preguntas en el
proceso de la investigacion.

2. Observacién persistente: Gracias al trabajo de trabajo de campo realizado, tuve
oportunidad de observar el aula normalista emergente de Rosalia por un total de dos
semestres.

3. Triangulacion: Esta técnica se pudo llevar a cabo gracias a la saturacion de datos, ya
que utilicé diferentes técnicas de investigacion, tales como la observacion periférica en

tiempo real y en tiempo diferido, las entrevistas semi-estructuradas y la encuesta.

Otras dos técnicas que proponen Lincoln y Guba (1985) son las de intercambio entre pares
y la comprobacion de los miembros, mismas que Rosalia y yo llevamos a cabo a partir del
desarrollo de tres entrevistas semi-estructuradas. La primera entrevista tuvo lugar el 17 de febrero
de 2022. En dicha reunién, leimos detenidamente los resultados redactados en el primer estudio y

reflexionamos sobre lo encontrado. La segunda reunion la llevamos a cabo el 22 de febrero de
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2022, en la cual revisamos la primera parte de los resultados del segundo estudio, referente a las
I6gicas de la practica docente y las tensiones observadas en las interacciones que Rosalia establecio
con sus estudiantes en el aula normalista emergente. Para tener una reunién mas dinamica, elaboré
material didactico que funciondé como apoyo visual en la sesion. La tercera y ultima reunion la
desarrollamos el 15 de marzo de 2022, donde trabajamos sobre la segunda parte de los resultados
del segundo estudio, relacionada con las atenciones que Rosalia y sus estudiantes dieron a las
tensiones vividas durante sus interacciones aulicas. Al igual que en la segunda reunion, en esta
contamos con apoyo Visual acerca del flujo de atenciones que se tuvieron durante la secuencia

didactica observada.

A partir de los ejercicios que Rosalia y yo llevamos a cabo para cumplir con el criterio de
credibilidad, a continuacidn, presento la cantidad de datos obtenidos del primer estudio en la Tabla
4.6, misma que se encuentra organizada por el niamero de la sesién de formacion y la cantidad de

cuartillas transcritas por sesion.
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Tabla 4.6

Insumos para el andlisis del estudio exploratorio

Numero de cuartillas

Sesién de formacion ;
transcritas

1 6
2 7
3 14
4 5
5 6
6 7
7 5
8 7
9 6
10 5
11 27
12 16
13 15
14 42
15 17
16 19
17 9
18 17
19 10
20 28
Corpus total 268 cuartillas

De las 268 cuartillas del corpus total de datos, analicé 200. El corpus seleccionado tuvo la
caracteristica que fueron 10 sesiones de analisis videograbadas y transcritas en su totalidad con un
apego mas cercano a los datos, mientras en que las primeras 10 sesiones no fueron videograbadas,
sino se elaboraron Unicamente reportes de observacidn. Esto se debe a que las primeras 10 sesiones
de formacion fueron de tipo tedrico y metodologico, donde Rosalia no tuvo un papel tan activo

como a la hora del analisis de sus interacciones de aula.

A partir del analisis inductivo-deductivo del corpus de analisis, elaboré una agenda de

cddigos compuesta por los siguientes elementos:
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= Tres categorias deductivas: principios pedagdgicos (Vinatier, 2013), invariantes
operatorias (Vergnaud, 1990) y aplicacion del Modelo Epistemolégico-Pragmatico-
Relacional (Vinatier, 2013).

= Cinco subcategorias inductivas-deductivas: toma de consciencia de las reglas de accion,
finalidad de las reglas de accion, origen de las reglas de accién, validacion de las reglas
de accion (Vinatier, 2013) y aula emergente (Hodges et al., 2020).

= 27 codigos inductivos.

= Cuatro subcodigos inductivos.

La agenda de codigos fue sometida a cuatro ejercicios de validacion con base en el criterio
de reproducibilidad planteado por Mayring (2014): “este factor depende de la claridad y precision
de la descripcion del proceso, y puede medirse mediante acuerdo entre codificadores” (pp. 111-
112). Una Inter codificadora y yo llevamos a cabo cuatro ejercicios de inter codificacion, a partir
de los cuales obtuve un puntaje final de 0.89, el cual, segun el criterio de Gerbner et al. (1969),

debe superar el 0.67, ya que muestra el porcentaje de concordancia entre codificadores.

En el Apéndice 1 se encuentra la agenda de codigos que fue resultado del analisis
cualitativo de contenido. Las tablas ubicadas en dicho apéndice contienen el nombre de la
categoria, la subcategoria y los codigos, cada uno con sus definiciones, ademas de las reglas de

codificacidn, ejemplos de citas, y la frecuencia con la que se obtuvo cada cédigo.

Con base en el anlisis cualitativo de contenido de tipo deductivo-inductivo y en la agenda
de cddigos elaborada y validada, Rosalia y yo obtuvimos los resultados que describo en el siguiente

apartado.
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4.4 Resultados

El objetivo de este apartado fue analizar las interacciones sincronicas que se establecieron entre
Rosalia y sus alumnas en el quinto semestre de la LEPREE. Para cumplir ese objetivo, Rosalia y
yo llevamos a cabo el analisis interaccionista colaborativo de los intercambios verbales de ella y
sus alumnas al usar la herramienta de comunicacion sincronica de Google Meet, con el fin de
continuar con su tarea pedagogica a siete meses de la pandemia causada por el covid-19. De forma

concreta, con este apartado busqué responder dos preguntas especificas de investigacion:

1. ¢Cuales son las practicas sincronicas recurrentes que una docente formadora identifica
a partir del andlisis de sus interacciones aulicas en el aula emergente?
2. ¢Cuales son los principios pedagdgicos que una docente formadora explicita a partir

del anélisis de sus interacciones &ulicas sincrdnicas en el aula emergente?

Para contestar a estas preguntas, presento las reglas de accion que Rosalia encontro al
analizar su practica docente con base en el Modelo EPR (Vinatier, 2013). De igual manera,
describiré los principios pedagogicos que Rosalia explicitd acerca de sus reglas de accion y que

forman la base de por qué hace lo que hace en su aula normalista emergente.

4.4.1 Las interacciones sincronicas de Rosalia y sus estudiantes

A partir de un primer nivel de analisis que hizo Rosalia de sus interacciones en el aula, encontramos
que desarrolla dos reglas de accion, mismas que denomino como: (1) El vinculo emocional como
el ancla que sostiene la actividad y (2) Los movimientos corporales y las expresiones verbales
como marcadores del seguimiento de la clase. Rosalia analizd sus dos reglas de accion a partir de

cuatro tematicas, mismas que muestro en la Figura 4.1.
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Figura 4.1

Temas para la explicitacion de las reglas de accion de Rosalia

1. Toma de 2. Finalidad

conciencia

3. Origen 4. Validacion

Los ejes de anélisis de toma de conciencia, finalidad, origen y validacion marcan las tematicas que
Rosalia retomo6 para explicitar sus reglas de accion, y que también funcionaron como ejes a

describir al interior de cada regla de accién que se desarrolla a continuacion.

4.4.1.1 El vinculo emocional como el ancla que sostiene la actividad

Durante el analisis interaccionista de sus transcripciones, Rosalia encontré que constantemente
Ilamaba a sus estudiantes como chicas: “trabajé la transcripcion de la primera clase, entonces me
empecé a dar cuenta de esto que ya comentabamos ¢no?, de la expresion chicas”, y muchachas
“(sonrie) digo ochenta mil veces en una vez muchachas”. Ambos términos los usa de forma
indistinta, es decir, no tienen propdsitos especificos, sino que aparecen en distintos momentos de

la clase para nombrar a las estudiantes de una forma cercana o afectiva.

Segun Rosalia, esta practica tiene dos propositos ligados a la l6gica relacional (Vinatier,
2013): generar confianza y crear afecto, y un proposito pragmatico: confirmar que las alumnas
estan atentas a la clase. En este sentido, nombrar a las estudiantes como chicas 0 muchachas se

concibe como una estrategia relacional para la gestion de la clase.

El término de chicas y el de muchachas tienen diferentes origenes, uno relacionado con un

vinculo afectivo y el otro con un patron comin observado en los docentes normalistas con los que
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Rosalia trabaja. EI término de chicas se construy0 a partir de una practica de la maestra Juana que

a Rosalia le parecio positiva:

Yo recuerdo a la teacher Juana, una de las compafieras de inglés de la Normal, fue mi
maestra, ahora mi compatfiera, y ella nos decia “chicas” y yo me sentia como muy agusto,
cuando nos decia ella asi. Entonces, yo recuerdo que dije pues “chicas” la profe Juana nos
decia asi y se sentia bien y pues ya de ahi yo lo tengo pues. Yo te podria hasta decir que
casi por ella es que digo “chicas” y se me quedo. (SA6_261120 403-407)

Rosalia encontr6 que, el que le dijeran “chica” durante la formacion inicial, le hacia sentir
en confianza, por lo que, al ingreso de su profesion como docente formadora de la escuela normal,
tomo la decision de que nombraria a sus alumnas de la misma manera en que la maestra Jaimie lo

hacia.

El término de muchachas tiene una raiz ligada a la cultura escolar: “el “muchachas” es muy
normal entre muchas de las maestras, como las maestras Laura y Valeria, que fueron los que me

dieron clases, el “muchachas” la maestra Sandra, como que era muy normal” (SA6_261120_407-

409).

Un dato interesante fue encontrar que Rosalia se dio cuenta que a sus alumnas no les
molesta que les llame chicas 0 muchachas, y que ademas ella considera que esta regla de accion
es positiva debido a que las estudiantes, en diferentes momentos de la clase, “responden, atienden
y estan activas” (SA6_261120 377-378).

Otra préctica recurrente detectada por Rosalia se relaciona con permitir que las alumnas de
la LEPREE participen voluntariamente cuando se les solicita exponer, leer y brindar ideas a la

clase. La toma de consciencia de esta regla de accion se aprecia en la siguiente cita:

La idea es que ayuda, el no presionar, ayuda a que ellas, las que siempre participan, pues
vuelvan a levantar su mano, y las que no, sientan la libertad de ‘ah, es que a mi no me

preguntd, no voy a contestar’ a ‘ah, la oportunidad esta abierta, esta bien, lo hago. (SA8-
_081220294-297)

Asimismo, Rosalia elige no presionar a las estudiantes o deja que estas participen

voluntariamente, ya que busca: generar un ambiente de confianza entre ella y las alumnas,
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contribuir a que las alumnas no se sientan sefialadas o presionadas y animar a la participacion tanto

de aquellas alumnas que suelen participar, como de las que normalmente no participan.

Esta regla de accidn encuentra sus origenes en docentes formadores que ella observo en su
trayectoria como estudiante de la LEPREE y que formaron modelos de actuacion para la practica

docente de Rosalia:

Lo anterior (dar oportunidad de que las alumnas participen voluntariamente), me hace
retomar algunos sucesos de mi vida como estudiante. El observar que el maestro sefialaba
0 impone las participaciones a las estudiantes, en muchas ocasiones solo generaba
frustracion. (SA8_081220_301-303)

Yo, aqui tengo muy clara esa parte de ¢por qué lo hago? tuve una docente, que quiero
mucho, colega ahi en la Normal, que yo recuerdo que su estrategia para que participaran
las alumnas era “Maria, no has participado”, “Juana, no has participado”, entonces eso
generaba, cuando la profe se iba, era “Ay, me cae mal porque yo soy bien vergonzosa y
todavia me sefiala”. Entonces, tengo muy grabado de como las compafieras eran bien
seguras, pero como muy reservadas, les costaba mucho trabajo poder expresar su opinion

y aparte que la maestra las sefialara. (SA7_031220 172-178)

Las citas anteriores evidencian que Rosalia busco hacer lo opuesto a lo que algunos de los
maestros hacian, en términos de sefialar a ella y sus compafieras para que participaran, lo cual les
generaba frustracién. Ademas, Rosalia comentd que se identifica con sus alumnas de la LEPREE,
por lo que busca evitar aquellas practicas docentes que a ella como alumna le hacian sentir

incomoda.

Rosalia se dio cuenta de que su regla de accion es aceptada por las alumnas, pues observa:
“que estan activas las alumnas que escasamente lo hacen y no solamente aquellas que
constantemente participan” (SA8 081220 293-294). Ademas de esta forma de validar que su
actividad es positiva para su aula, Rosalia considera que cuando ella sefiala a alguna alumna en

particular para que tome la palabra, esta prefiere guardar silencio y no participar durante la clase.

En suma, se puede decir que Rosalia construyo esta regla de accion a partir de una
percepcion negativa que tenia hacia ciertas practicas de sus propios docentes. El sentimiento de

incomodidad y frustracidn ante dichas actividades, la llevo a tomar la direccidén opuesta con sus
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alumnas. A pesar de que esta regla de accion fue construida con una emocion como base, tiene

fines pragmaticos y, en algunas ocasiones, epistemologicos.

Para Rosalia, ser una maestra empatica, amable y agradecida con sus alumnas, es de suma
importancia. Ella considera que recurrir a gestos de empatia, como ella lo nombra, se convierte en
un vehiculo para crear un vinculo con sus alumnas, y esto, a la vez le facilita brindar instrucciones
y ensefar el contenido de una manera mas amena. Esta regla de accion fue consciente para ella en

momentos en los que expresaba reflexiones como:

El agradecer creo que en varios momentos es como ‘“‘gracias muchachas, les quiero

99
1

agradecer y asi” asi como eso es lo que mas he notado, hasta ahorita es lo que mas que he
notado como recurrente, y que no he hecho las otras entrevistas, pero al momento de

traerlas en mente sé que van a seguir apareciendo. (SA3_031020 277-280)

Esta regla de accion también tiene diferentes objetivos: generar confianza, agradecer, ser
amable, motivar a sus alumnas en ciertos momentos del semestre y crear un ambiente célido y de

respeto con el grupo.

El origen de esta practica se divide en dos: el primero relacionado con una docente que
Rosalia tuvo cuando era alumna de primaria y el segundo ligado a su formacion como docente en
preescolar. A continuacion, se muestra un fragmento en el cual Rosalia reflexiona acerca de la
relacién que encuentra entre su formacion como docente de preescolar y los gestos de empatia que

tiene con sus alumnas de la LEPREE:

Por ejemplo, como cuando, yo tengo muy en claro cuando hay que llamarle la atencion a
un nifio o hablar con é€l, bajarte a su nivel y entrar en contacto con sus 0jos, etcétera ¢no?
y con ellas, si bien no me agacho, trato mucho de encontrar este contacto visual, como
explicarles, no sé, como muchas précticas que con preescolar hago, desde llegar y
preguntar “;Como estan? ;Qué comieron? ;Qué desayunaron?” esta parte es como mucho
del preescolar entonces yo si veo en mi practica, ya en formacion inicial, muchos rasgos
caracteristicos de mi formacion como maestra de educacion preescolar y pues tiene mucha
incidencia, ¢no? (SA4_041120 762-768)

De acuerdo con la cita anterior, Rosalia moviliza ciertos rasgos de su actividad profesional

en las aulas de preescolar a su aula emergente de la escuela normal. Ella considera que esto se
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relaciona con que es una docente que salié hace nueve afios de la LEPREE, y que eso le hace
recordar sus propias necesidades como estudiante, sobre todo cuando estaba en periodos de

practica profesional.

Al reflexionar acerca de como sus alumnas reciben sus gestos de empatia, Rosalia expuso
dos situaciones, una que le anima a continuar con esta regla de accion y otra que le lleva a
replantedrsela. Sobre la primera, Rosalia comentaba que, en ocasiones, suele hacer videos cortos
en su celular, en los cuales anima a las estudiantes a seguir aprendiendo y les desea éxito en sus
practicas profesionales. Ante estos videos, sus alumnas le responden con mensajes que a ella le
indican que sus gestos son bien recibidos, por ejemplo: “gracias profe, nos motiva, muchisimas
gracias por todo, siempre tan linda” (SA8_081220 189-190). Este tipo de respuestas, le indican a

Rosalia que deberia continuar con su regla de accion.

En un caso contrario, Rosalia expuso que tuvo una situacion tensa con una alumna. Ella
comento que, aunque tratd de hacerla sentir que podia confiar en ella, la alumna no recurrié a ella
cuando tuvo problemas relacionados con su practica profesional que Rosalia debia gestionar con
la docente titular que recibié a dicha alumna. La alumna recurrié a otra docente para contarle su
situacion, lo que llevd a Rosalia a que se replanteara si realmente estaba teniendo un vinculo

cercano y de confianza con sus alumnas.

4.4.1.2 Los movimientos corporales y las expresiones verbales como marcadores del
seguimiento de la clase

Una de las reglas de accion que a Rosalia le parecié méas evidentes en su préactica profesional, fue
la relacionada con su lenguaje no verbal en el aula emergente. Fue interesante observar que esta
actividad en particular, le causé gracia e hizo bromas al respecto, tal como se evidencia en las

siguientes citas:

Rosalia: (rie) si me hace reflexionar, ahorita fijense lo que les estoy diciendo y estoy
moviendo mi mano, no sé, es parte de mi, soy hija de Vicente Fox yo creo (rie).
(SA5_111120 355-356)

Rosalia: me rasco, pongo mucho eso, eh “se te toca la frente como rascandose”, frente y
la nariz y el cabello, o sea, esas tres, conductas, asi como que dije “jcaray!” o sea, que ahi

aparecen mas de una vez. Entonces ese tipo de cosas, Soy como muy con las manos. Hay
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una parte donde yo pongo, les estoy explicando que van a hacer una columna, pues yo digo

“una columna del lado derecho”, como con mi mano empieza lo mejor en el pizarron si

estuviera presencial. (SA1_061020_38-43)

El lenguaje no verbal de Rosalia se traducia en: mover las manos, acomodarse el cabello
y la blusa, colocar su mano en la barbilla y desviar la mirada por momentos durante la clase.
Rosalia encontrdé que las finalidades de estos movimientos son: apoyarse para explicar, dar
oportunidad de que las alumnas participen, darles tiempo para que reflexionen, mostrar
concentracion, generar un ambiente de confianza, enfatizar en alguna instruccién o tema, simular
organizadores graficos y suplir la ausencia del pizarron fisico. Esta Gltima finalidad resulté
importante, ya que, segin Rosalia, el uso de movimientos corporales (los que notd en sus

transcripciones), los hace unicamente en la modalidad virtual:

He notado que esto lo hago en esta modalidad, porque no tengo el pizarrén como tal. Lo
que trato de hacer siempre, es en la clase llevarles ya el ejemplo, pero cuando no es posible
0 cuando les doy como libertad, pues creo que lo hago para suplirlo. Porque yo

reflexionaba y decia “;en lo presencial lo hago? pues no, tomo el plumon y voy y lo

dibujo”. (SA8_081220_112-116)

Con esta regla de accion, Rosalia busca que las alumnas que aprenden de manera visual,
les sea mas sencillo seguir el hilo de la clase. A diferencia de las reglas de accion anteriores,
Rosalia no encontré un origen ni una forma de validar que esta regla es aceptada por sus

estudiantes.

La expresion de “;0k?”, en el aula de Rosalia tiene siete propdsitos: (1) reafirmar que las
alumnas estan entendiendo una indicacion o el contenido, (2) acentuar alguna explicacion, (3) abrir
espacios de comunicacion entre las alumnas y ella, (4) atraer la atencion de las alumnas, (5) las
alumnas expresen sus dudas, (6) confirmar si las alumnas estan conectadas a la clase sincrona, y

(7) buscar que las alumnas abran su micréfono.

Esta regla de accidn, al igual que las anteriores, fue construida a partir de la observacion

de otros docentes cuando Rosalia era estudiante de la LEPREE.
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Rescato la influencia de docentes que insistian en preguntar, por muy obvio que sonara, ahi
pues agregaria en mi trayectoria ¢/no?, asi que retomo este ejemplo con mis estudiantes.
(SA8_081220 149-151)

Me acuerdo muy claro una anécdota de las docentes que por no preguntar hicimos el trabajo
mal y me acuerdo que nos dijo “no existe pregunta obvia” o un dicho de como “pregunten”,
0 sea, por mas obvio que parezca, preguntenlo. Entonces, retomo como que este ejemplo
también para yo constantemente “chicas, ;hay dudas de esto? ;seguras?” como insistir.

(SA8_081220_152-155)

La aceptacion de los patrones observados en otros docentes formadores, permitié que
Rosalia adoptara esas practicas en su propia actividad profesional docente. A su vez, las alumnas

de la LEPREE también aceptan esta practica, ya que, desde la mirada de Rosalia:

Lo anterior es aceptado por las mismas, pues observo que, si hay alguna aclaracion por

hacer, lo hacen después de mi intervencion, o sea, después de decir el “; ok, chicas?” “a

no profe, yo tengo una duda”. (SA8_081220_145-147)

Como se puede observar, el que las alumnas expresen sus dudas ante ciertos
planteamientos, hace que Rosalia se confirme que esta es una de las actividades que deberia seguir

existiendo en su aula.
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Capitulo V. Estudio 2. Andlisis de las interacciones sincrénicas y asincronicas del aula
emergente

Con base en los resultados obtenidos en el acercamiento exploratorio y en el primer nivel de
andlisis interaccionista del aula de Rosalia, en este segundo estudio tuve tres objetivos: (1)
describir la forma en que la docente formadora y sus estudiantes de la LEPREE movilizaron las
I6gicas EPR durante sus interacciones sincrénicas y asincrénicas en el aula emergente, (2)
describir las tensiones sincronicas y asincronicas que surgen en el aula emergente de una docente
formadoray sus estudiantes de la LEPREE y (3) describir las atenciones sincronicas y asincronicas
que se presentan para resolver las tensiones vividas en el aula emergente de una docente formadora
y sus estudiantes de la LEPREE.

En este segundo estudio se analizaron las interacciones sincronicas y asincronicas en su
dimension curriculares a partir de una secuencia didactica de la "asignatura™ Trabajo docente y
proyectos de mejora correspondiente al sexto semestre de la LEPREE. En este sentido, presento

las preguntas de investigacion especificas a las que busqué dar respuesta con este segundo estudio:

= /Cdbmo la docente formadora y sus estudiantes de la LEPREE movilizan las I6gicas
EPR durante sus interacciones sincrénicas y asincrénicas en el aula emergente?

= ;Cudles son las tensiones sincronicas y asincronicas que se presentan en el aula
emergente de una docente formadora y sus estudiantes de la LEPREE?

= ;Cudles son las atenciones sincronicas y asincronicas que se presentan para resolver las
tensiones vividas en el aula emergente de una docente formadora y sus estudiantes de
la LEPREE?

Con la finalidad de dar respuesta a las preguntas especificas anteriores, presento el disefio

de investigacion que tuvo el segundo estudio.

5.1 Disefio de investigacion

En este apartado describo los rasgos del trabajo colaborativo y virtual que llevamos a cabo Rosalia
y yo con la finalidad de contestar a las preguntas de investigacion antes citadas y para conocer la
forma en que el objeto de estudio se presento en el contexto especifico de este estudio. El disefio
de investigacion integra una descripcion detallada de las técnicas de investigacion que utilicé para

acercarme al objeto de estudio: la observacion periférica en tiempo real y en tiempo diferido de
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las interacciones del aula, asi como la entrevista semi-estructurada y la encuesta. Ademas, expongo

el proceso de tratamiento y andlisis cualitativo de los datos obtenidos.

5.1.1 El trabajo colaborativo y virtual

Con el objetivo de analizar colaborativamente las interacciones sincronicas y asincrénicas que
Rosalia establecid con sus estudiantes para de continuar su tarea pedagodgica a un afio de la
pandemia causada por el Covid-19, desde los planteamientos de la etnografia colaborativa
(Lassiter, 2005) y etnografia virtual (Hine, 2000), apliqué dos técnicas de investigacion: la
observacion periférica en tiempo real y diferido (Orellana y Sanchez, 2006), y la entrevista semi-

estructurada®. La observacion periférica, segin Orellana y Sanchez (2006) implica:

Actuar como un lurker (participante pasivo), accediendo a la practica sin interferir en su
desarrollo, lo que nos permite una socializacién secundaria mediante la propiciacién del
acceso a las identidades y trayectorias de los participantes y a las historias compartidas en
las negociaciones de significado, asi como al repertorio utilizado y a los estilos del discurso.
(p.213)

De acuerdo con lo planteado en la cita anterior, tuve un acercamiento pasivo al aula
emergente de Rosalia y sus estudiantes, ya que no busqué participar o interferir en las actividades
cotidianas del grupo. Asimismo, Orellana y Sanchez proponen dos tipos de observacion periférica
clasificadas por temporalidad: la observacion en tiempo real y la observacion en tiempo diferido.
En el caso de este trabajo se utilizaron ambas, ya que se observaron clases sincronicas en tiempo
real y se observaron interacciones asincronicas en tiempo diferido o posterior a que se haya

establecido la interaccion.

De forma concreta, Rosalia y yo llevamos a cabo las actividades de trabajo de campo que
presento en la Tabla 5.1.

18 Esta técnica de investigacion fue descrita en el apartado 4.1 de este trabajo.
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Tabla 5.1

Actividades desarrolladas en la segunda etapa del trabajo de campo

Ariana Rosalia Ambas

= Observacion de la secuencia = Acceso a conversaciones = Seleccion de secuencia
didactica de WhatsApp didactica

= Grabacion de la secuencia = Acceso a plataformade = Solicitud de
didactica Classroom consentimiento

= Transcripcion de la = ACCeso a correo informado de las
secuencia didactica electronico alumnas

=  Compilacion de las » Lecturay propuestasde = Explicitacion de
herramientas de modificacion de capitulo tensiones y atenciones
comunicacion asincronicas de resultados observadas
utilizadas = Planeacion de clases = Explicitacion de

= Escritura inicial del capitulo principios pedagdgicos

de resultados

Con base en la Tabla 5.1, describo de forma detallada las técnicas de investigacion utilizadas en
este segundo estudio, asi como las actividades desarrolladas por Rosalia y por mi.

5.1.1.1 La observacion periférica en tiempo real

Como paso previo a la observacion periférica en tiempo real, Rosalia y yo llevamos a cabo un paso
importante: solicitar el consentimiento informado de las alumnas. Para ello, en la clase del 16 de
marzo de 2021, Rosalia me permitié ingresar a la clase sincronica que se llevd a cabo en la
plataforma de Google Meet y me cedié la palabra para presentarme y describir en términos
generales el proyecto de investigacion que estabamos realizando desde mayo de 2020. Asimismo,
les comuniqué a las estudiantes que su participacion era voluntaria y que, si decidian participar,
podrian elegir un pseuddnimo, con la finalidad de proteger sus identidades reales. Al mismo
tiempo, les sefialé que este proyecto solo tenia fines académicos y que Unicamente Rosalia y yo
tendriamos conocimiento de sus nombres reales. Finalmente, les comenté que participar en el
proyecto les implicaria: (1) contestar un cuestionario en la plataforma de Google Forms, (2) darnos
su consentimiento para videograbar tres clases sincronas y (3) darnos su permiso para recuperar
las conversaciones de WhatsApp y de llamadas telefonicas que tuviesen con Rosalia (Gnicamente
aquellas que se relacionaran con temas asociados a las clases observadas), ademas de sus
participaciones individuales en la plataforma de Classroom y en el chat de Google Meet. Una vez
informado lo anterior, Rosalia pregunté a cada alumna si queria participar en el proyecto, a lo que

las 35 estudiantes accedieron con un “si” en voz alta.
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Las tres clases que observé respondieron a una secuencia didactica, misma que fue
seleccionada de forma colaborativa entre Rosalia y yo, ya que también busqué que ella se sintiera
comoda acerca de la observacion en tiempo real. El criterio que utilizamos para seleccionar la
secuencia didactica fue el de la continuidad de un tema o serie de temas. Con la obtencion del
consentimiento informado de las estudiantes, procedi a realizar y videograbar las observaciones
periféricas en tiempo real de tres clases por medio de Google Meet, con el apoyo del programa

llamado Wondershare Filmora9.

Es importante mencionar que una vez que seleccionamos la secuencia didactica que yo
observaria en tiempo real, el 13 de marzo de 2021 Rosalia y yo nos reunimos de forma virtual (por
Google Meet) con el propdsito de que ella me presentara la planeacion de clase de la secuencia
didactica que elegimos como objeto de estudio. Con base en lo revisado en la reunion, a
continuacion, presento la Tabla 5.2 que muestra la planeacion que Rosalia hizo de la secuencia

didactica elegida.
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Tabla 5.2

Planeacion que hizo Rosalia de la secuencia didactica observada

Unidad de
aprendizaje

Evidencia(s)

Sesion/fecha Estrategias de aprendizaje deaprendizaje

= Ladocente organizara equipos y salas alternas a la sesién en plenaria para el
trabajo grupal dela unidad.
= Presentar en plenaria la lista de cotejo que se utilizara para la coevaluacion
de las infografias.
= Compartir organizacion de equipos y solicitar a los estudiantes que pasen a
la sala correspondiente. Cada estudiante tendra 3 minutos para presentar su
Sesion 1: infografia. Al final delas presentaciones, tendran 5 minutos para generar _
Martes 16 de conclusiones grupales sobre las principales fortalezas, areas de oportunidad y Reglgtro de
recomendaciones de sus propuestas de innovacion de quinto semestre. participacion
Se solicitara regresar a la sala principal para comentar las conclusiones
grupales. Habra un responsable de cada equipo que presentara dichas
conclusiones en 2 minutos.
= Posterior a ello se utilizara la herramienta digital Menti.com para compartir el
insumo queles fue mas Gtil para la identificacién de las fortalezas, areas de
oportunidad y recomendaciones de sus propuestas de innovacién de quinto
semestre.

marzo 2021 .

= Leery analizar en clase los capitulos: “La incomodidad de la
formacion docente continua” y “El trabajo pedagdgico en elcontexto
virtual: Acompanando la formacion” de la autora Liliana Abrate
(2020). 30 minutos. Conformar dos equipos (distintos a los Registro de
previamente establecidos), el equipo A leera el primer textoy el participacion
equipo B el segundo.

= Designar 20 minutos para la discusion de ambos capitulos en los grupos
establecidospara el trabajo de la unidad.

Sesion 2:
Martes 23 de
marzo 2021

Continua en la siguiente pagina
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Unidad de
aprendizaje

Sesidn/fecha

Estrategias de aprendizaje

Evidencia(s) de
aprendizaje

Regresar a la plenaria y comentar losprincipales hallazgos por grupo.

Preparar el guion de entrevista y la ®ndel foro

Se sugieren las siguientes preguntas:

¢ Cuales fueron las acciones pedagogicas emprendidas para remontar los
desafios deltrabajo docente en tiempos de pandemia?

¢ Cuales fueron las acciones emprendidas para remontar los desafios del

Sesion 3: desarrollo del Consejo Técnico Escolar docente en tiempos depandemia?
Martes 23 de y ¢ Cudles fueron los desafios del personal docente para la organizacion, Registro de
marzo 2021 integracion, funcionamiento y seguimiento del Programa Escolar de participacion
MejoraContinua (PEMC) en tiempos de pandemia?
De tarea, los alumnos revisaran los siguientesvideos como parte de la
preparacion para el foro:
¢Qué es el programa escolar de mejora continua? (PEMC) 2020.
https://www.youtube.com/watch?v=cKuU4uzt2wM
Como elaborar el Programa Escolar deMejora Continua (PEMC)
https://www.youtube.com/watch?v=iDB7L04-0s0
Foro con supervisores. Reg|§tro fj,e
Sesién 3:  Conclusiones grupales sobre el foro. partICIpa.1C|on
Martes_6 de Identificar coincidencias y divergencias Lecciones aprendidas Conclusiones
abril grupales sobre el

mediante las acciones pedagogicas.

foro
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Como se puede observar en la Tabla 5.2, la secuencia didactica que seleccionamos Rosalia y yo se
ubicd en la primera unidad de la materia Trabajo docente y proyectos de mejora escolar del sexto
semestre de la LEPREE. Con esta secuencia did4ctica, Rosalia buscd desarrollar actividades como:
(1) tomar de base el proyecto de innovacion escolar realizado por las estudiantes en quinto
semestre para que estas ubicaran las fortalezas y areas de oportunidad del dicho ejercicio, (2) leer
y debatir acerca de los retos de la formacion docente que se lleva a cabo en el contexto de
emergencia, (3) preparar un guion de entrevista para entrevistar a dos supervisoras escolares sobre
el tema del Programa de Mejora Continua Escolar (PEMC), y (4) entrevistar a las supervisoras y

recuperar lo sucedido durante la entrevista.

Con base en esta planeacion de actividades, ingresé al aula emergente de Rosalia y sus
alumnas para videograbar sus intercambios en clave interaccionista, es decir, recuperar a detalle
su lenguaje verbal y no verbal. A continuacion, describo los detalles de cdmo realicé el registro

etnografico de las interacciones sincrénicas de Rosalia y sus alumnas.

