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Capitulo 1. Explotar el uso del video para formar
docentes: un marco tedrico-metodologico basado en
una metasintesis de la literatura especializada

@ Cyrille Gaudin

cyrille.gaudin@unilim.fr

Instituto Nacional Superior de Ensefianza, Francia
Universidad de Limoges, Francia

Este capitulo tiene un doble objetivo. En primer lugar: ayudar a inves-
tigadores y formadores a navegar por la literatura cientifica relacionada
con el uso del video en la formacion de docentes. Para ello, se presen-
ta un mapeo de revisiones de literatura, metanalisis, marcos y modelos
sobre la formacién docente en video. En segundo lugar: busca propor-
cionar puntos de referencia para los formadores de docentes que utilizan
el video. Para lograr tal fin, se propone un marco para disefar y llevar a
cabo la videoformacioén de profesores, desarrollado a partir de una me-
tasintesis de esta literatura.

Mapeo de literatura cientifica sobre la formacion
docente en video

La literatura cientifica relacionada con el uso del video en la formacién
docente consiste en lo siguiente: a) publicaciones principalmente empi-
ricas; b) encuestas poco comunes (Arya et al., 2016; Christ et al., 2017);
c) revisiones de literatura y metanalisis y d) marcos y modelos.
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Para este estudio, los dos ultimos tipos de publicaciones cientificas
(c y d) fueron objeto de una busqueda, seleccion y evaluacion sistema-
tica segun las recomendaciones de Siddaway et al. (2019). De manera
detallada, se establecieron dos consultas integrando las palabras clave.
La primera se relaciona con las revisiones de la literatura y los metana-
lisis sobre la formacion docente con video: video Y docente Y (revisién
de la literatura, revision de alcance, revisién sistemdatica, metanalisis,
estado del arte o estado del campo). La segunda se relaciona con marcos
y modelos para disefiar y llevar a cabo la videoformacién docente: video
Y docente Y (marco, modelo o conceptualizacion).

Ademas de las palabras clave, la consulta de busqueda integré el nivel
de seleccion de publicaciones (titulo, palabras clave o resumen) y crite-
rios generales: periodo (debié haber sido publicado entre 2010 y 2023),
tipo de publicacion (articulo; debi6 haber sido evaluado por par doble
ciegos) e idioma (debid ser escrito en inglés). Se realizaron busquedas en
cinco bases de datos en linea (ERIC, PsycINFO, Scopus, ScienceDirect y
Web of Science).

Las publicaciones identificadas mediante esta busqueda fueron luego
seleccionadas y evaluadas basandose en la lectura de su titulo, resumen
y texto completo. Mientras se leia el texto completo, se agregaron cinco
publicaciones adicionales relacionadas con marcos y modelos al esca-
near las referencias. Finalmente —para este estudio— se seleccionaron
veintidos revisiones de literatura y metanalisis, asi como diecisiete
marcos y modelos.

Mapeo de revisiones bibliograficas y metanalisis

Las veintidos revisiones bibliograficas y metanalisis sobre la videoforma-
cién docente se dividieron en dos categorias principales (Figura 1). Por
un lado: revisiones de literatura y metanélisis que se calificaron de gene-
rales (n = 5). Se refirieron a la formacion inicial (Blomberg et al., 2013),
a la formacion continua (Major y Watson, 2018) o a ambas (Baecher et
al., 2018; Gaudin y Chalies, 2015; Marsh y Mitchell, 2014).
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Por otro lado, las revisiones bibliograficas y los metanalisis se cali-
ficaron como dirigidos (n = 17), debido a los objetos especificos
examinados: un publico escolar (primera infancia, Bautista et al.,
2022; educacion especial, Morin et al., 2019), una disciplina (ciencia,
Chan et al., 2021; matematicas, Santagata et al., 2021; Weyers et al.,
2023a; musica, Bautista et al., 2022), la situaciéon de autoconfronta-
cion?, también llamada recuerdo simulado por video o entrenamiento
por video (Gazdag et al., 2019; Tripp y Rich, 2012; Van der Linden et
al.,, 2021), la actividad del profesor dedicada a ver un video, también
llamado teacher noting o vision profesional (Konig et al., 2022; Weyers
et al., 2023b), el desarrollo de habilidades (Weng et al., 2023) particu-
larmente reflexivo (Hamel y Viau-Gau, 2019), formatos de video 360
° (Atal et al., 2023; Qian et al., 2023), herramientas de explotacion de
video anotacion (Von Wachter y Lewalter, 2023) y aprendizaje colabora-
tivo (Ramos et al., 2022).

Sin embargo, ciertas revisiones de la literatura y metanalisis cruzaron
dos objetos especificos: una disciplina y la actividad del docente que
participa en la visualizacién de un video (Chan et al., 2021; Santagata
et al., 2021, Weyers et al., 2023a) o un publico escolar y la situacion de
autoconfrontacion (Morin et al., 2019).

3 Es importante distinguir dos tipos de situaciones de videoformacion: la autocon-
frontacion y la aloconfrontacion. Segun Leblanc (2014a), en una situacién de tipo
autoconfrontacion, el docente en formacion es invitado, solo o en presencia de otros
docentes, a ver y comentar la grabacion en video de su propia practica profesional. En
una situacion de tipo aloconfrontacion, se ve y comenta la grabacion en video de la
actividad de otro docente ausente.
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Figura 1. Mapeo de revision bibliografica y metanalisis
sobre formacion docente con videos

Fuente: elaboracion propia

Mapeo de marcos y modelos

Los diecisiete marcos y modelos para disefiar y llevar a cabo la video-
formacion docente se dividieron en dos categorias principales (Figura
2). Por un lado, los marcos y modelos se calificaron como generales (n
= 11). Se relacionaron con la formacién inicial (Blomberg et al., 2013;
Kang y Van Es, 2018; Masats y Dooly, 2011; Wyss y Hiisler, 2023), la
formacion continua (Hin et al., 2010; Tekkumru-Kisa y Stein, 2017)
o ambos (Arya et al., 2016; Brouwer, 2022; Gaudin y Chalies, 2015;
Gentile, 2019; Santagata, 2014).

