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Introducción

Este capítulo refleja un texto escrito en 2021 titulado “Néopass Pasantías, 
una plataforma de apoyo para la videoformación inicial de docentes de 
Educación Primaria: primeros hitos y estudios exploratorios” (Blondeau 
et al., 2021). Este fue escrito al comienzo del proyecto Néopass Pasantías, 
cuando se esbozaba los lineamientos y pautas que habían guiado este 
trabajo investigativo en ese momento.

Actualmente, la plataforma Néopass Pasantías está disponible en 
línea. Por ello, este trabajo permite, por un lado, dar una mirada retros-
pectiva a los primeros hitos de esta investigación y, por otro, analizar 
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cómo han evolucionado algunos aspectos y otros se han mantenido. 
Por lo tanto, en este capítulo se hace una evaluación de experiencias, 
retomando los siguientes aspectos: 1) objetivos del diseño, 2) opciones 
metodológicas fundamentales, 3) metodología asumida, 4) análisis que 
fueron posibles gracias a la recopilación de datos y 5) cápsulas de video y 
diseño de la plataforma digital Néopass Pasantías.

Objetivos de diseño

El proyecto Néopass Pasantías deriva del proyecto Néopass@ction 
(Ria y Leblanc, 2011), adaptado al sistema de formación del profeso-
rado en Bélgica francófona. Para los futuros docentes belgas, se trata 
de una formación profesional de tres años en la Escuela Superior de 
Educación (HEP).

Inicialmente, se asumieron los objetivos de Néopass@ction expuestos 
por Ria y Leblanc (2011). Posteriormente, se desarrollaron objetivos 
propios en tres aspectos:

1. Describir y modelar las trayectorias de profesionalización de los 
estudiantes en formación docente inicial (ESFI, en francés), como 
futuros docentes de escuelas primarias, sobre la base de ejemplos 
de actividades ordinarias durante las pasantías en instituciones 
educativas escolares.

2. Construir y probar colectivamente herramientas y sistemas de 
videoformación docente que puedan promover la comprensión y 
la transformación sostenible de la actividad de los ESFI.

3. Evaluar los efectos en las prácticas de pasantías de los ESFI y de 
los formadores de docentes.

El primer objetivo expresa la necesidad de comprender el desa-
rrollo de habilidades docentes para enseñar por parte de los ESFI, de 
forma longitudinal, de acuerdo con la dimensión profesionalizadora 
de su formación, que alterna cursos, pasantías y talleres prácticos. Al 
respecto, se insiste en el aspecto escolar ordinario de las actividades de 
pasantía. No se trata de estudiar prácticas ejemplares o seguir patrones, 
sino enfocar las prácticas preprofesionales reales de los aprendices de 
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maestro con todo lo que ellas contienen: imprecisiones, vacilaciones, 
balbuceos y, por supuesto, aciertos.

El segundo objetivo refleja la preocupación de los investigadores por 
producir recursos didácticos videoscópicos, respaldados por la investi-
gación y orientados a comprender las trayectorias de profesionalización 
de los ESFI. Igualmente, la intención fue involucrar a los formadores 
para a) construir tecnodispositivos educativos digitales que movilicen 
estos recursos y b) ofrecer retroalimentación para mejorar estas herra-
mientas tecnológicas en una lógica de diseño continuado y en uso 
(Blondeau et al., en prensa; Renaud, 2020).

Además, se insiste en la dimensión sostenible de las transforma-
ciones buscadas, en el sentido de que se tiene la voluntad de ofrecer, a los 
ESFI, cápsulas de videos que muestren una actividad cercana a la suya 
y con la que puedan identificarse, a través de fenómenos de inmersión 
mimética, resonancia o experiencia ficcional (Gaudin y Flandin, 2018).

Con respecto al tercer objetivo, el foco de interés se centra en los 
efectos de la movilización de estos recursos producidos sobre los forma-
dores docentes y sobre los estudiantes que se forman para la Educación 
Primaria. En efecto, por un lado, los formadores deben dominar una 
nueva herramienta y movilizarla en sus prácticas de formación, lo que 
los lleva a transformarlas. Por otro lado, es probable que la confronta-
ción con la experiencia documentada de los pares formadores cambie 
su actividad (Ria, 2019). En este caso, se trata de los ESFI. Por ello, 
esta investigación analiza qué y cómo se utiliza la plataforma Néopass 
Pasantías en la formación inicial del profesorado, ya que esto podría 
convertirse en una palanca o en un freno para el desarrollo profesional 
de los estudiantes.