5.1.1.1.1 El registro etnografico de las interacciones sincronicas

Los insumos principales a utilizar para el registro de las interacciones aulicas fueron: (1) las
videograbaciones de las clases sincronicas correspondientes a la secuencia de clase, (2) los
diferentes materiales didacticos y de trabajo que se utilizaron durante cada una de las clases, (3) el
chat que acompafi6 cada clase en Google Meet, y (4) una llamada telefonica entre Rosalia y una
estudiante. De forma especifica, los materiales didacticos y de trabajo que agregué a cada

transcripcion de clase fueron los siguientes:

= Un formato de coevaluacion

» Formato de organizacién de equipos de trabajo

= Presentaciones de Power Point

= Infografia de una estudiante

= [nstruccién en Classroom acerca de una lectura a realizar
= Lectura de clase

= Lista de asistencia

Es importante decir que, para obtener las interacciones que se dieron a partir de los

materiales y herramientas nombradas anteriormente, Rosalia:
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= Me hizo llegar todos los materiales utilizados durante las clases sincronas:
presentaciones de Power Point, formatos de co-evaluacion, listas de asistencia, listas
de la conformacién de equipos de trabajo, etc.

= Me brindé acceso a su grupo de Classroom para que yo pudiera obtener las
interacciones que se dieron a partir de la instruccidn que dejo para las alumnas.

= Me facilito un testimonio de lo que comentaron una alumna y ella durante una llamada

telefénica.

En cuanto a la transcripcion de las sesiones sincronicas de clase, su finalidad fue enriquecer
el anélisis interaccionista de los intercambios verbales y no verbales que se establecieron entre
Rosalia y sus estudiantes (Fierro y Fortoul, 2017). Las pautas especificas que tomé en cuenta para

el registro etnografico fueron las siguientes:

= Inclui en el registro los siguientes datos contextuales: (1) nombre de la asignatura, (2)
nivel educativo, (3) fecha de la sesion, (4) horario de la sesion, (5) plataforma
sincronica utilizada en la sesion, (6) numero de alumnas asistentes, (7) niumero de
minutos transcritos y (8) nimero de cAmaras abiertas.

» Deigual forma, contextualicé la practica docente de Rosalia. Este proceso consistio en
una redaccién breve al inicio de la trascripcion y en la cual pude abordar temas como:
lo que se vio durante la sesion, lo expresado por las estudiantes o Rosalia de forma
previa al inicio formal de la sesion de clase, etc.

= Describi el lenguaje no verbal tanto de Rosalia como de las alumnas entre paréntesis,
por ejemplo: (Rosalia mueve las manos).

= Indiqué entre corchetes los materiales proyectados por Rosalia o las alumnas y lo que
estas hicieron con dichos materiales [Rosalia cambié la lamina de Power Point y
escribi6 en la misma ““se dispondra de 10 minutos™].

= Registré los minutos transcurridos en la transcripcion de la sesion. Esta anotacion la
hice cada 5 o 10 minutos.

= Si Rosalia 0 alguna alumna levantd la voz durante la sesion de clase, sus palabras las
transcribi en mayusculas, por ejemplo: “a ver chicas (GUARDEN SILENCIO!”.

= Para ubicar rapidamente a Rosalia y a las estudiantes en la transcripcion, cologqué sus

pseuddnimos en negritas.
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= Si durante la transcripcion surgié una opinion, reflexion o interpretacion personal
acerca de lo transcrito, la escribi en letra cursiva y entre paréntesis. Mis
puntualizaciones no fueron incluidas en la codificacion de los datos, sino que sirvieron

como insumos para el analisis.

Asimismo, registré los momentos en los que la clase sincronica se dividié en diferentes
equipos de trabajo. En los momentos en que Rosalia planted una dinamica en la cual requeria que
las alumnas formaran subgrupos, registré lo que sucedié en el subgrupo con el que Rosalia se
quedo y/o interactud. El registro de estos pequefios grupos me permitio complementar el panorama

de lo que sucedi6 durante la sesion de clase sincrona.

5.1.1.2 La observacion periférica en tiempo diferido

Ademas de registrar las clases sincronicas que llevaron a cabo Rosalia y sus estudiantes y los
materiales que las acompafaron, me di a la tarea de integrar un registro detallado de las
interacciones que se establecieron por medio de las herramientas de comunicacion asincronica que

se utilizaron en el marco de las tres clases observadas o para complementar las mismas.

Asi, aboné a la comprension de la construccion del vinculo relacional, pragmatico y
epistemoldgico que construyeron Rosalia y sus alumnas para poder continuar con su tarea
pedagdgica en su aula emergente. Para ilustrar mejor las herramientas de comunicacion
asincronica que registré por cada clase observada, presento la Tabla 5.3, y posterior a la misma,

hago una descripcion de lo mostrado.

122



< Capitulo V. Estudio 2. Anélisis de interacciones sincronicas y asincronicas

Tabla 5.3
Herramientas de comunicacion asincronica utilizadas por Rosalia y sus estudiantes por clase
observada
Primera sesion Segunda sesion Tercera sesion
16 de marzo de 2020 23 de marzo de 2020 13 de abril de 2020
Mensajes de WhatsApp Pregunta de tarea en L
L Correo electronico
(individuales) Classroom
Audios de WhatsApp Mensajes de WhatsApp
(grupo)

Materiales de consulta en Audios de WhatsApp (grupo)

Classroom
Instrucciones para elaborar Tablon de indicaciones (en
una infografia de tarea Classroom)

Como se puede observar en la Tabla 5.3, las herramientas de comunicacion asincronica recabados
fueron utilizadas como apoyo a las tres clases. Las herramientas usadas fueron de tres tipos:
mensajeria privada individual y de grupo, correo electronico de uno a uno e instrucciones
colocadas en Classroom. El andlisis de las interacciones asincronicas me permitié un acercamiento
mas amplio a las vias que toman Rosalia y sus alumnas para interactuar y mantener una

comunicacion constante en el contexto de emergencia en el que se encontraron.

5.1.1.2.1 El registro etnografico de las interacciones asincrénicas
El proceso para registrar las interacciones que se establecieron a partir de las herramientas de
comunicacion asincrdnica, se dio gracias a que Rosalia:
= Me dio acceso a la plataforma de Classroom para recabar todo lo relacionado con las
tres clases observadas, ya fueran tareas, preguntas, instrucciones, lecturas, entre otras.
= Me envi6 capturas de pantalla de sus conversaciones grupales e individuales de
WhatsApp. De igual manera, me facilito los archivos de audio que estaban al interior
de las conversaciones de WhatsApp.
= Me mandé una captura de pantalla de un correo electrénico de una alumna dirigido a

ella.

Asi, las diferentes herramientas de comunicacidén asincronica fueron organizadas y
ubicadas al interior de cada transcripcién de clase sincrona, con la finalidad de tener una mayor
congruencia entre lo que sucedié durante la clase sincrona y todos los elementos asincronos que

la complementaron. Esto me permitié llevar a cabo un andlisis interaccionista que recupero la
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forma en que las Idgicas de la practica toman diferentes caminos para adaptarse a las condiciones

actuales.

5.2 Tratamiento y analisis de los datos

Con base en las observaciones periféricas en tiempo real y en tiempo diferido que llevé a cabo, asi
como de las entrevistas realizadas a Rosalia, obtuve un corpus total de 160 cuartillas. EI corpus
analizado alberg6 cuatro horas y 30 minutos de transcripcién a detalle del lenguaje verbal y no
verbal de las tres clases sincrénicas observadas, asi como el registro y capturas de pantalla de las
herramientas de comunicacion asincronica que utilizaron Rosalia y sus alumnas para
complementar las clases sincrdnicas observadas. De forma concreta, obtuve los insumos que se

muestran en la Tabla 5.4 a partir de la transcripcion de los datos.

Tabla5.4
Corpus total en datos sincronos y asincronos para el analisis
Sesion de Cuartillas de
Fecha de la clase L
clase transcripcion
1 16 de marzo de 2021 35
2 23 de marzo de 2021 32
3 13 de abril de 2021 19
Elementos asincrénicos 74
Total 160 cuartillas

A partir de la seleccion del corpus seleccionado, llevé a cabo un analisis de contenido de tipo
inductivo-deductivo. Tal como mencioné en el apartado de El procesamiento de los datos y el
analisis cualitativo de contenido del primer estudio, el analisis inductivo permite formar categorias
a partir de lo que emerge de los propios datos, mientras que el analisis deductivo fue utilizado para
aplicar categorias teorico-analiticas propuestas por Vinatier (2013) en el momento del
acercamiento al corpus de datos seleccionado. El acercamiento inductivo-deductivo a los datos,

me permitio formar cuatro categorias y 31 codigos, mismos que muestro en la Tabla 5.5.
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Tabla5.5

Categorias y cddigos obtenidos del analisis interaccionista de los datos

Categorias deductivas

Cddigos inductivos

Epistemologica

Pragmética

Relacional

Logicas de la préctica docente

Relacional-Epistemologica

Pragmatica-Relacional

Epistemologica-Pragmatica-Relacional

Pragmatica-Epistemoldgica

Falta de contacto fisico

La clase como mondlogo

Elementos superpuestos

Las alumnas encienden su camara

Se prioriza lo pragmatico

Se prioriza lo relacional

Control sobre la instruccion

Entrada tarde a la clase

Fallas tecnoldgicas

Falta de tiempo

La maestra no envio6 el material

Las alumnas no asisten a la clase

Tensiones en la interaccion

Las alumnas no cumplen con la actividad

Las alumnas no escuchan la tarea

Las alumnas presentan dudas acerca de la
actividad

Las alumnas se van de la clase

La maestra y las alumnas se interrumpen

No se atiende de forma inmediata

Flexibilidad sobre la instruccion

Momento de sensibilizacién

Se solicita apoyo de las alumnas

Se explica nuevamente la instruccién

Se prioriza lo relacional*®

Atenciones en la interaccion

Se da oportunidad de entregar después

Adecuaciones al plan de clase

Se recurre a otras herramientas de
comunicacion sincrénica.

Se busca corregir la falla tecnolégica

La actividad pendiente se retoma

Se continua la actividad de forma asincrénica

19 Este fue el Unico cddigo que se repitié en dos categorias.
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Las categorias y codigos mostrados en la Tabla 5.5, funcionaron como temas organizadores de los

resultados que presento en el siguiente apartado.

5.3 Resultados

El objetivo de este apartado fue avanzar a un segundo nivel de analisis de las interacciones
sincrénicas y asincronicas que se establecieron entre Rosalia y sus alumnas en el sexto semestre
de la LEPREE. Para cumplir lo anterior, llevé a cabo un analisis a profundidad de los intercambios
verbales y no verbales que se dieron en diferentes espacios virtuales, con el fin de mantener un
vinculo de comunicacion cercana y continuar con el trabajo pedagdgico que Rosalia y sus alumnas
han desarrollado a un afio de la pandemia causada por el covid-19. De forma concreta, con este

apartado busqué responder a las siguientes preguntas de investigacion especificas:

1. ¢Como la docente formadora y sus estudiantes de la LEPREE movilizan las légicas
EPR durante sus interacciones sincronicas y asincrénicas en el aula emergente?

2. ¢Cuales son las tensiones sincrénicas y asincrénicas que se presentan en el aula
emergente de una docente formadora y sus estudiantes de la LEPREE?

3. ¢Cuales son las atenciones sincronicas y asincronicas que se presentan para resolver las
tensiones vividas en el aula emergente de una docente formadora y sus estudiantes de
la LEPREE?

Para contestar a las preguntas antes enunciadas, presento dos subapartados. En el primero
abordo el entretejido de Idgicas de la practica docente (Vinatier, 2013) que se presentaron en las
interacciones sincronicas y asincronicas de Rosalia y sus alumnas, mientras que en el segundo
analizo a detalle los tipos de tensiones y atenciones que surgieron durante la interaccion de Rosalia
y el grupo de alumnas y de Rosalia con alumnas especificas. Estos subapartados brindan un
acercamiento profundo a la complejidad que caracterizdé a un aula normalista emergente en el

segundo semestre de la pandemia causada por el Covid-19.

Considero importante mencionar que, para brindar una mejor lectura de los resultados que
presentare a continuacion, es necesario contextualizar las tres sesiones de clase que observé y que
quedaron sistematizadas en la Tabla 5.3. En este sentido, presentaré la descripcion del contexto

observado al iniciar mi observacion de cada clase.
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Primera sesion de clase: Rosalia se encontraba en un espacio que visualmente esta
compuesto por un pizarron pequefio gris, mismo que estaba adornado con listones de
colores, y figuras ilustrativas de un lapiz, manzana y libros. Se le aprecio relajada y
entusiasta a medida que avanzé la clase La dinamica de la clase giré en torno a la
evaluacion de una infografia sobre las lecciones aprendidas de cada una de las
estudiantes al llevar a cabo sus practicas profesionales en el quinto semestre de la
LEPREE. En un primer momento, la docente introdujo y expuso el tema de las
lecciones aprendidas y después explicd las actividades que se realizarian en cada
momento de la misma, asi como las partes de un instrumento de evaluacion que
utilizarian las estudiantes. En un segundo momento, las estudiantes se retiraron a una
sala externa a trabajar en equipos, donde presentaron de manera individual sus
infografias (elaboradas previamente de tarea) y sus compafieras las valoraron a través
de un ejercicio de coevaluacion. En un tercer momento, las estudiantes debian regresar
a la sala principal a compartir sus conclusiones, pero el tiempo de la clase se agoto, a
lo que Rosalia decidio utilizar el tiempo restante de la clase para atender dudas que se
les hayan presentado a las alumnas a partir de la actividad (OP_16032020_1 3-18).
Segunda sesion de clase: La clase sincrénica se llevé a cabo por medio de la plataforma
de Google Meet. La dinamica de la clase se dividid en tres momentos. Primero,
finalizaron la sesion anterior con las conclusiones que habian quedado pendientes de
exponer las estudiantes acerca de sus lecciones aprendidas. Después, las estudiantes se
dividieron en equipos y realizaron una lectura de manera individual. Posteriormente,
tuvieron una discusion -a manera de plenaria- con sus compafieras de equipo, para
después relacionar lo leido con tres elementos de la escuela: la escuela normal, la
escuela de préactica y la experiencia como docentes en formacién. Finalmente, Rosalia
se coordiné con las estudiantes para la organizacion de un foro con dos supervisoras
escolares (OP_230321_1 3-13).

Tercera sesion de clase: La clase sincronica se desarrolld con la utilizacion de la
plataforma de Google Meet. La dinamica de la clase gir6 en torno a dos puntos: primero
se solicitaron algunas conclusiones respecto al foro “la organizacion escolar en tiempos

de pandemia”. En un segundo momento, Rosalia y las alumnas revisaron la guia de
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observacion de la primera jornada de practicas, y se resolvieron dudas
(OP_130421_1 3-11).

Con base en la descripcion contextual anterior, presento los resultados obtenidos en el

primer estudio.

5.3.1 Las légicas en el aula emergente de Rosalia

En este subapartado presento las légicas de la practica docente (Vinatier, 2013) y las
combinaciones de las logicas EPR (Fragoza, 2018) que se encontraron en la interaccion de Rosalia
y sus alumnas de la LEPREE. Con ello, busco describir la forma en que Rosalia y sus alumnas
movilizaron las légicas en el aula para continuar con su tarea pedagdgica. Para cumplir con dicho
fin, a continuacion, presento la Tabla 5.6, en la cual se pueden observar las l6gicas de la practica
docente y la frecuencia en la que estuvieron presentes en los intercambios en el aula emergente
estudiada. El orden de presentacion de la tabla es de mayo a menor frecuencia, leida de izquierda
a derecha. Posterior a la Tabla 5.6 describo lo que encontré al interior de cada una de las ldgicas.
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Tabla5.6

Frecuencia en que se presentaron las logicas de la practica docente

Epistemologica-

Relacional-  Pragmaética- Relacional- Total de

Clase Pragmatica Epistemoldgica Pragmatica Pragm_atlca- Relacional - Epistemologica Epistemoldgica intercambios
Relacional
1 56 1 25 7 7 9 1 106
2 60 33 5 17 9 5 2 133
3 30 0 3 3 2 0 2 40
F 147 34 33 27 18 14 5 278
% 53 12 12 9 7 5 2 100
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5.3.1.1 Relacional-Pragmatica

La dupla de légicas relacional-pragmatica sostuvo la interaccion entre Rosalia y sus alumnas, y
este hallazgo dio pie para construir una idea central: el regreso a lo esencial de la interaccién
docente-alumno. Este regreso a lo esencial, sugiere que en el aula de Rosalia prevalecié una mezcla
entre la preocupacion por mantener un vinculo de confianza y por avanzar en la actividad o la

tarea.

La combinacién de logicas relacional-pragmatica se utiliza para identificar al interior de
las interacciones de aula, situaciones en las que el docente recurre a estrategias didacticas, por
ejemplo, llamar la atencion de las alumnas con expresiones como "jpongan atencion!", "jguarden
silencio!”, ya que este tipo de exclamaciones traen consigo una carga emocional, como puede serlo
el enojo o laimpaciencia. Ademas, esta dupla de I6gicas hace alusion al momento en que el docente
da instrucciones dirigidas a algun alumno en particular, cuando el docente habla desde la primera
persona del plural (nosotros) para brindar instrucciones, cuando brinda una instruccién utilizando

palabras que detonan amabilidad, entre otro tipo de expresiones.

Asi pues, como se observa en la Tabla 5.5, de un total de 279 intercambios que se
establecieron entre Rosalia y sus estudiantes, 147 se ubicaron en la dupla de logicas relacional-
pragmatica, es decir, el 53% de las interacciones tuvieron como finalidad mantener un hilo de
comunicacion cercana y de confianza, asi como de utilizar diversas estrategias para compartir las
actividades planeadas. En los intercambios que establecié Rosalia en su aula emergente se podia
observar en ella una constante preocupacion por estar atenta a la situacion personal y académica
de las alumnas, lo cual se reflejaba en preguntar si tenian conexion a internet, si se estaban
conectando por medio de Wifi o datos, entre otras preocupaciones. Rosalia no les pedia que
activaran su cdmara durante las clases sincronicas ni tampoco su microfono, ya que ella
consideraba que algunas de sus alumnas no querian que se observara el contexto en el cual vivian

0 si se encontraban en pijamas a la hora de asistir a la clase.

La atencion sincronica de se dio a partir de diferentes herramientas: la plataforma de
Google Meet, las llamadas telefonicas y el chat de Google Meet. Un ejemplo de intercambio

sincronico dado por medio de Google Meet se presenta a continuacion:

Amyel: (Camara encendida) Profe.
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Rosalia: (Camara encendida) Si, adelante

Amyel: (Camara encendida) me voy a tener que retirar un momento y ahorita regreso a la
clase (lleva su mano a su boca).

Rosalia: (Camara encendida) Si Amyel, cualquier duda mandame WhatsApp también y si
ya estamos aca en otra actividad pues ya yo te doy informacion. Gracias por avisarme (hace
una breve pausa) (OP_16032020_15 442-447).

Como se puede ver en la cita anterior, Amyel tomo la palabra para avisarle a Rosalia que
se tiene que retirar de la clase y que después regresaria. Por su parte, Rosalia le contesté de manera
amable y ademas le dio una instruccién relacionada con mandarle un mensaje en caso de que
tuviera alguna duda referente a la clase. Este tipo de citas se dieron en otras ocasiones con otras
alumnas cuando expresaron que tenian que retirarse de la clase o que no habian llevado la tarea a
la clase por alguna razon especifica, y ante ello, Rosalia contestaba de manera empética y amable

con las estudiantes.

La atencion de lo relacional-pragmaético por medio de una llamada telefonica se recupera

en el siguiente testimonio:

Alexandra le llam6 para comentarle que tenia un problema con estar disponible el dia
martes 20 de abril (un dia en el cual debia entrevistar a su educadora), debido a una

situacion familiar.

Rosalia coment6 la idea de suspender las clases el dia 20 y 21 de abril era que Alexandra
y sus compafieras estuvieran a disposicion del horario de las educadoras para poder
entrevistarlas como un paso previo y central de sus practicas profesionales. Sin embargo,
Rosalia comenta que Alexandra debera asumir las consecuencias si la educadora no puede
tener la entrevista otro dia y, por tanto, la actividad no se podra llevar a cabo (Testimonio

de Rosalia).

Como se observa en el testimonio anterior, una llamada telefonica se utiliz6 como una
herramienta de comunicacion sincrénica para abordar una situacion, en este caso un posible
incumplimiento de la tarea por parte de Alexandra. El acercamiento que hubo entre Rosalia y
Alexandra se abord6 desde la amabilidad y la comprension, y al mismo tiempo, desde una posicién

de control sobre la instruccion por parte de Rosalia. Esta situacion podria interpretarse como un
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acercamiento basado en la confianza y la amabilidad pero que no pierde el objeto principal de la

comunicacion, la tarea.

Asimismo, la dupla de l6gicas relacional-pragmatica se atendié por medio de herramientas
de comunicacion asincronica, tales como conversaciones individuales y grupales por medio de la
aplicacion de WhatsApp, correo electrénico y la plataforma de Classroom. Para ilustrar un ejemplo
de cdmo Rosalia y sus estudiantes atendieron la dupla de légicas relacional-pragmatica por medio

de los chats de WhatsApp, presento una la Figura 5.1.

132



< Capitulo V. Estudio 2. Analisis de interacciones sincronicas y asincronicas

Figura 5.1

Conversacion de WhatsApp

20:54 oll T H#0

¢{ 5 | Alexandra 0 &

Cuando esté desocupada podria
hablar con usted un momento

Referente a lo de la tarea y también
otro asunto

Rosalia: hola Alexandra. Claro que si.
Nada mas dame un ratito porque voy a
entrar a una clase. Entonces, ahorita
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Como se observa en la Figura 5.1, entre Alexandra y Rosalia se establecié una conversacion casual
que tuvo como finalidad ponerse de acuerdo para conversar por medio de una llamada telefénica
y hablar acerca de una tarea encargada por Rosalia (el testimonio de esta llamada se presentd en
la pagina anterior). Asi, se puede ver que existe la apertura por parte de Rosalia para que las
alumnas se comuniquen con ella por medio de la aplicacion de WhatsApp en caso de que tengan
dudas sobre algo en particular, o bien, para tratar un tema personal. Como se advierte en la figura,
Rosalia le contest6 a Alexandra a los 15 minutos, ademas de que utiliz6 palabras que denotan
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confianza, tales como agradecer, solicitar amablemente a partir de palabras como “por fis”, o bien,

decirle que si no le escribe a tiempo que ella lo haga.

Ademas, la dupla de légicas relacional-pragmatica se abordd por medio de la herramienta
de comunicacion asincronica del correo electronico, como la conversacion entre Rosalia y

Samantha que se muestra en la Figura 5.2.

Figura 5.2
Conversacion por correo electrénico
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que se pueda grabar para que en cuanto lo suba pueda ponerme al corriente? No le pude mandar whatsapp por que por el momento no tengo teléfono ya que se
Borradores g me descompuso unos dias antes de salir de vacaciones de semana santa , ninguna de mis comparieras lo sabe si pudiera sequir asi se lo agradeceria mucho

Enviados

Academia TICS
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La Figura 5.2 refiere a un correo electronico que Samantha le envié a Rosalia con motivo de
inasistencia por razones familiares. Ademas, Samantha comunica que, por el momento, no contaba
con un teléfono celular, ya que se le descompuso y pregunt6 a Rosalia que si grabaria la clase para

después tener acceso al video. Rosalia, en primera instancia, le agradecio por avisarle que no
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asistiria, esto con un lenguaje que denotaba amabilidad y cercania. Asimismo, Rosalia le dijo a
Samantha que la clase no seria grabada, pero que se acercara con alguna de sus compafieras para
que le informara acerca de lo que habia sucedido y que le pasara algunas notas. Al igual que en el
intercambio sincronico que se mostré anteriormente, Rosalia tom6 una postura amable y de
flexibilidad ante las situaciones expresadas por sus alumnas sin dejar de lado la instruccion acerca

de alguna actividad o tarea.

Asi, la combinacion de las logicas relacional-pragmatica en el aula de Rosalia tuvo la
funcién utilizar como recurso el establecimiento de un canal de comunicacion basado en la
confianza, la amabilidad y la empatia para comunicar lo relacionado al avance de la tarea, las
inasistencias, las dudas con respecto a la tarea y la falta de la misma. Es decir, el uso de un lenguaje
cercano es un vehiculo para cumplir con los objetivos que persigue la materia, avanzar en la

actividad y el contenido.

5.3.1.2 Pragmatica

La légica pragmaética es definida por Vinatier (2013) como aquella que alberga las interacciones
que se ubican en el orden de la didactica, como la gestion de los ejercicios en el aula, las reglas
y/o normas que se establecen entre el docente y los estudiantes, el manejo de material didactico y
equipo tecnoldgico, etc. En otras palabras, la l6gica pragmatica revela la via o vias que emplean

docentes y estudiantes para acercarse al conocimiento.

En este sentido, la l6gica pragmatica fue las segunda mas presente en el aula emergente de
Rosalia y sus alumnas, con un total de 34 intercambios, es decir el 12% del total de momentos de
interaccion. A diferencia de la combinacion de légicas relacional-pragmatica, donde las estrategias
didacticas estan dirigidas a alguien en particular, los intercambios que se hacen desde la Idgica
pragmatica fueron expresadas hacia el grupo en general y utilizando la segunda persona del plural

(ustedes).

En el aula normalista emergente, observé que Rosalia dirige la mayoria de sus intercambios
a alguna alumna en particular, es decir, opta por una atencion personalizada y no por brindar
instrucciones generales hacia todo el grupo. Especificamente, las indicaciones que Rosalia facilitd
de forma general, las reconoci tanto en sus herramientas de comunicacion sincronica como

asincronica.

135



< Capitulo V. Estudio 2. Anélisis de interacciones sincronicas y asincronicas

En las clases sincronicas desarrolladas en Google Meet, se establecieron intercambios

pragmaticos como el que se presenta a continuacion:

Rosalia: (camara encendida) ustedes, de manera individual se llevaron la lectura de este
texto, de este sitio muy breve, sin embargo, importante, no lo propone incluso el programa
como un texto de apoyo para poder dar mayor entendimiento y comprension a este tema
(se acomoda su cabello) de las lecciones aprendidas que estara, estaremos revisando a lo
largo de toda esta unidad. Entonces, a partir de esto, ustedes hicieron esta revision
individual y posteriormente realizaron una infografia, esta infografia pensada en tres ejes a
partir de la intervencion que tuvieron en quinto semestre, como les habia ido en este
andlisis, y pues, formaron esta infografia ;no? Sin embargo, queda pendiente pues esta
parte de la revision tedrica o de la construccion tedrica en grupo. (OP_16032020 7 184-
192)

El fragmento anterior hace alusién a una intruccién que Rosalia estd comunicando al grupo,
en el que hace uso del “ustedes” para indicar aquello que se debe hacer. Algo interesante es que
este tipo de indicaciones suelen iniciar de manera general o dirigidas a todo el grupo y posterior a
esto, empieza la comunicacidn personalizada, desde la combinacién de las logicas relacional-

pragnatica o haciendo uso del “nosotros”.

La ld6gica pragmatica también se encontré en otras herramientas de comunicacién
sincronica, tal como un material de clase ubicado en la plataforma de Classroom, el cual contuvo

una organizacion de equipos de trabajo, misma que se muestra en la Figura 5.3.
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Figura 5.3

Organizacion de equipos de trabajo
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La Figura 5.3 hace referencia a la organizacion de la clase llevado a cabo en la primera sesién de
trabajo. Cada uno de los cinco equipos tuvo una sala de Google Meet para trabajar, el trabajo
consistié en que cada miembro del equipo debia exponer ante sus compafieras una infografia acerca
de las lecciones aprendidas que tuvieron al llevar a cabo sus practicas profesionales en el quinto
semestre de la LEPREE. EI material fue colocado en la plataforma de Classroom por Rosalia para

que las alumnas pudieran consultarla e ingresar a la liga que les correspondia.

Otra herramienta de comunicacion asincronica que se ubicé en la ldgica pragmatica se

muestra en la Figura 5.4.
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Figura 5.4

Instrucciones ubicadas en la plataforma de Classroom
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Esta Figura 5.4 refiere a cuatro publicaciones que Rosalia hizo para interactuar con el grupo de
alumnas con diferentes propdsitos. Dos de las cuatro publicaciones tuvieron como finalidad que
las alumnas pudieran consultar diferentes materiales usados en la primera sesion de clase. Otra de
las publicaciones fue una lista de asistencia grupal y, la cuarta fue un material videograbado de
consulta que contiene la clase de encuadre de la materia que se dio por medio de la plataforma de

Google Meet.

Otro intercambio establecido por medio de la plataforma de Classroom y ubicado en la

I6gica pragmatica es el que se muestra en la Figura 5.5 que se presenta a continuacion.
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Figura 5.5

Captura de pantalla de una instruccion ubicada en la plataforma de Classroom
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La instruccion que se muestra en la Figura 5.5, fue publicada el cinco de marzo de 2021 a las 2:24
de la tarde por Rosalia. Esta instruccion estuvo dirigida a todo el grupo con la finalidad de que las
alumnas elaboraran de tarea una infografia de sus lecciones aprendidas, para después presentarla
ante sus comparieras de equipo, lo cuales fueron organizados por ella, tal como se mostré en la

Figura 5.3.

Otra de las herramientas de comunicacion sincronica que se ubicé en la l6gica pragmatica
fue el de las presentaciones de Power Point, las cuales pueden considerarse como una doble
ubicacion en la l6gica pragmatica, ya que es un material didactico a utilizar en la clase para acercar
el contenido a las alumnas y, ademas, el contenido de algunas diapositivas se relaciona con brindar

instrucciones o indicaciones al grupo, tal como se muestra en la Figura 5.6.
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Figura 5.6

Presentacion de instrucciones por medio de Power Point
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Esta diapositiva fue proyectada por Rosalia en la primera sesion de clase, con la finalidad de
organizar al grupo por equipos de trabajo, y que las alumnas supieran del tiempo que disponian
para llevar a cabo las tres actividades planteadas en la presentacion. Este tipo de herramienta para
dar instrucciones generales al grupo fue utilizado de forma frecuente, ya que puede ser una forma

ludica y clara para solicitar el desarrollo de una actividad particular.

Por altimo, Rosalia y sus estudiantes utilizaron como herramientas de comunicacion
asincronica la aplicacion de WhatsApp para generar un chat grupal, como el que se muestra en la
Figura 5.7.
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Figura 5.7

Captura de pantalla de conversacion grupal de WhatsApp
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La Figura 5.7 muestra un parte de una interaccién grupal establecida por medio de WhatsApp que
fue titulada como “Foro Supervisoras”. El chat grupal fue generado en el marco de la tercera sesion
de clase. Este chat tuvo como propoésito que Rosalia y sus alumnas se organizaran y se comunicaran
con motivos de una entrevista que llevarian a cabo algunas alumnas a dos supervisoras de
preescolar.
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La logica pragmatica fue la que contd con mas interacciones ubicadas en herramientas de
comunicacion asincronica. Este hallazgo puede sugerir que Rosalia encuentra en las herramientas
de comunicacidn asincronica una ventaja importante para brindar instrucciones que estén dirigidas

a todo el grupo de estudiantes.

5.3.1.3 Pragmética-Epistemologica

Al igual que la I6gica pragmatica, esta dupla de ldgicas se encontro en 34 intercambios ulicos, o
bien, el 12% del total de interacciones. analizadas. Esta combinacion de logicas refiere a
intercambios en los que se habla de un tema nuevo, pero al mismo tiempo es una instruccion, ya

que se espera que los alumnos hagan el ejercicio tal como el contenido mostrado.

La dupla de logicas pragmatica-epistemoldgica encontrd 31 de sus 34 intercambios en las
herramientas de comunicacidn asincrénica, mientras que sélo tres se dieron de forma sincrénica.
Con la finalidad de brindar algunos ejemplos interacciones sincronicas, muestro el siguiente

fragmento de clase llevada a cabo en la plataforma de Google Meet:

Rosalia:¢Por qué son importantes las lecciones aprendidas? nos permite capturar lecciones
aprendidas, capturar lecciones aprendidas es una parte integral de cada proyecto. No
generar lecciones aprendidas o no hacer uso de este tipo de herramientas, pues que podria
generar, que en el futuro (se acomoda el cabello) se ocasionen situaciones criticas que
conlleven al fracaso, a la frustracion, o qué dado momento pongan en riesgo los propdésitos
que yo voy a alcanzar en mi propuesta de innovacion o en mi proyecto educativo, ¢0k?
Entonces si yo lo utilizo de esta manera consciente e identificando las causas,
primeramente, el problema que le esta generando (mueve las manos), las causas los efectos
que esto esta teniendo y yo los ignoro, 0 no pongo en marcha acciones, pues puede ser he,
que esto siga creciendo (continia moviendo las manos) y después se convierte en algo pues
mucho mas grande, en una probleméatica mucho mas grande ¢ok? (OP_16032020_9 237-
247)

Este fragmento muestra que Rosalia facilita un contenido relacionado con el tema de
lecciones aprendidas, especificamente, de las ventajas de dichas lecciones. Asimismo, este nuevo
contenido lo brinda a manera de instruccion, ya que una de las actividades a realizar por las

alumnas al terminar la exposicién fue elaborar una infografia acerca de sus lecciones aprendidas.
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Es importante decir que este fragmento es solo una parte del contenido que abordé Rosalia acerca

del tema de las lecciones aprendidas y las partes que las componen.

