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practico e innovador, centrado en los aprendices, por incorporar un movi-
miento permanente de interacciéon de la investigacion documentada y la
innovacion reflexiva, asi como por la claridad y sencillez de sus procesos y
propuestas metodoldgicas, pensamos que la LS puede considerarse una de las
estrategias mas potentes en la formacién del profesorado universitario.

Introduccion: Los retos actuales de la docencia
universitaria

La universidad espafola ha experimentado un desarrollo considerable en el
ambito de la investigacion, hoy amenazada seriamente por la politica de recortes,
aunque se encuentra, salvo dignas y escasas excepciones, claramente estancada
en un modelo obsoleto de ensefianza como transmisién oral de informacion en
clases masificadas, toma de apuntes y reproduccion fiel de contenidos aprendidos
de memoria en examenes y pruebas estandarizadas de papel y lapiz. Esta forma
de ensefar provoca en el mejor de los casos, un aprendizaje memoristico de bajo
nivel intelectual y escasa utilidad, que cuesta mucho retener y poco olvidar. Entre
los motivos mas destacados de este deterioro cabria sefialar los siguientes:

Una cultura pedagdgica academicista en la que domina la desconexién
de la teoria con la practica y que se manifiesta en el dualismo persistente
entre “teorias declaradas” y “teorias en uso”.

La esterilidad de la ensefianza como transmision, asi como del aprendi-
zaje memoristico, para provocar la transferencia, cercanay lejana, de los
aprendizajes.

La extraordinaria dificultad para transformar y reconstruir las creencias
pedagogicas espontaneas e implicitas de los docentes universitarios.

La escasa consideracion del académico universitario como docente y en
consecuencia de su necesidad de formacion especifica como profesional
de la ensefanza y el aprendizaje.

La influencia persistente de cambiantes exigencias politicas y econdémi-
cas de dudosa oportunidad para la calidad de la docencia.

Una nueva pedagogia universitaria para provocar
aprendizaje relevante

Seamos conscientes o0 no, los académicos universitarios que trabajamos
ensefando, estamos implicados en el aprendizaje de los estudiantes y, en gran
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medida, somos responsables de su calidad. Pues bien, el aprendizaje relevante
y duradero, en cualquier ambito del saber universitario, implica cambios relativa-
mente permanentes y transferibles en los conocimientos, habilidades, actitudes,
emociones y valores de una persona en cada ambito disciplinar o interdisciplinar.
Frente a la idea del aprendizaje como la adquisicién o incorporacién de un cono-
cimiento, fundamentalmente memoristico, que no estaba en la mente, la ciencia
del aprendizaje asume hoy en dia, que aprender es cambiar lo que ya somos.
Aprender es transformar la informacioén que uno ya tiene al incorporar la que reci-
be para convertirla en conocimiento propio, autbnomo y activo para comprender
y actuar (Pozo, 2014). En definitiva, el aprendizaje relevante puede considerarse
como un proceso continuo de construccién, deconstruccion y reconstruccion
del entramado de representaciones cognitivas y emocionales, conscientes e
inconscientes, en un determinado campo del saber y del hacer.

En sintesis, sea denominado aprendizaje profundo (DARLING-HAMMOND y OAKES,
2019), aprendizaje transformativo (KortHAGEN y NuwTen, 2018) o conocimiento
experto o avanzado (KincHIN y CasoT, 2010), el aprendizaje relevante (Perez Gomez,
1998), util y duradero que se pretende provocar en la docencia universitaria con-
tiene las siguientes caracteristicas que implican una nueva cultura pedagogica
en la universidad:

B Es un aprendizaje experiencial y personalizado. Que produce cambios
sustanciales en la forma de ver y comprender tanto al propio sujeto como
al mundo natural o social que habita (KoLs, 2014).

B Es un aprendizaje contextualizado, situado en coordenadas espaciales,
temporales y sociales concretas y reales (CLaNDININ y CoNELY, 2000).

B Es un aprendizaje con capacidad de transferencia cercana y lejana.
Constituido por patrones estructurales y procedimentales utiles para
afrontar situaciones y problemas similares y distantes (KortHAGEN, 20173;
KoRTHAGEN y NuWTEN, 2018).

B Seadquiere participando activamente en comunidades productivas que ex-
perimentan y reflexionan sobre la eficacia y el sentido de las practicas en
torno a casos, problemas y proyectos (Lave y WeNGER, 1991; WENGER, 1998).

B Es un aprendizaje eminentemente social y cooperativo, que lidia inevi-
tablemente con problemas éticos y politicos de equidad y justicia social
(ELuioT, 2015a; KorTHAGEN y NuTEN, 2018).

B Constituye un aprendizaje holistico que afecta a todas las dimensiones
de la personalidad del aprendiz: tanto a sus componentes cognitivos
(conocimientos y habilidades) como a sus componentes socio afectivos
(emociones, actitudes y valores) (PErez Gomez, 2012, 2017; DARLING-
HammonD y Oakes, 2019).

Si se pretende fomentar este tipo de aprendizaje, la ensefianza universitaria,
a nuestro entender, debe asumir los siguientes presupuestos que la investigacién
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en neurociencia, psicologia y pedagogia han confirmado (Damasio, 2010; Pozo,

2014, P
|

ErRez GomEz, 2017):

Ensefianza holistica. Del conocimiento a las competencias. En la ense-
fnanza universitaria debemos considerar al aprendiz como “ser humano
completo”, que desarrolla recursos de comprensién, auto-organizacion y
actuacion en el campo profesional. Esta nueva mirada epistémica induce
una pedagogia de la era digital que recupera al aprendiz activo como
ser humano —emociones y razén, consciente e inconsciente, cuerpo
y mente, individuo y colectividad (PErez Gomez 2012, 2017; KORTHAGEN Y
NulTeN, 2018). Necesitamos orientar este aprendizaje profundo hacia el
desarrollo de las competencias, entendidas como sistemas de compren-
sion y actuacion —que incluyen conocimientos, habilidades, actitudes,
emociones y valores— abarcando el desarrollo integral del ser humano.
Este desarrollo incluye un triple saber: saber pensar, saber comunicar y
saber hacer.

El

proce
debe

Procesos basicos que deben experimentar los estudiantes en la
universidad

experiencias personales relevantes de indagacién, descubrimiento y actuacién
en prolongados periodos de tiempo. A este respecto, cabe distinguir cuatro

desarrollo de las competencias humanas y profesionales requiere

sos bésicos que toda propuesta pedagdgica relevante en la universidad
provocar en cada uno de los aprendices:

Andlisis y diagnéstico comprensivo de las situaciones problematicas.
Disefio y planificacién de los modos mas adecuados de intervencion.
Actuacion flexible, sensible, creativa y adaptativa.