Elecciones metodológicas fundantes

Inicialmente se hicieron tres elecciones metodológicas fundamenta-
les. La primera fue posicionar este proyecto de investigación desde 
una perspectiva no deficitaria (Malo, 2008). Esta perspectiva, desarro-
llada con más detalle en Blondeau et al., (2021), conlleva considerar 
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principalmente los recursos movilizados por los ESFI y sus transfor-
maciones, en lugar de abordar su actividad en vacío (Fleming, 2014; 
Reynolds, 1992; Ria, 2001; Ulvik y Langørgen, 2012); es decir, conside-
rándola como una desviación de la práctica experta. Como pauta funda-
mental, un sesgo conscientemente asumido, este posicionamiento se ha 
mantenido y ha resultado fructífero para actualizar la actividad típica de 
los ESFI (Blondeau, 2023).

La segunda elección fue adoptar para Néopass Prácticas un enfoque 
de la actividad (Barbier y Durand, 2017). Este enfoque busca “captar 
las prácticas de trabajo en su complejidad y multidimensionalidad, al 
tiempo que hace accesibles estas prácticas a enfoques rigurosos y contro-
lados que garanticen la validez de los análisis” (Durand, 2009, p. 832).

Ello implica referirse también a la concepción de Hubault (1996), 
quien destaca la brecha que existe entre la actividad prescrita y la acti-
vidad real. La actividad se define, de esta forma, como un compromiso 
operativo entre la prescripción (lo que se debe hacer) y la inversión 
subjetiva del actor en el trabajo que realmente ejecuta (lo que se hace) 
(Mezzena, 2007). En otras palabras, es un enfoque que diferencia entre 
lo que se le pide hacer al actor laboral y lo que le cuesta a este realizar 
una tarea determinada. Estos compromisos operativos se descomponen 
en actividades visibles (lo que un testigo puede observar del desempeño 
de la tarea) y actividades invisibles (lo que sucede en la cabeza del actor: 
sus deliberaciones, emociones, vacilaciones, decisiones, sistemas de refe-
rencia, etc.). Comprender la actividad de un actor requiere, entonces, 
interesarse por estas dos dimensiones para comprender la experiencia 
subjetiva del mismo.

En particular, se apela al marco semiológico del curso de acción 
(Theureau, 2006) por el interés que aporta a la dinámica de construc-
ción de sentido de un actor frente a una situación. En esta concepción de 
la actividad, la primacía se lleva a la perspectiva intrínseca del actor que 
saca a la luz, o enactúa (Varela, 1996), en mundos que le son específicos 
a partir de las situaciones en las que está inmerso (Durand, 2006). Así, 
al interesarse por comprender una situación laboral desde el punto de 
vista de un novato, se entiende que sus percepciones son diferentes a las 



337

Videoformación docente: la experiencia internacional del programa Néopass

que puede tener un experto. Mirar estas percepciones, las acciones resul-
tantes y la validación (o invalidación) de su eficacia, permite acceder a 
la historia del acoplamiento entre el actor y la situación, desde su punto 
de vista (Theureau, 2006). La convocatoria de estos referentes teóricos 
permaneció idéntica a lo largo del proyecto Néopass Pasantías y también 
demostró ser fructífera para evidenciar el surgimiento y la transforma-
ción de los mundos escenificados por los docentes novatos; es decir (en 
formación docente inicial), sus comprensiones de las situaciones áulicas 
durante las pasantías, la evolución de estas comprensiones y el aprendi-
zaje resultante de ellas (Blondeau, 2023).

Con respecto a la tercera elección metodológica de esta investiga-
ción, ella respondió al interés de analizar la evolución de la experiencia 
preprofesional de los ESFI a lo largo de amplios períodos, medidos en 
años. Lógicamente, se quería abordar su evolución desde un punto de 
vista longitudinal, ya que el primer objetivo del estudio fue comprender 
las trayectorias de profesionalización de estos ESFI. El corolario fue la 
necesidad de homogeneizar la recopilación de datos para analizar de 
formas comparativas longitudinales intraindividuales, a partir de la 
recopilación de datos a veces espaciada por varios meses.