De manera asincronica, la dupla de I6gicas pragmatica-epistemoldgica fue abordada en la
plataforma de Classroom a partir de una publicacion de Rosalia. Esta publicacién se hizo en el
marco de la segunda sesion de clase, y estuvo dirigida a obtener opiniones de las alumnas desde
una pregunta abierta: “;tienes alguna sugerencia para el guion de entrevista “foro con
supervisoras”? Esta pregunta fue un recurso que utilizo Rosalia para alimentar una construccion
grupal de un guion de entrevista que contuvo preguntas dirigidas a dos supervisoras escolares de
niel preescolar. Las sugerencias que brindaron las alumnas se dieron a partir de informarse
previarmente, por medio de dos videos de Youtube, acerca del Programa Escolar de Mejora
Continua (PEMC). Entre las respuestas a la pregunta de Rosalia se encontraron las siguientes

respuestas:

Osam: ¢Cudles son las estrategias de mejora que plantean ante los alumnos?

Valentina: Se me ocurre que al contrario de los retos preguntar también, ¢;Qué aciertos
tuvo el personal docente que facilitd el desarrollo del PEMC? Aungue quiza se refieren a
eso en la pregunta 3.3

Ximena: 3.5 A partir de ese seguimiento cudl ha sido la actitud por parte del colectivo
docente y la comunidad escolar?

Amyel: ;Por qué es tan importante tener claro los objetivos dentro del PEMC?

Luna: ¢(Cémo contindan llevando el seguimiento de las actividades que no han funcionado
como se espera?

Ana Valentina: ;Qué objetivos y metas se propusieron para llevar a cabo la

implementacién del PEMC? (Fragmento obtenido de la plataforma de Classroom)

Estas sugerencias fueron tomadas por Rosalia para alimentar el guion de entrevista que

utilizé el grupo al hacer la entrevista a las supervisoras en la tercera sesion de clase.

5.3.1.4 Epistemoldgica-Pragmatica-Relacional
La triada de ldgicas refiere a interacciones en las que la docente hace una pregunta (pragmatico) a
alguna alumna en especifico (relacional) acerca de un contenido o invitando a la reflexion

(epistemolédgico), asi como a situaciones en las se llama la atencion de las alumnas (pragmatico-
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relacional) en torno al contenido (epistemoldgico). En este sentido, la triada de logicas fue

encontrada en 27 intercambios aulicos o el nueve por ciento de las interacciones analizadas.

Al igual que en los casos anteriores, esta combinacion de ldgicas se encontré en
interacciones que se dieron tanto en espacios sincronicos como asincronicos. Un ejemplo que del

uso de dos herramientas sincronicas (Power Point y Google Meet) es el siguiente fragmento:

[Rosalia presenta la siguiente diapositiva de su presentacion de PowerPoint]

Principales conceptos sobre el dispositivo
diddctico "Las lecciones aprendidas”
¢QUE SON Y PARA QUE SIRVEN?

“Todo aquel conocimiento adquirido a través de experiencias, exitosas o
no, en el proceso de realizacién de un proyecto, con el fin de mejorar
ejecuciones futuras”.

\
\

\ Conjunto de errores y éxitos que el lider y el equipo de proyecto han
Ly Jf logrado mane jar durante la realizacién del propio proyecto. Estas pueden
.1 identificarse en cualquier momento y deben ser documentadas en la base
: de conocimiento del proyecto y de la organizacidn, para evitar los mismos
errores y volver a provocar los éxitos en proyectos a futuro

’
,’. ' " Tt @ g

Rosalia: Muy bien chicas, en la clase pasada o la sesion pasada nosotros nos llevamos de
tarea la lectura les decia, de las lecciones aprendidas. Un dispositivo de andlisis 0 un
dispositivo didactico que nos propone como una oportunidad para mejorar (se toca la cara
con su mano) ¢ok?, ahorita vamos a indagar un poquito mas sobre esto (hace algunos
movimientos con las manos). (OP_16032020 7 180-185)

Como se observa en el fragmento anterior, Rosalia proyectd un material de clase, una
presentacion de Power Point que funciondé como apoyo para dar un nuevo contenido para las
alumnas, el de las lecciones aprendidas. Este tema, al mismo tiempo se convirtié en instruccion,
ya que se esperaba que las alumnas llevaran a cabo una infografia acerca de sus lecciones
aprendidas. Ademas, Rosalia utiliza palabras que denotan cercania, como el chicas y se incluye
en el grupo a partir del uso del nosotros. Este tipo de fragmentos permite ver equilibrio entre las

I6gicas EPR en un intercambio aulico.

144



< Capitulo V. Estudio 2. Anélisis de interacciones sincronicas y asincronicas

La triada de ldgicas EPR tambien se utilizd en una herramienta de comunicacion
asincronica, la plataforma de Classroom. Especificamente, la triada se encontrd en un conjunto de
respuestas emitidas por las alumnas ante la pregunta abierta de tarea que public6 Rosalia: ““; Tienes
alguna sugerencia para el guion de entrevista "foro con supervisores" ?”. Las respuestas de las

alumnas que se codificaron bajo EPR fueron como la mostrada en la Figura 5.8.

Figura 5.8

Respuesta emitida por Adriana

Adriana
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Me parece muy completo por lo que no tengo alguna sugerencia @

Como se puede ver en la figura anterior, Adriana respondié a una pregunta emitida por Rosalia
con referencia a una construccion grupal de conocimiento, un guion de entrevista que tuvo como
tema base el PMCE. Adriana constestd a dicha pregunta y, ademas, agrego un emojiZ°, mismo que
refiri6 a la emision de una sonrisa. El el uso de emojis se codificé bajo la l6gica relacional, ya que
el utilizado por Adriana fue para expresar una emocion.

5.3.1.5 Relacional

La logica relacional hace referencia a las interacciones de orden emocional. Este tipo de
interacciones se centran en elementos como: el intercambio de palabras cercanas entre docente y
estudiantes o entre estudiantes, las bromas y risas en el aula, los gestos fisicos o de cercania, la
atencion personalizada del docente hacia un estudiante, entre otros. Estos intercambios dan cuenta
de las relaciones interpersonales que se establecen en el aula, ya sea aquellas que beneficien o
afecten el rostro del otro (Goffman, 1967).

En este sentido, la I6gica relacional se encontrd en un total de 18 intercambios de aula, es
decir, un siete por ciento del total de interacciones. En las sesiones de clase brindadas por medio
de la plataforma de Google Meet, se encontraron intercambios que se posicionan en la légica

relacional, tal como el que se muestra a continuacion:

20 “E] término emoticono es la traduccion de la palabra inglesa emoticon, que deriva de la fusion entre los términos
emotion (‘emocion’) y icon (‘icono’). Los emoticonos son representaciones esquematicas de expresiones faciales que
se anaden a los intercambios que tienen lugar en soportes digitales” (Sampietro, 2016, p.43)
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Rosalia: No seé si Lu ya esta aqui en la sesion muchachas, ¢Lu ya anda por aca? (mira con
atencion la pantalla) ok (acomoda su cabello), es que me preocupa porque esta de datos.

Entonces cualquier cosa, pues igual ahorita lo veo (OP_16032020_16_462-465).

Como se observa en el fragmento anterior, Rosalia hizo una pregunta al grupo acerca de la
asistencia 0 no de una alumna a la clase, esto desde un sentimiento de preocupacién por las
condiciones desde las cuales la alumna tuvo oportunidad de acceder a la clase. De igual manera,

se presenta un caso similar al anterior en la siguiente cita:

Luisa Daniela: (tiene su camara apagada) Profe...

Rosalia: (tiene su camara encendida) Mande

Luisa Daniela: (tiene su cdmara apagada) (su perro ladra al fondo) Me pidié Ximena que
le dijera que se salio de la clase porque tiene mucha migrafia y le duele mucho la vista y
apago la computadora.

Rosalia: (tiene su camara encendida) Ximena...

Luisa Daniela: (tiene su cdmara apagada) Si profe.

Rosalia: (tiene su camara apagada) Ok, muchas gracias, ya la registré y nada mas cualquier
situacion em...que tenga pues con toda la confianza también que me lo comente en cuestion
al trabajo en la clase. Yo le mando mensajito también, gracias muchachas.
(OP_16032020_20_606-615)

En este fragmento, Luisa Daniela comunicé una situacion de salud bajo la que se
encontraba Ximena, ante lo cual Rosalia contest con amabilidad y solicit6 la confianza de Ximena
para comunicarse con ella ante alguna duda que surgiera con respecto a la clase. Este tipo de
fragmentos brindan una pista de la forma en que Rosalia y sus alumnas optaron por priorizar la
I6gica relacional, es decir, las expresiones de orden emocional, tales como la amabilidad,
preocupacion, comprension y empatia antes que los objetivos académicos que pueden perseguir

con la materia.

5.3.1.6 Epistemoldgica
Como se mencion6 en el marco tedrico de este trabajo, la ldgica epistemoldgica alude a las
interacciones que se relacionan con la construccion del conocimiento a partir de manejo del

contenido en el aula. Ejemplos de situaciones que se alinean a la I6gica epistemoldgica son: cuando

146



< Capitulo V. Estudio 2. Anélisis de interacciones sincronicas y asincronicas

el docente o los estudiantes exponen un tema, cuando brindan una opinion o punto de vista
individual, cuando complementan un tema a partir de una opinion, cuando expresan una
experiencia de aprendizaje obtenido de una situacion especifica, cuando refieren un planteamiento
tedrico, una definicidn, etc. La I6gica epistemoldgica brinda pistas concretas de como el docente

y los estudiantes entienden el conocimiento y construyen significados particulares y compartidos.

La logica epistemoldgica se encontro en un total de 14 intercambios en las tres sesiones de
clase, es decir el cinco por ciento de los intercambios. Estos intercambios se dieron mayormente
por parte de las alumnas durante las sesiones de clase sincronicas, especificamente en ocho de los

14 intercambios, mientras que Rosalia aport6 a esta l6gica de manera asincrénica en seis ocasiones.

Durante las clases sincrénicas, las alumnas aportaron a la construccion del conocimiento a
partir de compartir sus trabajos y tareas, asi como experiencias concretas que vivieron en el quinto
semestre al realizar sus practicas profesionales. Un ejemplo de un intercambio sincrénico que esta

bajo la l6gica epistemoldgica es el siguiente:

Alejandra: (tiene su camara apagada) Yo también lei la parte, bueno, eso, y... lo que yo
alcancé a rescatar fue que también menciona que, a pesar de los afios que tengamos
estudiados ya sean cuatro o lo que conlleva una carrera nunca va a ser como suficiente para
gue el maestro sea como un docente completo siempre vamos a necesitar como mas y nunca
va a bastar para que el docente pues se pueda como decir que es un docente completo,
siempre va a haber como la necesidad de seguir aprendiendo mas, de hecho también lo
apunté aqui, qué dice... para lo cual se requiere aceptar como punto de partida la
incompletud de la formacion inicial, es decir, por un lado, aceptar que resulta imposible
pretender que la formacidn inicial aporte todo lo que requiere el ejercicio de la profesion
docente, y por el otro, reconocer que no basta con la sola acumulacién de afios de trabajo
para tener las mejores resoluciones ante los desafios de la practica. Y eso fue una de las
cosas que me llamo la atencion de la lectura y que a lo que pude ver lo menciona mucho.
(OP_230321_20-21 423-433)

Este fragmento tuvo como contexto una actividad que consistio en discutir, a manera de
plenaria, acerca de una lectura que Rosalia les encargo a las alumnas como actividad a realizar

durante la clase. Asi como Alejandra compartio lo que opinaba de la lectura, otras compafieras la
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siguieron con el ejercicio. Otro momento en donde las alumnas compartieron de manera sincrénica
su conocimiento, fue al exponer su infografia en equipos de trabajo. La dinamica fue que cada

integrante del equipo exponia sus lecciones aprendidas ante sus demas compafieras.

Acerca de las herramientas de comunicacion sincronica alineadas a la logica
epistemoldgica, se encontraron algunas diapositivas de Power Point elaboradas y proyectadas por
Rosalia con el tema de las lecciones aprendidas. Ademas, un elemento importante que se ubicd
bajo esta logica fue el de la lectura Ilamada La incomodidad de la formacion docente continua,

misma que Rosalia puso a disposicion de las alumnas por medio de la plataforma de Classroom.

Es importante destacar que la lectura que se cita en el parrafo anterior fue el Unico recurso
de aprendizaje de tipo tedrico que se compartio, mientras que los demas contenidos compartidos
en el curso surgieron de las experiencias docentes tanto de Rosalia como de las estudiantes de la
LEPREE. Este hallazgo habla de una priorizacién por el conocimiento que se puede construir

desde una voz compartida, la de ser docentes que practican en un aula.

Asi, esta logica epistemoldgica, en comparacion a la relacional y la pragmatica, fue la
menos encontrada en los intercambios &ulicos que se establecieron entre Rosalia y sus estudiantes,
por ello que su regreso a lo esencial #!fue en una direccion diferente a la de la construccion del

conocimiento, ya que se centrd en las interacciones de orden emocional y didactico.

5.3.1.7 Relacional-epistemoldgica

Por ultimo, la dupla de légicas relacional-epistemoldgica refiere a situaciones en las que se da un
refuerzo positivo o negativo (verbal o no verbal) en relacion al contenido. En el caso de esta dupla,
se encontr6 que estuvo presente en un total de cinco intercambios, o bien, el dos por ciento del
total. De esta manera, esta dupla fue la menos presente en el aula de Rosalia, ya que, si la l6gica
epistemoldgica también estuvo poco presente en el aula, no se ubicaron intercambios que
denotaran refuerzos positivos o negativos ante la comunicacién de algun tipo de conocimiento, ya

sea tedrico o préctico.

2L Nocidn construida en el marco de esta tesis que hace referencia a la valoracion y eleccion que hizo Rosalia de los
elementos -légicas de la préctica docente y recursos de aprendizaje- prioritarios de abordar durante la ERE.
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A diferencia de las logicas anteriores, esta no se encontré en las herramientas de
comunicacion asincronica, sino que el reforzamiento positivo o negativo acerca del contenido s6lo

se establecio Unicamente en las sesiones de clase sincronicas. Ejemplo de ello es el siguiente:

Amyel: (camara encendida) (rie) (su sefial de internet no es estable por lo que el video se
traba) pues me parecid muy importante, me gusté la manera en la que las maestras nos
llevaban al contexto que ellas estan viviendo, y también que, una de ellas decia que le
hubiese gustado estar en las sesiones donde las maestras impartieran clase...

Rosalia: (cAmara encendida) Muchas gracias Amyel, y creo que también nos sensibiliza,
y en ese sentido de a veces, esolemos hacer juicios cuando estamos (mueve sus manos para
ejemplificar) observando a las educadoras, 0 podemos subestimar ;no?, el trabajo que
también estan realizando, pero no conocemos el otro lado, todo lo que les ha implicado el
poder llegar a los nifios, ya sea de manera virtual o con cuadernillos, a sido una lucha
también, yo les decia a ustedes cuando tenian todavia mucho miedo con esto de la préactica
virtual (se acomoda su cabello), les decia, esto mismo que ustedes estan expresando las
educadoras ya lo vivieron en una primera etapa cuando la pandemia inicid, entonces, pues
bueno, (habla con su mano en su barbilla) estamos aprendiendo en ese sentido y me da
gusto que te quedes con ese sabor de boca y sé que, ahora que vayas también al aula, podras
entender también algunos otros aspectos ¢verdad?, que ya también nos mencio... muchas

gracias Amyel. (OP_130421 2-3 38-62)

Este fragmento refiere a una intervencion que hizo Amyel acerca de lo recuperado de la
experiencia de haber entrevistado a dos supervisoras escolares en el marco de la tercera sesion de
clase. Ante esta intervencion, Rosalia le agradecio con amabilidad y retomd la participacion de
Amyel para sensibilizar al grupo acerca de lo que implica ser docente en tiempos de pandemia.

Como se pudo observar, en el aula normalista emergente de Rosalia y sus alumnas se
priorizaron las légicas relacional y pragmatica tanto en el uso de las herramientas de comunicacion
sincronica como asincronica. La logica epistemoldgica, si bien estuvo presente, fue con una menor
frecuencia y a partir de las herramientas de comunicacion asincronica con el uso de la plataforma
de Classroom. Ademas, la ldgica epistemoldgica estuvo mayormente dirigida por las estudiantes

con la aportacion de vivencias personales acerca de sus practicas profesionales.
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El regreso a lo esencial de la préctica docente se dio a partir de la superposicion de la
empatia, la amabilidad, la comprension y el establecimiento de la confianza que se dio entre
Rosalia y sus alumnas. Esta superposicién funciond para mantener al grupo unido, ya que se busco
que las alumnas asistieran a las clases y participaran. Esto permite cuestionar lo que fue mas

importante de priorizar por parte de Rosalia y sus alumnas ante un escenario comun.

5.3.2 Las tensiones y atenciones

Uno de los hallazgos méas importantes en esta investigacion fue el que resultdé de analizar las
tensiones y atenciones (Vinatier, 2013) que se presentaron en las interacciones sincronicas y
asincronicas de Rosalia y sus alumnas en el sexto semestre de la LEPREE. El recurso analitico de
las tensiones y atenciones cobr6 mayor importancia debido a que el aula observada se fue

construyendo en el marco de la pandemia causada por el Covid-19.

En un primer momento, presento los tipos de tensiones vividas por Rosalia y sus alumnas
al continuar con su tarea pedagogica en el segundo semestre de la pandemia y haber establecido
ensefianza remota de emergencia. En un segundo momento, abordo los tipos de atenciones que
brindaron tanto Rosalia como sus alumnas para resolver las tensiones en el aula y, en un tercer
momento, presento el caso de dos alumnas que establecieron interacciones con Rosalia que

estuvieron cargadas de tensiones, pero también de apoyo para la solucién de las mismas.

5.3.2.1 Las tensiones vividas en un aula normalista emergente

Las tensiones de la practica docente es un concepto planteado por Vinatier (2013) a partir de una
adaptacion que hizo del concepto de invariantes operatorias de Vergnaud (1990). Este autor define
las invariantes como aquellas situaciones que llevan a la persona, en este caso el docente, a cambiar
su desenvolvimiento en el aula. Por tanto, las tensiones se entenderan como los momentos en los

que discrepan las formas en que los docentes y estudiantes ven la realidad

A partir del analisis interaccionista de las tres clases observadas, encontré que existid un
tipo de tension permanente o sostenida a lo largo de las clases y once tipos de tensiones que se
presentaron en momentos concretos de la clase. La tension permanente refirio a que las alumnas
mantuvieron la mayor parte del tiempo sus camaras apagadas durante las sesiones de clase
sincronica. Esta tensidn sostenida se presentd en un total de 327 ocasiones durante las clases

sincronicas, es decir, que las alumnas participaron en la clase, pero sin encender su cdmara. Del
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total de ocasiones en que se presentd esta tension, 141 fueron en la primera clase, mientras que en

la segunda se presentd en 164 ocasiones y 22 en la tercera clase.

Asimismo, se presentaron un total de 152 tensiones en 131 momentos, es decir, que en un
fragmento de clase se pudo encontrar mas de un tipo de tension. De los 131 momentos en que se
presentaron las tensiones, 53 se dieron en interacciones que Rosalia establecio con el grupo de
alumnas, mientras que 78 de las tensiones se establecieron entre Rosalia y una estudiante o
conjunto de estudiantes en particular. Ademas, fue interesante encontrar que, del total de tensiones,
109 se ubicaron en la dupla de l6gicas relacional-pragmatica, mientras que en la l6gica pragmatica
se presentaron nueve tensiones, en la Idgica relacional ocho y en la combinacion de logicas
epistemoldgica-pragmatica-relacional se ubicaron cinco tensiones. Otro dato importante fue que,
de las 131 tensiones vividas en el aula emergente, 75 fueron recibieron un tipo de atencién o

conjunto de atenciones, mientras que 58 no fueron atendidas de forma inmediata.

Concretamente, los tipos de tensiones encontradas en las interacciones sincronicas y
asincronicas que se establecieron entre Rosalia y sus alumnas fueron once: (1) fallas tecnoldgicas,
(2) control sobre la instruccion, (3) falta de tiempo, (4) las alumnas no cumplen con la tarea, (5)
las alumnas presentan dudas acerca de la tarea, (6) las alumnas se van de la clase, (7) la maestra 'y
las alumnas se interrumpen, (8) las alumnas entran tarde a la clase, (9) las alumnas no escuchan la
tarea, (10) las alumnas no asisten a la clase y (11) la maestra no envié el material. A continuacion,
presento la Tabla 5.7 en la que muestro los tipos de tensiones ordenados de mayor a menor

frecuencia.

151



< Capitulo V. Estudio 2. Anélisis de interacciones sincronicas y asincronicas

Tabla 5.7

Tipos de tensiones vividas en el aula normalista emergente

Tensiones Clasel Clase?2 Clase 3 Total
1. Fallas tecnologicas 24 17 7 48
2. Control sobre la instruccion 8 14 10 32
3. Falta de tiempo 5 10 0 15
4. Las alumnas no cumplen con la tarea 12 0 2 14
5. ;?Z‘:llumnas presentan dudas acerca de la 4 7 5 13
6. Lasalumnas se van de la clase 3 7 2 12
7. Lamaestray las alumnas se interrumpen 4 3 1 8
8. Las alumnas entran tarde a la clase 0 3 0 3
9. Las alumnas no escuchan la tarea 0 2 1 3
10. Las alumnas no asisten a la clase 0 0 3 3
11. La maestra no envio el material 1 0 0 1
Total de tensiones 152

Primero, describiré la tension permanente que representd que las alumnas tuvieran sus cadmaras
apagadas y, posteriormente, desarrollaré cada uno de los tipos de tension que se presentaron en
momentos especificos de las clases observadas.

5.3.2.1.1 Camaras apagadas

Al igual que en el primer estudio, en el segundo periodo de observacion, hubo una tension
permanente en el aula emergente de Rosalia y sus alumnas, misma que hace referencia a que estas
ltimas mantuvieran la mayor parte del tiempo sus camaras apagadas, mientras se llevaban a cabo

las clases sincronicas por medio de la plataforma de Google Meet.

En las tres sesiones de clase, las alumnas participaron un total de 359 veces, de las cuales,
32 fueron con la cdmara encendida, es decir, en un 9% de del total de participaciones. En la primera
clase hubo 158 intervenciones por parte de las alumnas, de las cuales, 17 fueron con camara
encendida. Las alumnas que encendieron sus camaras a la hora de participar fueron: Amanda,
Danny y Luna en una ocasion, Amyel en siete ocasiones, Monse en tres y Valeria en cuatro. En la
segunda clase, las alumnas participaron 167 veces, de las cuales, solo en tres encendieron su

camara, Violeta, Jocelinne y Karina en una ocasion. En la tercera clase, las alumnas participaron
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34 veces, de las cuales, en 12 fue con camara encendida, esto por parte de Amyel en ocho ocasiones
e Isabella en cuatro. A continuacion, muestro la Tabla 5.8, la cual contiene el total de veces que

diez alumnas de la LEPREE encendieron su camara.

Tabla5.8

Numero de veces que las alumnas encendieron su camara

Veces que
encendio su camara
Amyel 15
Valeria
Isabella
Monse
Amanda
Danny
Luna
Violeta
Karina
Jocelinne

Nombre

I N ES

Como se observa en la tabla anterior, la alumna que encendié méas veces su camara fue Amyel,
con un total de 15 veces en las tres clases observadas. Es importante decir que Amyel fuera
fisicamente més visible para Rosalia durante las clases, funcion6 para que encontrara en ella un

apoyo para atender las tensiones vividas en el aula normalista emergente.

Que la mayoria de las estudiantes mantuvieran sus camaras apagadas durante casi todo el
tiempo de observacion, causé en el grupo una tension sostenida para Rosalia, ya que no podia
darse cuenta de quién estaba prestando atencién a la clase, quién estaba tomando nota o quién
mostraba de forma no verbal dudas o inquietudes. Esta tensidn por parte de Rosalia le llevé a
percibir que su clase se impartié a manera de mondlogo, aunque en diferentes ocasiones las

alumnas abrieran su micréfono para participar.

Rosalia decidié no atender esta tensién, ya que consideré que no podia obligar a las
estudiantes a que prendieran su camara y exponer las condiciones en las cuales se encontraban en
sus hogares, ya que, por ejemplo, una de ellas le comentaba “profe no voy a prender la camara
porque estoy con mi hermanito y aqui esta un lado” (SF2_151020 5 153-154). Ademas, Rosalia
comento lo siguiente:
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No lo he visto como algo que las tenga que obligar (a prender la camara), vaya, porque si
he tratado de escuchar mucho las situaciones que se presentan ¢no? Si tengo algunos casos
que si me dicen que, por el espacio, por el internet o porque no tienen una buena camara, o
que no le sirve la cdmara de la computadora, entonces no he podido hacerlo como de

manera obligatoria, (no? para estar en la clase (SF2_151020 5 155-167).

5.3.2.1.2 Fallas tecnoldgicas

Las fallas tecnoldgicas se presentaron en 48 ocasiones a lo largo cuatro horas y 31 minutos de
clase observadas. Estas fallas tensionaron las ldgicas epistemoldgica, pragmatica y relacional, ya
que entorpecieron la comunicacion entre Rosalia y sus alumnas, la proyeccién de material
didactico y el acceso de las alumnas a la clase. En concreto, las fallas tecnoldgicas refirieron a
momentos en los que el audio se desfaso a la hora de que Rosalia o las alumnas hablaban y esto
hizo que se interrumpieran en diferentes ocasiones. También, esta tension hizo referencia a
momentos en los que Rosalia tuvo problemas de conectividad y buscé el apoyo de alguna

estudiante para que proyectara el material o el contenido de la clase.

A continuacion, muestro un fragmento de clase en el que se ejemplifica la tension de fallas

tecnoldgicas:

Danna: (tiene su cdmara apagada) Profe, no sé si es mi internet o usted se esta escuchando
cortada.

Rosalia: Muy bien, entonces bueno...

Isabella: (tiene su camara apagada) Creo que es el de la profe...

Rosalia: ;Cémo vamos a hacer la...? (varias estudiantes hablan al mismo tiempo)
Monse: (tiene su cadmara encendida) Si es la profe porque también se traba...

Rosalia: (Si?, ¢me escucho cortada?

Josefina: (tiene su cdmara apagada) Su internet.

Rosalia: Déjenme ver si Juan no esta por ahi haciéndome trampa, ahorita les digo (apaga
su microfono y voltea a su izquierda para hablar con alguien). A ver si mejora un
poco...ok... déjenme cerrar algunas pestafias... para también tratar de estabilizarlo un
poquito méas. Muy bien, entonces chicas, si me sigo escuchando muy mal ustedes diganme.
(OP_16032020_18-19 571-581)
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Como se puede observar en la interaccion anterior, una falla de conexion a internet por
parte de Rosalia llevo a que sus alumnas y ella se interrumpieran al hablar, ya que el audio de
Rosalia se escuchaba desfasado por momentos. Este tipo de eventos sucedieron en otras ocasiones

y no permitieron una mayor fluidez en el desarrollo de las clases y en la propia comunicacion.

La tension de fallas tecnoldgicas también se vivio cuando se hizo uso de la herramienta de
comunicacion asincronica de WhatsApp, tal como se muestra en la Figura 5.9.
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Figura 5.9
Conversacion de WhatsApp
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En la Figura 5.9, se puede observar que Samantha le envi6é un mensaje de WhatsApp a Rosalia para
comentarle que no pudo subir una tarea a la plataforma de Classroom porque tuvo problemas con
la conectividad. Ante esta falla tecnoldgica, Rosalia se mostré amable al solicitarle que le avisara
cuando resolviera la falla.
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Asimismo, un caso sincrénico en el que se manifestaron las fallas tecnoldgicas fue en el
chat de Google Meet durante la primera de clase, cuando Paloma expresé: “Maestra, Dailyn esta
teniendo problemas con su internet para entrar a la sesion” (Fragmento obtenido de chat de Google
Meet). De igual manera, Paloma tuvo problemas de conectividad mas tarde durante la primera
clase y cuando pudo ingresar a la videollamada, expres6 por medio del chat “jPresente! Tuve
problemas maestra, no sé en qué estan de acuerdo jeje”, haciendo referencia a una votacion que

Rosalia estaba haciendo al nombrar a cada alumna.

Los casos anteriores evidencian gque tanto Rosalia como las alumnas tuvieron problemas
de conectividad de forma constante, asi como con el manejo de la tecnologia, lo cual, a su vez,

llevd a que la clase se pausara y perdiendo asi, el hilo de la conversacion en diferentes ocasiones.

5.3.2.1.3 Control sobre la instruccion

De los 12 tipos de tensiones observados, el control sobre la instruccion refirid, de manera mas
cercana, a la forma en que Rosalia comunica el contenido y las instrucciones, lo cual, en diferentes
interacciones, causo tension en las estudiantes. En este sentido, el control sobre la instruccion hizo
referencia a que Rosalia se comunicé de forma clara y precisa acerca de lo que esperaba de las
alumnas ante actividades especificas, y aunque lo expreso de forma amable, se alejé de las palabras

cercanas o que denotaban carifio, cosas a las cuales las alumnas estaban acostumbradas.

Al igual que los dos tipos de tensiones anteriores, este se presentd tanto en las herramientas
de comunicacion sincrénica como en las asincrdnicas que utilizaron Rosalia y sus alumnas para
continuar con su tarea pedagdgica. Durante las clases sincronicas de Google Meet, este tipo de

tensidn se observo en intercambios como el que se muestra a continuacion:

Samantha: (tiene su camara apagada) yo, por ejemplo, al leer la lectura pues hice como...
puntos importantes, pero no sé si la tarea es entregar lo que platicAbamos con nuestras
comparfieras en el equipo.

Rosalia: {No sabes qué? perdon.

Samantha: (tiene su camara apagada) Mmm... estoy confundida en la tarea, no sé si es
entregar lo que hablamos con nuestro equipo o...

Rosalia: (durante su explicacién mueve las manos constantemente) no, lo que ti me vas a

entregar, aqui esta. Tu dialogaste, y para poder dialogar, yo te pedia que hicieras algunas
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notas de tu informacion que rescataste. Dialogaron, td ibas tomando nota, porque esta parte
pues es también lo que nos ayuda a generar conocimiento. Sin embargo, lo Unico que yo te
estoy solicitando en esta actividad, es que a partir de esta lectura individual, de esta
socializacion del texto, de estas notas individuales, ti me puedas responder de qué manera
esto que tu ya revisaste en los textos y en las conclusiones. Con tus compafieras lo
relaciones o estd presente en la escuela normal, como lo puedes tu relacionar, como lo
puedes relacionar con la escuela de practica, y como lo puedes relacionar en tu experiencia
como docente en formacion.

Samantha: (tiene su camara apagada) Ok profe. (OP_230321 24 744-763)

El intercambio anterior, muestra a Samantha presentando una duda con respecto a una
tarea, a lo que Rosalia le contestd de forma amable y directa. Esta respuesta es diferente a otras,
ya que se hace desde la firmeza y no desde una posicion de flexibilidad. Ademas, en este tipo de
intercambios se observa que Rosalia no acude, como en otras ocasiones, a palabras de carifio o a

hablar desde el “nosotras”.

Otro de las herramientas de comunicacién sincronica donde se vivio el control sobre la
instruccion fue el de una llamada telefonica que se dio entre Rosalia y Alexandra. El testimonio

de Rosalia acerca de la Ilamada se presenta en la Figura 5.10.
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Figura 5.10

Testimonio de llamada telefonica

Llamada (Alexandra):

Testimonio Rosalia:

Alexandra le llamé para comentarle que tenia un problema con estar disponible el dia martes 20
de abril (un dia en el cual debia entrevistar a su educadora), debido a una situacion familiar.

Rosalia comenta idea de suspender las clases el dia 20 v 21 de abril era que Alexandra v sus
compafieras estuvieran a disposicion del horario de las educadoras para poder entrevistarlas
como un paso previo v central de sus practicas profesional. Sin embargo. Rosalia comenta que
Alexandra debera asumir las consecuencias si la educadora no puede tener la entrevista otro dia
v. por tanto, la actrvidad no se podra llevar a cabo.

Me comento Rosalia que al final la situacion se resolvio.

Como se observa en la Figura 5.10, ante un posible incumplimiento de la tarea por parte de
Alexandra, Rosalia tomd la decisidn de hacerle saber que deberia asumir las consecuencias al faltar
a laactividad que se tenia programada y que era crucial para el inicio de sus practicas profesionales.
Rosalia hablé desde la amabilidad y el respeto pero haciendo uso de una postura mas rigida que la
que acostumbra tomar durante sus clases sincronicas y el uso de las herramientas de comunicacion

asincronica.

En las herramientas de comunicacion asincronica, este tipo de tension se presentd en una
conversacion de WhastApp y en una publicacién de una tarea expresada en la plataforma de
Classroom. Referente la conversacion de WhatsApp, presento la Figura 5.11.
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Figura 5.11

Conversacién por WhatsApp

10:51 all T .