Por otro lado, los marcos y modelos que se calificaron como diri-
gidos (n = 6), debido a los objetos especificos conceptualizados fueron
un videoentrenamiento disciplinario (matematicas, Van Es et al., 2019;
ciencia, Forsythe et al., 2022), la facilitacion de la reflexion y el debate
a partir de la visualizacién de videos (Gelfuso, 2016; Van Es et al.,
2014), el establecimiento de un clima propicio para el aprendizaje y una
cultura del intercambio (Alles et al., 2019) y el aprendizaje colaborativo
(Cattaneo et al., 2021).
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Figura 2. Mapeo de marcos y modelos para disefo y reali-
zacion de videoformacion docente

Fuente: elaboracion propia

Finalmente, es importante especificar que, incluso con la separaciéon
de la presentacion de la revision de la literatura y metanalisis de marcos
y modelos en aras de la legibilidad, estos dos tipos de publicaciones a
menudo se entrelazan. De hecho, las revisiones de literatura y los meta-
nélisis a veces proponen un marco o un modelo (Gaudin y Chalies,
2015); y; a la inversa, a veces los marcos o modelos se desarrollan a partir
de un estado del arte (Santagata, 2014).

Marco para disefar y realizar capacitacion en video

Sobre la base de una metasintesis de esta literatura, se desarrollé un
marco® para diseiar y llevar a cabo la videoformacién para docentes.
Se estructurd con seis dimensiones interdependientes: a) tomar en con-
sideracion a los alumnos; b) definir el objetivo, el objeto y el proceso de
la capacitacion en video; c) seleccionar o crear los videos; d) elegir los

4 Actualizacién de un marco establecido por el autor (Gaudin y Flandin, 2018).
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métodos de visualizacidn y andlisis; e) establecer el marco y método de
facilitacion y f) evaluar el logro del objetivo de la videoformacion.

A continuacién se describe cada una de las dimensiones a partir de
elementos clave de la literatura cientifica en el campo. Luego se las ilus-
tran mediante trabajos realizados para aproximarse al programa empi-
rico y tecnoldgico Néopass (Ria, 2020; 2022).

Figura 3. Marco para diseiiar y realizar una videoformacion docente

Tomar en
consideracion
a los formados

Definir
objetivo,
objeto y

procedimiento

Evaluacién de
logro del
objectivo

Video-
formacién

Establecer
marco y
método de
facilitacién

Seleccionar o
crear los
videos

Escoger las
modalidades

visualizacion

Fuente: elaboracion propia

Tener en cuenta a los docentes en formacion

Tener en cuenta las caracteristicas personales y contextuales de los
docentes en proceso de formacion

La primera dimension se refiere a estimar las caracteristicas de los for-
mados. La literatura muestra que las caracteristicas de los docentes
tienen un fuerte impacto en su actividad en la videoformacién y en los
beneficios que pueden obtener de ella. Por eso es imperativo tener en
cuenta —por un lado— las caracteristicas de su contexto profesional (es
decir: el tipo de establecimiento y publico escolar, posibles limitaciones
y problemas). Por otro lado, es importante considerar sus caracteristi-
cas personales: su experiencia de formacion en video (la primera o la
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enésima vez), sus disposiciones (cognitivas, motivacionales, emociona-
les), su antigiiedad profesional (principiante o experimentado), su expe-
riencia profesional (nivel de desarrollo profesional), su identidad profe-
sional (creencias y estilo profesional) y sus inquietudes profesionales (en
relacion con su contexto laboral o de précticas).

Conocer la actividad especifica de los docentes en formacion que
participan en la visualizacion de un video

La primera dimensién también se relaciona con el conocimiento de
la actividad especifica de los formados que participan en la visualiza-
cion de un video. En la literatura, esta actividad se asocia con notaciéon
o visién profesional. Ver un video involucra procesos; los cuales estan
imbuidos de emociones que tienen tres componentes principales inter-
dependientes: a) percepcion-atencion, b) interpretacién-razonamiento y
¢) proyeccion-toma de decisiones-remediacion (Figura 4).

Figura 4. Actividad de un docente al ver un video:
procesos y factores que influyen

EMOCIONES

DISPOSITIVO DE
FORMACION

DOCENTES EN
FORMACION
PERCEPCION ¥ Tipos de videos
¥ Modalidades de
visualizacion
v Procedimiento
v Tareas
¥ Instrumentos
v Etc.

* Personales
Experiencia de video- ATENCION
formacion
Disposiciones
Antigliedad

Experticia
Identidad
Preocupaciones PROYECCION CIRCUNSTANCIAS DE
INTERPRETACION FORMACION

RAZONAMIENTO

* Contextuales TOMA DE DECISION

|n/StIFUC|°" REMEDIACION
Publico

Imposiciones y
problematicas

v Actividad del
facilitador y de otras
formados

v Etc.

Fuente: elaboracion propia

Estos procesos estan bajo la influencia de factores vinculados con
las caracteristicas de los formados (personales y contextuales), asi como
con el dispositivo (por ejemplo: tipos de videos, métodos de visualiza-
cion, enfoque, tareas, herramientas) y circunstancias de la formacion (la
actividad del facilitador, por ejemplo: sus preguntas, la actividad de los
otros participantes, las discusiones, etc.).
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A modo de ilustracién, un trabajo —cercano al programa Néopass—
anclado en un analisis semidtico peirceano (Pierce, 1978), destaca que
los docentes novatos movilizan diferentes clases de signos y elementos
referenciales cuando expresan como ven la prictica de un profesor en el
aula (Lussi Borer y Muller, 2014a; 2014b; Lussi Borer et al., 2018) (Figura
5). Los signos de primera clase expresan la relaciéon con la actividad
observada. Por ejemplo, un docente en formacion* puede interpretar la
actividad del profesor filmado: “Creo que esta mirando al alumno para
decirle que se calme”. Los signos de segunda clase expresan la relacion de
la actividad vista con otra actividad, es decir, con un elemento de refe-
rencialidad. Ademads, los docentes en formacidon suelen relacionar la
actividad visionada con la suya. Por ejemplo, un docente en formacion*
puede comparar la actividad vista con la suya: “El hace esto... mientras
que yo hago aquello...”. Otro docente en formacién* puede, por su parte,
evaluar la actividad vista en términos de una actividad caracteristica del
alumno: “Hacer esto... para alumnos de esta edad no es relevante”. Por
lo tanto, este trabajo destaca la naturaleza singular y compleja de la acti-
vidad de los docentes en formacion que visualizan un video y sugiere sus
implicaciones para la facilitacion.