Del mismo modo, para identificar tipicidades interindividuales, 
también se necesitó de una estabilidad en los datos para observar los 
gradientes de tipicidad; es decir, qué es más o menos prototípico o 
atípico en un conjunto de situaciones similares. Por lo tanto, se recu-
rrió a los procesos de conducta de clase de Bourbao (2010) para facilitar 
este proceso (Blondeau y Van Nieuwenhoven, 2021). Aunque todo esto 
implicó alejarse un poco de los procesos originales (basados principal-
mente en la actividad de los expertos) para centrarse en los procesos que 
son particularmente sensibles para ESFI, así como en las preocupaciones 
que subyacen a estos procesos (Blondeau, 2023).

Por lo tanto, los procesos seleccionados fueron trabajar con espe-
cial preocupación por obtener atención, despertar interés, dar instruc-
ciones, gestionar aspectos materiales y controlar la puesta a trabajar de 
los alumnos; organizar los procesos en común; seleccionar a los niños; 
hacer que los niños hablen y elaborar y mantener los registros y la 
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gestión del final de la actividad de clases (Blondeau et al., 2020). Se reto-
marán estos temas más adelante.

Metodología

La metodología de campo que se siguió durante el proyecto no se dife-
renció de lo planificado. Por ello, se presentan aquí las líneas más impor-
tantes, sobre todo, la evolución de la muestra de ESFI que aceptó partici-
par en el proyecto de investigación.

Selección de la muestra
Como se indica en Blondeau et al., (2021), se reunió a dos grupos de 
ESFI al inicio del proyecto. El primer grupo (Q1) estuvo formado por 
tres estudiantes de último curso cuyas prácticas preprofesionales fueron 
reconocidas positivamente por sus formadores. Además, se prestó 
atención a su capacidad para sostener un discurso razonado sobre sus 
prácticas docentes. Este grupo permitió probar el dispositivo metodo-
lógico. El segundo grupo (Q2) estuvo compuesto por voluntarios ESFI 
del primer año, listos para comprometerse con el proyecto durante la 
duración de sus estudios en Educación Primaria. La Tabla 1 ofrece una 
visión resumida de la participación de esta muestra criterial año por 
año, entre 2019 y 2022.

Tabla 1. Participación anual de estudiantes seleccionados

2019-2020 2020-2021 2021-2022
Q1 Q2 Q1 Q2 Q1 Q2

Émeline B3 COVID
Olivia B3 B3
Caroline B3 COVID
Fanny B1 COVID No quiso B2 B3 B3
Frédéric B1 COVID B2 Sin práctica Dejó los estudios Dejó los estudios
Nina B1 COVID B2 B2 No quiso Erasmus
Claire B1 COVID B2 B2 B3 B3
Céline B1 COVID B2 B2 Sin práctica B3
Laurence B1 COVID B2 B2 B3 Erasmus

Fuente: elaboración propia
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Las primeras dos líneas indican los años escolares o los períodos 
durante los cuales se recopilaron los datos y los dos grupos de estu-
diantes participantes. A cada ESFI (nombre ficticio) se le asignó una 
línea para resumir su curso. Las letras B, seguidas de un número, indican 
los años (o bloques) de formación en los que se ubicaban los ESFI parti-
cipantes. La mención de COVID indica que los cursos fueron cance-
lados debido a la pandemia. Se pudo grabar en video a un estudiante 
justo antes del confinamiento general en Bélgica. A veces no se pudo 
grabar videos a algunos pasantes, porque la pasantía finalizó prematu-
ramente por varias razones. Otros no quisieron ser grabados en ciertos 
cursos y se respetó su decisión. Finalmente, algunos de los ESFI parti-
ciparon en el programa de intercambio internacional Erasmus. Por lo 
tanto, realizaron una pasantía en el extranjero y no fue posible ir allí a 
grabarlos en videos. En última instancia, se documentaron veintiséis 
episodios de los cursos de pasantías y otras tantas autoconfrontaciones 
de los estudiantes participantes.

Dimensiones éticas y legales

Las pautas necesarias para respetar las dimensiones éticas y legales se 
consideraron muy temprano en el proceso, dada la difusión de las cápsu-
las de video en Internet (Blondeau et al., 2021). Esto fue necesario para 
proteger a todos los participantes en la investigación. Los documentos 
redactados por los abogados —al inicio de la investigación— no han 
cambiado. Los estudiantes participantes debieron llenar y firmar siste-
máticamente los formatos de consentimiento informado para el manejo 
público de imágenes y datos no sensibles, con fines académicos. Sin 
embargo, se prestó atención a dos puntos que no se habían previsto.