Evaluacion reflexiva de procesos y resultados y formulacién de pro-
puestas de mejora.

Estos procesos constituyen, a nuestro entender, el esqueleto meto-
dolégico de una nueva cultura pedagogica para la universidad donde la
investigacion se convierte en la columna vertebral de la ensefianza y del
aprendizaje. Si en nuestra practica cotidiana como docentes no encontra-
mos a nuestros aprendices implicados en estos procesos imprescindibles,
podemos empezar a sospechar que dificiimente estamos contribuyendo
a que desarrollen las competencias profesionales que les proporcionan
autonomia, eficacia y creatividad en su actuacion.

Ensefianza activa. Las competencias se adquieren, se reconstruyen
y se consolidan en la accion. La nueva pedagogia ha de tomar en
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consideracion que los recursos que cada aprendiz activa en las situa-
ciones problematicas de la vida cotidiana, personal y profesional son de
naturaleza consciente e inconsciente, se adquirieron en la experiencia, y
su reconstruccién educativa requiere también la experiencia, las viven-
cias y la reflexion sobre las mismas. Como reconstruir dichos recursos
en la vida universitaria? Las disposiciones subjetivas (habitos, actitudes,
emociones y valores) no se disuelven ni se reconstruyen por la exposicion
del individuo a interacciones meramente tedricas, aprendizajes acade-
micistas o discursos. Por ello encontramos con demasiada frecuencia
tanta distancia entre las teorias proclamadas y las teorias en uso (ARGYRis,
1993), entre lo que pensamos, decimos, sentimos y hacemos, entre el
conocimiento con “valor de uso” y el conocimiento con “valor de cam-
bio”. Aprender a pensar, comunicar y hacer “requiere el fortalecimiento
de las experiencias practicas, relacionadas con problemas auténticos en
contextos reales, presenciales o virtuales”.

B Eldesarrollo de las competencias se enmarca en una ensefianza persona-
lizada, lo que implica la transicién de un modelo masificado de talla Unica,
centrado en el docente, propio de la era industrial del siglo xix, dominante
en nuestras universidades, a un modelo centrado en el aprendiz. El
desafio actual consiste en provocar el desarrollo personalizado y hasta
el maximo de sus posibilidades de todos y cada uno de los aprendices,
celebrando la diversidad, la singularidad de cada uno y respetando la dis-
crepancia. Aprender de manera profunda y sostenible requiere promover
un proceso de apropiacion subjetiva de los elementos y herramientas que
el aprendiz utiliza para comprender, resolver problemas y transformar el
escenario (FrReigera y Lame, 2009). Esta adecuacion singular a los ritmos,
intereses, procesos y capacidades de cada estudiante es hoy mas posi-
ble que nunca por la riqueza de las herramientas digitales que permiten la
diferenciacion personal y la comunicacién especifica.

B Organizar el curriculum en torno a casos, situaciones, problemas y pro-
yectos. Es decir, comenzar el aprendizaje por el territorito en vez de por
el mapa, por la pregunta en vez de por la respuesta, asumir el principio
pedagogico “primero las vivencias y después las formalizaciones”. Las
disciplinas cientificas, humanistas o artisticas ofrecen el mejor cono-
cimiento disponible, pero su légica epistémica no debe imponer una
estrategia pedagogica lineal y mecéanica que se mueve exclusivamente
en el terreno de la abstracciéon. Por el contrario, el conocimiento no
puede considerarse como un objeto que se adquiere en el vacio, sino
como el mejor instrumento, la herramienta mas potente para anali-
zar, comprender, disefar, desarrollar y evaluar los dilemas que despier-
tan la curiosidad del aprendiz y que son relevantes en cada campo del
saber.
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B Trabajar por problemas, casos o proyectos requiere elaborar un cu-

rriculum en el que la mayoria de los problemas se refieran a situaciones
novedosas y provocativas, es decir, situaciones en las que no parezca
obvia la solucién, ni las peculiaridades del problema. El curriculo tiene
que poner al estudiante en situaciones de desafio, donde la primera
tarea sea descubrir y sopesar tanto las dimensiones aparentes como las
ocultas del problema, buscar el conocimiento adecuado y relevante para
identificarlas, entenderlas y afrontarlas.

Es esta, a nuestro entender, una de las competencias fundamentales del
docente en general y del universitario de manera muy especial, y que
constituye el valor afiadido del docente universitario sobre el experto aca-
démico: “La transposicién didactica”, es decir, la capacidad para disefar
y planificar estrategias, programas y tareas que impliquen al aprendiz en
casos, situaciones, problemas y proyectos reales, presenciales o virtua-
les, estrechamente ligados al contexto de la practica social o profesional,
que vayan saturando el esqueleto conceptual de la disciplina y que al
mismo tiempo sean oportunos y relevantes para la comunidad social y
para la formacion profesional del aprendiz universitario. De este modo,
“la ensefanza universitaria se constituye como un proceso continuo de
investigacion, disefio y experimentacion”.

La metacognicion adquiere una especial relevancia en este complejo
proceso de formacién y reformulacién del conocimiento practico de cual-
quier profesional, pero en especial de aquellos que se mueven permanen-
temente en el territorio de las interacciones humanas o en las fronteras
éticas del quehacer cientifico y técnico. La metacognicién se propone
conocer lo que pensamos y cémo nos sentimos por pensar asi y ofrecer a
cada profesional la oportunidad de conocer y comprender las fortalezas y
debilidades de su conocimiento practico, sus cualidades y competencias
personales y profesionales, asi como el sentido de su quehacer y los limi-
tes éticos de su intervencién profesional. Porque, ademas de tener mas
conocimientos y mejor relacionados, lo que caracteriza a un profesional
experto y reflexivo es que hace una mejor gestiéon metacognitiva de su
conocimiento, toma decisiones sobre el manejo de sus mapas en cada
viaje que realiza por territorios muchas veces inexplorados y tejidos de
complejidad e incertidumbre. La metacognicion es, pues, una estrategia
privilegiada para formar expertos competentes en la gestion autonoma,
creativa y sabia del conocimiento, capaces de definir nuevos problemas
y proponer novedosas alternativas.