Figura 5. Clases de signos y elementos referenciales que pueden
utilizar los docentes al ver un video

Fuente: elaboracion propia con base en Lussi-Borer et al. (2018)
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En consecuencia, los formadores deben tener una comprensiéon
detallada de los procesos implicados en la visualizacién de un video y
evaluar las cuestiones especificas en términos de disefio y realizacién de
la videoformacidn. Por ello, la consideracién de los docentes en forma-
cién —y, particularmente, su actividad mientras observan el video de
una situacion de clase— se analiza en cada una de las otras dimensiones
que se presentan a continuacidn.

Definir el objetivo, tema y enfoque de la videoformacion
Definir el propdsito de usar la visualizacion de videos

Otra dimension corresponde a definir el objetivo del uso de la visualiza-
cidon de videos en la formacidn docente. De hecho, la literatura muestra
que mirar videos puede ser una contribucién tnica. Por ejemplo: la po-
sibilidad de ver una grabacién en video de la propia practica docente
(la autoconfrontacién) o la posibilidad de ver una practica docente en
multiples ocasiones y desde diferentes angulos. La literatura informa
sobre tres objetivos principales que se pueden lograr a través de la video-
formacion: a) adquirir el conocimiento necesario para ensefiar (cienti-
fico, didactico, pedagdgico, institucional); b) desarrollar habilidades de
observacion y andlisis de una situacion en el aula (vision profesional o
darse cuenta) y c) desarrollar habilidades para planificar o implementar
una préctica docente.

Por supuesto, estos objetivos pueden asociarse y expresarse con
mayor precision. Por ejemplo: el objetivo b se puede rechazar agregando
la capacidad de los docentes en formacion para participar en debates
profesionales sobre la practica docente. De manera mas general, la
visualizacion de videos también puede utilizarse para promover la moti-
vacion y el compromiso de los docentes en formacion y, en ocasiones,
para evaluar sus conocimientos y habilidades profesionales.
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Delimitando el(los) objeto(s) de formacién: hacia una
coconstruccion

Ademas del objetivo de la videoformacion, también se debe delimitar el
(o los) objeto(s) de la formacion: gestion del aula o diferenciacion peda-
gogica del profesor, razonamiento o cooperacién de los alumnos. La li-
teratura, sin embargo, sefiala que los docentes en formacién no siempre
captan estos objetos de formacion preestablecidos por los formadores,
en particular, porque perciben otros cuando visualizan los videos.

A modo de ilustracion, un trabajo —cercano al programa Néopass—
relativo a la construccion del sujeto profesional en la formacion (Chalies,
2012), muestra que cualquiera que sea el enfoque visual propuesto por
el formador, siempre hay una agencia del docente en formacion; lo
que a veces le lleva a observar algo distinto de lo que se pregunta en
el video (Gaudin, 2014; Gaudin y Chaliés, 2018). Este libre albedrio de
los formados se debe, principalmente, a sus inquietudes profesionales.
Por ejemplo, el formador puede invitar a los formados a observar la acti-
vidad del profesor.

Algunos docentes en formacion pueden seguir esta instruccion* —
otros no— y centrar su atencion en el uso del proyector de video*, los
documentos en papel proporcionados a los alumnos*, la distribucion del
aula y el mobiliario innovador*, el trabajo de los alumnos*, etc. (Figura
6). Por lo tanto, es importante acceder a lo que llama la atencién de los
formados: recorrer la mesa después de una primera visualizacién sin
instrucciones para preguntar a los docentes en formaciéon qué les llamo
la atencién y apoyarlos en el momento o discrepando de ellos.

En otras palabras, los docentes deben acoger y trabajar —en la
medida de lo posible— los objetos de formacién proporcionados por
los formados. En consecuencia, aprovechar la visualizacion de videos
durante la formacién provoca una mayor coconstrucciéon de objetos de
capacitacion entre formadores y docentes en formacién. Por otro lado,
esta ilustraciéon concreta la independencia entre las diferentes dimen-
siones del marco (ver Figura 3), definiendo aqui el objeto de la videofor-
macion y la consideracion de los formados.
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Figura 6. Ilustracion de elementos que llaman la atencion de los docentes en
formacion cuando visualizan un video de clase

Fuente: elaboracion propia

Determinar el enfoque de la videoformacion: principio de
desarrollo profesional y escenario

Esta dimension determina el enfoque que sustenta el objetivo; es decir:
el principio de desarrollo profesional que estructura la videoformacion.
La literatura articula una variedad de principios de desarrollo profe-
sional como aprendizaje basado en problemas, andamiaje, modelado,
aprendizaje situado, aprendizaje dialdgico, coconstruccion, comunidad
de aprendizaje profesional, etc. Estos principios se relacionan con enfo-
ques deductivos, inductivos o abductivos del entrenamiento.

Ademas del principio de desarrollo profesional, el enfoque también
incluye el desarrollo de un escenario de videoformacién como las tareas
propuestas a los formados antes y después de visualizar los videos. La
literatura destaca que la videoformacién no se reduce a mirar videos.
En su defecto: antes de visualizarlos se debe hacer accesible el contenido
del video a través de aportaciones tedricas y, después de visualizarlos,
continuar con un juego de roles. Asimismo, el uso de recursos multimo-
dales puede complementar la visualizacién de videos. Por ejemplo: antes
de visualizarlos se puede proporcionar el documento de planificacion
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del ejercicio y, después de visualizarlos, se puede proporcionar una foto
del trabajo de un alumno o una grabacion de audio de un intercambio
con su comparfiero.