El primero fue pedir el consentimiento de los docentes que alojaron 
los ESFI participantes en este estudio para que aparecieran en las cápsulas 
de video. De hecho, en contadas ocasiones, algunos de estos docentes 
aparecen en el campo de la cámara para cuidar a un alumno, apoyar al 
ESFI en su clase o comentar brevemente la continuación del curso.
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El segundo fue un retorno sistemático a los ESFI participantes de 
la investigación, cuando el uso de su imagen en videos fue más allá del 
marco estricto de los acuerdos celebrados; por ejemplo, para crear la 
cápsula de video en la página web de inicio de la plataforma digital del 
proyecto (abierta a todo el mundo) o un cartel o video promocionando 
el proyecto. En cada situación se les pidió una autorización específica.

Grabaciones en video de lecciones y autoconfrontaciones

La metodología para registrar situaciones de clase y las autoconfronta-
ciones de los estudiantes con los videos de sus clases de las pasantías no 
cambió durante todo el proyecto. Las tomas de video del aula se hicieron 
con equipo liviano, durante una hora de clase. Estos planos fueron se-
guidos por una autoconfrontación, un método de entrevista que, dentro 
del marco semiológico del curso de acción, apunta a la expresión dife-
rida de la conciencia prerreflexiva (Theureau, 2006). En otras palabras, 
se pidió a los ESFI que, gracias al rastreo videoscópico y a un adecuado 
cuestionamiento (Theureau, 2006), se reubicaran en el momento de la 
situación de clase de su video y dijeran qué habían hecho, experimenta-
do, percibido, sentido o pensado, sin pretender emitir un juicio sobre su 
acción (Theureau, 2010).

Al movilizar este tipo de entrevistas, se documentó, por un lado, los 
aspectos visibles de la actividad de la clase (las acciones) gracias a la 
videocaptura realizada en clase y, por otro lado, los aspectos invisibles de 
la actividad gracias al autoconocimiento —entrevista de autoconfronta-
ción— (Theureau, 2006; 2010).

Análisis

De acuerdo con los objetivos de la investigación, los datos se analizaron 
con dos propósitos: comprender las trayectorias de profesionalización de 
los ESFI y construir recursos videoscópicos para la formación docente 
inicial. Aquí se aborda tanto la cuestión de comprender las trayectorias 
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de profesionalización durante las pasantías como la cuestión de la cons-
trucción de recursos.

Para comprender las trayectorias, se hicieron análisis en dos etapas: 
análisis locales y análisis globales (Blondeau, 2023). Los primeros se 
enfocaron en los episodios de autoconfrontación de los estudiantes 
participantes; es decir: se buscó captar la actividad real de los ESFI en un 
momento específico, relativo a una dimensión particular. Por lo tanto, 
se propuso identificar los compromisos operativos de cada ESFI que lo 
ayudaran a lograr un equilibrio entre las tareas prescritas para su forma-
ción docente y su inversión subjetiva en la pasantía. Con los segundos, 
se buscaba actualizar las tipicidades de la actividad de los ESFI partici-
pantes del proyecto, vinculándolas según dos lógicas: una lógica intrain-
dividual de trayectoria de desarrollo profesional y una interindividual de 
identificación de formas típicas de hacer las cosas de los ESFI.

Estos análisis permitieron construir categorías de episodios típicos de 
la actividad de los ESFI durante sus pasantías, redefiniendo los procesos 
de conducta de clase de Bourbao (2010). También hicieron posible 
producir los escenarios, que se describen muy someramente en la Tabla 
2, como procesos típicos de la gestión del aula, adaptados a las preocu-
paciones de los ESFI participantes del proyecto, enfocados en el trabajo 
docente y en la puesta en común de los alumnos (Blondeau, 2023).

Tabla 2. Procesos de gestión del aula

Iniciar la clase
Llamar la atención Centrar al grupo de alumnos para dar instruc-

ciones, distribuir materiales.
Despertar el interés Con una historia, una adivinanza, un reto, un 

recordatorio de una actividad, etc., animar a los 
alumnos a participar en la tarea.

Dar las instrucciones Explicar la tarea, su propósito y las condiciones para 
lograrlo.

Gestión de los aspectos materiales Muy a menudo, las tareas requieren de un material 
especí!co que debe ser distribuido, lo que requiere 
una organización para no generar desorden.