< 15

Buenos dias profe, ando enferma y
ayer dormi casi todo el dia y revisé
el teléfono ya bien noche, y en la
manana me desperté pero con un
dolor insoportable de cabeza no
podia ni moverme del dolor porque
me daba aln mas fuerte y me volvi
a acostar porque me asusté, ya

ahorita se que traigo un poco alta la
| presiéon me dijeron que era por

estrés y solo tengo que relajarme y
ﬂ descansar un poco, pero me quedé

+ con el pendiente de lo del foro por

f" es0 me quise comunicar con usted
/. porque ya tenia el compromiso de
' mi participacion y ya no mire bien
// que onda con eso

Rosalia: Hola Josefina. buenos dias.
Me imaginé que algo habia sucedido.
No te preocupes. Ya lo organizamos.
Una de tus compaiieras va a leer la
pregunta que te toco Ahorita la idea es
que salga, asi como esta. Ya no te
preocupes. lo importante es que estés

. /

S "

Muy bien profe, la veo al rato
entonces, gracias!

Zas

T @

© ¢

en el foro, que no vayas a faltar. Sigue
las indicaciones, y tomar nota. Nada
mas cambié tu papel, a que vas a estar
tomando nota.

Como se logra ver en la Figura 5.11, Josefina comunic6 que tuvo un problema de salud, por lo
cual no podria participar activamente en la entrevista que se haria en el marco de la tercera clase a
dos supervisoras escolares. Rosalia le contestd de forma amable, e incluso empatica, pero no dejo6
de lado la instruccidn, ya que le dijo a Josefina que era importante que asistiera al foro y tomara
nota de lo que alli se dijera.

Asi, el control sobre la instruccion fue el tipo de tension que refirid a un cambio percibido

por las alumnas en la forma en que Rosalia transmitio ciertas reglas o pautas de la clase. La forma
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ocasional en la que Rosalia se comunicd, representd un tipo de tensién en las alumnas, ya que esa
comunicacion carecia de la presencia de la logica relacional. Ante esta falta de la l6gica relacional
cuando Rosalia transmitié las instrucciones al grupo, llevé a que la misma Rosalia decidiera

flexibilizar su didlogo y, en otros momentos, eligiera mantenerlo en su estado original.

La costumbre que tienen las alumnas a que Rosalia comunique sus instrucciones utilizando
como medio la l6gica relacional, fue lo que hizo que al no usarla se vivieran momentos de tension

en el grupo.

5.3.2.1.4 Falta de tiempo

El tercer tipo de tension mas presente en la interaccién que se establecié entre Rosalia y sus
alumnas fue la de una constante falta de tiempo para cumplir con el programa de la materia y el
plan de clase disefiado por Rosalia. Este tipo de tension se presentd 15 veces entre la primera 'y la

segunda clase. En la tercera clase esta tension no se presento.

Uno de los fragmentos alusivos a la falta de tiempo para cumplir con el plan de clase es el

gue se muestra a continuacion:

[Rosalia proyecta su pantalla con la portada de una presentacion en PowerPoint]

Trabajo Docente
Proyectos de

ejora Escolar

Rosalia: Como saben, (acomoda su cabello) la clase pasada tuvimos lo que fue el encuadre
muchachas, el encuadre del curso de trabajo docente, nos llevd un poquito de tiempo, nos
alargamos un poquito, y la planeacion pues tuve que hacer algunas adecuaciones ¢no?, les
dejé por ahi una tareita que vamos a retomar el dia de hoy, una infografia y la revision de
un texto que nos propone el programa. (OP_16032020_6_169-175)
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Como se observa en el fragmento anterior, Rosalia expresd que tuvo que adecuar su
planeacion de clase, debido a que la actividad de encuadre que la semllevaron a cabo la semana
anterior les tomd mas tiempo del planeado. Este tipo de eventos se presentaron, entre otras razones,
por un motivo importante: la base de la planeacion de la materia fue un programa de estudios que
fue disefiado por la SEP para ser impartido de manera presencial y no en escenarios emergentes

como en el que se encontraban Rosalia y sus alumnas.

Aunado a los objetivos del programa de estudios, Rosalia buscé abarcar diferentes temas y
actividades en cada de sus clases, pero debido a las fallas tecnologicas y sus efectos en el grupo,

el tiempo no fue suficiente para cumplir su planeacion.

5.3.2.1.5 Las alumnas no cumplen con la tarea
Este tipo de tension refiere a cuando las alumnas expresaron un incumplimiento en la entrega de
la tarea y Rosalia tuvo que modificar la actividad de la clase. Esta tensién se presenté en 14

ocasiones entre la primera y la tercera clase.

El incumplimiento de la tarea por parte de las estudiantes se observo tanto en los
intercambios sincrénicos como en los asincronicos. El primer ejemplo es una mezcla entre lo
vivido en una clase sincronica en Google Meet y una proyeccion que Rosalia hizo de la plataforma
de Classroom, especificamente donde se refleja el nimero de estudiantes que entregaron una tarea

que les fue solicitada. Este ejemplo se muestra a continuacion:
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[Rosalia proyecta la siguiente imagen]
L

= Trabajo Docente y Proyectos de mej. . . Trab{o de los alumno

- @ B s Infografia sobre las lecciones aprendidas a partir de su experiencia docente en Sto semestre
fdend porestadodeentred = 29 5

(] Tareas evagads =

m ) * 2
: : 0 8 :

. ‘g
G

Rosalia: ahorita no vamos a indagar por qué no la entregué o no. Yo confi6 mucho en
ustedes y sé que si no esta entregada es alguna situacion técnica o alguna dificultad, que
para eso ahorita lo vamos a ver. Entonces nada mas sus compafieras Alexandra, Victoria,
Osam, Guadalupe y Karina, cualquier situacion, con toda confianza me lo pueden comentar
aqui en el WhatsApp de manera personal. (OP_16032020 12 339-345)

En este intercambio se puede observar que Rosalia comentd, ante todo el grupo, que cinco
alumnas no habian entregado su tarea en el periodo de tiempo en que se les solicitd, esto desde una
voz amable y comprensiva. Esta falta de la tarea, a su vez, no permitio que la actividad que se tenia
planeada para la clase se llevara a cabo con éxito, ya que se necesitaba de la tarea de todas las
alumnas para realizarla. La actividad consistio en que se formarian equipos, es decir, se desdoblaria
la clase, para que cada integrante de equipo expusiera su tarea. La actividad se llevo a cabo a pesar

de que cinco alumnas no pudieron participar al interior de sus equipos.

De igual manera, este tipo de tension se reflejo en una llamada telefonica que se desarrollo
entre Rosalia y Alexandra, en el cual Alexandra le comentd que no podria llevar a cabo una
entrevista que tenia que realizar a la docente titular del grupo en el que haria sus practicas

profesionales. Esta entrevista solo podia ser llevada a cabo en un dia particular que Rosalia ya
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habia acordado previamente con la docente titular. En este caso, Alexandra comenté que su falta
se debia a una situacion familiar y, aunque Rosalia respondi6 de forma amable, también le comento

a Alexandra que tendria que asumir la responsabilidad si la actividad no podia llevarse a cabo.

Al igual que los tipos de tension abordados en los subapartados anteriores, el
incumplimiento de la tarea supuso un obstaculo tanto para el desarrollo de la clase, como para la

evaluacion de las estudiantes.

5.3.2.1.6 Las alumnas presentan dudas acerca de la tarea

Alrededor de la tarea no solo hubo incumplimiento, sino también dudas constantes acerca de
detalles relacionados con la forma en que Rosalia esperaba que se hiciera la tarea. Las dudas acerca
de la tarea se convirtieron en momentos de tension cuando Rosalia explicaba al grupo la
instruccion, pero en diversos momentos las alumnas parecian no entender a qué se referia Rosalia
con diferentes elementos de lo que se les solicitaba, por lo tanto, tenia que repetir en varias

ocasiones lo mismo.

Este tipo de tension se presentd en 13 ocasiones, tanto de forma sincronica como
asincronica. En las clases sincronicas desarrolladas por medio de la plataforma de Google Meet,

se encontraron intercambios como el siguiente:

(Violeta interrumpe a Rosalia).

Violeta: Maestra. ..

Rosalia: Si, mande Violeta.

Violeta: disculpe, lo que pasa es que queria preguntarle si ¢la infografia tiene que tener
como informacion de lo de las lecciones aprendidas?, es que yo habia entendido como que
la lectura es para que nosotros supiéramos que es una leccién aprendida y de ahi irnos a
nuestros aprendizajes que son relacionados a la propuesta y poner informacion de nuestra
propuesta, o era poner algo de lecciones aprendidas.

Rosalia: Si acuérdate que la actividad... chicas, acuérdense que la actividad era en funcion
a un primer paso, retomar su informe. Entonces ver aquellos alcances, aquellos logros que
habiamos obtenido la sesion pasada. (OP_16032020_16-17_499-509)

Como contexto, Violeta presentd una duda acerca de algo que ya habia explicado

anteriormente. Si bien Rosalia inicié con una contestacion particular para Violeta, después decidid
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extender la aclaracion hacia todo el grupo, esto por si alguna otra estudiante tuviese la misma
interrogante. Al igual que este intercambio, existieron otros similares en los cuales Rosalia tuvo

que recurrir a la repeticién de lo que se debia hacer para desarrollar las actividades.

En la plataforma de Google Meet, especificamente en el chat, también se presentaron
interrogantes acerca de las actividades explicadas, tal como el siguiente ejemplo dirigido por
Paloma al decir “;se la tenemos que mandar maestra? nuestros instrumentos ya evaluados”. Ante
esta interrogante suscitada en la primera clase, Rosalia le contesté que si y Paloma le dio las

gracias.

Las dudas que se presentaron acerca de la tarea o actividad de clase también se debieron a
que existio una priorizacion por la l6gica pragmatica durante las tres clases observadas, es decir,
gran parte de los intercambios aulicos tuvieron como contenido las instrucciones que las alumnas

debian seguir para abordar el contenido y cumplir con el programa de estudios.

5.3.2.1.7 Las alumnas se van de la clase

En un total de 12 ocasiones las alumnas se fueron de clase por diferentes razones, entre ellas,
problemas de conectividad o de disponibilidad en el uso de datos para acceder a la clase por via
teléfono celular, por motivos familiares y también por razones personales. Que las alumnas se
fueran de la clase se convirtié en un tipo de tensidn debido a que esto hizo que Rosalia tuviera que
tomar otro tipo de medidas asincrénicas para mantener a las alumnas al tanto de lo que habia

sucedido en la clase.

Este tipo de atencion se presentd tanto de manera sincronica como asincronica. En la

primera clase, Amyel inicio el intercambio sincronico que se presenta a continuacion:

Amyel: (tiene la camara encendida) profe...

Rosalia: (tiene la camara encendida) Si, adelante

Amyel: (tiene la cAmara encendida) me voy a tener que retirar un momento y ahorita regreso
a la clase (lleva su mano a su boca).

Rosalia: (tiene la cAmara encendida) Si Amyel cualquier duda mandame WhatsApp también
y si ya estamos aca en otra actividad pues ya yo te doy informacion gracias por avisarme
(hace una breve pausa). (OP_16032020 15 443-447)
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Si bien no se sabe la razon por la que Amyel se retird de la clase, se puede observar que la
respuesta de Rosalia fue decirle que estaba bien y que si tenia dudas le enviara un mensaje de
WhatsApp, ademas de agradecerle por el aviso. Este ejemplo refleja muy bien la forma en que este
tipo de eventos fueron atendidos por Rosalia.

Otro intercambio similar al de Rosalia con Amyel, fue el protagonizado por Luisa Daniela:

Luisa Daniela: (tiene su camara apagada) Profe...

Rosalia: Mande

Luisa Daniela: (tiene su cAmara apagada) (su perro ladra al fondo) Me pidié Ximena que
le dijera que se sali6 de la clase porque tiene mucha migrafia y le duele mucho la vista y
apago la computadora.

Rosalia: Ximena...

Luisa Daniela: (tiene su cdmara apagada) Si profe.

Rosalia: (tiene su camara apagada) Ok, muchas gracias, ya la registré y nada mas cualquier
situacion que tenga pues con toda la confianza también que me lo comente en cuestion al
trabajo en la clase. Igual yo le mando mensajito también, gracias muchachas.
(OP_16032020_20_606-615)

De manera sincrénica también, Ainara envio el siguiente mensaje durante el desarrollo de
la primera clase por medio del chat de la plataforma de Google Meet: “Maestra, me saldré de la
clase por una situacion y regresare lo mas rapido posible”. Este mensaje no lo respondié Rosalia,
por lo cual no obtuvo una respuesta concreta. Ainara no regreso a la clase y no se mencion6 nada

al respecto durante la clase.

Debido a la naturaleza del aula normalista emergente, Rosalia encontré que un reto
importante fue contar con la asistencia de todas las estudiantes y, de ser posible, que esta
permaneciera durante toda la clase. En este sentido, se observd que en ocasiones las alumnas
salieron de clase y volvieron y en otras ocasiones no regresaron. Ante esta situacion, Rosalia
decidio priorizar la Idgica relacional y comunicarse, de forma posterior a la clase, por medio de
las herramientas de comunicacion asincronica como WhatsApp, con las estudiantes que hayan

abandonado la clase o no hayan asistido.
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5.3.2.1.8 La maestra y las alumnas se interrumpen

Este tipo de tension estuvo estrechamente relacionado con el de fallas tecnoldgicas, ya que en ocho
ocasiones Rosalia y las alumnas se interrumpieron a la hora de tomar la palabra. Esta interrupcion
se presentd Unicamente durante las clases sincronicas, debido a la naturaleza del tipo de tension.
Durante las clases sincronicas por medio de la plataforma de Google Meet, Rosalia y las alumnas

se interrumpieron tal como se muestra en el siguiente fragmento:

Luna: (tiene su camara apagada) Eh... nuestro equipo, pas... ay... perdon.
Rosalia: (tiene su camara apagada) (inaudible)

Luna: (tiene su camara apagada) Nuestro equipo... ;mande?

Rosalia: (tiene su camara apagada) (rie)...quiero comentarles algo rapido.

Luna: (tiene su camara apagada) Ok profe (rie). (OP_230321 7 191-195)

Como se mostro en la interaccion anterior, la interrupcion que se dio entre Rosaliay Luna
se debio a fallas tecnoldgicas que llevaron a un desfase del audio por ambas partes. A pesar de este
tipo de episodios y las pausas que tuvieron que hacer en algunas ocasiones para organizarse al

tomar la palabra, la clase pudo continuar de manera favorable.

Otras interrupciones no se hicieron por fallas tecnoldgicas, sino para aclarar que alguien

queria tomar la palabra, tal como se muestra a continuacion:

Isabella: (tiene su camara apagada) Profe...

Rosalia: Muy bien, entonces dando seguimiento a... nuestro orden del dia muchachas,
vamos a... (la interrumpe una estudiante)

Alejandra: (tiene su cdmara apagada) Profe una compafiera le esta pidiendo la palabra
Rosalia: Presentacion del instrumento...Si, adelante muchachas (espera en silencio la
participacion de las estudiantes) ¢hola?, ¢hola?, ¢quién tiene alguna duda chicas?
(OP_16032020_18_556-565)

A esta tensién abond que las alumnas mantuvieron sus camaras apagadas, por lo que
Rosalia no podia darse cuenta de manera mas efectiva si alguien levantaba su mano y expresaba

de manera no verbal tener dudas acerca de alguna cuestion particular.
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5.3.2.1.9 Las alumnas entran tarde a la clase
Esta tension se present Gnicamente en la segunda clase, cuando las estudiantes salieron de la clase
para hacer una actividad en lo individual o por equipo y cuando regresaron al grupo Rosalia las

nombrd y aun no se encontraban incorporadas.

Este tipo de tensidn, al igual que el abordado en el subapartado anterior, se present6
Unicamente de manera sincronica, debido a la naturaleza del tipo de tensién. En este sentido, uno

de los tres fragmentos que se representan esta tension es el siguiente:

Osam: (tiene su camara apagada) Profe, yo acabo de entrar y me perdi de lo que estaba
diciendo. Bueno, no alcancé a escuchar lo que dijo al inicio.

Rosalia: Ah... ;Osam?

Osam: (tiene su camara apagada) Si, soy Osam.

Rosalia: Ok, nada méas estdbamos comentado Osam que el dia de hoy tengo una reunion
con sus docentes a las seis de la tarde, informativa, todo esto se encargo la parte de la
organizacion directiva, ahorita estamos en trance, esta la maestra Irene y la profe Sandra,
ellas hicieron la gestién, yo nada mas estuve por ahi actualizando informacién con
directivos, ya todos estan enterados, entonces por eso fue que a ustedes no les tocé en esta
ocasion invitarlas o mandarles mensajito recordandoles ¢0k?, ese fue uno de los puntos, el
otro de los puntos fue que se publicaron ahorita dos actividades en Classroom que no vamos
a desviar la atencion por este momento, sin embargo yo les estaré informando en qué
momento lo vamos a retomar.

Osam: (tiene su camara apagada) Ah ok profe, gracias.

Rosalia: Muy bien, no, de nada. (OP_230321 2-3 68-80)

En este intercambio se observa que Osam entrd a la clase después de que Rosalia inici6
con algunas explicaciones, mismas que repitid ante la entrada tarde de la estudiante. Esto
contribuyé al atraso de la clase, ya que en otras dos ocasiones, Rosalia tuvo que regresar a la

instruccion para poner a las estudiantes al corriente de lo que no habian escuchado.

Este tipo de tension, al igual que otros abordados anteriormente, llevd a que Rosalia
brindara las instrucciones por partes, lo cual solicité una parte importante de la clase que estaba

destinada a seguir con el abordaje del contenido o la tarea.
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5.3.2.1.10 Las alumnas no escuchan la tarea

Otro de los tipos de tension relacionados con la tarea fue el que las alumnas declararon no escuchar
a Rosalia cuando daba una instruccidn. Esta situacion se presento en tres ocasiones entre la segunda
y la tercera clase. De la misma manera que algunos de los tipos de tensién presentados
anteriormente, este se observd Unicamente en la herramienta de comunicacion sincronica de

Google Meet.
Ejemplo de este tipo de tension es el que se presenta a continuacion:

Rosalia: (tiene su cAmara encendida) les pido que vayan ubicando por ahi su producto de
la se... (interferencia) cuando tuvieron en los grupos trabajando, sus notas, porque es uno
de los primeros puntos, perdéon, qué vamos a tocar el dia de hoy. Aqui va...
compartir...hum... no puedo compartir.

Danna: (tiene su camara apagada) Profe, perdon ¢qué fue lo primero que pidio?, es que no
la escuché bien.

Rosalia: (tiene su camara apagada) Que vayan ubicando sus materiales de la sesion
anterior, Danna que estuvimos compartiendo en las salas ¢te acuerdas?

Danna: (tiene su cAmara apagada) Ah ok, si, nomas que lo le habia entendido. Gracias.
(hay un silencio de unos segundos)

Rosalia: (tiene su camara apagada) Ok, no te preocupes (hace una pausa). (OP_230321 3-
4 99-108)

Este intercambio que se establecié entre Danna y Rosalia sugiere que existieron momentos
en que, debido a fallas tecnoldgicas u otro tipo de razones, las estudiantes no escucharon las
instrucciones de Rosalia, por lo que se optd por repetir la instruccion y continuar con la clase. Ante

este tipo de situaciones, Rosalia decidio priorizar la I6gica relacional.

5.3.2.1.11 Las alumnas no asisten a la clase

A diferencia de los tipos de tension antes descritos, este se presentd Unicamente de manera
asincronica. Esta tension se vivio en tres ocasiones en el marco de la tercera clase, a partir del uso
de WhatsApp vy el correo electronico. Ambas herramientas fueron utilizadas por las alumnas para

informar que no podian asistir a una actividad importante: la entrevista que realizarian a dos
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supervisoras escolares. Ejemplo de las conversaciones por WhatsApp es el que se presenta en la
Figura 5.12.

Figura 5.12
Conversacion por WhatsApp para informar inasistencia

10:51 all T .

{ 15 | Josefina tac o &

Gracias profe! &

Buenos dias profe, ando enferma y
ayer dormi casi todo el dia y revisé
el teléfono ya bien noche, y en la
manana me desperté pero con un
dolor insoportable de cabeza no
podia ni moverme del dolor porque
me daba aln mas fuerte y me volvi
a acostar porque me asusté, ya
ahorita se que traigo un poco alta la
presion me dijeron que era por
estrés y solo tengo que relajarme y

/

descansar un poco, pero me quedé
. con el pendiente de lo del foro por ’

€s0 me quise comunicar con usted ( Q Rosalia: Hola Josehis. buetics dias
/4 porgue ya tenia el compromiso de ? | Me imaginé que algo habia sucedido.
' mi partICIDaCIén Y ya no mire bien '// / /‘ No te preocupes. Ya lo organizamos_
f que onda con eso ‘,4 , Una de tus compaifieras va a leer la
: v —ee .’.r/.//'; pregunta que te toco Ahorita la idea es
que salga, asi como esta. Ya no te
‘. b o preocupes. lo importante es que estés
v ol en el foro, que no vayas a faltar. Sigue
las indicaciones, y tomar nota. Nada
Muy bien profe, la veo al rato mas cambié tu papel, a que vas a estar

entonces, gracias! tomando nota.

Zas
I  © 39

T
— N

170



< Capitulo V. Estudio 2. Anélisis de interacciones sincronicas y asincronicas

Como se observa en la Figura 5.12, Josefina comunico que tenia problemas de salud, por los cuales
no pudo asistir a la tercera clase, misma en donde ella iba a participar al preguntar a las supervisoras
escolares un elemento del guion de entrevista que construyo junto a sus demas compafieras. Ante
dicha inasistencia, Rosalia le respondié de manera amable y comprensiva, ademéas de informarle
que su tarea ya se la habia asignado a otra comparfiera. De forma adicional, Rosalia le solicito que
no faltara al evento y que tomara nota de lo que alli se hablara. Josefina se mostro de acuerdo con

lo planteado por Rosalia.

Otro de las herramientas de comunicacion asincronica en las que se presentd este tipo de
tension fue el correo electrénico, mismo que se dio entre Rosalia y Samantha. Esta Gltima buscaba

informarle una inasistencia, tal como se muestra en la Figura 5.13.

Figura 5.13

Correo electrénico para informar inasistencia

1 Asistencia - moreno@benejplec X  +

C & mailgoogle.com

$ Gmail

Recibidos ‘32,"

Destacados . 0 horac)
11:51 (hace 2 horas) «
h

Pospuestos

Asistencia Reciidos x

Buenos dias maestra, el motivo de este correo es para hacerle saber que el dia de hoy no podré asistir a la clase ya que surgié un imprevisto con un familiar, cree
que se pueda grabar para que en cuanto lo suba pueda ponerme al corriente? No le pude mandar whatsapp por que por el momento no tengo teléfono ya que se
Borradores . me descompuso unos dias antes de salir de vacaciones de semana santa , ninguna de mis compafieras lo sabe si pudiera seguir asi se lo agradeceria mucho

.

Enviados

Academia TICS
- 2@' Rosalia MI <rmoreno@benejpl.edu mx> 1213 (hace 1hora) Yy &
V'¥% para
Hola espero todo mejore y gracias por avisarme. Desgraciadamente no se podra grabar y lamento mucho que no puedas estar en esta actividad tan
importante, comunicate con tus compafieras cuando puedas para recuperar la experiencia y las notas que surjan

MDSE. Rosalia Moreno Ibarra
Saludos..!

Hangouts

@ Rosalia

& Responder ®» Reenviar

e 2,

’ [N
02:05p. m.

13/04/2021 B

Ao@l @ ;)
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En la Figura 5.13 se observa que Samantha le inform¢ a Rosalia acerca de su inasistencia debido
a un problema familiar, ademas de solicitarle informacién acerca de si se grabaria la clase. Ante
este mensaje, Rosalia le respondié con amabilidad al agradecerle por avisarle y e coment6 que
esperaba que su salud mejorara. Acerca de la solicitud de Samantha, Rosalia le expres6 que no se

grabaria la tercera clase, pero que le aconsejaba que le pidiera sus notas a otra compafiera de clase.

Este tipo de eventos, si bien no presentaron un problema mayor para la clase y su desarrollo,
si llevd a que Rosalia gestionara la clase al mover ciertas tareas para las cuales estaban asignadas

las alumnas que faltaron.

5.3.2.1.12 La maestra no envié el material

Por ultimo, este tipo de tension refiere a una ocasion en la que a Rosalia se le olvidé enviar un
material que se utilizaria en clase, un formato de coevaluacion gue se utilizo para que las alumnas
evaluaran al interior de sus equipos de trabajo, las infografias que elaboraron acerca de sus
lecciones aprendidas. En este sentido, presento un ejemplo de fragmento sincrénico:

[Rosalia presenta en pantalla el instrumento de evaluacién que utilizaran]

Benemérita Lacwels Normal Extatal

Frofesor Jesin Prado Luna

D e Rt R R S
po o aow e sro =

[ v

o —— —m

Rosalia: Entonces por otro lado muchachas, la idea ahorita es poderles compartir el

instrumento de evaluacién, creo que fue una falla mia y lo acept6 porque este instrumento
yo se los debi presentar antes de pedirles la infografia, y desde la planeacién esta que se
los voy a presentar hoy, una vez que ya hicieron la infografia. Entonces ustedes estan en
todo su derecho de decirme “profe Rosalia, usted no dijo que tenia que tener titulo”. O sea,
yo obvié tal vez muchos de estos aspectos, es por ello que ahorita se los estoy presentando
con la facilidad que ustedes en esta coevaluacion que hagan con su compafiera, a partir de

su instrumento, puedan mejorar esa infografia que ya tienen. (OP_16032020_14 396-405)
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Como se observa en este fragmento, Rosalia le comento al grupo que tenia planeado enviar
con anticipacién un instrumento que utilizarian en la clase para evaluar las infografias elaboradas
por sus comparieras de equipos a la hora de exponerlas. Al no enviar el documento antes de la
clase, Rosalia tuvo que exponerlo durante la clase y después enviarlo al grupo por medio de la
plataforma de Classroom. Esto hizo que la clase se atrasara y quedara inconclusa con las

actividades que se tenian pensadas.

Este altimo tipo de tension guardd similitudes con otros descritos anteriormente, ya que

tuvieron como consecuencia invertir tiempo que se tenia destinado para otras actividades.

5.3.2.2 Las atenciones de Rosalia y sus estudiantes

A partir de los planteamientos de Isabelle Vinatier (2013) acerca de las tensiones de la practica
docente, y los de Gerard Vergnaud (1990) relacionados con las invariantes operatorias, en este
apartado se conciben las atenciones como aquellas acciones inmediatas que realiza un docente para
buscar un equilibrio entre las l6gicas de la practica docente después de una situacién o conjunto
de situaciones que no tenia contempladas previamente. En este sentido, describiré a detalle, las
formas en que Rosalia y sus alumnas atendieron las diferentes tensiones que vivieron al interior de

su aula normalista emergente.

En el aula normalista emergente observé dos tipos de atenciones, aquellas que se dieron
para resolver un tipo de tension o un conjunto de tensiones especifico en el aula, y las que se
presentaron de forma aislada, mismas que he llamado atenciones de refuerzo. Estas atenciones de
refuerzo se presentaron sin un tipo de tension que le precediera, por lo que se considera que los
momentos en que se reforzo una atencion, fue con la finalidad de buscar un mayor equilibrio entre

las I6gicas de la practica docente ante una situacion que fue atendida de forma parcial.

Por una parte, observé un total de 95 momentos de atencion en el aula. En este sentido, de
los 152 momentos de tension que se vivieron en el aula normalista, se atendio el 63%. De manera
concreta, en la primera clase se presentaron 34 momentos de atencién, lo cual significa que se
atendio el 56% de las tensiones. En la segunda clase se atendieron el 70% de las tensiones, lo que
significo un aumento de un 14% de atencion entre la primera y la segunda clase. En la tercera clase
hubo una atencion del 61% de las tensiones vividas, lo cual significa que entre la segunda y la
tercera clase hubo una disminucién del 9%. A pesar de dicha disminucion, entre la primera y la

tercera clase hubo un aumento de 5% en la atencién de las tensiones.
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Por otra parte, las atenciones de reforzamiento fueron siete: tres momentos de
sensibilizacion, dos priorizaciones de la légica relacional, una solicitud de apoyo de las alumnas y

una flexibilizacion sobre la instruccion.

Las 95 momentos de atencion que hubo a lo largo de las tres clases observadas, se
dividieron en once tipos: (1) flexibilidad sobre la instruccion, (2) momento de sensibilizacion, (3)
se solicita apoyo de las alumnas (4) se repite la instruccion, (5) se prioriza lo relacional, (6) se da
oportunidad de entregar después la tarea, (7) adecuaciones a la clase, (8) se recurre a otras
herramientas de comunicacion sincronica, (9) se busca corregir las fallas tecnologicas, (10) se
retoma la actividad pendiente y (11) se continua con la clase de forma asincrénica. La frecuencia

con la que se present6 cada una de las atenciones se muestra a continuacion en la Tabla 5.9.

Tabla 5.9

Frecuencia por clase de los tipos de atenciones

Atenciones Clase 1 Clase 2 Clase 3 Total
1. Flexibilidad sobre la instruccién 12 10 5 27
2. Momento de sensibilizacién 7 4 3 14
3. Se solicita apoyo de las alumnas 2 8 4 14
4. Se repite la instruccion 2 9 2 13
5. Se prioriza lo relacional 5 1 3 9
6. Se da oportunidad de entregar después la
3 1 0 4

tarea
7. Adecuaciones a la clase 3 1 0 4
8. Se recurre a otras herramientas de 0 4 0 4

comunicacion sincronica
9. Se busca corregir las fallas tecnoldgicas 0 2 0 2
10. Se retoma la actividad pendiente 0 2 0 2
11. Se_ con,tlr_1ua con la clase de forma 0 5 0 5

asincrénica

Tota_l de 95
atenciones

Ahora, describo los once tipos de atencion que Rosalia y sus alumnas utilizaron para superar las

tensiones que se presentaron en el aula y poder continuar con su tarea pedagogica.
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5.3.2.2.1 Flexibilidad sobre la instruccion

La atencion que se presentd con mayor frecuencia en el aula de Rosalia y sus alumnas fue la de
flexibilidad sobre la instruccién. Esta atencion refiere a situaciones en las que Rosalia brindo6
opciones para que las alumnas cumplieran con una tarea o una actividad, lo que implicé cambiar
la instruccion que dio en un inicio para que se volviera mas accesible para las estudiantes. Esta
flexibilizacion se dio en 27 ocasiones entre las tres clases, con una presencia mayor en la primera

clase al contar con frecuencia de 12.

Este tipo de atencion se dio como respuesta a diferentes tensiones, tales como: la falta de
tiempo, las alumnas no cumplen con la tarea, control sobre la instruccion, las alumnas no
comprenden la instruccion, fallas tecnologicas, las alumnas entran tarde a la clase, las alumnas se
van de la clase y las alumnas no asisten a la clase. En este sentido, la flexibilidad sobre la
instruccion se adoptd como una préactica de adaptacion ante la presencia de ocho de los 12 tipos de

tensioén vividos en el aula.

Este tipo de atencion se brind6 tanto de forma sincronica como asincronica. Durante las
clases sincrénicas que se establecieron por medio de la plataforma de Google Meet, se observaron

intercambios como el que se ejemplifica a continuacion:

Rosalia: es una situacion que pues, no esta la infografia, pero si ya mi compafiera me la
expuso, mi tarea es el dia de hoy llenarle el instrumento (hace una sefia con la mano) y
hacérselo llegar, porque eso ya esta, ya las expusieron, si mi compafiera no la presentd
porque no la hizo, pues bueno, seré paciente a que mi compafiera hable con la profe Rosalia,
Ileguen a un acuerdo, y en cuanto mi comparfiera tenga la actividad, me contacto y yo ya
poder ayudar o complementar con la coevaluacién (hace una pausa). ¢0k? Muy bien chicas.
Alejandra: (tiene su cdmara apagada) Gracias profe. (OP_16032020 34 1065-1071)

El intercambio anterior refiere a una actividad de co-evaluacion que hicieron las estudiantes
al interior de equipos de trabajo, después de haber escuchado la exposicion de sus compafieras
acerca de su infografia de lecciones aprendidas. El instrumento de evaluacion ya habia sido
presentado por Rosalia al inicio de la clase, sin embargo, ante la tension de que algunas alumnas
no cumplieron con su tarea, flexibilizo la instruccion para que estas pudieran elaborar la infografia

y que después alguna de sus compafieras evaluara el trabajo.
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Otra situacion en la que se flexibilizé la instruccion tal como se habia dado en un inicio es
el siguiente:

Amyel: (tiene su cAmara apagada) profe, los del equipo B ¢hasta qué pagina teniamos que
leer?

Rosalia: (tiene su cdmara apagada) ¢los del qué perdon?

Amyel: (tiene su camara apagada) los del equipo B.

Rosalia: hasta donde lleguemos.