Seleccionar o crear videos

Otra dimension se refiere a la seleccion de videos acorde con el objetivo,
tema y enfoque de la videoformacion, asi como a las caracteristicas de
los docentes en formacion. La literatura especifica de esta seleccién se
refiere, sobre todo, al tipo de situacién de videoentrenamiento, al conte-
nido de los videos y a su asociacion.

Seleccionar el tipo de situacion de videoformacion: pensar
una progresividad

La literatura menciona que los formadores pueden optar por una si-
tuacion de tipo aloconfrontacion, en la que los formados visualizan un
video de la practica de un docente desconocido o de un colega. También
pueden elegir una situacién de tipo autoconfrontacion, en la que los do-
centes en formacidon ven un video de su propia practica. La literatura
también muestra el beneficio de pensar en la progresividad de la visua-
lizacién de videos.

En este sentido, en el marco del programa Néopass, Leblanc
(2014b) propone dos pasos principales para lograr esta progresividad
en la visualizacién de videos. Un primer paso consiste en ofrecer a los
formados una situaciéon de tipo aloconfrontaciéon para que se familia-
ricen con un método de analisis sin ponerse en peligro y perciban el
valor afladido potencial de ser filmados ellos mismos. Un segundo paso
consiste en ofrecerles, de forma voluntaria, una situacién de tipo auto-
confrontacién solo en presencia del formador inicialmente vy, luego,
en presencia de sus pares; por ejemplo: durante el seguimiento de una
pasantia en la formacion inicial o de un taller de desarrollo profesional
en educacion continua.
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Elegir el contenido del video de una situacion de clase: ;solo o
colectivamente?

La literatura afirma que los formadores deben elegir, solos o colectiva-
mente, el contenido del video o de los videos de una situacion de clase.
Esta eleccion se apoya en varios criterios: el tipo de practica docente
(basada en evidencias, critica, ordinaria, tipica, familiar o desconocida),
el perfil del profesor filmado (docente en formacién, novato, experimen-
tado), el contexto de ensefianza (dificil vs. facil, intercultural, coense-
flanza), el nivel y la poblacién escolar (educaciéon primaria o secundaria,
educacion especializada, estudiantes con éxito o fracaso), etc. Cuando
la grabacion de video lo permite, los formadores también pueden elegir
el tipo de actividad; es decir: elegir un video centrado en la actividad
del docente (ensenar), la de los alumnos (aprender) o sus interacciones
(enseniando-aprendiendo).

A modo de ejemplo, en el marco del programa Néopass, la seleccion
de videos se basa en dos criterios principales (Heurtebize y Ria, 2022;
Ria, 2020; Ria y Leblanc, 2011). Primero, un criterio de tipicidad (Rosch,
1978) que selecciona los elementos recurrentes de las actividades de los
docentes principiantes que ingresan a la profesiéon (cuestiones, inquie-
tudes, dilemas), que tengan el mayor grado de tipicidad que los formados
probablemente encontraran (Ria, 2009; 2020). En segundo lugar, un
criterio de criticidad (Leblanc et al., 2008; Ria, 2009), seleccionando
los elementos problematicos, dificiles y riesgosos; en otras palabras:
las situaciones profesionales que tracen mds problemas a los docentes
durante sus primeros pasos profesionales. De hecho, el trabajo empirico
muestra que visualizar videos que ilustran las practicas perfectibles de
los docentes principiantes puede permitir a los formados reconocerse,
tranquilizarse y proyectarse (Flandin, 2015; Gaudin, 2022). De manera
mas general, uno de los desafios de la videoformacién es considerar
cdmo se puede movilizar la actividad experta, no como una referencia
unica, sino segiin un grado de compatibilidad con la actividad docente
principiante que se esta desarrollando actualmente (Leblanc, 2009).

Al mismo tiempo, la literatura recomienda que los formadores
piensen en las cuestiones de la seleccion individual o colectiva de los
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videos. Por ejemplo: elegirlos en consulta con otros formadores (tutores)
para garantizar la continuidad y coherencia de la formacién, involu-
crar al docente filmado en la eleccion de extractos de video para esta-
blecer una relacion de confianza o compartir la eleccién de videos con
los formados para involucrarlos y hacerlos participes de su formacion.
Ademas, se recomienda —en el caso especifico de la autoconfronta-
cién— involucrar al formado en la eleccidon de los extractos del video
que desea examinar o, incluso, compartir.

Pensar en combinar varios videos

La literatura indica la posibilidad, para los formadores, de utilizar varios
videos y, en ultima instancia, de pensar en su asociacion. En la literatura
se identifican tres posibilidades. En primer lugar, los profesores pueden
combinar varios videos de situaciones en el aula. Por ejemplo, elegir
videos para ilustrar una variedad de estilos de ensefianza o la transfor-
macion de la practica profesional de un docente.

En el marco del programa Néopass se destaca el interés por mostrar el
desarrollo profesional de un docente novato para que cualquier docente
en formacion pueda reconocerse en una dificultad tipica inicial en la
profesion y considerar formas de superarla (Flandin, 2015; Ria, 2023;
Ria y Leblanc, 2011). Para facilitar estos procesos de inmersion-proyec-
cidn, este trabajo establece un escenario de transformacion en el que se
pretende mostrar en la formacion, a través de modelaciones explicitas,
las transformaciones de las situaciones del aula a través de la actividad
de los docentes (Figura 7).
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Figura 7. Ilustracion del escenario de una transformacion de la
actividad de un profesor novato

Fuente: elaboracion propia con base en la plataforma Néopass@ction

En segundo lugar, los formadores pueden combinar el video de
una situacion en el aula con videos que revelen las experiencias de los
protagonistas en esta situaciéon a través de entrevistas con el docente
y/o los alumnos.

Al respecto, en el marco del programa Néopass se destaca que, en
una actividad de entrada en formacion, la situacion del aula y el signi-
ficado que el profesor da a su actividad en esta situacion constituyen
una entidad inseparable (Ria, 2020; Ria y Leblanc, 2011). En efecto, este
trabajo coincide con la definiciéon de Clot (1999) en psicologia clinica
que distingue entre actividad real, actividad realizada (visible y obser-
vable en el video de una situacion de clase) y la realidad de la actividad
(no visible en el video de una situacion de aula, pero accesible a través
del video de la experiencia del docente) (Figura 8).