Dar la orden de inicio Comprobar que se han entendido las instrucciones 
y poner a los alumnos a trabajar.
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Asegurar inicio de actividad por 
todos

Comprobar que los alumnos trabajen según las ex-
pectativas y gestionar las incidencias organizativas.
Puesta en común

Organizar la puesta en común Cuidar los aspectos organizativos de la puesta en 
común, guardar los recursos y materiales, preparar 
los recursos y materiales, preparar la mesa, etc.

Seleccionar a los alumnos Designar a los alumnos que pasarán a la pizarra o 
responderán las preguntas.

Hacer que los alumnos hablen Hacer que los niños aporten respuestas, gestionar 
las respuestas —buenas, malas, esperadas o 
inesperadas— relanzar la re"exión, dar pistas, entre 
otras.

Desarrollar (mantener) trazos Organizar el pizarrón, la pizarra digital interactiva 
o un panel de resumen durante la puesta en común 
mediante la gestión de espacios, caligrafía, 
ortografía, etc.

Gestionar el !n de la actividad Terminar la tarea o la puesta en común, guardar el 
material, organizar la transición o la salida de clase.

Fuente: elaboración propia

Diseño de cápsulas de videos y de plataforma digital

Para diseñar el sitio web de la plataforma del proyecto y las cápsulas de 
videos que allí se alojaron se estructuraron las observaciones en torno a 
los cuatro tipos de cápsulas y los cuatro puntos de entrada que permitie-
ran descubrirlas.

Cuatro tipos de cápsulas
En general, todas las cápsulas de video de la plataforma Néopass 
Pasantías cuentan con créditos de apertura y cierre, así como incrusta-
ciones mediante banners que permiten situar la naturaleza del video y el 
contexto (tema, nombre del estudiante pasante, año de formación, nivel 
de los alumnos, asignatura y el tema de la clase). Esta información con-
textual es importante para que el usuario capte los elementos del contex-
to (Brunvand, 2010; Ria y Leblanc, 2011) que se le podrían escapar por 
el efecto ojo de cerradura (Van Es y Sherin, 2002).
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El sitio primero propone cápsulas de videos sobre situaciones áulicas 
de referencia. Estas cápsulas tienen una duración de cinco a trece 
minutos y exponen momentos de las pasantías que están poco o nada 
editados. De hecho, aparte de algunos cortes para omitir momentos 
repetitivos que sobrecargan la experiencia visual y aportan poca 
comprensión adicional a la situación, se ofrece la experiencia de la clase 
del pasante, tal como fue filmada. Estas cápsulas de video se denominan 
situaciones de referencia, porque sirven para presentar la actividad tal y 
como puede ser vista y analizada por un observador externo.

El segundo tipo de cápsulas de video se llama autoconfrontación. En 
dos a siete minutos, la cápsula presenta una alternancia de momentos 
de clase y extractos de la autoconfrontación que siguió (punto de vista).

Para el tercer tipo de cápsulas, se pidió a expertos formadores en 
educación que proporcionaran un análisis de lo que observaban e inter-
pretaban de la actividad de los ESFI. Estas cápsulas de video tienen una 
duración de tres a trece minutos y están organizadas de acuerdo con los 
temas abordados. Aquí hay un alejamiento de la perspectiva no defici-
taria para adoptar un posicionamiento crítico. Sin embargo, estas críticas 
están imbuidas de benevolencia. Los expertos tratan de comprender 
las razones que llevaron a los ESFI a actuar como lo hicieron y ofrecen 
opiniones, apoyos o alternativas a las prácticas docentes que observan.

Finalmente, en las cápsulas de video llamadas evaluaciones se pidió 
a los estudiantes participantes del proyecto que finalizaron su formación 
que hicieran una mirada retrospectiva a sus experiencias al participar en 
el programa Néopass Pasantías. Luego, que explicaran la evolución de 
sus habilidades docentes para impartir la clase, sus impresiones sobre su 
participación en esta investigación y las consecuencias percibidas de esta 
participación en el desarrollo de su profesionalismo.

Cuatro puertas delanteras
Además de una pestaña que conduce a un texto que explica la génesis 
de esta investigación, sus objetivos, sus referentes teóricos y los modos 
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de navegación, se proporciona al usuario del sitio web de la plataforma 
Néopass Pasantías cuatro formas de abordar estas prácticas.