Amyel: (tiene su cAmara apagada) ah ok. (OP_230321_15 461-465)

Esta interaccion entre Amyel y Rosalia tuvo como contexto una actividad de lectura que
tenian que hacer las alumnas de manera individual, para despues, compartir en plenaria con el
grupo lo que les habia parecido interesante. Al inicio de la instruccién, Rosalia dividié al grupo en
dos (equipo Ay equipo B) y asigné una parte de la lectura a cada equipo, y les comento6 que tenian
que leer toda la lectura y hacer anotaciones acerca de lo leido. A medida que fue avanzando el
tiempo de la actividad, la instruccién se flexibilizo y les dijo que la lectura seria “hasta donde

llegaran”. Esta flexibilizacion estuvo relacionada a la tension de la falta de tiempo.

De manera asincronica, Rosalia flexibilizé la intruccion por medio de dos herramientas:
una conversacion de WhatsApp y un correo electronico. La conversacion de WhatsApp la presento

en la Figura 5.14 y la describo posteriormente:
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Figura 5.14

Flexibilizacion de la instruccion por WhatsApp

Buenos dias profe, ando enferma y
ayer dormi casi todo el dia y revisé
el teléfono ya bien noche, y en la
mafana me desperté pero con un
dolor insoportable de cabeza no
podia ni moverme del dolor porque
me daba aln més fuerte y me volvi
a acostar porque me asusté, ya

| ahorita se que traigo un poco alta la

presiéon me dijeron que era por
estrés y solo tengo que relajarme y
ﬂ descansar un poco, pero me quedé
,' con el pendiente de lo del foro por

| S=0.1e i f:omunlcar COI"\ usted '/ é Rosalia: Hola Josefina. buenos dias.
porque ya tenia el compromiso de  / /
Al A

T

NS

S\

2 2 bl : : Me imaginé que algo habia sucedido.
mi participacion y ya no mire bien No te preocupes. Ya lo organizamos.
' que onda con eso

Una de tus compaferas va a leer la

N

-—- ey

pregunta que te toco Ahorita la idea es

que salga, asi como esta. Ya no te

b o preocupes. lo importante es que estés

4 o en el foro. que no vayas a faltar. Sigue

las indicaciones, y tomar nota. Nada

Muy bien profe, la veo al rato mas cambié tu papel. a que vas a estar
entonces, gracias! tomando nota.
Zas
- @ © 9

Esta conversacion, tal como se puede observar, alude a un intercambio que se dio entre Josefina y
Rosalia con motivos de ausencia e incumplimiento de una tarea, dos tipos de tensién distintos.
Ante dichas tensiones, Rosalia decidié poner su atencion en decirle a Josefina que no se preocupara

y que asignaria su tarea a otra comparfiera de clase, como una forma de ajustar la actividad y que
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pudiera seguir su curso. Ademas, le indicé que aungue no participara, tal como se tenia previsto,

que asistiera a la actividad y que tomara notas.

Esta forma que Rosalia tuvo de atender las diferentes tensiones que se presentaron en su
aula, le permitié continuar con las actividad planeadas aunque éstas sufrieran de adaptaciones para
atender las necesidades personales de las alumnas y las propias de la clase, tales como la
disposicion del tiempo. En la mayoria de las ocasiones en que se presento esta atencion, Rosalia
se comunico con las alumnas desde la logica relacional, ya que expresod palabras como “no te
preocupes” y “no se estresen”, como formas de reducir la tension que pudiera presentarse con

alumnas particulares o con el grupo en general.

5.3.2.2.2 Momento de sensibilizacion

El segundo tipo de atencion que se presento en el aula fue el de sensibilizacién. La frecuencia con
la que se utilizé fue de 14, es decir, un 15% del total de atenciones que Rosalia brind6 en el aula
emergente. Los momentos de sensibilizacién refirieron a situaciones en las que Rosalia comunicé
palabras de empatia a sus alumnas ante ciertas tensiones que se presentaron en el aula, como: las
alumnas no cumplen ante la tarea, fallas tecnoldgicas, falta de tiempo y las alumnas entran tarde a
la clase. Asi, en cuatro de los 12 tipos de tension vividos en el aula, Rosalia sensibilizé al grupo

como estrategia para continuar con la clase.

Los momentos de sensibilizacion se dieron Unicamente por medio de herramientas de

comunicacion sincronicas. Un ejemplo de ello es la siguiente interaccion:

Amyel: (tiene su camara encendida) (rie) (su sefial de internet no es estable por lo que el
video falla) pues me parecié muy importante, me gusté la manera en la que las maestras
nos llevaban al contexto que ellas estan viviendo, y también que, una de ellas decia que le
hubiese gustado estar en las sesiones donde las maestras impartieran clase (interferencia)
(inaudible) porque pues es una nueva modalidad, es una forma distinta de trabajar. Yo creo
gue también existe, al menos de esa maestra, senti como la empatia hacia la docente y la
privacidad de su grupo. En mi caso, dije “que privilegiada fui (interferencia) en mis
practicas porque tuve la revision de la directora, y tuve la revision de mi maestra”.

Rosalia: (tiene su cdmara encendida) Muchas gracias Amyel. Creo que también nos

sensibiliza, en ese sentido de que a veces solemos hacer juicios cuando estamos (mueve
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sus manos para ejemplificar), observando a las educadoras, 0 podemos subestimar ¢no?, el
trabajo que también estan realizando, pero no conocemos el otro lado, todo lo que les ha
implicado el poder llegar a los nifios, ya sea de manera virtual o con cuadernillos. Ha sido
una lucha también, yo les decia a ustedes cuando tenian todavia mucho miedo con esto de
la préctica virtual (se acomoda su cabello), les decia “esto mismo que ustedes estan
expresando las educadoras ya lo vivieron en una primera etapa cuando la pandemia inicid”.
Entonces (habla con su mano en su barbilla) estamos aprendiendo en ese sentido y me da
gusto que te quedes con ese sabor de boca. (OP_130421 2 38-60)

Esta sensibilizacion que inici6 en un intercambio entre Amyel y Rosalia se fue extendiendo
a todo el grupo. Rosalia, a pesar de las fallas tecnolégicas que tuvo Amyel a la hora de participar,
decidio recuperar lo expresado por la alumna y hablar de un tema con el que todo el grupo podia
verse identificado, este fue el de los retos a los que se enfrentan las educadoras en servicio ante las
clases emergentes que se han dado ante la pandemia causada por el Covid-19. Rosalia utilizo la
sensibilizacion para establecer un vinculo de confianza y empatia con sus alumnas e invitarlas a
que estas también fueran empaticas con sus docentes titulares y con la situacion por la que estan

pasando a la hora de ejercer su docencia.

Al interior de este tipo de atencion, se presentaron tres atenciones reforzadoras, tal como

la que se presenta en la siguiente interaccion aulica:

Isabella: (tiene su cdmara apagada) Pues nosotras como equipo, llegamos a la conclusion
de que todas logramos poner en practica nuestra propuesta innovadora, asi también,
mejorando nuestra necesidades o las dificultades que nos llegaron a surgir durante las
practicas anteriores y favoreciendo la &rea de oportunidad que detectamos cada una.

Rosalia: (tiene su cAmara apagada) Gracias Isabella. Aqui también hay un punto importante
chicas, las lecciones aprendidas también se modificaron, se modificé la forma en que
nosotros estamos desarrollando la practica bajo una modalidad virtual. Entonces, también
hubo cambios en cuestion a nuestras areas de oportunidad, o esas lecciones aprendidas que
a partir de la experiencia pueden surgir o pudieron surgir, cuando haciamos el anélisis de
la préctica cerrando el semestre anterior, y que deciamos bueno, detecté estas areas de
oportunidad, que tal ve en la presencialidad pues no se hubieran presentado, ¢;por qué?,

porque hay otras caracteristicas, otras habilidades que se me demandan y ahorita por las
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condiciones o este tipo de cuestiones por ejemplo de conectividad, de equipo, de redaccion
de planeaciones mas institucionales, tal vez se me esta dificultando porque es una forma
contraria a lo que yo he aprendido de como llevar a cabo las planeaciones, de como es
importante incluir elementos desde la organizacion del grupo, las consignas, y pues en esta
modalidad me estoy olvidando de todo eso, ¢por qué?, porque es una modalidad que me
esta requiriendo actuar de manera emergente para poder brindar aprendizaje a mis nifios,
independente si estamos 0 no en el aula. (OP_230321_10-11 315-341)

Este momento de sensibilizacién que se dio entre Isabella y Rosalia, tuvo el objetivo de
reflexionar ante la situacion que han vivido las alumnas con el desarrollo de sus préacticas
profesionales en el contexto de la pandemia causada por el Covid-19. Al igual que el intercambio
entre Rosalia y Amyel, presentado en la pdgina anterior, este se centr6 en el tema de la docencia
en el contexto de la pandemia.

El tema de la pandemia fue central para la mayoria de los momentos de sensibilizacion, ya
que se relacionaron con la situacién que se vivia al interior del aula normalista emergente, con
temas como las fallas tecnoldgicas, las practicas profesionales de las alumnas, la falta de salud de

algunas comparieras, entre otros.

5.3.2.2.3 Se solicita apoyo de las alumnas

Este fue uno de los tipos de atenciones més interesantes de observar. En primer lugar, porque no
solo estuvo dirigido por parte de Rosalia, sino también por las alumnas. En segundo lugar, porque
tuvo una frecuencia de 14 entre las tres clases observadas, pero el apoyo de las alumnas fue
aumentando de una clase a otra. Es importante recordar que la tercera clase fue s6lo de 43 minutos
y que, en ese tiempo, se presentaron cuatro apoyos por parte de las alumnas. Y, en tercer lugar, el
apoyo de las alumnas significd que las tensiones ya no fueron solo atendidas por Rosalia, sino que

hubo un interés gradual por parte de las alumnas por superarlas para continuar con su clase.

El apoyo de las alumnas en la primera clase se dio en dos ocasiones, una por fallas
tecnoldgicas y la otra, por la falta de tiempo. Por tanto, de 61 momentos de tension que hubo en la
primera clase, el 3% fue atendido con el apoyo de las alumnas. Para la segunda clase, hubo un
aumento del 8% en el apoyo de las alumnas, ya que en ocho ocasiones ayudaron a Rosalia a superar

tensiones de aula relacionadas con: fallas tecnologicas en seis ocasiones, las alumnas entran tarde
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a la clase en dos ocasiones y cuando las alumnas mantuvieron sus camaras apagadas en una
ocasion. Para la tercera clase, hubo un aumento del 2% en el apoyo de las alumnas respecto a la
segunda clase, ya que el 14% de los momentos de tension que se presentaron en el aula, se
atendieron con el apoyo de las estudiantes, todas ellas por fallas tecnoldgicas.

El apoyo de las alumnas solo se establecié de manera sincrénica, ya que la mayoria de sus
apoyos fue para solucionar los problemas de fallas tecnoldgicas que Rosalia tuvo al momento de
presentar material didactico o el contenido de la clase. Un ejemplo de intercambio situado en este

tipo de atencion es el siguiente:

Rosalia: Les voy a poner aqui en el chat muchachas, el link de la presentacion que voy a
utilizar el dia de hoy ¢0k? Y la que la ya les subi al Classroom, les voy a compartir ahorita
la presentacion de la sesién de hoy. Entonces, le voy a pedir a alguien que esté en su
computadora, muy amablemente, que me pueda ayudar a compartir pantalla ;o0k?, déjenme
nada mas ponerle aqui compartir, ¢quién puede ayudarme a compartir chicas? Que esté en
su computadora.

Ainara: (tiene su camara apagada) Yo profe.

Rosalia: (tiene su cdmara apagada) Usted es ¢Ainara o Alexandra?

Ainara: (tiene su cdmara apagada) No, Ainara.

Rosalia: (tiene su camara apagada) Ok, muchas gracias Ainara. Ahorita te voy a pasar el
link el cual me vas a ayudar a presentar, ¢;esta bien?

Ainara: (tiene su cdmara apagada) Si, esté bien. (OP_230321 4-5 108-120)

La interaccion anterior tiene como contexto que Rosalia habia presentado problemas de
conectividad, por lo que cuando estaba proyectando material de clase, ésta se interrumpia por las
fallas tecnoldgicas. Ante ello, Rosalia solicité ayuda a las alumnas para ubicar el material de clase
en la plataforma de Classroom y que la proyectaran desde su computadora. Ainara fue la primera

en brindar el apoyo a Rosalia.

Ante la falta de tiempo, Rosalia solicito otro tipo de apoyo a las alumnas, tal como se puede

observar a continuacion:

Rosalia: Ok. Muy bien chicas (tiene sus dedos entrelazados). Si tienen por ahi su grupo de

WhatsApp a la mano les pido por ahi si le comentan a sus compafieras si podemos regresar,
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seguramente el tiempo nos va a dar para poder (inaudible). Sin embargo, me gustaria
retomar estos diez minutitos que nos quedan ;0k? Entonces por ahi un mensajito de “chicas
ya hay que regresar a la sala, aunque no hayan terminado”, ahorita yo igual lo voy a sondear

y monitorear con ustedes ¢0k?, porfis (hace una pausa). (OP_16032020_29 933-938)

Tal como se observa en este fragmento, ante la falta de tiempo para cerrar una actividad
grupal, Rosalia pidi6 el apoyo de las alumnas, en general, para que les comunicaran a sus
compafieras que aun no se habian integrado a la clase, que regresaran aunque no hayan finalizado

la actividad.

Este tipo de atencion da evidencia de que a medida en que las clases fueron avanzando, se
logro ver un mayor involucramiento de las alumnas para resolver diferentes problematicas que se
presentaron. Ademas, Rosalia también encontré mayor confianza para solicitar el apoyo de las

alumnas.

5.3.2.2.4 Se repite la instruccion

El cuarto tipo de atencién mas presente fue el que refiere a aquellas situaciones en que Rosalia
repitid6 en méas de una ocasién las instrucciones que ya habia comunicado anteriormente.
Especificamente, en 13 ocasiones, Rosalia explico de forma repetida diferentes indicaciones
relacionadas con la elaboracion de una actividad o tarea. Este tipo de atencion estuvo ligado a
diferentes tipos de tension como: las alumnas no comprenden la tarea en siete ocasiones, las
alumnas no escuchan la tarea y control sobre la instruccién en dos ocasiones cada uno y las

alumnas entran tarde a la clase y fallas tecnol6gicas en una ocasién cada una.

Rosalia repitid las instrucciones solo de forma sincronica, por medio de la plataforma de

Google Meet. Uno de los intercambios que ejemplifican este tipo de atencion es el siguiente:

Violeta: Maestra.

Rosalia: Si, mande Violeta.

Violeta: Disculpe. Lo que pasa es que queria preguntarle si ¢la infografia tiene que tener
como informacion de lo de las lecciones aprendidas? Es que yo habia entendido como que
la lectura es para que nosotros supiéramos que es una leccion aprendida y de ahi irnos a
nuestros aprendizajes que son relacionados a la propuesta y poner informacion de nuestra

propuesta, o era poner algo de lecciones aprendidas.
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Rosalia: Si acuérdate que la actividad. Chicas, acuérdense que la actividad era en funcion
a un primer paso, retomar su informe. Entonces ver aquellos alcances, aquellos logros que
habiamos obtenido la sesion pasada. (OP_16032020 17 501-508)

Este fragmento refiere a un intercambio entre Violeta y Rosalia, mismo que se presento
para resolver un tipo de tension, Violeta no comprendid la tarea cuando Rosalia la explico al inicio
de la clase. Tal como este intercambio, se presentaron otros 12, los cuales marcaron pausas que se
tuvieron que hacer durante las clases para explicar nuevamente puntos concretos de las actividades.

A su vez, esto hizo que el tiempo de la clase se viera afectado.

5.3.2.2.5 Se prioriza lo relacional

Este tipo de atencion fue interesante de observar, ya que responde a una forma de actuar de Rosalia
ante el contexto en el que su aula emergente se encuentra inmersa. Priorizar lo relacional significd
que, ante inasistencias, fallas tecnoldgicas o incumplimiento de la tarea por parte de las estudiantes,
se dio prioridad a mantener el vinculo de confianza y de cercania que a recordar alguna regla del
aula o establecer algun tipo de consecuencia. Ademas, la priorizacion de la logica relacional fue
el tipo de atencion que se presentd en dos ocasiones a manera de reforzamiento, es decir, que se

dieron de forma aislada, no para atender un tipo de tension.

A diferencia de los dos tipos de atencién explicados en los subapartados anteriores, éste se
observo tanto en intercambios sincrénicos como asincrénicos. En los intercambios sincronicos,
dados por medio de la herramienta de Google Meet, se encontrd lo ejemplificado en el siguiente

fragmento:

Amyel: (tiene la camara encendida) Profe...

Rosalia: Si, adelante

Amyel: me voy a tener que retirar un momento y ahorita regreso a la clase (lleva su mano
a su boca).

Rosalia: Si Amyel cualquier duda mandame WhatsApp también. Si ya estamos acé en otra
actividad pues ya yo te doy informacién. Gracias por avisarme (hace una breve pausa).
(OP_16032020 15 442-447)
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La interaccion anterior refiere a cuando Amyel se tuvo que ir de la clase y Rosalia le
agradecid por comunicarselo, ademas de perdirle que se comunicara por medios asincrénicos para

brindarle informacidon acerca de la clase si asi lo requeria.

Un intercambio asincrénico en el que se priorizé la ldgica relacional como estrategia para
atender un momento de tension, es el que se dio por medio de una conversacion de WhatsApp entre

Rosalia y Samantha que se muestra en la Figura 5.15.
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Figura 5.15
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La Figura 5.15 se relaciona con fallas tecnoldgicas que tuvo Samantha a la hora de subir una tarea
a la plataforma de Classroom. Ante dicho momento de tension, Rosalia le comenté que cuando lo
resolviera le avisara, ademas de hacer uso de emojis, como una forma de expresar un tipo de

emocion.
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Aungue este tipo de atencién no se presentd con tanta frecuencia como los anteriores,
considero que su relevancia esta en que describe la forma en que Rosalia se dirige al grupo en
general ante diferentes situaciones, lo cual se vio reflejado en apartados anteriores, en los que hablé
del regreso a lo escencial de la practica docente y cdmo este argumento se sostuvo en que en el

aula normalista emergente de Rosalia predominaron las logicas relacional y pragmatica.

5.3.2.2.6 Se da oportunidad de entregar después la tarea

Entre la primera y la segunda clase, Rosalia dio a las alumnas la oportunidad de entregar la tarea
en un plazo diferente al solicitado en la instruccidn inicial. Este tipo de atencion fue usado por
Rosalia para atender un tipo de tension en particular: las alumnas no cumplen con la tarea. A la

vez, este incumplimiento estuvo relacionado con fallas tecnolégicas y falta de tiempo.

Los cuatro momentos en los que se presento esta atencion fueron de forma sincronica. En

la primera clase, se observé el siguiente fragmento:

Rosalia: Entonces muchachas, recapitulando, la Unica tarea que llevamos es que ustedes
hagan la rubrica de su compafiero, la llenen y se la hagan llegar a sus a sus equipos ¢0k? Y
esperar a la chica que pues, por alguna situacion no la ha realizado y poderla apoyar, ya sin
(inaudible) que tenga que ser hoy. Porque pues bueno, no, no es su culpa ¢no?, en cuestion
a que su compafera no haya podido realizarla. Entonces es la Unica tarea que llamamaos,
nos (inaudible) el proximo martes, si todo es favorable para nuestra sesion (hace una
pausa). (OP_16032020_34 1074-1079)

Tal como se pudo observar en el intercambio anterior, hubo situaciones en el aula que se
relacionaron con que las alumnas no entregaron su tarea por medio de la plataforma de Classroom,
como en el caso del ejercicio vinculado con las infografias sobre las lecciones aprendidas. Ya que
las tareas se utilizaron como insumos para trabajar en clase, Rosalia recurrid a extender el plazo
para su recepcion. Ademas, el que una estudiante no entregara su tarea de la infografia, también
conllevé a que otra alumna no pudiera evaluarle el trabajo y, por ende, tampoco entregar su

evaluacion a Rosalia.
Otro intercambio sincrénico que se situd en este tipo de atencion es el siguiente:

Danny: (tiene su camara apagada) Profe.
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Rosalia: Mande Danny.

Danny: (tiene su camara apagada) es que mi compafiera Isabella me esta diciendo que no
la deja entrar a la clase, pero esta escuchando lo que usted esta diciendo, y dice que si le
puedo comentar a usted de favor que en su equipo nada mas es una compariera la que tiene
la infografia y las demas no, que si qué hace en su caso.

Rosalia: (tiene los dedos entrelazados) Ok, pues esas compafieras entonces yo las invito si
me estadn escuchando, que me manden mensaje, muchachas. Mandenme mensaje por
WhatsApp por favor, todas aquellas que no la han entregado. Mandenme un WhatsApp y
ponganme: “profe, yo soy tal y no he entregado la infografia por esta situacion”. A reserva
de que yo ya tengo ahorita el dato en Classroom, pero no me quiero basar en eso porque a
lo mejor alguna de ustedes no lo pudo subir. Entonces, pues compafiera que esta sola y solo
alguien la tuvo, usted haga su trabajo, mande su retroalimentacion, entonces yo ahorita voy
a platicar con sus compafieras. Entonces, les pido por favor que hoy me envien ese
mensajito a WhatsApp, exponiéndome la situacién por qué no entregaron la actividad de la
infografia, y poderlo revolver y que ustedes puedan entregarlo hoy que es la fecha en la
que estamos estableciendo. (OP_16032020_33_1023-1041)

El intercambio anterior dejé evidencia de que las comparfieras de equipo de Danny no
cumplieron con la tarea que iban a utilizar como insumo para trabajar durante la clase. Ante esta
situacion, Rosalia decidié que Danny trabajara sola, aunque sin un material para hacerlo, y que las
alumnas que no cumplieron con su tarea, se comunicaran con ella por WhatsApp para justificar su
incumplimiento. Como se aprecia al final de la cita, Rosalia les dio la oportunidad a las alumnas a

entregar su tarea el dia de la clase.

Este tipo de atencion se relaciond con otro, el de adecuaciones a la clase, ya que ante la
falta de la tarea, los ejercicios que se tenian planeados tuvieron que modificarse. Asi, mientras
algunas alumnas pudieron continuar su actividad de forma exitosa, para otras, hubo cambios o
adecuaciones. Considero que esto pudo dejar en desventaja a ciertas alumnas del grupo, ya que
mientras a algunas se les dio la oportunidad de entregar su tarea en destiempo, las demas si lo

hicieron en los periodos solicitados.
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5.3.2.2.7 Adecuaciones a la clase

Este tipo de atencion refiere a momentos especificos en los que Rosalia manifestd haber hecho
adecuaciones a su planeacion de clase, a partir de observar que se presentaron momentos de tension
como la falta de tiempo y las fallas tecnoldgicas. Esta forma de atender los momentos de variacion

de la clase, se present0 en cuatro ocasiones, tres en la primera clase y una en la segunda clase.

Las adecuaciones a la clase se manifestaron mediante herramientas de comunicacion
sincronica, ya que, durante las clases, Rosalia expresoé dichas adecuaciones mientras exponia
material didactico en forma de presentaciones de Power Point. Un ejemplo de un intercambio que

contuvo este tipo de atencion es el siguiente:

[Rosalia proyecta su pantalla con la portada de una presentacion en PowerPoint]

T'rabajo Docente
K’\ Proyectos de

ejora Escolar

Rosalia: Como saben, (acomoda su cabello) la clase pasada tuvimos lo que fue el encuadre
muchachas. El encuadre del curso de trabajo docente, nos llevé un poquito de tiempo, nos
alargamos un poquito, y la planeacién pues tuve que hacer algunas adecuaciones ¢no? Les
dejé por ahi una tareita que vamos a retomar el dia de hoy, una infografia, y la revision de

un texto que nos propone el programa. (OP_16032020_6_169-175)

Esta interaccion se establecio entre Rosalia y el grupo en general, en el cual comunico que,
debido a que la clase anterior se extendid mas del tiempo planeado, tuvo que ajustar la planeacion
de las siguientes clases. Este tipo de atenciones permitieron que la clase se fuera adaptando al
contexto del aula normalista emergente. Tal como se menciond anteriormente, el programa de

estudios solicita que se aborde una cantidad particular de temas y que se lleven a cabo ciertas
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actividades de aprendizaje. Sin embargo, el programa no fue pensado para ser aplicado a distancia,

y menos, a partir de ensefianza retoma de emergencia.

En este sentido, las adecuaciones a la clase fueron primordiales para dar respuesta a las
situaciones muy particulares que se dieron en la situacion de emergencia en la que se ubico el aula
de Rosalia y sus alumnas. Esto implic6 que no alcanzara el tiempo para abordar el contenido en la
clase sincronica, asi como llevé a que no se pudieran realizar algunas actividades de principio a
fin. Asi, las adecuaciones a la clase permitieron que Rosalia y sus estudiantes pudieran continuar

con su tarea pedagdgica a pesar de las condiciones del contexto.

5.3.2.2.8 Se recurre a otras herramientas de comunicacion sincronica

Este tipo de atencion se presentd Unicamente en la segunda clase, esto en cuatro ocasiones. Rosalia
se apoyo0 en las herramientas de comunicacion sincronica que tenia a la mano para atender las
fallas tecnoldgicas, las dudas de las alumnas con relacion a la tarea y el control sobre la instruccién.
Asi, este tipo de atencién mezcl6 la utilizacion dos herramientas de comunicacion sincrénica, tal

como se puede ver en el siguiente ejemplo:

Nicole: (tiene su camara apagada) Profe.

Rosalia: (tiene su cdmara apagada) Mande.

Nicole: (tiene su camara apagada) No me carga el link.

Ximena: (tiene su cdmara apagada) A mi tampoco profe.

Rosalia: (tiene su cdmara apagada) El link del documento ¢ del texto?

Nicole: (tiene su camara apagada) Si, del texto.

(Nicole y Rosalia hablan al mismo tiempo)

Rosalia: (tiene su camara apagada) ya se los puse también en Classroom muchachas. Aqui
esta, precisamente por si nos fallaba un poco el internet. Aqui les puse una actividad, que
ahorita pues todavia no la vamos a hacer, porque esto ya es posterior a la lectura. Aqui les
puse en las instrucciones el documento, también para que lo ubiquen.
(OP_230321_13 383-393)

Este intercambio se desarrollo alrededor de varias fallas tecnoldgicas. Ante dicha situacion,
Rosalia decidio recurrir a la plataforma de Classroom y ubicar un documento con el que iban a

trabajar durante la clase. Esta estrategia funciond como prevencion de otras fallas tecnoldgicas y
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a su vez, para usar el tiempo de forma eficiente. Ademas, este tipo de acciones permitieron que

Rosalia ampliara el uso de diferentes herramientas para abordar una clase en tiempo real.

Adicional a la utilizacion de la plataforma de Classroom durante la segunda clase
sincronica, Rosalia recurrio al chat de la plataforma de Google Meet para ubicar enlaces que
permitieran a las alumnas acceder a la presentacion de Power Point con la que se estaba trabajando
en ese momento, y una lectura que sirvié como insumo para una actividad que se hizo hacia el

final de la clase.

5.3.2.2.9 Se busca corregir las fallas tecnologicas
Esta atencion se present6 Unicamente en dos ocasiones en la segunda clase. Rosalia buscé corregir
las fallas tecnoldgicas durante la clase sincrénica como una estrategia para continuar la clase de

forma mas fluida. A continuacion, presento un ejemplo de este tipo de atencion:

Rosalia: Algo esté sucediendo con el internet de mi computadora.

Alejandra: (tiene su cAmara apagada) Profe, yo creo que ha de ser el clima.

Rosalia: Chicas voy a salir un segundo y regreso. Si yo creo que si. Déjenme salir, vengo
(el aula se gqueda en silencio por un minuto aproximadamente). Ok chicas, estoy aqui de
nuevo (tiene su cdmara apagada). Apagué mi camara para ver si ayuda con la conexién
¢0k? (hace una pausa breve). (OP_230321_4 93-98)

Este intercambio entre Rosalia, Alejandra y Rosalia muestra las acciones que llevo a cabo
esta Gltima para corregir algunas de las dificultades tecnoldgicas que tuvo en el desarrollo de la
clase. Este de tipo de estrategia fue el menos utilizado por Rosalia para atender las fallas
tecnoldgicas, ya que consumieron tiempo efectivo de la clase. Se considera que debido al tiempo
que Rosalia invirtié en tratar de arreglar los problemas de conectividad que tuvo en la plataforma
de Google Meet, buscé solicitar el apoyo de las estudiantes o sensibilizar al grupo y utilizar otras

estrategias.

5.3.2.2.10 Se retoma la actividad pendiente

Esta atencién estuvo relacionada con la falta de tiempo. Una forma de continuar con el plan de
clase, a pesar de la falta de tiempo, fue retomar las actividades que quedaron inconclusas en una
nueva clase. Rosalia tomo esta decision para algunas de las actividades, mientras que otras se

concluyeron al dejarlas como tarea a las alumnas.
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Esta atencion se presentd de forma sincrénica, a partir del desarrollo de la clase en Google

Meet con el apoyo una presentacion de Power Point, tal como se muestra en el siguiente ejemplo:

[Rosalia proyecta la siguiente diapositiva]

4. Conclusiones

Rosalia: (tiene su camara apagada) Entonces, ese fue nuestro pendiente de la sesién y con
lo que estaremos iniciando el dia de hoy. Entonces, ahora asi que el micréfono es de
ustedes.

[Rosalia presenta la siguiente diapositiva]

Orden del di_a

DiscusiOn an

L
actura grupos

04

Praparacion del

ors superviseres

ontestar

Rosalia: (tiene su cdAmara apagada) Si tuvieron la oportunidad de hacerlo como a manera
escrita, o utilizaron algun instrumento que quisieran presentar, adelante. Si no, nada mas
pueden tomar la voz en el micr6fono y platicarnos como fueron, o a qué conclusiones
Ilegaron muchachas. (OP_230321_6 170-178)

Como contexto, la actividad que se retomo y a la cual hace alusién el fragmento anterior

es la de lecciones aprendidas, especificamente, las conclusiones a las que habian llegado las
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alumnas, al interior de sus equipos, al compartir sus fortalezas y areas de oportunidad acerca de la

practica profesional que llevaron a cabo en el quinto semestre de la LEPREE.

Retomar las actividades pendientes mostro un interés de parte del grupo por concluir de
forma sincronica las actividades que eran importantes de socializar al interior del aula. Asimismo,
esto mostré que, aunque hubo una planeacion previa por parte de Rosalia, esta siempre estuvo en
constante cambio, debido a diversos factores, como la respuesta de las alumnas, el tiempo
disponible y todos aquellos momentos de tensién que pueden ocasionar que la clase vaya

ocupandose en resolverlas y no tanto de seguir con la planeacion ya establecida.

5.3.2.2.11 Se continua con la clase de forma asincronica

En la segunda clase, Rosalia y sus estudiantes continuaron, en dos ocasiones, con algunas
actividades de clase de forma asincronica, debido a la falta de tiempo para continuar con las
mismas de forma sincronica. Esta atencion se observd en un par de intercambios como el que se

muestra a continuacion:

[Rosalia comparte la pantalla con una presentacion de PowerPoint]

Lectura

B werel pE8308c0 o o

COrvws’o wr
Acomootanoo v
evocn”

Lsha de Osadece 10

e
Rosalia: (tiene su cdmara apagada) Hay una actividad que voy a retomar con ustedes, pero
ya fuera de la sesion, porque la dindmica de grupo nos va a requerir un poquito de tiempo.
Entonces por ahi les estaré explicando una dindmica que vamos a hacer en MENT]I, donde
ustedes me van a ubicar qué insumo de la practica les permitio identificar con mayor certeza
las lecciones aprendidas. Por ahi les voy a pedir que ingresen a ese link y seleccionen si
fue el diario, si fue alguin instrumento de evaluacién por parte del docente de la escuela,
para yo poder como retroalimentar también en ese sentido, qué instrumento les esta dando
mayor informacion a ustedes. (OP_230321_11 349-358)
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Como se puede observar en la interaccion anterior que hubo entre Rosalia y el grupo, hubo
una actividad que Rosalia planed llevar a cabo por medio de la plataforma de MENTI, a partir de
la cual, busco recuperar la opinién de las alumnas acerca de cual fue el instrumento de registro que
les ayudé mas a detectar las lecciones aprendidas acerca de sus précticas profesionales. Esta
actividad estaba programada para ser llevada a cabo de forma sincronica en la segunda clase, sin
embargo, la falta de tiempo para llevar a cabo la actividad hizo que Rosalia decidiera continuar

con ello de forma asincronica. La respuesta del grupo ante esta decision fue positiva.
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Capitulo VI. Hallazgos y discusion
En este capitulo tengo la finalidad de transitar de la descripcion a la interpretacion de los
principales hallazgos de esta tesis. Para llevar a cabo dicha interpretacion, realizaré una
triangulacion de los resultados con otros trabajos empiricos y con planteamientos tedricos

presentados en el capitulo de Marco conceptual.