Promover la evaluacidn formativa, educativa, coherente con los propési-
tos de esta nueva cultura pedagodgica de la universidad. Lo que implica
fomentar la evaluacion que ayuda a mejorar los procesos de aprendizaje,
es decir, a estimular los procesos de auto y coevaluacién entre pares,
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el reconocimiento del error como ocasion de aprendizaje, la utilizacion
de procedimientos, como el portafolios, la observacién de la practica, el
debate, la tutorizacidn cercana..., que ayuden al aprendiz a conocer sus
fortalezas y debilidades, en su conocimiento tedrico y en su conocimiento
practico, a reflexionar sobre el valor de sus adquisiciones y a asumir la
regulacién de su propio proceso de aprendizaje (RavitcH, 2010; PERrez
Gomez, 2012).

B En el modelo convencional de universidad existe una hipertrofia de cali-
ficacién y una atrofia de evaluacién. Es decir, una sobreabundancia de
evaluacion sumativa del supuesto progreso de los estudiantes en cada
una de las numerosas microasignaturas que tiene que superar y una
sorprendente atrofia de la evaluacién formativa, como proceso completo
de diagnéstico de las fortalezas y debilidades del desarrollo de cada uno
de los componentes que conforman las competencias profesionales de
cada aprendiz. Con demasiada frecuencia olvidamos elementos decisi-
vos como el amor al aprendizaje, la pasion por el saber, las actitudes de
busqueda, el respeto a las evidencias, la indagacion y el deseo de creary
expresar la propia identidad y el compromiso con el ejercicio profesional
bien hecho. Los procesos verdaderamente importantes son suficien-
temente complejos y desbordan la pretensién de medirlos mediante
estandares comunes, requieren la utilizacion de estandares singulares,
adaptados a la diversidad de itinerarios y modos personales de actuar y
crear (Perez GomEz y cols., 2008).

B Iniciar el transito del docente como transmisor de informacién al docen-
te como tutor del aprendizaje de todos y cada uno de los aprendices.
Ademas de transmitir y explicar el docente universitario debe asumir
la responsabilidad de provocar el aprendizaje relevante y duradero de
todos y cada uno de los aprendices. Se requiere reinventar la profesion
del docente universitario que esta apasionado por el saber, el descubri-
miento, la ciencia, las artes y la cultura, pero que necesita también la
pasion por ayudar a aprender a todos y cada uno de sus aprendices. Ante
estos nuevos retos, los docentes en la era digital somos mas necesarios
que nunca (Perez Gomez, 2010; ZeicHNER, 2010; KorTHAGEN y NUIWTEN, 2018;
Daruing-HammonD y Oakes, 2019), no precisamente para transmitir, sino
para ayudar a aprender, a construir y reconstruir el propio conocimiento, a
que cada estudiante autorregule su aprendizaje y aprenda como aprender
a lo largo de toda la vida. Una de las competencias profesionales de los
docentes universitarios mas singular es, en nuestra opinién, la capacidad
de disefar y crear contextos potentes de aprendizaje y comunidades
de aprendizaje de apoyo mutuo. Contextos sociales permeados por los
valores éticos de la convivencia democratica, la solidaridad y la justicia
social, asi como contextos epistémicos saturados por las exigencias de
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la investigacion cientifica rigurosa, el disefio de innovaciones relevantes y
la experimentacion artistica y técnica.

Desarrollo profesional docente: Del conocimiento
al pensamiento practico. El sentido
de la Investigacion Accion en la universidad

La formacion de los docentes universitarios competentes para desarrollar
esta nueva cultura pedagdgica requiere, en primer lugar, la clarificacion de
dos términos y la comprension de los procesos que se establecen entre ellos:
conocimiento y pensamiento practicos (ScHon, 1998; Perez Gomez, 2010, 2017;
KoRrTHAGEN, 2017B; KoRTHAGEN Y NUIJTEN, 2018).

Puede definirse el “conocimiento practico”, o “conocimiento en la accién”,
como el conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones que
operan de manera automatica, implicita, sin necesidad de la conciencia, y que
condicionan nuestra percepcion, interpretacion, toma de decisiones y actuacion.
Pertenecen al “sistema |I” que Kauneman (2015) ha identificado de manera rigurosa
y detallada, y hacen referencia a un sistema de procesamiento y respuesta, rapi-
do, automatico, subconsciente, muy Util y eficaz, pero generalmente muy pobre
desde el punto de vista epistemoldgico, cargado de prejuicios, lagunas, lugares
comunes y contradicciones. Es el fruto de la experiencia biografica de cada
sujeto en el contexto que rodea su existencia. El modo natural de funcionamiento
del cerebro, con el propésito de ahorrar energia, minimizar el peligro, ser eficaz
y maximizar recompensas, es automatizar las asociaciones y los esquemas de
comprension y actuacién que vamos consolidando, siempre que funcionen y nos
sirvan, aunque hayan sido formados de manera poco consciente e informada,
bajo la influencia de las condiciones particulares que rodean las experiencias
cotidianas de cada sujeto.

El “pensamiento practico” incluye el conocimiento en la accién o conoci-
miento practico mas el “conocimiento declarativo” y “el conocimiento reflexivo
sobre la accién”. Es decir, esta constituido por todos los recursos (conscientes y
subconscientes) que utilizamos los seres humanos cuando intentamos compren-
der, disefiar e intervenir en una situacién concreta y compleja de la vida personal
o profesional. Son recursos cognitivos y afectivos que pertenecen esencialmen-
te al “sistema II” de KaHnEmaN (2015) que, de forma plural, lenta y reflexiva, le
ayuda a tomar en consideracion, conscientemente, todas las variables posibles
para el analisis de los fenémenos y situaciones, asi como la previsién de las
consecuencias de las diferentes actuaciones que el sujeto puede adoptar ante
los problemas que se le presentan. El pensamiento practico incluye también el
conocimiento tedrico mas informado y contrastado que se aloja en las disciplinas
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cientificas, las humanidades y las artes y que cada sujeto es capaz de apro-
piarse para reformular sus percepciones, interpretaciones, toma de decisiones
y actuaciones. Se utiliza el término de pensamiento practico para incluir tanto el
conocimiento tedrico pertinente como la indispensable dimensién ética y teleolo-
gica que orienta el comportamiento practico, consciente, de los seres humanos
como ciudadanos y como profesionales.

Parece evidente que, en un escenario tan complejo, incierto y cambiante
como el actual, es responsabilidad de la universidad provocar y cuidar en cada
aprendiz el transito de su conocimiento practico y automatico a su pensamiento
practico y reflexivo, si realmente se desea formar profesionales competentes no
solo para recitar propuestas eruditas, sino para intervenir de manera eficaz y con
sentido en los problemas concretos relevantes de su territorio profesional.