La primera entrada permite acercarse a las cápsulas de video indivi-
dualmente, haciendo clic en la pestaña Videos del sitio web de la plata-
forma. Como el sitio tiene 304 videos hasta la fecha, se proporciona una 
herramienta de selección en forma de filtros. Por lo tanto, es posible 
mostrar cápsulas de videos relacionadas con el trabajo docente y sus 
categorías, con la puesta en común y sus categorías, con los años y los 
períodos de formación de los ESFI, con los nombres de los estudiantes, 
con los tipos de cápsulas, con los años de formación de los estudiantes y 
las disciplinas cubiertas.

Estos filtros se pueden combinar entre sí para crear numerosas 
fórmulas de búsqueda que ayudan en la selección de las cápsulas de 
video. Al seleccionar un video, el usuario accede a una página de visua-
lización que contiene la videograbación, una descripción/análisis, 
un resumen de los filtros relativos a la cápsula y una propuesta de 
contenidos asociados.

La segunda entrada, Random Video ofrece, como su nombre indica, 
cápsulas de todo tipo de forma aleatoria.

La tercera entrada es la pestaña Escenarios, que ofrece cápsulas de 
video que parecen interesantes para ver junto a otra persona. Al selec-
cionar uno de los escenarios, el usuario accede a instrucciones de visua-
lización, un análisis realizado por los diseñadores de la plataforma y un 
conjunto de cápsulas de video para observar, en ocasiones con marca-
dores de tiempo, cuando los elementos para identificar son muy fugaces 
y/o sucintos. Estos escenarios son de tres tipos.

Primer escenario
El primero está relacionado con el desarrollo intraindividual de un ESFI, 
en una dimensión particular, por ejemplo: “¿Cómo desarrolla Claire su 
capacidad para dar instrucciones durante los tres años de formación?” 
o “¿Cómo desarrolla Laurence su capacidad para gestionar el final de la 
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actividad?”. Así, es posible observar los cambios de una etapa a otra. Es 
decir, se puede seguir a Claire en el desarrollo de su habilidad para hacer 
hablar a los alumnos durante los momentos de síntesis que siguen a las 
actividades de descubrimiento.

En la primera pasantía del segundo año, a Claire le cuesta que los 
alumnos digan lo que a ella le gustaría que dijeran. Espera respuestas 
específicas, en forma de palabras o frases que había preparado. 
Paradójicamente, no está preparada para sacar a relucir estas frases. Los 
estudiantes no dicen espontáneamente lo que ella espera y, por lo tanto, 
deben proceder por conjeturas.

En la segunda pasantía de su segundo año, plantea varias activi-
dades pequeñas para ayudar a los estudiantes a comprender el material. 
Considera que están más guiados y alimenta su pensamiento con pistas a 
partir de la comparación de los ejemplos dados. Cuando los estudiantes 
establecen la regla esperada, ella queda satisfecha.

En la primera etapa del tercer y último año, propone, después de que 
los alumnos trabajaran en torno a una tarea, una pregunta más amplia: 
“¿Qué hemos aprendido?”. Claire siente que la primera respuesta de un 
estudiante no la satisface. Por ello, se queda demasiado centrada en los 
ejemplos y no se dirige hacia el concepto a construir. Por lo tanto, vuelve 
a los ejemplos de manera más amplia para que los estudiantes puedan 
hacer inferencias y proponer el concepto doble.

En la cápsula de evaluación, después de la última pasantía, Claire ve 
los videos, en particular el de la segunda pasantía del segundo año. Si 
bien declara su satisfacción durante el episodio, confiesa que se “odia” a 
sí misma, pues considera que está haciendo más acertijos que constru-
yendo conocimiento.

En general, este escenario permite observar la evolución de Claire 
en relación con esta dimensión, al presentar episodios que testimonian 
una práctica cada vez más elaborada, pero que se pone en entredicho 
cuando se desvanecen los modos de hacer que parecían satisfactorios en 
un momento de su desarrollo profesional. Ya no se percibe como tal en 
una etapa posterior.
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Segundo escenario

Se refiere a los escenarios relativos a una situación profesional, ilustra-
dos a través de varios episodios vividos de forma diferente por los ESFI 
participantes del estudio. Lejos de comparar la actividad de unos y otros 
para repartir méritos, se ilustra la situación profesional a través de un 
análisis interindividual que actualiza distintas formas de vivir la activi-
dad áulica y distintas consecuencias.