Lo real de la actividad se compone de todos los motivos vitales, preo-
cupaciones y posibilidades no realizadas (actividades suspendidas, frus-
tradas o impedidas) de las que cada uno estd habitado y de las cuales la
actividad observable realizada no permite evidenciar. En este enfoque
de la videoformacidn, los docentes deben mostrar a los formados el
video de la situacion en el aula y luego filmar el video de la experiencia
del docente. Si es posible, se debe incluir un video de la experiencia de
uno o mas alumnos.
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Figura 8. Dos dimensiones: la actividad realizada y lo real de la actividad

Fuente: elaboracion propia

En tercer lugar, los formadores pueden complementar los videos
de situaciones en el aula con videos que ofrezcan reacciones de otras
personas ante esa situacion: otros docentes, formadores, investigadores
o representantes institucionales.

A modo de ilustracion, en el marco del programa Néopass el trabajo
muestra que el guion propencional promueve transformaciones entre los
docentes en formacion (Flandin, 2015; Ria, 2020; Ria y Leblanc, 2011).
Este escenario consiste en documentar una misma situacion de aula,
multiplicando puntos de vista convergentes y/o divergentes (Veyrunes,
2008) y puntos de entrada (con testimonios de alumnos, otros profesores
noveles o experimentados y analisis de investigadores) para comprender
la complejidad de la situacion en el aula.

Crear videos: retos especificos

La literatura también indica que la creaciéon de videos implica desafios
especificos. Sin ser exhaustivo, se puede destacar dos cuestiones prin-
cipales. En primer lugar, las grabaciones de video deben ser reglamen-
tarias, es decir: tener derechos de imagen, celebrar un contrato con los
profesores y/o alumnos filmados, obtener su permiso para el proyecto y
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luego su validacién de los extractos de video conservados y ser utiliza-
bles en términos de calidad de iméagenes y sonido.

Es interesante observar que se han desarrollado dos alternativas a la
grabacion en video de situaciones auténticas del aula: a) grabacién en
video de situaciones simuladas en el aula para dominar el escenario; por
ejemplo, representar una practica basada en evidencias y b) animacién
en video, permitiendo a los docentes en formacién proyectar su indi-
vidualidad y su contexto de intervencién en el escenario propuesto.
De hecho, los videos pueden mostrar a docentes cuyas singularidades
(estilo de interaccion con los alumnos, posturas, etc.) y el contexto estén
muy alejados de los docentes en formacion.

En segundo lugar, deben establecerse los criterios para seleccionar
extractos de video y los tipos de guion de estos extractos. Ademas, la
duracion de los extractos debe ser objeto de especial atencion, en parti-
cular, porque la gran cantidad de informacién proporcionada por
las imagenes puede abrumar a los docentes en formacion. Por tanto,
se prefiere el uso de extractos cortos. De forma general, la literatura
advierte que la creacion de videos requiere habilidades especificas (hacer
un montaje de video o realizar una entrevista de autoconfrontacion para
recopilar la experiencia de un maestro) y que se beneficia al ser parte de
un enfoque iterativo de estudio y disefio.

Al respecto, en el marco del programa Néopass la creacion de videos
constituye una de las cinco fases de estudio y disefio para desarrollar una
plataforma’ de videoformacién (Heurtebize y Ria, 2022; Ria, 2020; Ria
y Leblanc, 2011) que implica: a) creacion de un observatorio de activi-
dades, b) seleccion de modelos de actividades para volverlos recursos
de video para la formacién, b) observacion de los impactos de estos
recursos de video en las practicas de los principiantes en formacidn, c)
disenio de un prototipo de interfaz y d) lanzamiento de la plataforma.
Estas fases se suceden como otros tantos bucles iterativos.

5 Se disenaron dos plataformas de videoformacion para apoyar a los docentes. Una
para la ensefianza en educacion primaria y secundaria: https://neo.ens-lyon.fr/neo; y la
otra para la enseflanza en educacion superior: http://neosup.ens-lyon.fr/app.php/accueil
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Elegir métodos de visualizacion

Otra dimension corresponde a la eleccion de los métodos de visualiza-
cién de los videos; mismo que debe ser coherente con las tres dimensio-
nes anteriores. La literatura indica que estas elecciones se refieren a los
modos de participacion e interaccion de los docentes en formacion y la
orientacion de su visualizacion de los videos.

En primer lugar, el nimero de docentes en videoformacién debe ser
compatible con el hecho de que todos puedan ser considerados y expre-
sarse sobre los videos. De hecho, solo se puede establecer una comu-
nidad de confianza y apoyo con un nuimero limitado de personas
capacitadas. En segundo lugar, se debe reflejar los tiempos individuales
y/o colectivos. Por ejemplo: la visualizacion y el analisis de videos se
puede realizar en subgrupos con un corpus de video idéntico o diferen-
ciado. Después de visualizar los videos, también se recomienda dejar un
tiempo individual para que cada docente en formacién pueda registrar
su andlisis antes de compartirlo con el grupo.

Estructurar la observacion y analisis de los docentes en formacion

Con respecto a guiar la visualizacion de los docentes en formacion, la
literatura indica que puede adoptar diferentes formas (instrucciones,
hojas de observacion y analisis, herramientas de anotacién) y formular
tres recomendaciones principales. La primera recomendacion se relacio-
na con la cantidad de vistas de un video. Se aconseja pedir a los docen-
tes en formacidon que vuelvan a ver todo o parte del video, porque es
posible que se les haya escapado elementos durante la primera visuali-
zacién debido a la riqueza de las imagenes. Esta segunda visualizacion
puede ser una oportunidad para ofrecerles un foco de observacién. Sin
embargo, aparece un efecto de saturacion después de tres visualizacio-
nes, a excepcion del formato de video de 360 °. Del mismo modo, se les
puede proporcionar la transcripcion literal del video para que revisen
con precision las palabras del profesor y de los alumnos.