Vivir una experiencia educativa requiere la transicion permanente y ciclica
del conocimiento al pensamiento practico y viceversa a través de la “conver-
gencia de dos movimientos complementarios: teorizar la practica y experimentar
la nueva teoria” (Perez Gomez, 2017, 2019). Se trata de promover y potenciar la
observacién, andlisis y valoracion de la propia practica utilizando el mejor
conocimiento tedrico disponible, y de forma complementaria, traducir la nueva
y mejorada comprensién tedrica en nuevas actitudes y habitos de actuacion y
comportamiento. Es decir, hacer frente a problemas complejos y situaciones
borrosas con comprensiones intuitivas rapidas, holisticas y originales a la vez que
se pone en marcha un proceso lento de reflexion singular y complejo, poniendo
en juego estructuras conceptuales cruzadas, interdisciplinares y que bucean por
debajo de las apariencias.

El transito del conocimiento practico al pensamiento practico, o la formacién
del pensamiento practico a partir de la reconstruccion consciente del conoci-
miento practico, constituye a nuestro entender el proceso clave para la formacion
de las competencias profesionales tanto de los alumnos como de los docentes
universitarios y la Investigacion Accidn (IA) es la estrategia pedagdgica privilegia-
da para provocarlo.

De la Investigacion Accion a la Lesson Study:
Investigacion cooperativa en la docencia
universitaria

La Investigacion Accion propone un cambio radical en la forma de concebir
el desarrollo competente de cualquier profesional y del docente universita-
rio en particular. Como ELuior (2015a) sugiere, supone un proceso permanen-
te de investigacion donde los valores se transforman en acciones concretas,
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involucrando lo que Aristoteles llamo “phronesis” o sabiduria practica. Este
proceso de investigacién incorpora la necesidad de definir qué es y significa ser
un profesional concreto en el escenario complejo donde interviene, una identi-
dad tejida de un complejo sistema de dimensiones tacitas y explicitas. En este
sentido, permite a los docentes universitarios cuestionar sus roles profesionales,
sus identidades, sus estrategias de ensefianza y evaluacion y sus formas de
relacionarse.

Desarrollar un proceso de IA debe significar embarcarse en un viaje que
compromete a la esencia del docente, a sus valores, creencias y emociones, asi
como a su conocimiento, habilidades y actitudes (Perez Gomez y cols., 2015).

A grandes rasgos la |A representa:

B Laintegracion del conocimiento y la accion.

B El cuestionamiento de la visién instrumental de la practica y el énfasis en
el valor educativo de la misma como experiencia.

B Laincorporacion del profesor como investigador de su propia practica al
pretender mejorarla y por tanto enriquecer a la vez, implicitamente, sus
propios esquemas de comprension y accion.

B Una vision sobre el compromiso profesional y social del quehacer univer-
sitario.

La IA propone que el conocimiento surja de la experiencia y de la experi-
mentacion y que la investigacion incluya de manera permanente y privilegiada
el pensamiento y la actuacién de los participantes. Es cierto que la IA se ha
desarrollado de manera muy selectiva y minoritaria en la universidad espariola,
casi exclusivamente en el territorio de las ciencias sociales (Antropologia, Socio-
logia, Politica, Psicologia, Pedagogia) y en el campo de la salud. No obstante,
incorporada e interpretada a través del movimiento de Lesson Study (LS), se
propone hoy con fuerza para ayudar al desarrollo profesional de los docentes
universitarios y de sus estudiantes.

A nuestro modo de ver, la LS aportan una apuesta clara por “la cooperacion”
como eje de los ciclos sistematicos de investigacion y accion, algo basico para
construir una cultura mas colaborativa en la universidad. La LS se proponen
convertir al docente, arropado por estructuras de cooperacién mas estables y
cercanas, no solo en investigador y transformador de su propia practica, sino
también en productor y diseminador de conocimiento publico contrastado.

El marco conceptual que acabamos de presentar ha constituido tanto la
fuente de inspiracién como el resultado de nuestra investigacién en la docencia
universitaria, en concreto en la formacién de docentes como profesionales reflexi-
vos (Perez Gomez y cols., 2015; Soto Gomez y cols., 2015; Soto Gomez y PERez
Gomez, 2015). La LS ha supuesto una plataforma conceptual imprescindible para
identificar las resistencias y dificultades que tenemos al comprender las represen-
taciones tedricas y los mecanismos practicos, mayoritariamente implicitos que
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gobiernan nuestras formas de ensefar. Los hallazgos de estas investigaciones
muestran que gran parte de las potencialidades y dificultades que encontramos
en nuestra tarea docente y en la transformacién creativa de la misma, no se
sitian en los aspectos estrictamente cognitivos y explicitos (conocimientos y
habilidades) sino en las dimensiones implicitas que pertenecen al ambito de las
disposiciones subjetivas: actitudes, emociones y valores, constituidos en habitos
0 modos automéaticos de proceder. La accion cooperativa permite la emergencia
de esquemas utiles de pensamiento, y la reflexion la posibilidad de analizar la
relacion y posible distancia entre lo que pensamos y lo que hacemos. En defini-
tiva, la LS constituyen un proceso pleno de experimentacién e indagacién sobre
la propia practica que contribuye a transformar el conocimiento practico de los
docentes implicados a través de la reconstruccion de sus habitos, la mejora de
las relaciones interpersonales, asi como de las estructuras y herramientas que les
ayudan a trabajar en colaboracion y a mejorar su practica (Lewis y TsucHipa, 1997;
STiGLER Y HIEBERT, 1999; CHoksHI'y FERNANDEZ, 2004; FERNANDEZ y YOSHIDA, 2004).

Por ello la LS pueden considerarse, en nuestra opinién, una estrategia
particularmente apropiada para la formacién de profesionales reflexivos, y en
particular de docentes universitarios, como escenarios de apoyo, contraste
y cooperacion. Un proceso de IA cooperativa puede utilizarse tanto en la for-
macién académica y profesional de los estudiantes, como en la formacién y
perfeccionamiento profesional de los docentes universitarios (WinsLow y cols.,
2018). Asi, los docentes universitarios se convierten en testimonio vivo de las
mismas estrategias y procedimientos que recomiendan a sus estudiantes para
estimular su desarrollo profesional reflexivo. Pero, ¢qué significan y como se
desarrollan la LS?