Por ejemplo, el escenario “Ayudando a un estudiante a comprender” 
ofrece un enfoque en cuatro situaciones en las que los ESFI deciden 
tomarse el tiempo para apoyar a un alumno en una situación de incom-
prensión del tema. Laurence, segundo año de formación, en prácticas 
de pasantías en segundo de Primaria, asiste a una alumna en el manejo 
de materiales para ayudarla a construir la tabla de multiplicar del nueve. 
Fanny, último año de formación, en prácticas de pasantías en primero 
de Primaria, ayuda a una alumna a entender la noción de simetría orto-
gonal. Céline, en su último año de formación y en prácticas de pasan-
tías en el primer año de Primaria, también ayuda a un alumno a leer los 
nombres de los colores para crear una página para colorear codificada 
y Noémie, estudiantes del segundo año de formación docente, en prác-
ticas de pasantías en tercero de Primaria, apoya una estudiante que tiene 
dificultades para entender la notación de euros y centavos.

Para Fanny y Céline, los hechos ocurren durante una clase dada en 
el taller. Laurence brinda apoyo durante la realización de una tarea de 
manipulación y Noémie durante una corrección grupal. Más allá de estos 
elementos singulares, todos se encuentran ante una situación típica, que 
consiste en apoyar a un alumno con dificultad para comprender, mien-
tras se gestiona al resto de la clase.

Tercer escenario
Se menciona a los escenarios relativos a uno o varios conceptos; es 
decir: a los gestos profesionales de Bucheton y Soulé (2009), los mi-
crogestos de Duvillard (2017) o las actividades disruptivas. Se ofrecen 
análisis o testimonios de los estudiantes ESFI. Por ejemplo, en el esce-
nario “Implementación de actividades disruptivas en el primer año de 
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la escuela primaria” se ve a tres estudiantes en su último año de forma-
ción, que movilizan actividades disruptivas en prácticas de pasantías 
con alumnos del primer año de la escuela primaria. Estos son objeto de 
aprendizaje durante los cursos y existe una exigencia institucional de 
movilizarlos durante las pasantías. Los estudiantes, en sus autoconfron-
taciones, se expresan sobre sus experiencias de implementación y sus 
impresiones sobre las mismas.

La primera dice que duda de estas actividades, pero que entiende su 
importancia. El segundo improvisa una de estas actividades. De hecho, 
durante una actividad sobre los ejes de simetría, pide a los alumnos 
que doblen una hoja de papel precisamente en dos partes iguales y que 
pinten puntos de color en solo uno de los dos espacios delimitados 
por el pliegue. Luego, pide doblar la hoja y presionar bien para que los 
puntos de colores se impriman en la parte en blanco para descubrir la 
simetría ortogonal. Los estudiantes presionan y frotan. Un alumno 
golpea la hoja de papel (y, por lo tanto, la mesa) con la mano plana y los 
demás lo imitan, generando ruido; esto se confunde con un desorden. 
La ESFI opta por dejarlos hacer de esa forma, en cierta medida, porque 
considera que se trata de una actividad de ruptura espontánea. Así, al 
dar a los alumnos un respiro un tanto lúdico, considera que estarán 
más concentrados cuando ella se haga cargo del grupo y que podría 
ahorrar tiempo después.

La tercera estudiante ESFI explica que quiere, en un principio, 
retomar las actividades de escapada de la profesora que la recibe en su 
clase, pero que los alumnos le dicen que esas no son sus actividades y 
que tiene que idear las suyas. Por lo tanto, arma un repertorio personal 
de actividades disruptivas.

La cuarta entrada le permite al usuario de la plataforma Néopass 
Stages crear listas personalizadas de reproducción de cápsulas de video. 
Estas listas de reproducción se pueden nombrar y contener las secuen-
cias que parezcan relevantes para cada usuario. Así, puede construir sus 
propios escenarios. También se pueden compartir con otros usuarios 
registrados, enviando un enlace o generando un correo electrónico.
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Conclusión
La mirada retrospectiva de este capítulo permite comparar los primeros 
hitos marcados en la plataforma Néopass Pasantías hace unos años y su 
actual configuración, tal y como es hoy, para identificar qué ha evolucio-
nado y qué se ha mantenido. En este punto, se estructura esta discusión: 
por un lado, en torno a los elementos que han permanecido iguales y, 
por otro lado, a los elementos que han evolucionado y, finalmente, se 
considera algunas vías para un mayor desarrollo ulterior.