La segunda recomendacion se basa en una observacién, documen-
tada en la literatura, relativa a la actividad de observadores novatos de un
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video sobre una situacion de aula (correspondiente a percepcidon-aten-
cidn; ver Figura 4). A menudo, se asemeja a una forma de buscar comida
que es bastante superficial y se centra principalmente en la practica del
docente. Por tanto, se recomienda estructurar su actividad de observa-
cién proponiendo uno (o mas) puntos focales. La literatura muestra, en
particular, la importancia de descentrar a los docentes en formacion de
su propia practica invitindolos a examinar la de los alumnos. Por otro
lado, la literatura menciona —por citar un caso— la posibilidad de ofre-
cerles ver un video sin sonido para investigar un enfoque en la comu-
nicacién corporal.

La tercera recomendacion también se basa en una observacion,
documentada en la literatura, relativa a la actividad de analistas novatos
de un video sobre una situacion de aula correspondiente a interpreta-
cién-razonamiento-proyeccion-toma de decisiones-remediacion (ver
Figura 4). Ellos adoptan, principalmente, una posicion valorativa y poco
distanciada en términos de evento; por ejemplo: limitandose a uno solo
no relacionado con los parametros de la sesion ni con cuestiones profe-
sionales o educativas mas amplias (a nivel mezo). También se incluye
la temporalidad; limitandose al momento del evento sin considerar
lo precedente (el pasado) ni lo subsiguiente (el futuro). Por ultimo, se
vinculan las creencias (no conscientes, no comprendidas y no abor-
dadas). Asi, se recomienda estructurar su actividad de analisis propo-
niendo un método. La literatura muestra, en particular, la importancia
de llevar a los docentes en formacion desde su juicio inicial a una posi-
cién descriptiva objetiva y profunda.

A modo de ilustracion, un trabajo cercano al programa Néopass
permitié desarrollar el método DIEP (describir, interpretar, evaluar
y proyectar) (Figura 9) para estructurar la actividad de analisis de los
docentes en formacién en una situaciéon de tipo aloconfrontacion
(Gaudin, 2023; Muller y Lussi-Borer, 2016). Este método invita a los
docentes en formacion a describir, interpretar, evaluar (por si mismos) y
proyectar lo que estan viendo en un video. Es probable que cada una de
las categorias de analisis genere conflictos entre ellos.
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Figura 9. Método DIEP. Herramienta para docentes en videoformacion

Fuente: elaboracion propia con base en Muller y Lussi-Borer (2016)

Sin embargo, la literatura atestigua que este trabajo de videoanalisis
es plenamente eficaz solo si va acompanado de un trabajo de problema-
tizacion de la situacion de clase en términos de cuestiones educativas
y/o profesionales.

En este sentido, un trabajo cercano al programa Néopass muestra
que los docentes en videoformacién obtienen mds beneficios del analisis
de un video cuando se permite problematizar la situacién profesional;
en otras palabras: plantear una cuestién profesional (una dificultad,
una pregunta, un dilema) que sea suficientemente genérico y, en ultima
instancia, compartido por todos y transponible a sus diferentes contextos
profesionales. El trabajo de analisis debe permitir ir mas alld de la singu-
laridad de la situacion profesional vista para que pueda ser captada por
cada uno de los docentes en formacién (Gaudin y Chalies, por publicar).

:Qué lugar se asigna a los docentes en videoformacion?

De manera general, en lo que respecta a la literatura, orientar la visuali-
zacion de videos plantea una cuestion esencial en relacién con el lugar
otorgado alos docentes en situacion de videoformacion. Esta orientacion

54



Videoformacién docente: la experiencia internacional del programa Néopass

no es necesaria de inmediato, sino que se puede posponer para acceder
y poner en practica las reacciones que surjan espontaneamente de una
primera visualizacion sin instrucciones. Estas reacciones iniciales de los
docentes en formacion ante un video pueden resaltar puntos focales u
objetos de capacitacion no planificados por el capacitador, pero relevan-
tes en términos de capacitacion.

En efecto, el uso de la visualizacion de videos durante la capacitaciéon
invita ain mas a los formadores a tener en cuenta a los docentes en
formacion y considerar su lugar en el sistema. Esto es importante en
tanto la literatura destaca que la forma en que los formadores abordan
la ensefianza y la forma en que se disefia el sistema de videoformacién
determinan una visiéon profesional singular y, en dltima instancia, la
naturaleza de la formacion: ellos ven videos.

Las relaciones de poder estan necesariamente involucradas en el
desarrollo de la visiéon profesional, considerada como una actividad
social que consiste en privilegiar determinadas practicas de visualizacion
de videos sobre la practica presencial y marginar otras. Para abordar esta
relacion de poder asimétrica, se recomienda que el formador realice lo
siguiente: a) comparta su vision profesional de forma transparente y cree
las condiciones para que los docentes en formacién puedan expresar
su propia visién profesional y b) les dé mas libertad en la implemen-
tacion del sistema; por ejemplo: mayor participacion en la seleccién de
videoclips y en la realizacion de los talleres.

En la misma linea, la literatura muestra que el formato de video 360
°, al permitir a los docentes en formacion elegir libremente su navega-
cidén con el lector, permite una visualizacion activa; es decir: les ofrece la
posibilidad de involucrarse mas en la situacion de videoformacion.

Establecer el marco y el método de facilitacion

Esta dimension se relaciona con la facilitacion. Comtinmente utilizada
en la literatura, esta se refiere al papel de facilitador del formador y co-
rresponde, esencialmente, a establecer un marco y un método para utili-
zar videos para capacitar a los docentes.
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Establecer, explicar y garantizar un marco seguro y de confianza

La literatura muestra la necesidad de establecer, explicar y garantizar un
marco seguro y de confianza para los docentes en formacion, propicio
para el establecimiento de un clima de aprendizaje positivo. En el caso
de una situacion colectiva de videoformacion, este marco también tiene
como objetivo crear una cultura de intercambio y una comunidad de
apoyo. Este marco incluye dos elementos. El primero consiste en presen-
tar o recordar a los docentes en formacion las reglas de funcionamien-
to: las generales de cortesia (respeto, escucha mutua, amabilidad), las de
discusion (confidencialidad de los comentarios, expresarse sobre la ac-
tividad profesional y no sobre la persona, siendo solidario y proactivo)
y las modalidades para compartir la palabra (autoorganizacion, mesa
redonda, turno de palabra, etc.).