Lesson Study, un marco y un territorio

La Lesson Study se presentan en el panorama internacional como un pro-
ceso donde los docentes colaboran en la mejora continua de la calidad de las
experiencias de aprendizaje que proporcionan a sus estudiantes (FERNANDEZ y
YosHipa, 2004).

La LS incorporan una filosofia y un procedimiento ciclico orientado a la
mejora de la ensefanza y el aprendizaje a través de la investigacidon accion
cooperativa del profesorado. Vinculan innovacion e investigacion, dos procesos
que tradicionalmente han estado separados en el contexto universitario, y con
reconocimientos bien diferenciados. Esta perspectiva reivindica el papel y la
importancia de la investigacion no solo para el desarrollo cientifico en todas las
areas del saber, sino también y fundamentalmente, para mejorar los procesos
de aprendizaje y ensefianza, promover el desarrollo de las competencias de
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nuestros estudiantes y reconstruir nuestras propias competencias como
docentes?. En este sentido, ELuoT y Ling (2011) lo definen como “un sistema
para construir y compartir el conocimiento de los profesionales” (Lewis y cols.,
2009, pag. 142). La LS convierten la investigacién sobre la docencia en un cam-
po con entidad propia en la Universidad, al incorporar un proceso sistematico
y contrastado de andlisis de la realidad educativa y de produccion de saberes
relacionados. Recuperan, en cierto modo, la idea de Stenhouse del “profesor
como investigador de su propia practica” (ELLior, 2015a).

Recogiendo el espiritu de la Investigacion Accion, la LS propone a un grupo
de docentes que mejoren su ensefianza investigando sobre ella de forma coope-
rativa teniendo como eje el aprendizaje de los estudiantes. Durante el proceso,
los docentes disefian, desarrollan, observan, analizan criticamente, revisan y
difunden una propuesta didactica denominada “Lesson”. La Lesson Study es un
mapa (CHoksHI y FERNANDEZ, 2004), una herramienta Util para iniciar un viaje que
contiene dos procesos fundamentales:

B Eldisefo de la Lesson, que incorpora la propuesta de innovacion y mejora
de la practica de ensefianza.

B El“estudio de la Lesson”, o proceso de investigacion que disefiamos para
observar y comprender las consecuencias de la experiencia que vamos a
desarrollar, y que sera clave para registrar los hallazgos del estudio y para
compartir los resultados con otros docentes.

El aporte de la LS a los procesos ciclicos de Investigacion Accion radica en
el componente colaborativo y en la centralidad del aprendizaje relevante de sus
estudiantes como eje de la ensefianza. Uno de los principios fundamentales de
la LS es lo que denominan empatia cognitiva, es decir, entender el disefio y la
investigacion de la leccion desde la perspectiva de los aprendices, ¢como se
implican y qué tipo de habilidades y pensamientos provoca? O, lo que es lo
mismo, “mirar con los ojos de los estudiantes”.

En la LS los docentes, en un proyecto comun, revisan y reformulan el sentido
de la ensefianza, la estructura metodoldgica que utilizan en sus clases, la natura-
leza de los contenidos que ensefian y los modos de evaluacién en relacién con el
aprendizaje del alumnado (Perez Gomez y Soto Gomez, 2011).

ORIGENES Y DIFUSION

Japon es la cuna de la LS desde que, en 1872, en el marco del periodo Meiji,
se inici6 el sistema publico educativo. La incorporacion de la LS en el sistema

2 Aunque surgen fundamentalmente para la formacion de los docentes de Primaria y Secunda-
ria, asi como para la formacion inicial de los docentes en las Facultades de Educacioén, cada vez exis-
ten mas experiencias en otros contextos universitarios.
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educativo japonés promueve dos elementos basicos y sustanciales que han
caracterizado toda la cultura docente en este pais: la apertura de las aulas y la
generacién de una cultura cooperativa de mejora de los procesos de ensefianza,
donde observar y ser observado son procesos naturales en la vida de los centros
escolares y de la formacién inicial del profesorado. Diferentes investigaciones
muestran (Lewis y TsucHiba, 1997) cémo los docentes japoneses valoran la
Lesson Study como forma de desarrollo profesional, entendiendo su practica
docente ligada a ella. De hecho, tal y como estos autores revelan, la LS han sido
un soporte critico para el cambio y la innovacién en Japén, siendo reconocida
como una de las estrategias de formacién y perfeccionamiento del profesorado
mas relevantes en nuestros dias (Xu y PebpeRr, 2015; WiLLEMs y VAN DEN BosscHE,
2019). Casi un siglo después, la LS se conoce en EE.UU (1990) a través de
Catherine Lewis e INeko TsucHIDA y se difunde por Asia, EE.UU. y Europa a partir
de la publicaciéon The Teaching Gap, (STiGLER y Hiesert, 1999) al proponer la LS
como el factor diferencial responsable del desempefio ejemplar de Japon en las
pruebas de rendimiento internacionales en matematicas, “Trends in International
Mathematics and Science Study” (TIMSS). En la actualidad, la LS se encuentra
ampliamente difundida en diferentes focos de experimentaciéon e indagacion:

Centros de investigacion relevante sobre LS

El Silicon Valley Mathematics Initiative

California Action Network for Mathematics Excellence
and Equity (CANMEE)

Lesson Study Group. Mills College

Lesson Study Project

Lesson Study Network

American Federation of Teachers Lesson Study Groups
The Centre for Excellence in Learning and Teaching
Association of Lesson Study (IALS)

IMPULS Project at Tokyo Gakugei University

Lesson Study NL

Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS)

Teacher Development Trust Network

University of Leicester Lesson Study Research Group
(LSRG)

University of Exeter Lesson Study Network
Lesson Study UK
Repensar la Educacion

California (USA)
California (USA)

Chicago (USA)
Wisconsin (USA)
Florida (USA)
USA

Hong Kong
Indonesia
Japén

Holanda

Suiza

Reino Unido
Leicester, (UK)

Exeter, (UK)
Reino Unido
Malaga (Espafia)
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Por ultimo, cabe destacar la World Association of Lesson Studies (WALS)
como plataforma general a la que se vinculan los diferentes centros, que ayu-
da a promover la Lesson Study como estrategia para mejorar la calidad de la
ensefanza y los aprendizajes. Esta asociacion organiza cada afio un congreso
internacional al que acuden los docentes de diferentes paises para compartir
sus experiencias e investigaciones. Es importante destacar que John Elliot es
el presidente honorifico de esta asociacién, asi como promotor de la revista
que difunde la LS a nivel mundial: International Journal of Lesson and Learning
Studies.