Para definir el concepto de discusion, recurriré al constructo de teorizacion de Goetz y
LeCompte (1984). La teorizacion de los datos es definida como “el proceso consistente de
descubrir o manipular categorias abstractas y relaciones entre ellas. Se utiliza para desarrollar o
confirmar las explicaciones de como y por qué de los fendémenos” (pp.174-175). Para avanzar en
dicha explicacion de los fendmenos observados, desarrollé tres grandes apartados. El primero
aborda el tema de la Ensefianza Remota de Emergencia (ERE) y se discuten las caracteristicas
encontradas en el aula normalista emergente frente a los planteamientos de Hodges et al. (2020),
Dussel (2020) y Navarrete-Cazales (2020).

En el segundo apartado plantearé el topico del interaccionismo como forma de
acercamiento a un aula normalista emergente, en el cual abordaré los temas de las l6gicas EPR,
las tensiones, las atenciones, las reglas de accion y los principios pedagdgicos observados en la
practica de Rosalia, todo ello discutido con autores como Vinatier (2013), Altet (2005), Moorhouse
(2020) y Garrison et al., (2000), entre otros.

El tercer apartado tiene la finalidad de establecer una discusion tedrica acerca de las
nociones que integré en el Marco conceptual. Para avanzar en dicha discusion, desarrollaré los
temas del eclecticismo en el que se posiciona Vinatier para el desarrollo del Modelo EPR y el componente
de relaciones para definir las interacciones de aula. Considero que, a partir de esta discusion, podré
esbozar un avance hacia una vision mas critica del sustento conceptual en el que se enmarca esta

investigacion.

6.1 La Ensefianza Remota de Emergencia al interior de un aula normalista mexicana

La Ensefianza Remota de Emergencia (ERE) (Hodges et al., 2020) es la respuesta inmediata de los
sistemas educativos ante una situacion de crisis, ya sea de orden sanitaria, climatica o politica. El
momento de reincorporacion a las actividades escolares como se desarrollan en situaciones de

normalidad dependera de la disminucion o el fin de la emergencia vivida.
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La ERE, tal como se define hoy en dia (Hodges, et al., 2020), empez0 a conceptualizarse

desde el afio 2000, gracias a (INEE, por sus siglas en inglés):

La INEE se conceptualizo en el afio 2000, durante la sesidn de estrategia sobre Educacién
en Situaciones de Emergencia (EeE) celebrada en el Foro Mundial de Educacion del 2000,
en Dakar. Como resultado, UNESCO [Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura], UNICEF [Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia] y ACNUR [Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados] se
comprometieron a fomentar la Estrategia Cinco del Marco de Dakar y convocaron la
primera Consulta Mundial sobre Educacion en Situaciones de Emergencia (Ginebra, del 8
al 10 de noviembre del 2000), con representantes del PMA [Programa Mundial de
Alimentos], el PNUD [Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo], el Banco
Mundial, donantes bilaterales y mas de 20 ONG [Organizacion No Gubernamental]
comprometidas con la programacion de la educacidn en situaciones de emergencia. La
INEE fue anunciada durante esa misma consulta, con el fin de aprovechar y consolidar las
redes y los esfuerzos ya existentes (INEE, s.f., parr. 15).

Asi, la ERE empezd a ser estudiada bajo el concepto de Educacién en Contextos de
Fragilidad (ECF, por sus siglas en esparfiol). La ECF ha sido un concepto importante para explicar
la situacion educativa vivida en paises como Afganistan, Bosnia, Herzergovina, Camboya y
Liberia (Davies y Bentrovato, 2011). En el caso de Afganistan, la educacién se vio interrumpida
por temas de conflicto y violencia, ya que las escuelas fueron blancos de ataques, por lo que el
gobierno decidio cerrar todas las escuelas y utilizar herramientas como la radio y los Digital
Versatile Disc (DVD, por sus siglas en inglés) para mantener y, al mismo tiempo, ampliar el acceso

a la educacion tanto para los nifios como para las nifias.

Una vez que surgi6 el concepto de ERE, Hodges et al. (2020) hicieron una diferenciacion
entre la educacion en linea y la educacidén emergente. La ERE se distingue de la ensefianza en linea
por diferentes razones: la ensefianza en linea efectiva resulta de un disefio y planeacion
instruccional cuidadosos, ademas de la utilizacion de un modelo sistematico para el disefio y el
desarrollo el curso a impartir. La ERE carece de esos elementos, ya que, por su naturaleza, no
cuenta con un modelo educativo que responda a la ensefianza en linea, asi como tampoco con un

disefio instruccional especifico.
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Por su parte, la ensefianza en linea, desde la propuesta de Means et al. (2014) en su libro
Learning Online: What Research tells about whether, when and how, se caracteriza por la
presencia de nueve dimensiones relacionadas con el disefio: (1) la modalidad, (2) el ritmo, (3) la
proporcion estudiante-instructor, (4) la pedagogia, (5) el rol del docente en linea, (6) el rol del
estudiante en linea, (7) la sincronia de la comunicacion en linea, (8) el papel de las evaluaciones
en linea y (9) la fuente de retroalimentacion. Cada una de estas dimensiones cuenta con opciones,
las cuales influiran en la calidad del curso en linea disefiado. Ademas, los autores plantean que el
tiempo tipico para planear, preparar y desarrollar una clase es de seis a nueve meses antes de que
el curso se imparta. Si bien la ERE cuenta con las nueve dimensiones planteadas por Means et al.
(2014), estas no fueron pensadas o planeadas de forma previa, lo que limita sus semejanzas con la

ensefianza en linea.

Una vez distinguida la ensefianza en linea de la ERE, sitlo esta Gltima en el contexto
particular de la educacion superior mexicana, escenario que fue estudiado por Navarrete-Cazales
(2021). La autora sefialdé que la situacion de pandemia expuso, entre otras cosas, la
incompatibilidad de algunas materias, especialmente las que tienen contenido préctico, con la

atencion virtual. Bajo dicho escenario, los docentes de educacion superior:

Han implementado y diversificado las estrategias a partir de las cuales son abordados los
temas y contenidos por medio de una serie de acciones que permiten enfrentar la
multiplicidad de situaciones tomando en cuenta la realidad social, los medios de
comunicacion a distancia que hacen posible los proceso de ensefianza, las necesidades
de los estudiantes, los contextos en los que éstos se desarrollan, la identificacion de
los alumnos en situacion vulnerable, las nuevas formas de seguimiento y la evaluacién

del aprendizaje. (p. 11)

Ademas, Navarrete-Cazales plante6 que en la educacion superior se han encontrado con un
panorama retador para poder continuar con la tarea pedagdgica en el contexto de emergencia: la
accesibilidad a los recursos tecnoldgicos, la formacion para utilizar dichos recursos de forma
eficaz, el cambio en el rol de los estudiantes y los docentes en un entorno no presencial, la
modificacion de los horarios, la mezcla entre el rol de cuidadores del hogar como de la tarea

pedagdgica, entre otros.
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Al igual que Navarrete-Cazales, los estudios antecedentes ubicados en la temética de La
ensefianza remota de emergencia en la educacion superior mostraron un panorama de algunos
temas relacionados con la situacion que se vivio al interior de ciertas universidades relacionada
con la influencia del confinamiento en los estudiantes universitarios, la forma en que se
comunicaron docentes y estudiantes, retos y adaptaciones institucionales, practicas de innovacion,
participacion de los estudiantes en actividades escolares y diagnosticos concretos acerca de la
educacion en linea o emergente. El conjunto de trabajos revisados, al igual que Navarrete-Cazales
(2011) mostraron un panorama general acerca de la complejidad que caracterizd el trabajo de los
docentes al interior de las aulas emergentes, poniendo como tema eje la ERE. En suma, la ERE en
la educacidn superior tiene como temas pendientes la adecuacion curricular con fines de orientar
mejor a los estudiantes hacia la toma de conciencia, la resiliencia y la solucién de problemas antes

situaciones de adversidad y emergencia.

De forma paralela a la situacion vivida en la educacion superior, la educacién normal en
México enfrentd la virtualizacion abrupta de la formacion inicial de los docentes, tanto en materias
tedricas como metodoldgicas y practicas. Dussel (2020) estudio los retos a los cuales la formacion
inicial se enfrentd a inicios de la pandemia causada por el Covid-19. La autora plantea que la
pandemia forzd el cierre de las escuelas normales, sin embargo, siguieron funcionando. El
funcionamiento emergente de las escuelas normales permitié una concepcion distinta de la tarea

que éstas llevan a cabo.

Como lo plantedé Dussel (2020), los docentes, los estudiantes y los padres de familia
“buscaron sostener la escuela por otros medios” (p. 15). Dichos medios fueron tan variados como
docentes formadores, ya que no existié una estrategia nacional ni estatal por parte de la SEP ni de
la DGESuUM para guiar a la comunidad normalista en la continuacion de la tarea pedagdgica de
formar a los futuros docentes. Los docentes formadores y los estudiantes se valieron de las

herramientas que tuvieron a disposicion, tal como lo mostraron Leyva et al. (2021).

A partir de los planteamientos de Hodges et al. (2020) y Dussel (2020), un aula normalista
emergente tendria las siguientes caracteristicas: (1) ausencia de disefio instruccional, (2) ausencia
de un rol concreto para los docentes y los estudiantes, (3) ausencia de un modelo pedagdgico
alineado a la educacién en linea, (4) ausencia de formacion de los docentes en temas relacionados

con la educacidn en linea o0 emergente. Como se puede ver en las caracteristicas anteriores, la ERE
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es lo contrario a la educacién en linea. Hasta el dia de hoy, no existe una caracterizacion especifica

de lo que es la ERE.

El aula normalista emergente de Rosalia y sus estudiantes cumple con lo que Hodges et al.
(2020) marca como las ausencias con las que cuenta la ERE si se le compara con la educacion en
linea de alta calidad. En este sentido, a continuacién, caracterizo con mayor detalle el aula

normalista emergente de Rosalia y sus alumnas.

El aula emergente de Rosalia y sus estudiantes fue un espacio temporal en el que se
construyd un tipo de interaccion condicionada por el contexto en el que se ubicaron ella, sus
estudiantes y la clase. La interaccion entre Rosalia y sus alumnas tuvo como finalidad continuar

con la tarea pedagdgica marcada por los programas de quinto y sexto semestre de la LEPREE.

A pesar de que los programas de estudios del quinto y sexto semestre de la LEPREE fueron
los documentos base para que Rosalia realizara su planeacion, esta carecié de elementos que se
distinguieran del aula presencial, es decir, la planeacion no dio evidencia de que la naturaleza del
aula era emergente. Los temas a retomar durante las clases y los recursos por medio de los cuales
los temas iban a ser facilitados podrian haber sido aplicados en condiciones de presencialidad
también. Ademas, de acuerdo con el planteamiento de Hodges et al. (2020), la clase de Rosalia se
apego al concepto de emergente, en tanto que no conté con un disefio instruccional, ni con un

cambio del modelo pedagogico especifico.

Acerca de los roles asumidos por Rosalia y las estudiantes, encontré que estos podian variar
entre clases y durante una misma clase. Por un lado, Rosalia asumid el rol de liderazgo para
comunicar los temas a tratar de una forma expositiva y comprensiva. Por otro lado, las alumnas
también asumian el liderazgo por momentos y direccionaban la clase para la adecuacion de sus
necesidades, lo cual llevaba, en la mayoria de los casos, a flexibilizar la planeacion y, por tanto, la

clase y el programa de estudios.

Asi, el aula emergente se vivié como una lucha constante entre el control y la flexibilidad
sobre la planeacion, la negociacion permanente, la ausencia de rostros y, en ocasiones, de voces
por parte de las estudiantes, la priorizacion por el bienestar de las interlocutoras y la falta de un
objetivo claro que justificara la forma de llevar a cabo la clase. En este sentido, Rosalia y sus

estudiantes formaron un espacio emergente -en la incertidumbre- para continuar con la formacion
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inicial de las futuras docentes de educacion preescolar que se caracterizé por aquello que Rosalia

nombro como “un regreso a lo esencial”.

El regreso a lo esencial se distinguid por la priorizacion de las préacticas y las interacciones
en clave relacional y pragmatica, lo que permitid la observacién de una clase en donde se vivi6 un
desequilibrio constante por la falta de atencion a la logica epistemoldgica. Con la finalidad de
profundizar en este punto, a continuacion, desarrollo la forma en que se vivié cada una de las

I6gicas EPR (Vinatier, 2013) en el aula normalista emergente.

6.2 El interaccionismo como forma de acercamiento a un aula normalista emergente

En este apartado desarrollaré una discusion acerca de las interacciones recurrentes observadas en
el aula emergente de Rosalia, divididas en tres tipos: (1) las interacciones didacticas, (2) las
interacciones emocionales, y (3) las interacciones epistémicas. Al interior de los subapartados
discuto acerca de las practicas docentes de Rosalia y, en el caso los subapartados referentes a las
I6gicas pragmaética y epistemoldgica, los utilizo como insumo para abordar el tema de los

principios pedagogicos observados al interior de dichas logicas.

6.2.1 Las interacciones didacticas en el aula normalista emergente

La l6gica pragmaética fue la mas presente en el aula de Rosalia y sus estudiantes. Detras de la
priorizacion de la l6gica pragmatica existe un principio pedagdgico relacionado con la negociacion
constante de la actividad o tarea, mismo que se refleja en préacticas especificas como: el control
sobre la instruccion, la flexibilidad sobre la instruccion, la falta de la tarea por parte de las
estudiantes, la repeticion constante de la instruccion, la flexibilidad para que las alumnas entreguen
tarde la tarea, la modificacién del plan de clase, entre otras. El conjunto de estas practicas apunta
a que la actividad o la tarea eran negociables, mientras que al final se entregaran productos que

dieran evidencia de las estudiantes que trabajaron.

La negociacién constante de la actividad llevo a que el liderazgo del aula descansé en las
estudiantes, ya que, la instruccion dependié de lo que ellas hicieran o no para llevarla a cabo. En
un total de 27 ocasiones, Rosalia flexibilizo la instruccion que habia dado en un inicio desde un
lugar de mayor firmeza. Al dar una instruccion, a las alumnas no les alcanzaba el tiempo, no habian
entendido del todo la asignacion, o bien, no la cumplieron por diferentes razones. Ante la deteccion
de Rosalia de estas situaciones, modifico las instrucciones y permitio que la clase siguiera adelante

con la actividad modificada.
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Al tomar en cuenta el contexto del aula puedo decir que la falta de tiempo y la falta de un
disefio instruccional permitieron que las actividades se fueran modificando a medida que la clase
avanzaba, y que la prioridad principal fuera el cumplimiento de lo marcado en el programa de
estudios, aungue este cumplimiento no trajera consigo el fortalecimiento de las relaciones ni del
aprendizaje. Entonces, el principio pedagogico de que mientras se cumpliera con la actividad
habria aprendizaje puede ser cuestionado a partir de los testimonios de las estudiantes cuando dicen
“profe, es que yo siento que no he aprendido nada porque siento que en todas las clases solo me

piden cosas, y si, exponemos, pero no siento que hay esa parte de la construccion”
(SF4_041120_38 980-982).

De las 13 actividades consideradas en la planeacion didactica elaborada por Rosalia, sélo
cinco se pudieron llevar a cabo, mientras que las ocho restantes sufrieron modificaciones
importantes o no llegaron a desarrollarse. EI 61% que representd el total de actividades negociadas
entre Rosalia y sus estudiantes me permitié observar la flexibilidad que existi6 en la planeacion de
Rosalia, ademas de la falta de un objetivo claro que justificara la realizacion de las actividades
planeadas. Es importante mencionar que los programas de estudios de las escuelas normales de
México no presentaron cambios ante el contexto de emergencia ni tampoco hubo una
reestructuracion en la relacion horas clase-contenidos, lo que llevo a que Rosalia cambiara la
relacion entre horas-clase y contenido, ya que tuvo que abordar -por politicas institucionales- en
dos horas clase lo que en condiciones de presencialidad cubriria en seis horas. Se considera que
estas adecuaciones pudieron llevar a Rosalia a la priorizacién por la lbgica pragmatica, en la misma

urgencia por cubrir mucho contenido en poco tiempo.

En este sentido, considero que la incertidumbre bajo la cual los docentes formadores
tuvieron que sacar adelante la tarea pedagogica con un programa de estudios sin modificaciones,
con menos tiempo clase, sin un disefio instruccional, sin formacion docente previa y sin un cambio
en el modelo educativo que les posibilitara llevar a cabo su trabajo con una planeacion didactica
maés adecuada, desencadeno en el caso de Rosalia una serie de tensiones en la légica pragmatica

gue no permitieron una mayor adquisicion de conocimientos.

Entre las tensiones que se observaron en el aula normalista emergente y que se ubicaron de
forma muy cercana a la l6gica pragmatica fue la de fallas tecnolédgicas, mismas que llevaron a que

Rosalia y las alumnas se interrumpieran al hablar, a que se tuvieran que repetir las instrucciones
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acerca de algun ejercicio y que invirtieran tiempo en tratar de reparar las fallas. La tension de las
fallas tecnologicas fue poco atendida por parte de Rosalia y las alumnas, lo que llevo a la pérdida
de tiempo efectivo en clase y a la comunicacién entorpecida al interior del aula. A medida en que
avanzaron las clases observadas en el segundo estudio, Rosalia se fue apoyando de las alumnas
para resolver las fallas tecnoldgicas o buscar otras alternativas para continuar con la clase. Esto
habla de una reflexién entre una clase y otra para observar con detenimiento qué es aquello que

sucedio y que se podia hacer para eficientizar el tiempo y mejorar la fluidez de la clase.

6.2.1.1 Los principios pedagdgicos situados en la ldgica pragmatica

Priorizacion de la forma sobre el fondo de la tarea

El primer principio pedagdgico que encontramos Rosalia y yo a partir de las entrevistas de co-
explicitacion que desarrollamos, fue que mientras hubiese una actividad a realizar las alumnas

aprenderian. Este principio se sostiene en las practicas docentes que muestro en la Tabla 6.1.

Tabla6.1

Resultados que responden al principio pedagogico colectivo en acto

Segundo estudio

Légicas de la

Principio pedagdgico oréctica docente Tensiones Atenciones
Las alumnas no cumplen Flexibilidad sobre la
con la tarea instruccion
Se solicita apoyo de las

Fallas tecnoldgicas
alumnas

Las alumnas se van de la . . .,
Se repite la instruccion

Priorizacién de la clase
forma sobre el fondo  Epitemolégica-  Las alumnas entran tarde Se da oportunidad de
de la tarea pragmatica (12%) a la clase entregar después la tarea
Las alumnas no escuchan .
Adecuaciones a la clase
la tarea
Las alumnas no asisten a Se retoma la actividad
la clase pendiente
La maestra no envié el Se continua con la clase de
material forma asincrénica

De acuerdo con los resultados de esta investigacion, puedo decir que las actividades propuestas
por Rosalia fueron modificadas por las estudiantes en cada una de las clases observadas. Las
modificaciones que relacionaron con la falta de tiempo para que las alumnas cumplieran con las
instrucciones brindadas por Rosalia, asi como también porque en diversas ocasiones las alumnas

no cumplieron con la tarea que funcionaba como insumo para desarrollar actividades especificas.
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En cada una de las ocasiones en las que las estudiantes presentaban situaciones que cambiaban las
actividades planeadas, Rosalia adecuaba la actividad para que respondiera a lo que las alumnas

podian o no hacer en cada clase.

La priorizacion de la lI6gica pragmatica resulta interesante si se observa que las actividades
propuestas por Rosalia fueron modificadas en cada clase. El énfasis en la légica pragmatica
permite interpretar que independientemente de la naturaleza del aula y el contexto de cada una de
las alumnas, llevar a cabo las actividades marcadas por el programa de estudios fue lo mas
importante para la clase. Rosalia consideré que mientras las alumnas realizaran actividades,

independientemente de si estaban planeadas asi 0 no aprenderian.

El hecho de que las alumnas desarrollaran actividades no necesariamente significé que
hayan aprendido, ya que, en mas de una ocasion, las alumnas manifestaron que tenian una carga
académica importante, que se traducia en un cimulo de actividades que para ellas era considerable,
sin embargo, sentian que no estaban aprendiendo. Esto podria traducirse como una preocupacion
por cumplir con las actividades marcadas en el programa de estudios -disefiado para la educacion

presencial- y no porque las alumnas adquirieran aprendizaje a partir de ello.

Resulto interesante que las alumnas comentaron que no solo Rosalia tuvo esta
preocupacion por priorizar la realizacidn de actividades, sino que fue una préactica observada en
otros docentes formadores de la misma escuela normal. Esta practica puede justificarse en la falta
de orientacion que la DGESuM tuvo hacia la comunidad normalista y la escasa preparacion
docente para adaptarse a las aulas normalistas emergente y para adecuar los contenidos al nuevo

formato de aula.

6.2.2 Las interacciones emocionales en el aula normalista emergente

La ldgica relacional fue el ancla del aula normalista emergente. Funciond como vehiculo de las
I6gicas pragmatica y epistemoldgica, lo que resultdé en un desequilibrio de las l6gicas, con una
inclinacion notoria hacia las interacciones de orden emocional (Vinatier, 2013). Esta priorizacién
de la logica relacional también permitié que fuera una logica en donde se ubicaron diferentes

tensiones.

La tensidn que se distinguio al interior de la l6gica relacional fue la ausencia visual y verbal

-en ocasiones- de las estudiantes, lo que provocé una sensacion de monologo por parte de Rosalia.
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La sensacion de monologo es una percepcion de “estarle hablando a las letras” lo que, a su vez, es
interpretado como una semi docencia, ya que Rosalia no sabia si detras de la pantalla alguien le
estaba poniendo atencion o no. Entonces, el monologo condicioné la forma de ser docente de
Rosalia al interior del aula normalista emergente y, con ello, la percepcion acerca de su trabajo.

La sensacion de mondélogo fue un aspecto Unico que caracterizo aula normalista emergente
de Rosalia, lo que llevd a una constante comparacion entre el aula presencial y el aula que se formo
en condiciones emergentes de trabajo. La falta de presencialidad, llevé a la ausencia de contacto
visual y verbal con las estudiantes, a la vez que crecio la desconfianza acerca del avance en
términos de atencion y aprendizaje. En cuanto a este tema, Rosalia mencion6 “;Cémo van a
entender si no estan aqui?”’ lo que me permite visualizar al aula emergente como un espacio donde
cambia la forma en que Vinatier (2013) entiende las interacciones. La autora concibe la interaccion
como una comunicacion de cuatro elementos: el docente, los estudiantes, los contenidos y las
relaciones. En este caso, la docente estuvo presente en todo momento, al igual que el contenido,

sin embargo, las estudiantes no, por lo que el elemento de las relaciones también sufrié cambios.

Aunque la percepcion de Rosalia es que no hubo una presencia de las alumnas y, por lo
tanto, los intercambios fueron en una sola direccidn, lo que sucedio es que las alumnas tuvieron
otras formas de hacerse presentes y otras maneras de continuar con la relacion que mantuvieron
con Rosalia. A pesar de que el componente de las relaciones no estuvo muy presente de forma
sincronica, estas se mostraron en espacios asincronicos, a partir del uso de herramientas de
comunicacion como la aplicacion de WhatsApp, Classroom, Chat de la plataforma de Google Meet
y el correo electrénico. Entonces, no es que el componente de relaciones no estuviera presente en
el aula normalista emergente, sino que no se manifestd de la forma en como se conocia, lo que

lleva a una resignificacion de lo que es tener interaccion en un aula.

Al igual que el caso de Rosalia, la condicion de mondlogo en un aula emergente de
formacion inicial de docentes fue vivida por Moorhouse (2020), quien comparti6é su experiencia
como docente formador en un aula de formacion inicial de docentes emergente en Hong Kong: “a
diferencia de las sesiones presenciales, los estudiantes rara vez hablaban y preferian la funcion de

chat de texto??” [Traduccion propia al espafiol] (p.610). Al igual de Moorhouse (2020), Rosalia

22 Texto original en inglés: unlike face-to-face sessions, students rarely spoke and preferred the text chat feature.
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se encontrd con la dificultad de que las alumnas participaron poco de forma sincrénica, no asi en

el caso de la utilizacién de herramientas de comunicacion asincronica.

Encontré que la percepcion de mondlogo que tuvo Rosalia se debi6 a la falta de redefinicion
de lo que significa interactuar en un aula normalista emergente. Dussel (2020) menciono que la
ERE invit6 a concebir de forma distinta la escuela, el aula y, por tanto, la actividad de ensefianza
de los docentes. En el momento en que observeé el aula normalista emergente de Rosalia y sus
estudiantes, estas no se habian despegado de la visidn del aula presencial como el espacio donde
se lleva a cabo la tarea pedagdgica, por lo que se encontro la comparacion contante entre el aula

presencial y el emergente y la adaptacion a esta ultima y todo lo que trae consigo.

Asi, la logica relacional en el aula normalista emergente sufri6 muchos cambios si se le
compara con un aula presencial, pero si se le comparara con otra aula emergente puede ser que las
relaciones solo sufrieran una reconfiguracion, la cual se vio reflejada en la utilizacion de diversas
herramientas para mantener el hilo de las interacciones emocionales que no se limitaron a los

intercambios cara a cara.

Un planteamiento que abona al entendimiento de la légica relacional en el aula normalista
emergente es el de Garrison et al. (2000). Los autores consideran que una comunidad de
aprendizaje en linea construye el aprendizaje a partir de la interaccion de tres elementos: la
presencia social, la presencia cognitiva y la presencia docente. La presencia social es definida
como la capacidad que tienen los docentes y los estudiantes de proyectarse a si mismos de forma
social y emocional (Garrison et al., 2001, como se citd en Santos, 2011).

La presencia social estd compuesta por tres componentes: la expresion emocional,
comunicacion abierta y cohesion de grupo. En el caso del componente de expresién emocional, se
consideraron indicadores como: el uso de emojis, el humor y la autorrevelacion, y para el caso del
componente de cohesidn de grupo: saludos, dirigirse al participante por su nombre y referirse al

grupo como “nosotros” o “nuestro”.

Tanto los indicadores de expresion emocional como los de comunicacion abierta y de
cohesién de grupo fueron observados en el aula de Rosalia. Considero que los indicadores de
expresion emocional y los de cohesion de grupo fueron los que tuvieron mayor presencia en la

interaccion que se establecio entre Rosalia y sus estudiantes. Que se haya tenido una presencia de
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los tres indicadores en el aula normalista emergente significa que se enriquecieron y fomentaron
las interacciones sociales en linea, vehiculo principal para el aprendizaje social. El aprendizaje
social que se adquirié en el aula de Rosalia se ubic6 mayormente en las ldgicas relacional y
pragmatica, sin llevar a la abstraccion o la construccion de conocimientos desligados de

instrucciones para llevar a cabo una actividad concreta ubicada en el hacer.

6.2.3 Las interacciones epistémicas en el aula normalista emergente

Las interacciones de orden epistémico fueron las menos presentes en el aula normalista emergente.
Esto lo puedo explicar a partir de lo que mencioné al inicio de este capitulo: el regreso a lo esencial.
Ese regreso a lo esencial conllevo a la priorizacion de las interacciones afectivas y didacticas, lo
que dejo en segundo plano una parte esencial de la formacion inicial de docentes y de la educacion

superior como tal: la construccién de los conocimientos propios de la disciplina que se estudia.

Del total de los intercambios observados en el aula emergente, sélo el 18% involucraron a
la l6gica epistemoldgica, que representa menos de una quinta parte del total de las interacciones.
Solo el 5% de los intercambios albergd a la l6gica epistemoldgica por si sola, es decir, sin estar
ligada a la l6gica relacional o pragmatica. Esto significa que el conocimiento que se construyo en
el aula normalista emergente estuvo mayormente ligado a las instrucciones de una actividad y al

reforzamiento positivo a una contribucién epistémica de alguna estudiante.

En las clases observadas encontré tres temas que fueron abordados por Rosalia: (1) las
lecciones aprendidas, (2) dos textos de Abrante (2020): la incomodidad de la formacién continua
de docentes y el trabajo pedagdgico en el contexto virtual: acompafiando la formacion, y (4) el
Programa Escolar de Mejora Continua (PEMC). El tema de las lecciones aprendidas estuvo ligado
a la l6gica pragmatica también, esto debido a que Rosalia se encarg6 de definirlas, nombrar sus
ventajas y desventajas, asi como de exponer las partes que las componen y cdmo se deben elaborar.
Este contenido fue una base para que las estudiantes elaboraran un ejercicio individual de sus
lecciones aprendidas con las préacticas profesionales que habian llevado a cabo de forma emergente

en el quinto semestre de la LEPREE.

Los temas de Abrante (2020) fueron divididos entre la clase, es decir, la mitad del grupo
leyd el primer texto, y la otra mitad el segundo. A pesar de que fue un texto relevante para las
estudiantes y su formacion, estos no fueron retomados nuevamente para hacer un trabajo de

analisis o como insumo para un ejercicio posterior. El ultimo tema, el del PEMC fue abordado

205



< Capitulo VI. Discusion

desde una tarea que consistié en que las alumnas vieran un par de videos en YouTube acerca del
tema (no observé que Rosalia comprobara si los habian visto), y con ellos, informarse para una
entrevista que realizarian a un par de supervisoras escolares. En la misma sesion no se recupero lo

aprendido acerca del PEMC sino que hablaron de lo escuchado en la entrevista.

En suma, considero que el contenido abordado por Rosalia y las alumnas careci6 de
continuidad y de un objetivo claro. No logré observar un abordaje de los contenidos desde una
posicidn mas analitica, reflexiva o desde una mirada critica. Tampoco observé que Rosalia
establecieran un didlogo entre el contenido tedrico y la practica docente que han llevado a cabo las
estudiantes, sino que se manejaron como dos elementos desvinculados o que responden a
necesidades distintas. Al mismo tiempo, la poca presencia de contenido llevé a Rosalia a la
priorizacion del cumplimiento de las actividades y de la preocupacion constante por mantener el
hilo emocional en el grupo, lo que permite discutir la funcion del aula normalista emergente para

cumplir con la tarea pedagdgica de formar a las futuras docentes de educacion preescolar.

6.2.3.1 Los principios pedagdgicos situados en la Idgica epistemoldgica

La pragmatizacion del saber docente

Este principio pedag6gico no lo observe a través de las tensiones y atenciones que se presentaron
en el aula normalista emergente, sino que se ubico a partir de la observacion de la estrategia que
empled Rosalia para transmitir los contenidos a las estudiantes. En diversas ocasiones, la forma de
comunicar los temas fue a partir de ejemplos pragmaticos, es decir, Rosalia recurrio a los consejos
o0 sugerencias que ella podia facilitar a las alumnas a través de su experiencia como docentes de

preescolar.

En su planteamiento, Altet (2005) indica que “la produccion de conocimientos pedagogicos
formalizados es el resultado del andlisis de la articulacion de los procesos de
accion/formacidn/investigacion y sus tres logicas heterogéneas de funcionamiento” (p.50). La
autora expuso que para que un docente pueda ser formado como un profesional de la ensefianza,
debe analizar sus practicas en una relacion trialéctica: ir de la practica-teoria-préactica. Mediante el
ir y venir entre la teoria y la préactica es que los futuros docentes podran formar habilidades meta-
cognitivas que se vinculen con el analisis a profundidad de su practica profesional y la teorizacion

de la misma. En el caso del aula normalista emergente, no observé que existiera un ejercicio de
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dialogo entre la teoria y la practica y de regreso, sino que se priorizaron los saberes practicos y se

trato a la teoria como un asunto aparte o algo que “no sirve para saber que hacer o no en el aula”.

Tal como lo menciond Altet, si el docente no lleva a establecer didlogos reflexivos entre la
teoria y la practica, no podra avanzar en su profesionalizacion, sino que se quedara a un nivel de
docente como técnico, ya que su modelo de formacion “se basa en el aprendizaje imitativo de las
practicas del maestro experimentado, quien transmite al estudiante sus procedimientos y sus
'‘trucos’; el formador es un practicante experimentado 'modelo’; las habilidades técnicas son
dominantes” (p.37). En este sentido, observé que los aprendizajes que se obtuvieron en el aula
normalista emergente se facilitaron por medio de lo que llamo consejos docentes, que refieren al
aprendizaje practico se brinda como recomendaciones de lo que podrian o no hacer las estudiantes

ante escenarios especificos.

Este capitulo permiti6 la interpretacion y teorizacion de los capitulos de Resultados. Acerca
de ello, destaco la propuesta del concepto de principios pedagogicos colectivos en acto, mismos
que permitieron un ejercicio de introspeccién mas amplio que no se redujo a lo que Rosalia observo
al interior de su aula, sino que ayudo a que ella estableciera una relacién de sus préacticas con las
que podia observar en otros comparieros docentes de su escuela. Esto le permitié ampliar su mirada
acerca de las reglas que se ponen en juego al interior de su aula, asi como también avanzar en un

sentido de pertenencia en el &mbito profesional.