El segundo elemento consiste en informar a los docentes en forma-
cioén sobre las cuestiones especificas de visualizar videos como la fuerte
resonancia emocional de las imagenes o el efecto ojo de cerradura de un
video. Esto supone el angulo de camara restringido y momento reducido
de la historia profesional. A este respecto, se recomienda que el facili-
tador (en el caso de una aloconfrontacion) o el profesor filmado (en el
caso de una autoconfrontacién en presencia de pares) proporcione a
los formados el contexto preciso de la situacion de clase visualizada. La
presentacion de este contexto puede complementarse con documentos
como la planificacion del docente.

Utilizar un método para facilitar la actividad de analisis de los
docentes en formacion

La literatura destaca la importancia de contar con un método que facilite
el analisis, por parte de los docentes en formacion, del video sobre una
situacion de clase. En la literatura se identifica cuatro familias principa-
les de actividades del facilitador: a) orientar al grupo hacia la tarea de
analisis (iniciar, contextualizar, aclarar el método, recordar el marco); b)
mantener una postura de investigacion (resaltar, anotar una idea, hacer
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explicita una idea, dar una explicacion, pedir una justificacion, provocar
controversia, practicar la escucha activa, etc.); ¢) mantener la atencién
en el video y el objeto que se estd viendo (regresar a..., sefialar una evi-
dencia, conectar ideas) y d) en caso de fomentar la colaboracion grupal,
mantener una distancia, permitir que todos se expresen, invitar a los
demas a compartir, validar ideas o reformular ideas.

En este sentido, un trabajo cercano al programa Néopass desarrolla
un método (y herramientas asociadas) para facilitar la actividad de
andlisis en una situacion de tipo aloconfrontacion (Gaudin et al., 2022;
Lussi Borer et al., 2018). Este método se basa en el conocimiento que
tiene el facilitador de la actividad especifica de los docentes en forma-
cion que visualizan videos. Es decir, el facilitador debe ser capaz de a)
identificar las clases de signos y/o elementos referenciales movilizados
por los participantes al ver un video y b) invitar a los participantes a
movilizar a los otros (Figura 10).

Un docente en formacion* puede evaluar la actividad del profesor
filmado en relacién con su propia actividad docente: “Me parece que
su forma de impartir las instrucciones para el ejercicio no es buena en
comparacion con lo que yo hago”. El facilitador* puede, entonces, ofrecer
otro elemento de referencia para lograr que cambie: P1 “Para usted esta
no es una buena manera de hacer las cosas, ciertamente, pero jes acep-
table desde otro punto de vista? ;Desde una perspectiva profesional?
;Podemos considerar otras formas satisfactorias de hacer las cosas?”
(actividad caracteristica de los docentes). También puede invitarlo a
movilizar hacia otro signo: P2 “;Ha identificado alguna evidencia de su
juicio en el video? ;Es realmente ineficaz para los alumnos?” (describir).
Incluso el facilitador puede jugar con la polémica si es necesario: “;Sin
embargo, los alumnos hacen lo que se les pide y la mayoria tiene éxito!”.

Este trabajo demuestra que alentar a los docentes en videoforma-
cion a utilizar diferentes clases de signos y elementos referenciales
permite multiplicar sus modos de significado y maximizar sus oportu-
nidades de aprendizaje.
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Figura 10. Uso de clases de signos y elementos referenciales por un facilitador

Fuente: elaboracién propia con base en Lussi-Borer et al. (2018)

Otros trabajos han permitido completar este método ofreciendo al
facilitador: a) dreas de cuestionamiento que le permitan profundizar o
dar seguimiento a los comentarios de los participantes y b) puntos de
vigilancia en la facilitacién (Gaudin, 2023) (ver Figura 11). Si conti-
nuamos con el ejemplo anterior, el facilitador* habia movilizado el
campo de preguntas relativas a la discusion de la referencia (P1 y P2).
Si es necesario, puede profundizar su cuestionamiento preguntando
sobre la complejidad de la situacion del aula: P3 “;Qué gana y qué pierde
el profesor actuando asi?” y/o “;Qué ganan y qué pierden los alumnos
en esta situacion?”. Aqui, la vigilancia del facilitador debe centrarse en
permitir que todos los estilos profesionales se expresen y, en tltima
instancia, asegurarlos. Por ejemplo: proteger y tranquilizar a un alumno
que se encuentra en la actividad del profesor filmado, juzgado negativa-
mente por otro docente en videoformacién. Hay que tener en cuenta que
la herramienta para el facilitador (Figura 11) pretende complementar la
herramienta para el docente en formacién (Figura 9).
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Figura 11. Método DIEP. Una herramienta para el facilitador

Fuente: elaboracion propia

Ademas de la estrategia de preguntas del facilitador, este método
también puede enriquecerse con el uso de otros videos; los que revelen
las experiencias de los protagonistas en la situacion de clase (el profesor
y los alumnos); videos que ofrezcan reacciones de otras personas ante
esta situacion (otros profesores, formadores, investigadores, represen-
tantes institucionales). Si continuamos con el ejemplo inicial, el facili-
tador puede sustentar su pregunta P1, que discute la finalidad 1 tipo del
oficio docente, utilizando el video de la reaccion de otros docentes en
videoformacién ante la situacién del aula para mostrar que algunos de
ellos se encuentran analizando el estilo del docente filmado y que otros
expresan una diversidad de estilos profesionales.

Asimismo, para sustentar la pregunta P2 que cuestiona la evidencia
del juicio en el video de la situacion de clase, el facilitador puede utilizar
el video de la experiencia de uno (o0 mas) alumnos para mostrar pruebas
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adicionales. Finalmente, para respaldar la pregunta P3, que plantea la
complejidad de la situacion de clase, el facilitador puede utilizar el video
del testimonio del maestro filmado para comprender esta complejidad
a través del prisma de su experiencia (intenciones, preocupaciones,
emociones, razones, dilemas o dificultades).