QUE ES Y QUE NO ES LA LESSON Stuby

Concretamente, la LS hace referencia al proceso de ensefianza e investiga-
cién que desarrollan grupos de 4 a 6 docentes, que se reinen de modo regular
durante un periodo largo de tiempo (4-12 meses) para trabajar en el disefio, desa-
rrollo, comprobacién, critica y mejora de una propuesta o leccion experimental
(SmicLER y HiEBERT, 1999).

Aunque la traduccion literal del término pueda generar cierta confusion, Lewis
y cols. (2009) y ELLior (2015a) sugieren que no debe confundirse con la interpre-
tacion clasica de “lesson”, que hace referencia a un bloque de ensefianza Unico,
especifico y de tiempo limitado. En palabras de FERNANDEZ y YosHIDA (2004), la LS
es como una concha vacia, un marco, un sistema que cobra vida y contenido
con el contraste del conocimiento practico del equipo de docentes que trabajan
en colaboracioén. Es un proceso que pretende inspirar el desarrollo intelectual
de los docentes con las propuestas pedagdégicas que disefian atendiendo a las
necesidades auténticas de sus estudiantes, no es un esquema para producir
o reproducir lecciones prefabricadas por otros. Siguiendo a YosHipa, podriamos
decir que:

Tabla 2.1. Adaptacion de la Tabla de FErRNANDEZ y YosHIDA (2004) y Lesson Study
Group at Mills College.

Lesson Study es Lesson Study no es

Un aprendizaje profesional continuo y | Solo una estrategia de formacién del
colaborativo liderado por los propios profesorado.
docentes.

Focalizado en un marco u objetivo comin. Una experiencia para crear la leccion
perfecta.
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Centrado en el contenido de la materia y Un proceso que se desarrolla de forma
en el pensamiento del estudiante. El estu- aislada.
diante se convierte en el eje del proceso.

Contrastado y conectado con el conoci- | Desarrollar un solo ciclo de Lesson Study.
miento experto.

Es una forma de investigacion. Desarrollar el proceso de forma aislada.

FASEs DE LA LESSON STuDY

La metodologia de la Lesson Study como un proceso de Investigacién Accién
implica los siguientes pasos o fases (PErez Gomez y Soto Gomez, 2011; PEREz
Gowmez y cols., 2015):

Estudio e
identificacion del
problema

s AV -
C\O“’ - -
< Nuevo Disefio

. Disefio del Plan de accidn
. e investigacion

Reflexiona y
mejora

Volvera
ensefiary observar en
otraaula

Ensefia y observa

Figura 2.1. Fases de la Lesson Study.
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La LS constituye una espiral de mejora continua donde los docentes pasan
por cuatro fases (Lewis y Hurp, 2011) que se repiten en un segundo ciclo para
mejorar la leccion (SticLER y HiEBERT, 1999):

B Estudiar y definir el objetivo o problema que orientara el trabajo del grupo.
La primera tarea de la LS se ocupa de debatir y formular en grupo los
objetivos de aprendizaje a largo plazo de sus estudiantes. El grupo de
docentes reflexiona sobre la distancia que hay entre los conocimientos
actuales de sus estudiantes y las competencias que deben desarrollar,
identifican los ejes de mejora y seleccionan un tema o problema que esta
relacionado con estas finalidades. Este tema o problema se convertira en
la leccién de investigacion del equipo. Sin finalidades claras la practica se
desenfoca y desorienta.

B Planificar de forma cooperativa un plan de “leccion experimental™: En
coherencia con las finalidades y principios establecidos y después de
investigar y consultar materiales relacionados, los miembros del equipo
disefian conjuntamente un plan de ensefianza (Lesson) y de investigacion
(Study Lesson). Es decir, ademas de la propuesta pedagdgica, el equipo
disefia una guia de observacién para comprobar qué y como los estudian-
tes aprenden en relacion con las finalidades establecidas. Las propuestas
disenadas tratan de hacer visible los aprendizajes de los estudiantes.

B Ensenar y observar el desarrollo de la propuesta. Durante esta fase, un
miembro del equipo aplica el plan disefiado mientras el resto observa
y registra evidencias sobre el aprendizaje y el pensamiento de los estu-
diantes siguiendo el plan de observacion disefiado. La observacion se
realiza sobre el desarrollo pedagdgico de la misma desde la perspectiva
del alumnado, como ellos y ellas participan y qué tipo de habilidades y
pensamientos desarrollan y no sobre el docente que desarrolla la Lesson.
Este proceso permite al profesorado que observa tener la oportunidad
de contrastar sus hipétesis iniciales y enriquecerlas o transformarlas en
virtud de las experiencias y conocimientos que surgen de la experiencia.
Supone un feedback inmediato sobre su propio conocimiento sobre lo
que los estudiantes piensan.

B Analizar y discutir las evidencias recogidas. Se trata de poner en comun,
contrastar, evaluar y reflexionar sobre las observaciones registradas. Estos
hallazgos se pueden utilizar para mejorar la propuesta en particular en un
segundo ciclo y los procesos de ensefanza en general. Por tanto, la dis-
cusion de una LS se centra tanto en ambitos pedagogicos y psicologicos
relacionados con la ensefanza utilizada y los aprendizajes evidenciados,

3 Para profundizar y conocer recursos Utiles para desarrollar una LS, puede consultarse la pagi-
na web de The lesson Study Group at Mills College (Chicago) (https://lessonresearch.net/conduct-
a-cycle/tools/) donde es posible encontrar todo tipo de documentos y plantillas, ademas de una
extensa bibliografia y conexiones a los diferentes centros.
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como en la calidad y sentido del conocimiento que vertebra la propuesta.
Contemplando tanto la coherencia de la organizacién de la sesién en
relacion a los objetivos, como la naturaleza de los mismos, la pertinencia
del problemay el sentido y utilidad del conocimiento, el acompanamiento
del docente a las preguntas o soluciones propuestas por los estudiantes,
la atencion a las diferencias individuales, la utilizacién de los recursos, la
distribucion de los tiempos en relacién a los diferentes apartados del pro-
ceso, como se cierra la Lesson y como se evalua el proceso, y por ultimo,
comentando también cémo se relaciona la “Research Lesson”, respecto
a los ejes de observacion propuestos con la Lesson y sus finalidades.
Segundo ciclo: Disefio mejorado, nuevo desarrollo y reflexion final. Como
consecuencia del debate se introducen mejoras en cada uno de los
elementos que intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje y
se reformula un nuevo plan de accién. Se desarrolla la leccién revisada
en otra clase y por otro docente del mismo grupo, repitiendo el proceso
de observacion, analisis y mejora de la propuesta revisada. Se evalla y
reflexiona de nuevo y se comparte la experiencia en un contexto amplia-
do. Lo que implica documentar la leccién de modo que otros docentes
puedan aprender de la experiencia desarrollada, es decir hacer un informe
de su trabajo de investigacion.