6.2.4 El componente de relaciones para definir las interacciones de aula

El Modelo EPR es una herramienta interaccionista que se formul6 a partir de una concepcion de
ensefianza particular, que consiste en la interaccion constante entre contenido-docente-alumno-
relaciones. Cada uno de estos elementos es igual de importante y el elemento de las relaciones se
encuentra incorporado intrinsecamente en toda la formulacion del Modelo EPR. En este sentido,
una de las discusiones que surgen al respecto de este tema es el planteamiento de la I6gica
Relacional para analizar la actividad profesional docente, cuando el tema de las relaciones ya se

encuentra en el nucleo epistemoldgico del Modelo EPR.

Considero que resulta redundante analizar de forma especifica los elementos como el
lenguaje afectivo, las risas, las bromas, el lenguaje no verbal que denota cercania y la formulacion

dirigida de una instruccion, cuando estos elementos parecen estar inmersas en las ldgicas
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epistemolodgica y pragmatica. En este sentido, pareciera que Vinatier (2013), planteara que lo

epistemolodgico y lo pragmatico no tiene una importante carga de relaciones de forma intrinseca.

Asi, a partir de la aplicacion del Modelo EPR en esta tesis, cuestiono la formulacion que
hace Vinatier de lo que es la ensefianza y de los elementos que la componen, ademas su utilizacion
para el desarrollo de las l6gicas de la préctica docente. Si bien, el componente de las relaciones
esta presente en toda la formulacion epistemologica del Modelo y de las propias légicas, considero
que resulta redundante formular de manera individual una logica relacional, cuando esta puede
observarse aunada a la légica pragmatica y epistemologica a la hora de analizar interacciones de

aula.

6.2.5 El eclecticismo disciplinar que adopt6 Vinatier para la construccion del Modelo EPR

Como mencioné en el Marco conceptual, Vinatier (2013) adopt6 una posicién filoséfica ecléctica
disciplinar (Navarrete, 2009) para la formulacion y desarrollo del Modelo EPR. Desde dicho
emplazamiento, la autora aport6 robustez conceptual y un abordaje holistico de lo que es y codmo

se estudia la practica docente en situaciones reales de trabajo.

Vinatier se posiciono en al menos 12 nociones teoricas de diferentes autores, entre ellos:
Piaget, Verganud, Pastré, Kerbrath-Oreccionni, Goffman, Blumer, Altet, entre otros. En este
sentido, Navarrete plantea que, si bien el posicionamiento filoséfico ecléctico que puede tomar un
autor conlleva a la identificacidn de elementos que son desarrollados desde diferentes disciplinas
acerca de un tema especifico, dicha identificacion no implica necesariamente retomar todas las
teorias o los elementos “mas importantes” de cada una. Ademas, Navarrete expone que, a partir
de la recuperacion de los elementos epistemologicos que resultan Gtiles para la investigacion en

curso, se debe tener presente aquello que no lo fue y mantenerlo en vigilancia epistémica.

Con base en lo dicho anteriormente, reconozco las limitaciones que tuvo para este trabajo
la utilizacién del Modelo EPR, como el uso que hace Vinatier de algunos elementos tedrico que
tienen caracteristicas que no permiten un acceso mas sencillo al fondo del Modelo. El acceso a las
raices epistemologicas puede resultar compleja por las siguientes razones: la mayor parte de la
literatura se encuentra solo en frances, los textos tienen un alto grado de abstraccion, el lenguaje
que se emplea para los planteamientos no es accesible para un publico menos especializado, la

traduccion de dichos textos a un lenguaje mas cercano y accesible puede resultar complicado, no
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todos los planteamientos son utilizables para un estudio de caso o0 una etnografia por cuestiones de

tiempo y mayor guia acerca de cdmo aplicarlos para una investigacion.

De forma particular, encontré que Vinatier utiliza las bases epistemologicas del Modelo
EPR en dos sentidos: como aportadoras de categorias analiticas con Goffman (1967) y Kerbrat-
Orecchioni (1990), y como base epistémica que le aporta un sentido y una esencia al Modelo con
Piaget (1967), Vergnaud (1990), Leplat (1997), Clot y Leplat (2005), Brousseau (2000), Pastré
(2002, 2006, 2007, 2011), Berger y Luckmann (1968), Blumer (1969), Giroux (2020), Altet (2002)
y Vinatier y Altet (2008).

Por una parte, encontré viables todas las nociones tedricas revisadas, que funcionaron como
fundamento tedrico, ya que en ellas me posicioné para definir al Modelo y para su aplicacion. Por
otra parte, los planteamientos de Goffman (1967) y de Kerbrat-Orecchioni (1990) no me
funcionaron para estudiar la logica relacional de las interacciones de aula observadas. Las
categorias teorico-analiticas que aportan ambos autores son: rostro positivo, rostro negativo y
posiciones de autoridad de los discursos en interaccion. La formulacidn tedrica de estas categorias
fue complicada de comprender y traducir y fueron inviables de aplicar por cuestiones de tiempo y

de una mayor especificidad de cobmo estudiar dichas categorias en los intercambios de aula.

En suma, considero que los planteamientos de Goffman (1967) y de Kerbrat-Orecchioni
(1990) no suman a la conceptualizacion ni a la aplicacion del Modelo EPR, sino que funcionan
como categorias analiticas ligadas al Modelo pero que se puede utilizar para realizar estudios
independientes.
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Capitulo VII1. Conclusiones
Con este capitulo cierra el trabajo de investigacion y cuenta con dos finalidades. La primera es
plantear reflexiones finales acerca de las contribuciones teoricas, metodoldgicas, y empiricas que
hace esta tesis al campo educativo, especificamente, a la investigacion de las interacciones de aula.
Las contribuciones tedricas se organizaron en cuatro subapartados: (a) la traduccién, integracién
y comprension del Modelo EPR, (b) la combinacion de las logicas EPR y sus definiciones
operativas, (c) la nocion de lo virtual a la propuesta de Vinatier, (d) el concepto de aula normalista

emergente.

Las contribuciones metodoldgicas se dividieron en tres momentos: (a) el acercamiento al
objeto de estudio desde la etnografia colaborativa virtual, (b) la inmersién de tipo longitudinal al
campo de estudio, y (c) la observacion externa de un aula normalista emergente mexicana.
Reflexionaré también acerca de las contribuciones empiricas al campo de la investigacién
educativa. Estas se abordaron a partir de la explicitacion de las reglas de accion y principios
pedagogicos de una docente formadora, las tensiones y atenciones sincronicas y asincronicas
encontradas en una normalista emergente, y los equilibrios y desequilibrios encontrados en la

manera en que Rosalia y sus alumnas interactian de forma emergente con base en las l6gicas EPR.

La segunda finalidad de este capitulo es proponer la conformacion de una nueva linea de
investigacion, alineada al estudio de temas relacionados con el estudio de interacciones de aula a
partir de dispositivos formativos eclécticos, asi como exponer las experiencias que Rosalia y yo

rescatamos con el desarrollo de esta investigacion, de tipo profesionales y personales.

7.1 Contribuciones teoricas

Traduccidn, integracion y comprension del Modelo EPR

La construccion conceptual que hizo Vinatier del Modelo EPR la llevo a la recuperacion de
nociones que, desde distintas disciplinas, aportan al desarrollo, la esencia y el propoésito del
Modelo. A diferencia de otros modelos de observacion de las interacciones de aula, tales como
Stallings (SEP, 2011) el Manual de Observaciones en el Salon de Clase para Medir el Tiempo de
Ensefianza en Clase (Pianta, La Paro y Hamre, 2005), el Modelo EPR cuenta con robustez
conceptual para sustentar el concepto de interaccion y las categorias analiticas que la autora

propone para el acercamiento a dichas interacciones.
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En la misma linea del planteamiento de Navarrete (2009), considero que el eclecticismo
tedrico que caracteriza el Modelo EPR vy, por tanto, el marco conceptual de esta tesis, permite
mostrar como las disciplinas de la filosofia, psicologia, sociologia, pedagogia, linguistica,
didactica y ciencias politicas, aportan a las nociones que nutren al Modelo, como las logicas de la
practica docente, las reglas de accion, las invariantes operatorias (0 tensiones, desde el desarrollo
de Vinatier) y los principios pedagogicos. Asi, con la finalidad de respetar el enfoque desde el cual
la autora construyd el Modelo, en este trabajo busqué abordar el abanico conceptual que enriquece
el objeto de estudio de este trabajo, las interacciones de aula. Es importante enunciar que la
incorporacion ecléctica disciplinar que hizo Vinatier en la construccion del Modelo EPR y que se
adopto en este trabajo no esta finalizada, lo que quiere decir que el marco conceptual puede
alimentarse de futuros trabajos que se sitien no solo en las disciplinas antes nombradas, sino

también desde otros emplazamientos o categorias afines a otras areas del conocimiento.

La contribucién que hago de traduccion, integracién y comprension del Modelo EPR se
dirige a que, aquellos investigadores hispanohablantes interesados en el estudio de las
interacciones de aula, desde un enfoque interaccionista, cuenten con un referente en su idioma, ya
que la mayor parte de la literatura acerca del tema se encuentra en frances, sin versiones traducidas

a otros idiomas.

Ademas, el marco conceptual aporta una aproximacién mas organica a las interacciones de
aula, ya que estas son analizadas tomando en cuenta el contexto en el cual se originan y la
trayectoria personal y profesional de los interlocutores. Este tipo de acercamiento permite que esta
tesis contribuye en una mirada mas amplia y contextualizada acerca de lo que sucede al interior de

un aula normalista emergente.

Contribucion: la combinacion de las I6gicas EPR y sus definiciones operativas

El acercamiento interaccionista al aula que propone Vinatier tiene, entre sus categorias analiticas,
las l6gicas Epistemoldgica, Pragmatica y Relacional. Si bien la autora defini6 teéricamente las tres
I6gicas, no brind6 conceptualizaciones operativas que dieran pista de como estudiar las formas en
que los estudiantes y los profesores se relacionan en el aula. Por ello, hago una aportacion al
Modelo EPR al brindar reglas operativas acerca de como observar lo epistemologico, lo

pragmatico y lo relacional en las interacciones de aula.
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Asimismo, esta tesis aporta combinaciones de las l6gicas EPR, ya que Vinatier solo define
las l6gicas de forma individual. Asi, ademas de las tres logicas, desarrollé otras cuatro: las duplas
relacional-pragmatica, pragmatica-epistemologica, epistemoldgica-relacional, y la triada
epistemoldgica-pragmatica-relacional. Con ellas, busqué atender a la complejidad de los
intercambios de clase observados, es decir, me di cuenta que la mayoria de las interacciones entre
Rosalia y sus alumnas no se situaban en una légica de forma aislada, sino que se mezclaban con

tres propositos:

1. Funcionar como vehiculo: los intercambios que cumplieron con este propdsito
contienen una légica seguida de otra. Ejemplos son las combinaciones de las l6gicas
relacional-pragmatica y relacional-epistemoldgica, que tienen como funcion quitar
tension de las ldgicas pragmatica y epistemoldgica utilizando el recurso emocional para
hacer llegar el mensaje del emisor al receptor. Una muestra de ello es cuando Rosalia
uso el recurso de las palabras cercanas como “chicas” y ‘“muchachas”, los
agradecimientos y las bromas al interior del grupo para dar a conocer una instruccion
0 la tarea a desarrollar. Esto permitié que el grupo no entrara en tension al conocer
dichas tareas sin estar acompafiado de un recurso emocional.

2. Eficientizar la clase: las interacciones alineadas a este proposito mezclaron una o mas
I6gicas en un solo intercambio. A diferencia del propdésito anterior, aqui una légica no
vino después de la otra, sino que al mismo tiempo se podian observar dos o tres logicas
en el mismo fragmento de texto. Un ejemplo de esta funcién fue la combinacion de
I6gicas epistemoldgica-pragmatica. En este caso, Rosalia brind6 contenido nuevo para
las estudiantes, mismo que se transmiti6 a manera de instruccion, ya que esperaba que
las alumnas realizaran un ejercicio relacionado con ese nuevo contenido.

3. Equilibrar las légicas: los intercambios situados en la triada de légicas epistemologica-
pragmatica-relacional tuvieron la finalidad de tener momentos de equilibrio entre la
atencion de lo emocional, lo didactico y lo epistemico. Las interacciones situadas en
las tres logicas ejemplifican el uso del recurso emocional para favorecer la
comunicacion de la instruccion-nuevo contenido. Vinatier (2013) plantea que el
equilibrio entre las I6gicas siempre es inestable, sin embargo, en el aula normalista

emergente se pudo observar que es posible tener ciertos momentos de equilibrio.
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Estos propositos son implicitos para el docente y los estudiantes que interacttan al interior
de un aula de clases. La finalidad de este trabajo fue explicitar estas pistas que le permitieron a
Rosalia tomar conciencia de lo que hizo al interior del aula normalista emergente y reflexionar en
la funcién y significado de ello. Gracias a la reflexién que un profesor puede lograr a partir de
dispositivos formativos como el Modelo EPR es que consigue avanzar hacia la profesionalizacion
docente (Altet, 2005).

La extension de la propuesta tedrica de Vinatier a la virtualidad

Desde la perspectiva de Vinatier (2013), la interaccion de docentes y estudiantes, es visualizada
como una comunicacion entre cuatro elementos: docentes-estudiantes-conocimiento-relaciones.
Estos componentes se encuentran en el mismo nivel de importancia y tienen un diélogo constante

mientras la interaccion esta sucediendo.

Con fines de adaptar el planteamiento de Vinatier al objeto de estudio, modifiqué el
elemento de relaciones. Esto no significa que haya una ausencia de las relaciones o que no se
estableciera un didlogo entre el contenido, el docente y el estudiante, sino que la naturaleza de las
relaciones tuvo un cambio con la finalidad de atender a la virtualidad de su nueva configuracion.
Lo anterior supone que las relaciones ante escenarios emergentes y virtuales cobran otro
significado, uno que se adecua a la realidad emergente o virtual de un aula. Como se pudo observar
en el capitulo de discusidn, Rosalia consideraba que la dindmica de su aula ante la condicién de
emergencia se desarrollaba a manera de mondlogo, ya que observé que las alumnas no
interactuaban con ella, debido a que no podia verlas. Sin embargo, lo que ocurri6 en el aula de
Rosalia no fue que las alumnas no se relacionaran con ellas, y por lo tanto no entraran en el juego
de los intercambios del aula, sino que hubo un cambio en la forma en que se relacionaron. Esas
nuevas formas se observaron en las herramientas de comunicacién como los Chats de Google Meet
y WhatsApp mayormente. En este sentido, la nocion de relaciones presentada por Vinatier fue

pensada para el aula presencial, por lo que en el marco de este trabajo adapté dicha nocion.

La modificacion que hice al elemento de relaciones de Vinatier permite pensar y estudiar
los intercambios de aula que se extienden mas alla de la propuesta de Vinatier con las aulas
presenciales, asi como también brinda oportunidad de explorar qué sucede con las interacciones

en el ciberespacio. Por ello, este trabajo puede funcionar como referente teérico y empirico para
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el andlisis interaccionista de intercambios docente-estudiante y estudiante-estudiante mediados por

computadora.

Ademas, el desplazamiento del Modelo EPR a la virtualidad es un aporte teorico-
metodoldgico en si mismo. Si bien, los elementos constitutivos del Modelo EPR fueron
permitentes para pensar y estudiar las interacciones en un escenario emergente, operativamente
era inviable. Incluso, la propia Vinatier no propone una forma de operacionalizar o aplicar el
Modelo, sino que su propuesta se basa en marcar escenario tedrico acerca de como concibe las

interacciones de aula y qué categorias deben estudiarse para atender la complejidad de las mismas.

En este sentido, con esta tesis aporto una forma de aplicar los constitutivos tedricos que
propone Vinatier con el Modelo en un entorno emergente o virtual. Con ello, aporto a las
investigaciones futuras de otros investigadores que tengan interés de adoptar el Modelo para

estudiar las interacciones que se establecen en aulas ubicadas en el ciberespacio.

El concepto de aula normalista emergente

Con base en lo planteado por Hodges et al. (2020) y Dussel (2020), en esta tesis propongo el
concepto de aula normalista emergente, que defino como un espacio de formacion inicial alojado
en la web en el que docentes formadores y estudiantes continGan sus procesos de ensefianza y de
aprendizaje en contextos de crisis. La condicion de emergencia en un aula normalista se caracteriza
por no contar con un disefio, planeacién y formacién previas cuando el aula transita de la
presencialidad a la virtualidad, asi como por la utilizacién variada de herramientas de

comunicacion sincrénica y asincrénica con fines de continuar con la tarea pedagégica.

7.2 Contribuciones metodologicas

El acercamiento al objeto de estudio desde la etnografia colaborativa virtual

Con base en los planteamientos de Hine (2000) de la etnografia virtual, de Lassiter (2005) con la
etnografia colaborativa y la experiencia de este trabajo de investigacion, propongo el método de
la etnografia colaborativa virtual como una via de acercamiento a las aulas emergentes y virtuales.
Esta fusion de métodos se utiliza para trabajar con el “colaborador” en el proceso de disefio,
planeacion, elaboracion y escritura del trabajo etnografico, con la finalidad de construir
conocimiento acerca del objeto de estudio. En este sentido, el acento de la etnografia colaborativa
virtual no se encuentra en el resultado final del trabajo colaborativo sino en el proceso formativo

de los colaboradores.
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Para llevar a cabo una etnografia colaborativa virtual es importante contar con las
condiciones tecnologicas y contextuales necesarias con el fin de obtener el material audiovisual
que dé cuenta de las interacciones mediadas por ordenador que se establezcan entre el docente y
los estudiantes observados, ya que uno de los objetivos de este tipo de estudios es conocer como
un grupo cultural especifico interactia por medio de internet y el papel que este juega en sus vidas

escolares cotidianas.

Con base en la experiencia al desarrollar esta tesis, se propone que, para llevar a cabo una
etnografia colaborativa virtual, se requiere cumplir con los siguientes elementos: (1) esfuerzo por
parte de todos los colaboradores, (2) construccion de una relacion de confianza entre
colaboradores, (3) encontrar beneficios profesionales y personales para todos los colaboradores,
(4) establecimiento de un compromiso por el tiempo que el proyecto de investigacion dure, (5)
conceder acceso a las evidencias de las interacciones que se establecen a través de las herramientas
de comunicacion sincrénica y asincronica, (6) flexibilidad para establecer horarios y espacios de
trabajo colaborativo, (7) comunicacién constante, (8) disposicion para revision, escritura y
planeacion del trabajo etnogréfico y (9) debatir de forma asertiva acerca de puntos especificos del

proyecto de investigacion.

Asi, las propuestas de Hine (200) y Lassiter (2005) permitieron adoptar ciertas
especificidades de sus planeamientos y fusionarlos de manera que se convirtiera en una sola via
de acercamiento a las interacciones de un aula normalista emergente. La fusion de ambos métodos
que propongo en esta tesis puede ayudar a que otros investigadores tomen este trabajo como un
ejemplo de aproximacion alternativa a los intercambios docente-estudiante y estudiante-estudiante

en el ciberespacio.

Limitaciones metodoldgicas

El desarrollo de esta investigacién también me permite dar cuenta de algunas limitaciones de tipo
metodoldgicas. La primera fue que, de acuerdo con la planeacién inicial, todo el trabajo de campo
de esta investigacion se desarrollaria de forma presencial. Para ello, también contaba con la
disposicion de la directora y subdirectora de la BENEPJPL acerca de tener un espacio fisico de la
escuela para el trabajo colaborativo que llevaria a cabo con Rosalia. Sin embargo, por la suspension
de labores indicada por la contingencia sanitaria por Covid-19 en marzo de 2020, reestructuré la

planeacion del trabajo de campo para trasladarlo a una modalidad totalmente virtual.
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La segunda delimitacion fue que apliqué por primera vez el Modelo EPR en un contexto
emergente y para lo cual no conté con un antecedente empirico. Esto me llevé a tomar decisiones
metodoldgicas antes y durante el trabajo de campo, asi como adecuar las categorias analiticas -

como la ldgica relacional- al contexto virtual.

La tercera delimitacion fue que, si bien, desarrollar una etnografia colaborativa virtual con
Rosalia permitid la riqueza de la cercania y co-construir significados acerca de su préctica docente,
el mismo trabajo colaborativo llevd a que los capitulos de Resultados y Hallazgos y Discusion
pasaran por un acuerdo mutuo del contenido. Esto llevé a que Rosalia recomendara qué partes y

que partes no incluir en los capitulos mencionados.

Contribucion: la inmersion de tipo longitudinal al campo de estudio

El trabajo colaborativo que se establecio entre Rosalia y yo tuvo una duracion de un afio y 10
meses. Ese tiempo permitié que ambas generdramos una relacion de confianza y, con ello, una
mayor cercania a las fuentes de informacion y a los significados que ella les otorgo a sus practicas
docentes. En este sentido, la construccion de una colaboracion etnografica a largo plazo nos
permitio profundizar de forma paulatina acerca de las diferentes practicas que caracterizan la

docencia de Rosalia.

Ruspini (2002) plantea que los estudios de tipo longitudinal tienen la capacidad para
“construir modelos de comportamiento mas complicados que los datos puramente transversales o
de series de tiempo” (p.26). De acuerdo con el autor, esta investigacion permitié captar -hasta
cierto punto- la complejidad del comportamiento de Rosalia y sus estudiantes en un escenario
particular. Asimismo, el seguimiento que le dimos a la observacion de las interacciones nos
permitio: avanzar en la complejidad del analisis interaccionista de los intercambios de aula,
establecer relaciones entre lo encontrado en la primera y la segunda etapa de la observacion,
profundizar acerca de los principios pedag6gicos que sostienen las conexiones encontradas entre
ambos estudios y observar un panorama mas amplio de lo que sucede con la formacién inicial de
docentes al interior de la escuela normal en la que trabaja Rosalia. Esto permite aportar un
acercamiento profundo a un aula normalista emergente, lo cual puede abonar a la investigacion
que se desarrolla acerca de la formacién inicial de docentes en México y las practicas docentes

que llevan a cabo los docentes formadores normalistas.
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La observacion externa de un aula normalista emergente

Como mencioné en el apartado de Estudios antecedentes de esta tesis, la literatura que aborda las
practicas docentes que tienen lugar al interior de las aulas normalistas es escasa. Desde el afio
2017, el CONISEN ha funcionado como un espacio importante la divulgacion de las practicas de
docencia y de gestion que se realizan en las escuelas normales. Ademas, la divulgacion asociada a

temas acerca del normalismo ha sido liderada por la misma comunidad normalista.

En este sentido, con este trabajo aporto a la investigacion que se lleva a cabo acerca de las
practicas docentes que se desarrollan al interior de las escuelas normales. De igual manera, esta
investigacion abona a la formacion de una mirada interaccionista de las interacciones sincrénicas
y asincrénicas que se establecieron entre una docente formadora y un grupo de estudiantes durante

la pandemia historica causada por la enfermedad del Covid-19.

7.3 Contribuciones empiricas

La explicitacion interaccionista de las préacticas docentes de Rosalia

Esta investigacion tuvo entre sus objetivos describir las reglas de accién y principios que Rosalia
puso en juego al establecer interaccion con sus alumnas. El ejercicio de nombrar y significar lo
observable y lo no observable de su practica docente pudo desarrollarse gracias a los elementos

tedricos y analiticos que aportd el Modelo EPR.

El Modelo permitié el acercamiento paulatino al sistema de creencias y teorizaciones que
le dan un sentido y una orientacién a lo que Rosalia llevé a cabo en el aula normalista emergente.
La explicitacion de dicho sistema de creencias ayud6 a que Rosalia se hiciera consciente de donde
estan los equilibrios y desequilibrios del aula, de qué docentes adoptd y rechazd practicas
especificas y por qué, de los docentes formadores en los que encuentra similitudes con su propia
practica y por qué y de lo que la distingue al interior de la escuela normal en la que trabaja y con

otras instituciones de educacion superior.

En este sentido, considero que las aportaciones empiricas que hago con esta investigacion
permitiran sentar una base para el acercamiento presencial o virtual a las interacciones de aula, a
partir de establecer relaciones colaborativas con los docentes que busquen caminar hacia la toma
de conciencia de sus practicas en el aula. La colaboracién y el compromiso constante que se
establezca entre docentes e investigadores permitird un dialogo entre la practica y la teoria, lo que,

a su vez, permitira avanzar en la profesionalizacion de los colaboradores.
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7.4 Una nueva linea de investigacion

Con base en el desarrollo de esta tesis, puedo decir que la investigacion acerca de las interacciones
que se establecen al interior de aulas normalistas emergentes ha sido escasa, evidencia de ello se
muestra en el apartado de Estudios antecedentes de este trabajo. En el marco de la pandemia
ocasionada por el virus SARS-COV2, conocer lo que sucede con los procesos de formacion inicial
de los docentes de la educacion basica ha cobrado mayor relevancia, debido a que lo que sucede

al interior de las aulas normalistas es mayormente estudiado por la misma comunidad normalista.

En este sentido, considero importante el desarrollo y consolidacion de una linea de
investigacion en México que aborde el estudio de las précticas docentes y de las interacciones de
aula desde la utilizacion de dispositivos formativos como el Modelo EPR, que aporten el estudio
a profundidad de los intercambios tanto presenciales como virtuales que se establecen entre

docentes y estudiantes con fines pedagdgicos.

Considero necesario establecer nuevos espacios de formacion docente que busquen el
desarrollo de meta-habilidades como el saber problematizar, el saber analizar y el saber teorizar
(Altet, 2005). EIl desarrollo de dichas meta-hablidades y el uso de dispositivos holisticos de
formacion docente se justifica en la necesidad de avanzar hacia la profesionalizacion de los
docentes mexicanos y, especificamente, de los docentes formadores de las escuelas normales del
pais. En esta misma linea, las evidencias aportadas por Fragoza (2016) como en el presente estudio
evidencian la necesidad de crear espacios formativos que ayuden a los docentes formadores a
avanzar mas alla de los conocimientos técnicos propios de la profesion docente y que puedan
acercarse a las habilidades propias de un docente practicante reflexivo (Altet, 2005).

Esta nueva linea de investigacion tendria que conllevar a la formacién libre de juicio acerca
de lo que hacen o no los docentes en situaciones reales de trabajo, ya que, desde el enfoque
interaccionista, como el adoptado por Vinatier (2013), se considera que el docente tiene una forma
particular y unica de ser docente, y que en dicho ejercicio influye su historia de vida personal y

profesional, por lo que resulta poco viable el estudio estandarizado de las practicas de aula.

7.5 Mi experiencia con el desarrollo de esta investigacion
El trabajo etnografico y colaborativo que realicé con Rosalia me permitié formar un vinculo
profesional y de amistad con ella, que se materializ6 en una comunidad de practica para el analisis

interaccionista de su actividad profesional docente. Asimismo, la experiencia de observacion en el
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aula emergente de Rosalia y sus alumnas, me permitio la toma de conciencia paulatina acerca de
las razones por las que actuamos de una forma particular a la hora de practicar la docencia, asi
como la importancia de las practicas docentes que observamos durante nuestra etapa estudiantil y

que, de alguna manera, condicionan la construccion de nuestro propio ejercicio en el aula.

La observacion de la practica docente de Rosalia y la explicitacion de sus principios
pedagogicos y reglas de accidn, también me permitio establecer una co-construccion de acepciones
acerca de lo que significa ser docente en tiempos de emergencia. Llevar a cabo este trabajo en el
contexto de la pandemia supuso un aprendizaje importante para mi, ya que tuve la oportunidad de
innovar en el acercamiento metodoldgico que adopté para acercarme al objeto de estudio de
manera colaborativa. Rescatar las interacciones sincronicas y asincrénicas de Rosalia y sus
estudiantes me permitié observar como se vivio la ERE al interior de un aula, brindandome una

experiencia Unica en la historia de la educacion en nuestro pais.

Asi, recupero la experiencia de desarrollar una investigacion de etnografia colaborativa con
Rosalia como el aprendizaje mas grande que rescato de esta tesis, ya que me permitié tener un
nuevo tipo de acercamiento al objeto de estudio, permitiéndome crear espacios de formacion
docente y de explicitacion de las creencias, razonamientos, actitudes e incluso sentimientos

asociados a lo que hago y como lo hago.

7.6 Cierre

Esta investigacion mostré la complejidad de la tarea de ser docente en escenarios emergentes como
el vivido durante la pandemia del Covid-19. Los datos que presenté en esta tesis marcan un
antecedente de como se forma a los futuros docentes de preescolar ante condiciones de Ensefianza
Remota de Emergencia. En este sentido, la experiencia de este trabajo podra ayudar a Rosaliay a
otros docentes formadores de escuelas normales ante futuros ejercicios de educacion en linea, e

incluso, en la suscitacién de otros momentos de crisis 0 emergencia.

Con este trabajo contribuyo al conocimiento de lo que sucede al interior de las aulas
normalistas desde una mirada externa, y apoyo a la conformacion de una linea de investigacion
que se enfoca en la formacion continua de los docentes desde dispositivos que tienen un enfoque
interaccionista, como el Modelo EPR. A partir de dicho Modelo, busco la toma de concienciay la
adquisicion de meta-habilidades en el docente, mismas que le permitan avanzar en su

profesionalizacion y préactica reflexiva.
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En suma, que los docentes puedan verse a si mismos a partir de un registro detallado de sus
interacciones verbales y no verbales de aula, les permitira identificar y profundizar de manera
paulatina acerca de quiénes son como docentes, lo que les dotara de agencia para tomar decisiones

acerca de la trayectoria formativa que deben seguir con fines de profesionalizacion.
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Apéndice A.
Tabla 8.1

Agenda de codigos para el analisis cualitativo de contenido

< Apéndices

Categoria Definicion Subcategoria Cddigo Regla Citas ejemplo
Los principios Rosalia: si, yo hice la transcripcion, trabajé la
pedagdgicos son el Toma consciencia transcripcion de la primera clase, entonces me
corazoén de la de las reglas de empecé a dar cuenta de esto que ya
actividad 2CCi6N comentabamos ;no?, de la expresion “chicas”.
| profesional Las reglas de Y también utilizo el término “muchachas”,
020(‘)3;;‘; (\D/ilcr:]t?;[)lser, accién son patrones digo mucho, juego entre el “chicas” y el
fincinios Son relativamente “muchachas”.
t?)ma dgs oor el estables Rosalia: entonces aqui Ariana, que bueno que
identifi nli e i i i
docente como dfégticgzdd%scinteis Se codificaran :o mﬁpcmnas, a(:m_cf)rlta tengc: en ?lfere?]te ﬁolor
verdaderos, y p e aquellos as chicas y en diferente color e muchachas, -
responden al . qnuer re ejalr_] ra i fragmentos en pero en la tabla es lo que me surgia porque dije
sistema de ?Jeelgspggléeﬁtez Nombrar de los que Rosalia “es la forma de llamarlas”, entonces puede ser
Co creencias (técnicas au note que posee una sola.
Principios interpretan y manera g . . :
o y morales) que ; la actividad Rosalia: (sonrie) aparte de que digo ochenta
pedagdgicos . enfrentan las afectiva .
esta en el fondo de situaciones (DNOM) recurrente de mil veces en una vez “muchachas”
laactividadenel | oo "con as utilizar los En la etiqueta de en la préctica recurrente de
lay que le dan ' términos de “ hicac” ;
aufay | formas recurrentes , chicas” en la clase uno la observé once veces,
significado a la - “chicas” y 4
s, Los de actuacion de los “muchachas” en la clase dos la observé dos, y en la clase tres
princibios docentes para : la clase tres la observé diez veces, la etiqueta

pedag6gicos guian
al docente en su
actividad y forman
parte del elemento
abstracto y
subjetivo de la
actividad.

atender cualquiera
de los polos de
tension o para
buscar un equilibrio
entre ellos (Fierro y
Fortoul, 2017, p.
100).

que le di fue CH, y algo que yo le comentaba a
Ariana Pawnee, era que en la descripcion a mi
se me ponia un poco complejo, porque decia
“bueno, lo interpreto desde el por qué creo que
lo hago o lo describo cuando sucede” y pues
puse “la docente lo utiliza para nombrar a las
alumnas” o sea, el chicas aparece cuando voy a
nombrar a las alumnas....
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Uso de
movimientos
corporales
(DUSO)

Se codificaran
aquellos
fragmentos en
los que Rosalia
note que posee
la actividad
recurrente de
hacer
movimientos
corporales
como: rascarse
la frente, la
nariz, asi como
tocarse el
cabelloy
mover las
manos.