Finalmente, la aplicacidon de este método por parte del facilitador se
ve necesariamente favorecida por el conocimiento de los fundamentos
teoricos aqui trabajados, dentro de la corriente de la ergonomia franco-
fona. En nuestro ejemplo, sin ser exhaustivo, la pregunta P1 se basa, en
parte, en el concepto género profesional® (Clot, 2007) y la pregunta P3 en
el concepto compromiso operativo (Hubault, 1996).

En ultima instancia, facilitar la videoformacién requiere habilidades
especificas que no se pueden improvisar; sobre todo apoyar el pensa-
miento de los docentes en formacion. En otras palabras, los formadores
no pueden simplemente redesplegar una habilidad genérica de facili-
tador. Para apoyar la reflexion de los docentes en desarrollo con capa-
cidad de respuesta, aplicabilidad y eficiencia, los facilitadores deben
tener —ademas de un marco y un método—: a) un conocimiento
detallado del corpus del video; b) llevar a cabo lo que se les pide a los
docentes en formacion antes de la formacidn, si es posible colectiva, para
anticipar sus reacciones y ¢) en determinados casos considerar métodos
de cofacilitacion.

Evaluar el logro del objetivo de la videoformacion

La ultima dimension se refiere a la evaluacion del logro del objetivo de
la videoformacién docente. La literatura muestra que los efectos de la
videoformacién en los docentes en desarrollo se documentan con mayor
frecuencia en términos de motivacion (interés, compromiso) o de cog-
nicién (creencias, sentimiento de eficacia, autoevaluacion, conocimiento

6 A lo largo de la historia de una profesion, quienes se desempefian en la misma
construyen, estabilizan y rutinizan un cierto numero de gestos y actividades profesio-
nales para hacer frente a lo que se les pide que hagan (es decir, la tarea). Estos gestos y
actividades compartidos por los profesionales son, de alguna manera, genéricos de la
profesion y abarcan lo que Clot (2007) denomina el género profesional.
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sobre la ensefianza y el aprendizaje, observacion y analisis de una situa-
cién de aula) y, de forma inusual, en términos de la practica profesional
del docente y su impacto en la actividad y el aprendizaje de sus alumnos.

Al mismo tiempo, la literatura destaca que evaluar el logro del obje-
tivo de la videoformacion requiere definir con precision los métodos y
herramientas de evaluacion; por ejemplo: un cuestionario, una prueba,
una entrevista, el analisis de un video o la observacion de una leccién
en clase. En determinados casos, esta evaluacion podra basarse en un
protocolo de investigacion.

En este sentido, en el marco del programa Néopass se observa el
impacto de los recursos de video en las practicas de los principiantes
en formacion. Esto constituye una de las cinco fases de estudio y disefio
para estructurar una plataforma de videoformacién (Heurtebize y Ria,
2022; Ria, 2022; Ria y Leblanc, 2011). Sin ser exhaustivo, a continuacién
se presentan algunos trabajos relacionados con las cuestiones de disefio
y realizacion de videocapacitaciones.

Asi, por ejemplo, el trabajo muestra que la situacion de tipo alocon-
frontacion puede permitir una inmersion-proyeccion de ciertos
docentes en formacién en la situacién visualizada como una expe-
riencia mimética en la que se reconocen a si mismos y se ponen en el
lugar del colega filmado. Con ello pueden promover sus actividades
reflexivas y la anticipacion a nuevas situaciones (Flandin y Ria, 2014;
Flandin et al., 2015; Gaudin, 2022; Leblanc, 2014c). Sin embargo, para
otros docentes en videoformacion, la aloconfrontaciéon puede relucir
o revivir emociones negativas que los abruman y/o provocar un juicio
negativo incondicional.

Tres elementos principales, a menudo combinados, pueden permitir a
los formados superar sus emociones, ser mas objetivos, ganar perspectiva
y transformar gradualmente su juicio (Gaudin, 2023; Gaudin et al., 2022;
Gaudin y Chalies, de proxima aparicién): a) ver otros videos, en parti-
cular aquellos que revelan las experiencias de los protagonistas en la situa-
cidn, pero también aquellos que ofrecen reacciones de pares o expertos;
b) preguntas del facilitador y c) discusiones entre pares, compartir dife-
rentes percepciones, puntos de vista y experiencias. Ademas, el trabajo
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muestra que los formados también pueden beneficiarse de una alocon-
frontacion basada en el video de otra disciplina; por ejemplo, ver la prac-
tica de un profesor de Matematicas mientras yo ensefo Inglés (Flandin,
2015; Gaudin, 2022).

Asi, estos trabajos aportan ideas para disefiar y realizar videofor-
macién docente que no se limita a ver videos (Gaudin, 2014; Gaudin et
al., 2018). Nos invitan a pensar y enriquecer el entorno, que es cierta-
mente tecnoldgico (mediante la eleccion y articulacion de videos), pero
también humano (con interacciones entre los formados, facilitacién)
para maximizar las posibilidades de que los docentes en videoforma-
cién obtengan beneficios de la aloconfrontacion. En esta misma linea,
la literatura muestra que el uso ocasional de la capacitacion con videos
parece ser de poco beneficio para los docentes, porque cuanta mas expe-
riencia tengan viendo videos, mas beneficios pueden obtener de ella. Por
otro lado, el trabajo destaca la importancia de un disefio continuo de la
videoformacion estudiando sus efectos, no solo en la actividad de los
docentes en formacion, sino también en la de los facilitadores (Flandin
y Gaudin, 2014).

Para concluir, la literatura cientifica en este campo y, en particular,
el trabajo del programa empirico y tecnologico Néopass destaca que
el uso del video para formar profesores no se puede improvisar. Los
formadores de docentes deben medir las cuestiones especificas, parti-
cularmente en términos de las habilidades que deben desarrollarse. Para
ayudarlos a pensar en el disefio y la realizacion de la videoformacion,
nuestro marco ofrece puntos de referencia clave para utilizar la visuali-
zacién de videos de una manera aceptable, relevante y util.
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