El informe final de la LS ha de incluir:

B La leccion o propuesta diddctica, donde se recogen los objetivos de apren-

dizaje del tema o problema seleccionado, el plan para su desarrollo, la
fundamentacion del topico, el plan de trabajo y el material didéctico
complementario.

La investigacion de la leccion, que incorpora los objetivos de aprendizaje
del grupo, los retos, los problemas, los conceptos investigados asi como
las evidencias recogidas de los estudiantes; una descripcién de los tipos de
datos recogidos y los métodos de indagacién utilizados; una explicacién
del andlisis de los datos y una sintesis de las conclusiones y el material
suplementario: instrumentos de recogida, esquemas de observacion,
guiones de entrevista..., de modo que los interesados puedan hacer sus
propias transferencias sobre el estudio.

Desde algunas de las propuestas desarrolladas en los diferentes paises se ha
optado por simplificar los ciclos o convertir el segundo ciclo en una opcidén que
pueden decidir los docentes en funcion de las caracteristicas del contexto. Hay
ocasiones en que no es facil repetir la propuesta mejorada de forma inmediata
con un grupo diferente, por lo que se pasa directamente a la fase de difusion y
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contraste. Aunque no se repita el segundo ciclo de la LS, el docente sigue parti-
cipando en diferentes Lesson Study, incorporando la mejora a otras situaciones y
problemas derivados de los objetivos seleccionados, aunque la tematica no sea
exactamente la misma.

Es necesario destacar que a lo largo de todo el proceso se establecen una
serie de roles que contribuyen a organizar y sistematizar las reuniones y las
tareas asociadas: secretario/a; coordinador/a, moderador/a, etc. Es de especial
relevancia el rol de lider pedagdgico, que trata de centrar el disefio y el estudio
en el foco u objetivos consensuados por el grupo. Todos los roles deben ser
rotativos para facilitar la comprension, responsabilidad y compromiso de todos
los miembros del grupo.

EL POTENCIAL FORMATIVO DE LA LS

Asi pues, la LS podria definirse como una forma concreta de Investigacion
Accién Cooperativa especialmente disefiada para la mejora de la practica,
vinculando la formaciéon docente con la experimentacion curricular. Para Rue
(2016), la LS vincula sentido y sistema, conectando la mejora de la ensefianza
con el conocimiento publico relevante, ademas de incorporar las narrativas de los
profesionales y el conocimiento practico que se pone en juego en el intercambio
de experiencias sobre la practica cotidiana, como un discurso alternativo a las
propuestas de reforma y mejora de arriba-abajo.

¢ Qué diferencias hay entre la Lesson Study como desarrollo profesional de
los docentes y los procesos tradicionales de formacién?:

Tabla 2.2. Lynn Liptak en Lesson Study Group at Mills College (Chicago).

Desarrollo profesional clasico Lesson Study

Comienza con una respuesta.

Comienza con una pregunta.

Esta liderado por un experto en la materia
o en el proceso didactico.

Esta liderado por los participantes en la
investigacion.

Esta basado en talleres.

Se centra en la practica cotidiana del aula.

El flujo de comunicacion es del capacitador
a los participantes: relaciones jerarquicas.

Las relaciones son horizontales y reci-
procas.

Refuerza (tacitamente) las relaciones je-
rarquicas.

Refuerza las relaciones de apoyo mutuo.

La investigacién informa la préactica.

La practica como investigacién.
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CHeung Y Wona (2014) en su trabajo “Does Lesson Study work?” (¢, Funcionan
la Lesson Study?), analizaron todos los estudios publicados desde 2000 hasta
2010 que investigaban la efectividad de la LS. Nueve estudios respaldaron los
beneficios de la LS sobre el aprendizaje de docentes y estudiantes. Una década
después, y centrandose en los docentes tanto en ejercicio como en formacion,
WiLLems y VAN DeN BosscHe (2019) desarrollan un estudio similar actualizando
la informacion a las publicaciones desarrolladas en los siguientes afios. Como
resultado de esta investigacion, los cinco estudios seleccionados proporcionan
evidencias significativas de los efectos positivos de la LS en el conocimiento
practico, las creencias, las habilidades y el conocimiento pedagdgico del profe-
sorado, incluso en la formacién inicial del profesorado (Lavs, 2015).

Pero no solo la investigacion de caracter cuantitativo y amplias muestras
dan cuenta de la relevancia de la LS para el desarrollo profesional docente, exis-
ten numerosos estudios de caracter cualitativo que evidencian el potencial del
enfoque de la LS sobre el aprendizaje docente para las experiencias analizadas
(NorwicH y YLoNEN, 2013; PeErez GomEz y cols., 2015), el aprendizaje de los can-
didatos a docentes (Meng y Sam, 2013; Soto Gomez y cols., 2016), el desarrollo
de conocimiento y habilidades profesionales (Warwick y cols., 2016), asi como la
modificacion de comportamientos y creencias docentes (HADFIELD Y JoPLING, 2016;
YakARr y TurGuT, 2017).

En definitiva, podriamos decir que la LS:

B No constituye una préactica unica, ni homogénea, ni independiente del
contexto donde se desarrolla. Debe ser considerada como un sistema
flexible para aprender desde la practica, en cooperacion, que requiere
determinados materiales, conocimientos, condiciones, habitos, actitudes
y estructuras para florecer. Es una idea sencilla que implica un proceso
complejo vivo y en continua evolucion, ensayando multiples formas para
vincular el conocimiento practico de los docentes con el conocimiento
tedrico para el desarrollo del pensamiento practico.

B En esencia, recupera “el protagonismo del cambio y de la produccion de
conocimiento para los propios agentes implicados”, rompiendo la clasica
distancia entre los que planifican y los que aplican (deciders and doers).
La participacion ética y politica genera compromiso cuando los afectados
por las decisiones sienten que pueden intervenir y participar eficazmente
en la toma de decisiones y en el desarrollo de la actividad que les afecta.