16

Cuando algo no me acuerdo, por ejemplo, que
se me va asi como el hilo, 0 que empiezo como
con muletillas, me rasco pongo mucho eso, eh
“se te toca la frente como rascandose”, frente y
la nariz y el cabello, o sea, esas tres, conductas
asi como que dije “jcaray!” o sea, que ahi
aparecen mas de una vez, entonces ese tipo de
cosas, soy como muy con las manos, hay una
parte donde yo pongo, les estoy explicando que
van a hacer una columna, pues yo digo “una
columna del lado derecho”, como con mi mano
empieza lo mejor en el pizarron si estuviera
presencial,

Rosalia: ok, y también la cuestion de apretar
los labios, noté que cuando cambio de pantalla
0 cuando gue es mi momento e concentracion.
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Categoria Definicion Subcategoria Cddigo Regla Citas ejemplo
L os principios Y mucho también, que siento que me preocupo
pedag%gicog son Toma porque ya sale no como el que ya lo
el corazén de la | consciencia de Se codificaran comentabamos en esto de las 4 l6gicas ¢no?, de
actividad las reglas de aquellos fragmentos las l6gicas perdon, “ok” “muy bien” “est4 bien
profesional accion en los que Rosallla chicas”, o sea, como esa parte como de tomarlas
docente Las reglas de Utilizar note que posee la en consideracion mucho.
S accion son actividad recurrente
(Vinatier, 2013). gestos de Lo que ya lo comentaba, el agradecer creo que
- patrones . de agradecer a sus . < .
Dichos relativamente empatia alumnas en varios momentos €s como “gracias
principios son estables (DUTI) retroalimentar muchachas, les quiero agradecer y asi” asi como
tgmad(t)S porel | s ientificados en positivamente a sus eso es lo que mas he notado, aja, hasta ahorita
ocgnde como las précticas alumnas y hacer es lo que mas que he notado como recurrente, y
\:z; ango:’af docentes que preguntas personales. que no he hecho las otras entrevistas, pero al
siftema de reflejan la momento de traerlas en mente sé que van a
creencias manera peculiar seguir apareciendo.
o (técnicas y en que los Se codificaran
Principios docentes - aquellos fragmentos
dacbai morales) que int t Utilizar ’
Pedagogicos | s o ol fondo Interpretany | resiones | €N 10s que Rosalia . o
4o Ia actividad en_frent_an las co?no oo note que posee la Utilizo mucho el “ok
en el aula situaciones actividad recurrente
YAUe | cotidianas. Son (DEXP) ilizar | i6
le dan . utilizar la expresion
L las formas ok.
significado a la recurrentes de Tambié ; i d
misma. Los sracion de los Se codificaran ambién empecé a notar ciertas conductas
principios aquellos fraomentos repetitivas en mi cuando, por ejemplo, se trata
oy docentes para q 9 .
pedagdgicos en los que Rosalia de darles la palabra a las muchachas, o decirle
. atender q 1 At . R A
guian al _dqcente cualguiera de los Dar note que posee la c_hlcas [quién quiere participar?” yo bajo mi
en su actividad y polos de tension | OPortunidad | actividad recurrente mirada y como que me hago el pelo, como yo
forman par I i i
0 i’ﬂ pa :e de 0 para buscar un de de dar la palabra a siento que_lo hago como para no preglronarla, y
elemento equilibrio entre | Participar sus alumnas o darles un tiempo como que de reflexion, empecé
abstracto y au o€ licitarl . ;
(DOPO) solicitarles a anotar eso, porque cada que ponia alguien

subjetivo de la
actividad.

ellos (Fierroy
Fortoul, 2017, p.
100).

abiertamente que
participen en una

actividad de la clase.

entre paréntesis “este chica se ;quién dice yo?”
yo bajo la mirada y me acomodo el cabello
como que volteo a ver las nuevamente, y ya
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alguien contesta, entonces empecé a notar ese
tipo de cuestiones
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Categoria Definicion Subcategoria Cddigos Regla F Citas ejemplos
Se codificaran Rosa_lia: puse “la docente nombra de_manera
Los principios aquellos afectiva a las alurr,l’nas como estrategia para
pedagdgicos son Finalidad de fragmentos en los generar C(_)nﬁanza -
el corazén de la Nombrar de que Rosalia Para _conflrmar que estrim atentas a la clase.
actividad manera reflexione acerca 8 Cons_ldero Ilamarlas asi apoya a generar mayor
profesional afectiva del objetivo que confianza entre docente y alumna
docente (FNOM) busca al llevar a Resalto que, al construir dicha regla de accion,
(Vinatier, 2013). cabo la actividad me es posible relacionar la importancia que
_Dichos de nombrar de tiene el crear afecto y confianza al nombrar a
principios son manera afectiva. los alumnos durante la clase.
tgg;z?]?: Ec())r;gl Finalidad de las Rosalia: y bueno. L_a regla de accion cuatro “la
verdaderos, y reglas de accion Se codificaran docgn.te da oportur!ldad a las alumnas de .
responden al Esta subcategoria aquellos participar vqunjtarlamente como estrategia para
sistema de se relaciona con fragmentos en los generar un ambiente de confianza”.
creencias la explicitacion | Finalidad de que Rosalia La idea es que ayuda, el no presionar, ayuda a
Principios (técnicas y que hace un Dar reflexione acerca que ellas, las que siempre participan, pues
pedagégicos | morales) que esta | docente acerca del | oportunidad | del objetivo que 5 vuelvan a levantar su mano, y las que no,
en el fondo de la | objetivo que tiene | de participar | busca al llevar a sientan la libertad de “ah, es que a mi no me
actividad en el al llevar a cabo (FOPO) cabo la actividad preguntd, no voy a contestar” a “ah, la
aulay que ledan | sus patrones de de dar oportunidad est4 abierta, esta bien, lo hago”.
significadoa la | actuacion en aula. oportunidad de El dar libertad de que voluntariamente lo hagan,
ngllrfnmc?pt)? participar. contribuye a que no se sientan sefialas o
pedagogicos - presionadas.
guian al docente Se codificaran
en su actividad y aquellos Yo bajo mi mirada y como que me hago el pelo,
forman parte del Finalidad de | Tragmentos en los como Yo siento que lo hago como para no
elemento Uso de que Rosalia presionarla, y darles un tiempo como que, de
A reflexione acerca L
at?st(acto y movimientos del objetivo que 12 reflexion.
subjetivo de la corporales | " = llevar a Después de desviar la mirada viene lo de apretar
actividad. (FUSO) los labios como para dar tiempo y “haber

cabo la actividad
de uso de
movimientos

chicas”
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corporales
(rascarse la frente,
la nariz, asi como
tocarse el cabello

La dos, “la docente hace uso de movimientos
corporales, buscando explicar o enfatizar en
alguna instruccion o tema”.

y mover las
manos).
Se codificaran
aquellos ] .
fragmentos en los Para reafirmar que estamos como entendiendo o
Finalidad de que Rosalfa “ok, chicas” como sesta claro?,
Utilizar reflexione acerca El “;0k?” lo utilizo para ver si estan de acuerdo
expresiones | del objetivoque | 10 0 para acentuar algo,
comoelok | buscaal llevara Es utilizada al mencionar alguna indicacion,
(FEXP) cabo la actividad precision del tema o abrir espacios de

de utilizar
expresiones como
el ok.

comunicacion entre alumnas.
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Categoria Definicion Subcategoria Cddigos Regla F Citas ejemplos
Los principios
pedagogicos son
el corazdn de la
actividad
profesional
docente
(Vinatier, 2013).
Dichos
principios son
tomados por el El “sonreir, decir gracias y muy bien. Utiliza
docente como | Finalidad de las gestos de empatia para agradecer a las alumnas
verdaderos, y reglas de accion Se codificaran o ser amable”
responden al Esta subcategoria aquellos
sistema de se relaciona con Finalidad de fragmentos en los Al construir dicha regla de accion, me es
creencias la explicitacion Utilizar que Rosalia posible detectar la importancia que tiene ser
Principios (técnicasy que hace un gestos de reflexione acerca | 10 empatica y agradecer las actividades realizadas
pedagdgicos | morales) que esta | docente acerca del empatia del objetivo que por las integrantes del grupo. Para que eso
en el fondo de la | objetivo que tiene (FUTI) busca al llevar a contribuya a que las alumnas se sientan en un

actividad en el
aulay que le dan
significado a la
misma. Los
principios
pedagdgicos
guian al docente
en su actividad y
forman parte del
elemento
abstracto y
subjetivo de la
actividad.

al llevar a cabo
sus patrones de
actuacion en aula.

cabo la actividad
de utilizar gestos
de empatia.

ambiente calido, de confianza y de respeto.

“La docente utiliza gestos de empatia a manera
de agradecer a las alumnas o ser amable”.
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Categoria Definicion Subcategoria Cddigos Regla Citas ejemplo
Muchas de estas cuestiones pues vienen
Se codificaran aprendidas ¢no? desde los maestros ejemplos
o aquellos que ya deciamos 0 porque no queremos ser
Lgs principios e d fragmentos elp los como tal maestro que siempre me estaba
pedagogicos son Origen de que Rosalia diciendo a mi a mi, pues mejor yo lo dejo como
el corazon de la Dar reflexione acerca : ; r
= : ; una manera pues quien quiera que elija.
actividad oportunidad -\ - del origen de la Lo anterior (dar oportunidad de que las alumnas
profesional de participar | actividad docente . | Pe ?]
docente (OOPO) relacionada con participen vo untarlamer_lte), me hace retomar
(Vinatier, 2013). no presionar a sus algunos sucesos de mi vida como estudiante. El
Dichos alumnas para observar que el maestro sefialaba o impone las
principios son participar. participaciones a las estudiantes, en muchas
tomados por el _ ocasiones solo generaba frustracion.
docente como Origen de las A su vez, recuerdo que, en distintas ocasiones o
verdadilros, 3|/ Eeglas Se accion momentos de mi trayectoria académica,
ri?gzrr;aeg: resfﬁzrsgaclgt\e/?;gﬁ docentes nos llamaban de esta manera y me
Principios . . sentia bien y en confianza
edagogicos creenclas que que tiene un Rosalia: de hecho, Ariana, te puedo decir un
P estd en el fondo | docente acerca del e ) ’ 1P ., .,
de la actividad en | origen o raiz de Se codificaran fragmento, creo que a Paola también le sucedio
elaulayquele | sus patrones de . aquellos I porque en algin momento le llegé a decir.
dan significado a actuacion. o d ragmentos ei[‘ 0s Cuando llegas a la Normal, que sales como
la misma. Los N%rr;gberr;r ge . f?eu;;?:c'fma docente del aula, de bésica y llegas a la Normal
principios : te encuentras con este conflicto sobre cémo
L manera del origen de la .
pedagogicos fecti tividad d t nombrarlas, entonces si es un momento en que
guian al docente aeeive actvidac docene ti como cuando piensas “;Qué me voy a poner
(ONOM) relacionada con u u p N voyap

en su actividad y
forman parte del
elemento
abstracto y
subjetivo de la
actividad.

nombrar a las
alumnas como
“chicas”.

el dia de hoy?” piensas “;COmo les voy a decir
a las muchachas?, ;no?” entonces yo recuerdo a
la teacher Jaimie, una de las compafieras de
inglés de la Normal, fue mi maestra, ahora mi
compafiera, y ella nos decia “chicas” y yo me
sentia como muy agusto, cuando nos decia ella
asi, entonces yo recuerdo que dije pues “chicas’
la profe Jaimie nos decia asi y se sentia bien y

b
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pues ya de ahi yo lo tengo pues, yo te podria
hasta decir que casi por ella es que digo
“chicas” y se me quedo.

Origen de
Utilizar
expresiones
como el ok
(OEXP)

Se codificaran
aquellos
fragmentos en los
que Rosalia
reflexione acerca
del origen de la
actividad docente
de utilizar
expresiones como
el ok.

También rescato la influencia de docentes que
insistian en preguntar, por muy obvio que
sonara, ahi pues agregaria en mi trayectoria
¢no?, asi que retomo este ejemplo con mis
estudiantes. Eso de la trayectoria, me acuerdo
muy claro una anécdota de las docentes que por
no preguntar hicimos el trabajo mal y me
acuerdo que nos dijo “no existe pregunta obvia”
o un dicho de como “pregunten”, o sea, por mas
obvio que parezca, preglntenlo. Entonces,
retomo como que este ejemplo también para yo
constantemente “chicas, ¢hay dudas de esto?
[seguras?” como insistir.
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Categoria Definicion Subcategoria Cddigos Regla Citas ejemplo
o Rosalia: por ejemplo, como cuando, yo tengo
Los principios muy en claro cuando hay que llamarle la
p?dagog',cos s<|)n atencion a un nifio o hablar con él, bajarte a su
¢ c:ng/ci)gaﬂe a nivel y entrar en cgnt_acto con sus 0jos, etcétera
profesional ¢no? y con ellas, si bien no me agac_ho, trato
docente mucho de encontrar este contacto visual, como
(Vinatier, 2013). Se codificaran explicarles, no sé, como muchas practicas que
Dichos aquellos con preescolar hago, desde llegar y preguntar
principios son fragmentos en “Como estan? ;Qué comieron? ;Qué
tomados por el los que desayunaron?” esta parte es como mucho del
docente como Origen de las Rosalia preescolar entonces yo si veo en mi practica, ya
verdaderos, y reglas de accion reflexione en formacion inicial, muchos rasgos
respondenal | Esta subcategoria | Origen de acerca del caracteristicos de mi formacién como maestra
Principios sistema de refiere a la vision Utilizar orlge_:n_de la de educacion preescolar y pues tiene mucha
pedagogicos creencias que gue tiene un gestos Eje actividad incidencia, ;no?
esté en el fondo docente acerca empatia docente de
de la actividad en | del origen o raiz (ouTI) utilizar gestos Recuerdo a docentes que, dentro de mi
elaulay quele | de sus patrones de de empatia trayectoria académica, utilizaban dichos gestos
dan significado a actuacion. (agradecer

la misma. Los
principios
pedagdgicos
guian al docente
en su actividad y
forman parte del
elemento
abstracto y
subjetivo de la
actividad.

retroalimentar
positivamente,
preguntas
personales)

de empatia, y para mi, era mas sencillo
acercarme a ellos, expresar o externar mis
dudas, y sentirme contenta al aprender. Aun
cuando el contenido era dificil, o habia una
situacion adversa, el observar dichas conductas
en el profesor, me ayudaba a sentirme apoyada
y sin temor a equivocarme. Es por ello que
recurrir constantemente a este tipo de gestos,
considero que ayuda a llevar mis clases de
manera optima.
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Categoria Definicion Subcategoria Cadigos Regla Citas ejemplos
Se codificaran
aquellos Considero llamarlas asi apoya a generar mayor
fragmentos en los confianza entre docente y alumna, pues estas, en
Los principios o que Rosalia diversos momentos de la clase, responden,
pedagdgicos son J’a"\:dacéon exprese la ";?‘”era atienden y estan activas.
el corazon de la o?e n?z;rr]m::r egu(éu;?ggl;ma Pero recuerdo que en los momentos en los que
actividad afectiva accion aue ella estamos ahi en clase o ahorita cuando las
profesional 4 nombro, pues responden, atienden y noto ue
docente (VNOM) | denomina como noro, p P ’ y
(Vinatier, 2013) nombrar de estan activas, que no es molesta, entonces fue
Di CH 0s ' manera afectiva que nada_ mAas puse eso, responden, atienden y
principios son es aceptada por estan activas.
tomados por el | Validacion de la sus alumnas. : :
docente como actividad Lo anterior es aceptado por las mismas, pues
verdaderos, y Esta subcategoria observo que, si hay alguna aclaracion por hacer,
responden al se relaciona con lo hacen después de mi intervencion, o sea,
Principios sistema de la forma en que el Se codificaran después de decir el “;0k, chicas?” “a no profe,
edagoaicos creencias que docente valida o aquellos yo tengo una duda”.
pedagog estaen el fondo | confirma que sus vValidacion fragmentos en los Entonces, utilizo mucho el WhatsApp, por
de la actividad en patrongs de de que Rosalia ejemplo, con las jefas de grupo, les mando un
elaulay que le actuacion son - exprese la manera . 1 .
I, Utilizar . audio y ya “chicas, les pido que lo compartan
dan significado a | aceptados por sus exoresiones | €N Aue confirma ; : -
la misma. Los estudiantes. coeno el ok que su regla de por aIV Of Cf1 SUS STUPOs €On Tas Coén p?eras Y
principios W accion utilizar ya se lo empiezan a reenvia, y ya de ahi me
pedagdgicos ( ) expresiones como empiezan a llegar algunps mensajitos “Oiga
guian al docente el ok es aceptada profe, es que mire, yo si tengo duda”. Entonces,
en su actividad y por sus alumnas. a lo mejor, ese “ok” ayud6 a mover algo, pero
forman parte del no se atrevieron las estudiantes, entonces tengo
elemento que buscar otros medios para que lo expresen
ékl)bStfaCtg yl ¢no? Entonces, aqui lo voy a agregar Ariana.
subjetivo de la T daci6 ificara . .
aJctividad. Vallgguon Se §°d2;'lgira” Lo anterior (dar oportunidad de que las alumnas
Dar fragmgztos en los participen voluntariamente), es aceptado por las
oportunidad que Rosalia mismas, pues observo que estan activas las

de participar

exprese la manera

alumnas que escasamente lo hacen y no
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(VOPO)

en que confirma
que su regla de
accion dar
oportunidad de
participar es
aceptada por sus
alumnas.

solamente aquellas que constantemente
participan.

Me ha tocado con estudiantes que, en clase, 0 en
grupo, cuando yo sefialo, pues ellas prefieren
guardar silencio y no participar.
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Categoria Definicion Subcategoria Cadigos Regla Citas ejemplo
Los principios
pedagogicos son
el corazén de la O sea, creo que... por ejemplo, mira los
actividad comentarios “gracias profe, nos motiva,
profesional muchisimas gracias por todo, siempre tan
_ docente linda”. Por ejemplo, hay unas... Paola, Jaqui,
(Vinatier, 2013). son chicas que no te lo van a expresar en la
Dichos clase a veces, y aqui, me he dado cuenta que ha
principios son i : .
tomados por el | Validacion de la Se codificaran funuonadq con este tipo de estudlan‘t‘es cqmo
docente como actividad aquellos muy estratégico. Como sonar como “yo sé que
verdaderos,y | Esta subcategoria fragmentos en los es dificil, pero miren, cualquier cosa, cualquier
responden al se relacionacon | Validacion que Rosalfa duda” etcétera, (no? Entonces, me ha ayudado,
Principios sister_na de la forma en que el | de Utilizar | exprese la manera algunos se los he enviado por aqui, creo que he
pedagbgicos creencias que doce_nte valida o gestos ge en que confirma hecho como cuatro.
estden el fondo | confirma que sus empatia que su regla de Considero este tipo de gestos son aceptados por
de la actividad en patrones de (VUTI) accion utilizar las alumnas. Se animan a continuar

elaulay que le
dan significado a
la misma. Los
principios
pedagdgicos
guian al docente
en su actividad y
forman parte del
elemento
abstracto y
subjetivo de la
actividad.

actuacion son
aceptados por sus
estudiantes.

gestos de empatia
es aceptada por
sus alumnas.

participando, se motivan a mostrar evidencias, y
sienten la confianza de mencionar, no solo
aspectos positivos de la clase, sino
retroalimentar el trabajo. O sea, siento que, al
hacer ese tipo de gestos, ellas también sienten la
confianza si en algun momento no se est4
entendiendo, o voy muy rapido o alguna
situacion, no solo positiva, existe la confianza
de que lo puedan hacer.
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Categoria Definicion Subcategoria Cdédigo | Subcddigos Regla F Citas ejemplo
Yo hice un diagndstico sobre si tenian
Las invariantes Se wifi o alguna red con datos, entonces
operatorias se Aul codificaran nada mas un estudiante tuve por ahi qué
componen de una emeru Snte aquellos bueno dos casos que tienen un poquito de
dupla conceptual: Este co?]cepto fragmentos dificultas, estan con datos, entonces no lo
esquema-situacion. emerge a partir en donde considere necesario la primera sesion, sin
Segun Vergnaud | e e Rosalia embargo, cuando se ven que ese tipo de
(1990), los esquemas Ensefianza hable acerca contenidos como mas explicar, etcétera si
mentatles, Retoma en la Situacion | de los retos lo tengo pensado hacer, pero yo la sesion
e clggn dpeu(e)s :rzg%rn Emergencia de las 0 7 anterior no, no la grabe, porque te digo
glas de op i Y| (Hodgesetal., alumnas | Situaciones porque no lo vi muy necesario en este
principios tenidos 2020) (S|TAL) a las que se | dici d
daderos. son : caso por las condiciones de ese
por ver ' Este concepto es enfrentan
invariantes en el utilizado por sus alumnas m,omento. i .
sujeto. Lo que varia investi adgres al asistir a Si tengo algunos_casos que si me dicen
es la situacion o la de la edgucacic’)n clases en el que, por el espacio, por el internet o
Invariantes do?:ztr:;/eldadagg I en lineapara | Contexto contexto de porque In © 'Fleneln una buer(lja (I:amara, 0
operatorias i Y q establecer un (CONT) la i queno I€ Sirve 1a camara de la
cualtieneque dar | | " ntraste pandemia. computadora, entonces no he podido
respuestaconlos | J 0 epT y hacerlo como de manera obligatoria,
esquemas mentales | |0 . Gl oo ¢N0? para estar en la clase.
con los que cuenta, linea de alta Se —
esto para ajustarse a calidad. La codificaran Trato de planificar o acomodar una
las circunstancias finalidad de la aquellos §esi_én que sea cOmo el trabajo, _dar
que se le presenta. | o oo fragmentos indicaciones y regresan, o trabajo y no
Cuando el sujetose | .~ temporal en los que sé, quedarme yo media hora de esas dos
" enftenta? ‘:”a || alaensefianza Rosalfa horas para cualquier duda, me quedo ahi
S'ngat‘i:'e?]'; ?Qse uzs‘i:a durante el Clase habladela | ., y ellas estan entrando a dudas, trato de no
puesta, periodo de (CONTR) | dinamica de tenerlas las dos horas conectadas a todas,
sufre una crisis, lo . q la cl R ]
ue lo lleva a tiempo que dure aclase que a veces la dindmica pues me lo pide,
?nodificar Sus la crisis 0 ha tenido tengo que hacerlo asi...
esquemas o construir | Sergencia. quzn”z;’ar Acé ahora en la dindmica que yo tengo
UNOS NUEVOS. contexto de yo si me he limitado mucho en el sentido
la pandemia de los recursos, desde los materiales (se
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encoje de hombros) por ejemplo, que ya
en una practica presencial se los llevo,
hacemos equipos, etcétera, pues aca no,
es formarles un drive (Ariana asiente y
sonrie) “chicas entren, de tarea esto” pero
si siento que ha sido muy limitada esa
parte.

Se
codificaran
aquellos
fragmentos . .
en los que Rc_)salla: Y0 quiero comentar yo creo que
Rosalia mi, la postura que yo tengo ahorita ante
opine las clases en linea, esta sesion semanal
Rol acerca del que tengo con ellas me ha demandado
docente papel tomar una postura mas de la maestra que
(CONTRD) | docente que explica.
ha tenido No me he permitido transitar a mas,
que adoptar porque si he tomado una postura de
enel explicar, aclarar dudas,
contexto de
un aula
normalista
emergente.
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Categoria Definicion Subcategoria | Cddigo | Subcbdigos Regla Citas ejemplo
Las invariantes Aula
operatorias se emergente
componen de una Este concepto
dupla conceptual: emer ;
o ge a partir
esquema-situacion. del término de
Segun Vergnaud Ensefianza
(1990), los esquemas Retoma en la Se
mentales, compuestos Emergencia codificaran
F:)Orerri%:gz de (Hodges et al., frzqtrjnetlelnoti)s Les digo “chicas aprenden su cama las
_op ny 2020). g extrafio para verlas” etcétera, no he
principios tenidos por Est t en donde .
verdaderos. son ste concepto Rosalia logrado que todas lo hagan, si se me
. . ’ es utilizado por isi
invariantes en el e adofes exprese los acerca a mi siempre _
SUjetO. Lo que varia de la edgucacién diferentes Rosa“a yO he VISsto PaOIa que tienen su
es la situacién o la on linea para desafios camarita, a las otras... de hecho ayer me
Invariantes | actividad del docente, establecepr un Contexto | Interaccién | que ha dio mucho gusto que ayer vi, a quién
operatorias y ante la cual tiene claro contraste (CONT) | (CONTI) | enfrentado vi? ya ni me acuerdo, que una de las
que dar respuestacon | o epT y _porla chicas que prendi6 llama... jah!
los esquemas la educacién en disposicion Casandra, y otra chica no me acuerdo de
mema'tes CO? los que | ™o de alta delas su nombre, y la prendi y le dije, asi
Cl;?ﬂsﬁérzz Z [I);ra calidad. La f:r;?{:ijz como que “jay, que gusto me da verlas!”
. ; finalidad de la i teni i
circunstancias que se ERT es brindar contacto Faosr?/g?as-lrfggla todas las sesiones que no
le presenta. Cuando el ACCESO visual con ¢HYs
sujeto se enfrenta a temporal a la sus
una situacion ante la enFs)eﬁanza alumnas.
cual no tiene durante el
respuesta, sufre una eriodo de
crisis, lo que lo lleva t?em 0 que
a modificar sus po qu
. dure la crisis 0
esquemas o construir emergencia

unos Nuevos.
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Categoria Definicion Cddigos Regla Citas ejemplo
. Hubo detalles como el croquis, por ejemplo, pues no lo puse,
reli_::isg:?ec;tlf)gorgi) S S en este caso porque pues nada més me veo yo con fondo
que surgen a codificardn b}l_anco, y las chicas, por ahi en la totalidad de las alumnas
partir de aplicar aquellos fugte, tengo !a duda porque yo rgc_uerdo que en este momento
el Modelo EPR fragmentos la importancia de transcribirlo rapido y no dejarlo pasar,
para el analisis en donde porque dije “;eran 17?”, y me fui como a mis archivos, pues
de la actividad Rosalia no ya no puede salir de la duda si eran diecisiete o diecinueve,
profesional de exprese los las que asistieron en esa sesion, dije “datos tan importantes
una docente al . diferentes como €sos”.
L Datos-registro .. . . ., .
interior de un (DATRE) datos que Rosalia: a mi tambien me sucedio con el registro con el dos,
aula emergente. deberia que noté que el primero que el primero lo tenia detallado,
llevar su entonces en el dos y dije “haber ;no? aqui, pero hay muchos
Aplicacion del EIS I(\:i/le?‘?rfilc?oEpF;T ?(?rfrfg_ofeg:zs en otros ni siquiera me,he movido” entonces me fuiy yame
_ Modelp _ Vinatier (2013) croauis. di cuenta que pues habia unas partes del registro en el dos
Eplstemqlqglco- oMo Una namgro de especificamente que no estaba anotando ¢/no? como esa parte
Pragmatico- herramienta alumnas. etc. de la gesticulacion desde la sonrisa, mover los hombros, etc.
R;Iamo’nal formativa que ’ entonces si retomo esa idea de la importancia de que si no lo
osalia invita al docente planteemos tal como sucede.
a conceptualizar Rosalia: a veces se te olvida, te vas a la dindmica de la clase
su experiencia en Se pues, pues no tendria ningln problema de recibirte, yo de
aula, a partir de codificaran hecho mafiana tengo una reunion extra ordinaria con ellas con
un enfoque aquellos lo de la organizacion de la practica entonces el tiempo es muy
integral. El fggg:f: 525 corto para explicar instrumentos, explicar todo, ;no? entonces
ggrﬁggérgeggﬁ Rosalia mafiana las veo yo a las 10, me hicieron un espacio ahi, la
busca brindar al :g’g)g( exprese la profe no tiene clase con ellas, de 10 a 11, la proxima clase
docente una ( ) necesidad de pues ya es el proximo miércoles a una, ajé, si grabé esta
mirada mas que Ariana la sesion del miercoles, sin embargo, a mi se me haria bien si
holistica de su apoye con la nos pudieras apoyar para no estar con esta parte ;no? de estar
actividad grabacion de cuidando que el teléfono o a veces que Jonathan esta
profesional. su actividad ocupando uno de los dispositivos pues ya se me complica.
profesional. Entonces yo si estoy muy de acuerdo a que nos apoyes
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Categoria Definicion Cadigos Regla Citas ejemplo
Atkins en esta en este concepto de presencia social es lo
. que ahora se entiende como la comunicacion en estos
Esta categoria . . :
refiere a los retos med!os digamos la las relaciones Que se establecen_por ,
que surgen a medio de estas platafqrmas y aqui es donde he podido como
partir de aplicar empezar a pensar la logica reIaC|ona_1I de otra manera que
el Modelo EPR nos puede ayudar a adaptar esta logica a poderla analizar en
para el analisis una interaccion que se da por medio de plataformas como
de la actividad Se estas ¢no? el dejar de forzar la l6gica relacional presencial
profesional de codificaran como se entiende de manera presencial y empezar a
una docente al aquellos entender de otra manera las relaciones que se dan en sus
interior de un fragmentos clases por medio de estas plataformas ;no?
aula emergente. en donde Hemos estado detectando que es sencillo detectar por
Ariana ejemplo la 16gica pragmatica, que es la parte de la
L El Modelo EPR - exprese el . . y .
Aplicacion del es definido por Loégicas desafio de instruccion, de la gestion de clase, es muy evidente en un
Modelo Vinatier (2013) (AR-LOG) trabajar con registro, aunque las clases en linea en los registros que
Epistemoldgico- COMo una las l6gicas ustedes hacian puede detectarse facilmente cuando dan
Péz?aTi%tr'];?' herramienta EPR e un instrucciones, cuando las alumnas les responden al respecto
Aiana formativa que registro de cuando _funmona’la_ clase_etcetera} tgmblen es evidente la
invita al docente un aula presencia de la logica epistemoldgica, porque en la
a conceptualizar emergente. construccion del aprendizaje también es evidente aunque
su experiencia en sea una clase en linea, sin embargo las l6gicas que no esta
aula, a partir de tan clara es la ldgica relacional, porque esta logica es mas
un enfoque facil de observar cuando ustedes estan en aula, sin embargo,
o ;g;euger?:{tgral en estos entornos pues no es tan sencillo analizar la dgica
del Modelo EPR relacional cuando no estan te,nlendo contacto fisico ni nada
busca brindar al con las glumnas, que pues asi cada quien en su lugar
docente una interactGan por estos medios
mirada mas Se La pregunta es ;como adaptamos esta disposicion de las
holistica de su . codificaran camaras para hacer el registro? mas que nada por eso se los
actividad D:g) S[')r:?;téo faquellos pregunto, para ver lo que podriamos hacer a la hora de
profesional. (AR- ) Ligansr?égs hacer un registro de la actividad en esa parte de los datos
Ariana contextuales que ponemos, como la fecha es el niUmero de
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exprese los
datos
adicionales
que podria
llevar el
registro de la
actividad
profesional
docente de
Rosalia.

alumnas, etcétera. Podriamos agregar, por ejemplo,
¢cuantas alumnos asistieron a la clase de hoy? y después de
solicitarles que prenda la camara como ustedes lo hacen al
inicio de la clase ¢cuantas prenden su camara? 0sea
(cuantas se mantienen con su camara prendida a lo largo de
la clase? y ¢quiénes no? por ejemplo, unas 25 por decir
algo, “de esas 25, 10 prendieron su camara a lo largo de la
clase” y de esas diez ;quiénes son? pues por ejemplo
Mariana, Sofia, Marina, etcétera; entonces a la hora de
hacer el registro podemos dar evidencia, podemos
transcribir ¢cuales son los gestos expresiones de esas 10
alumnas? entonces ya de las otras 15 pues no verdad,
porgue pues no se les obliga a prender la camara ¢no? se
puede captar mas el lenguaje verbal que el lenguaje no
verbal.
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Categoria Definicion Cadigos Regla Citas ejemplo
Esta categoria
refiere a los retos
que surgen a
partir de aplicar
el Modelo EPR
gzr?aegci?\f‘i'é?j Tendriamos que grabar, como ya les he comentado grabar
) de forma maés sistematica las sesiones que ustedes tengan, ir
profesional de . .
una docente al formando un banquito en Drive, de hecho, ya puse unas
interior de un Se carpetas en nuestra carpeta de Drive para ir almacenando _
aula emergente. codificaran las grabaciones de ustedes, ponerles una fecha, como para ir
aquellos en orden acomodando nuestras grabaciones y entonces
Aplicacion del | E!Modelo EPR fragmentos comentaba con la Dra. ¢tendriamos que hacer la grabacion
P Modelo es definido por en donde de todas las sesiones? para ir analizando su practica de
Epistemolégico- Vlréil)t;ﬁg EJZnOaB) Material de . frrlea}sréala forma_s[s'Fematlca alo I_argo del semestre. Enton_c,es veiamos
Pragmético- A - transcripcion p o !a posibilidad de:,, por ejemplo,, ustgdes tienen miércoles y
Relacional erramienta (AR-MAT) necesidad ae jueves, o sea, miércoles Rosalia y jueves Pawnee, entonces
Ariana formativa que disponer de que una hora de tiempo de ustedes, del miércoles o jueves
invita al docente material de

a conceptualizar
Su experiencia en
aula, a partir de
un enfoque
integral. El
enfoque integral
del Modelo EPR
busca brindar al
docente una
mirada mas
holistica de su
actividad
profesional.

transcripcion
para analizar
las légicas
EPR.

al martes gue nos veriamos o ya veriamos qué dia de la
semana, hicieran transcripcion de esa sesion de clase de esa
semana, una hora de su tiempo lo que alcancen a transcribir,
ya sean cuatro cuartillas, tres cuartillas, cinco cuartillas, no
sé cuanto tiempo les llevo a ustedes transcribir lo que yo les
habia pedido en las vacaciones, ;Cuanto tiempo les toco
transcribir las siete ocho cuartillas que transcribieron?
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