Los elementos que han permanecido iguales en esta plataforma son, 
principalmente, los fuertes principios establecidos al inicio de la inves-
tigación y que la guiaron. La elección de la perspectiva no deficitaria 
fue un principio fundacional para documentar las prácticas de los estu-
diantes pasantes y su evolución durante la formación; esta queda como 
una línea principal de Néopass Pasantías. Para abrazar esta perspectiva, 
es natural movilizar marcos conceptuales del análisis de la actividad, en 
particular, el marco semiológico del curso de acción, porque se centra 
en la subjetividad de un actor en el trabajo. Comprender el surgimiento 
del significado para un ESFI, inmerso en una situación de clase y la 
dinámica de este surgimiento, ha demostrado ser un enfoque relevante 
para comprender el aprendizaje del aprendizaje de los ESFI a lo largo 
de su formación.

La metodología es otro aspecto que ha cambiado poco. De hecho, 
se hizo un estudio para probar el sistema de recopilación y análisis de 
datos con un grupo de ESFI del año pasado. Se validó esta metodo-
logía en equipo y se la renovó en cada ocasión. Al respecto, se tiene tres 
motivos de satisfacción. Por un lado, desde un punto de vista práctico, 
esta metodología resultó ser flexible y relativamente fácil de configurar 
para grabar videos en condiciones ecológicas en las que no se controlaba 
sistemáticamente todos los parámetros. Por otro lado, se pudo asegurar 
la consistencia en la recolección de datos realizada a través de episo-
dios disjuntos durante largos períodos medidos en años. Finalmente, el 
procesamiento resultó ser robusto y consistente con los marcos teóricos 
asumidos; también fue relevante para responder a las preguntas de 
investigación del equipo.
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En términos de evolución y cambios, se puede señalar que las 
cápsulas de video se caracterizan por términos de número y diversidad. 
En cuanto al número, se realizaron 304 cápsulas de videos, lo que enri-
queció el sitio. En cuanto a la diversidad, rápidamente se decidió docu-
mentar los aspectos visibles e invisibles de la actividad docente gracias 
a las cápsulas de situaciones de referencia y de las autoconfrontaciones. 
Posteriormente, se produjeron cápsulas de videos de los formadores 
expertos en Educación Primaria, que también estaban previstas en el 
proyecto inicial. Se había pensado en hacer cápsulas de pares expertos 
que pudieran comentar la actividad de los ESFI, pero, al final, no se hizo.

Por otro lado, se elaboraron las cápsulas de evaluación que no 
estaban previstas. Sin embargo, las palabras de los estudiantes pasantes 
sobre sus experiencias de pasantía y participación en el proyecto 
Néopass Pasantías parecieron tan ricas que se optó por ponerlas a dispo-
sición de los usuarios para testimoniar las posibilidades de movilizarse 
en la formación.

El sitio web también se ha enriquecido en comparación con el 
proyecto inicial. No se tenía planeado ofrecer la posibilidad de ver 
videos aleatorios. También se agregó una pestaña de publicaciones para 
documentar las comunicaciones y los resultados de la investigación. 
La pestaña de escenarios ha adquirido una dimensión inesperada. No 
se esperaba ofrecer una docena de escenarios. Sin embargo, a medida 
que se recolectaron los datos longitudinales, los análisis globales intra 
e interindividuales parecieron realmente prometedores en términos de 
capacitación para proponer cambios en gestos profesionales o prácticas 
del mismo tipo que se viven de manera diferente. Por lo tanto, se decidió 
enriquecer esta pestaña y proponer una organización en tres pestañas 
que debían organizarse mucho después del diseño del sitio web.

Todas estas adaptaciones y desarrollos se pudieron llevar a cabo a 
medida que se revelaba la riqueza de ciertos materiales, al mismo tiempo 
que se los recogían. También se debe decir que los comentarios de los 
usuarios, formadores y estudiantes también contribuyeron a esto, en la 
lógica de construcción continua en el uso que contemplan el segundo y 
tercer objetivos de esta investigación (Blondeau et al., s. f.).
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Al momento de escribir este texto, se trabaja en abrir esta plataforma 
a otros usuarios y capacitarlos. Asimismo, se espera que sus prácticas 
se vean enriquecidas por esta nueva herramienta y que acompañen en 
la elección de una perspectiva no deficitaria para la comprensión de la 
subjetividad de los docentes en formación inicial. La tercera esperanza 
compartida es unir.
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Diseño y desarrollos actuales de la 
tecnovideoformación en Francia
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