B Propone que el foco de la investigacion se centre en el aprendizaje del
alumnado. Esta perspectiva nos ayuda a incorporar otras voces y dotar
de mayor relevancia los procesos de LS (Suratno, 2012).

B Privilegia la autoformacion y la reconstruccion del conocimiento practico
de los docentes implicados, a través tanto de la teorizacion de la practica
(Fases 1y 2), es decir, de que los docentes traten de identificar y analizar
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las teorias en uso que rigen su practica, como de la experimentacién de
la teoria a través del contraste con el grupo (Fases 3, 4 y 5) y de como
desde la teoria disefian y observan las nuevas propuestas. Ponernos en
situacion de hacer y no solo de hablar sobre lo que se hace, provoca la
emergencia de lo implicito. Del mismo modo, el docente que observa
el proceso educativo tiene una vivencia del aula desde una perspectiva
diferente que estimula interesantes reflexiones sobre su propia practica.
El proceso de LS permite que los docentes experimenten sus nuevas
teorias en contextos concretos y en escenarios reales y complejos, posi-
bilitando la reconstruccién de su conocimiento practico.

Redisefar y fortalecer de manera sistematica el caracter cooperativo y
solidario de la investigacion al situarla en el grupo de iguales. No hay
posibilidad de hacerla en solitario. El establecer un grupo de docentes
como equipo de trabajo genera un clima que estimula lazos emocionales y
de confianza provocando que todos se sientan participes y protagonistas
del proceso facilitando la asuncién de riesgos (Suratno, 2012; HAWKINGS,
2015). Este clima cooperativo y de confianza también es propicio para
sostener fortalezas comunes, cuestionar dudas compartidas y mostrar
miedos (una de las emociones mas presentes en algunas fases de todo
proceso de experimentacion). La literatura actual sobre LS (DubLEy, 2012;
Xu y Pepper, 2015) muestra claramente que los docentes encuentran la
participacién en LS profesionalmente satisfactoria, util y amena. Como
dijo un profesor japonés: “Cada vez que tengo un periodo libre, voy a otra
aula y me siento en la parte de atras y finjo que soy un estudiante”.

Fortalece la naturaleza tutorial de la funcion docente. En la formacion inicial,

los hallazgos de nuestra investigacion muestran que introducir al profesorado
novel y al experimentado en estrategias nuevas que desborden la cultura profe-
sional de aislamiento establecida, requiere de procesos de facilitacidon y asesoria
que les ayuden a incorporar estos nuevos principios tanto del proceso de investi-
gacién como del trabajo cooperativo centrado en el aprendizaje (CalkLER y Woob,
2016; Soto Gomez y cols., 2016).

La Lesson Study, un reto para el sistema
universitario. Algunos modelos de interés
en el panorama internacional

Al igual que el agua tiene la propiedad de adquirir la forma del recipiente que

la contenga, el término Lesson Study, a pesar de caracterizarse por ofrecer una
metodologia clara y estructurada, paraddjicamente, también tiene la capacidad
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de moldearse en funcién del contexto educativo, pais o nivel formativo en el que
se aplica (CaJkLER y Woob, 2015).

El uso de la LS para la formacién de profesorado universitario es adin minori-
tario, incluso en Japén, siendo EE.UU. el pais donde existe un nimero mayor de
experiencias (Woob y CaJKLER, 2016). Destacamos a continuacién algunas de ellas.

El “College Lesson Study Proyect” (CLSP), promovido desde la Universidad
de Wisconsin la Crosse (UWL), ha producido un amplio e interdisciplinar banco
de recursos sobre la LS“. Los grupos de LS en esta Universidad se establecen
por disciplinas y participan entre tres y seis docentes en cada uno de ellos. Para
CerBiIN (2011), director de droyecto y director del “UW-L’s Center for Advancing
Teaching and Learning” (CATL), en el proceso de LS necesitamos prestar especial
atencién en definir minuciosamente los objetivos antes de comenzar el disefio.
Unos objetivos difusos o desenfocados pueden desorientar al grupo.

Obijetivos y fases del modelo de CersIN (2011) para LS

B Detectar el problema o propdsito a través de un intenso debate en un ambien-
te de confianza. Por ejemplo: Un grupo de docentes de la Facultad de
Psicologia detecta que los estudiantes no suelen analizar y justificar un
determinado comportamiento humano desde distintos factores, cen-
trandose en una sola causa. Relacionan la baja autoestima con un caso
de bullying. Mientras que los psicélogos de amplia experiencia suelen
relacionar cualquier comportamiento con un amplio abanico de factores:
caso de bullying, falta de apoyo familiar, competitividad en el aula...

B Definir la habilidad o destreza mental que requiere el alumnado para saber
desenvolverse ante dicho problema o propésito: Por ejemplo, para que
el alumnado amplie su mirada deberia saber analizar situaciones desde
distintas perspectivas, es decir, desarrollar el pensamiento critico y diver-
gente.

B Transformar el propdsito en accion, ;qué hara si desarrolla esta habilidad?
Para saber que el alumnado esta poniendo en juego el pensamiento critico
deberia dar una versién amplia y contrastada de un comportamiento. Una
vez dados estos tres pasos el grupo debe cristalizar un propésito tan amplio
como fomentar el pensamiento critico en “provocar que el alumnado
relacione el comportamiento humano desde perspectivas complejas”.

Suele ser un error habitual centrarnos en disefios innovadores y olvidar
nuestros propositos. Por ello el grupo debe preguntarse ante cada decision si

4 Puede consultarse su pagina web: https://www.uwlax.edu/sotl/Isp/index.htm donde se pue-
den encontrar recursos en diferentes formatos asi como ejemplos para desarrollar una LS de forma
claray sencilla. https://www.uwlax.edu/catl/
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le ayuda a alcanzar sus objetivos. Por ejemplo: un grupo de docentes de Fisica
comenta que tras varias LS han descubierto que el alumnado suele creer que
la Unica fuerza que influye en un objeto que vuela es la fuerza de la gravedad,
dicho hallazgo les ha ayudado a predecir y comprender mejor las actuaciones del
alumnado y a disefiar en consecuencia.

El CLSP solicita a sus docentes realizar un test durante y tras la LS del
que se deduce que el 75% de los docentes que participan por primera vez
manifiestan que disefar una leccion que visibilice el pensamiento del alumnado,
organizar el estudio de la leccion y analizar las evidencias, fueron las fases
mas complicadas. Para facilitar la visualizacion de las diferentes dimensiones
implicadas en el aprendizaje, Cersin (2011) desarrollé el siguiente cuadro donde
relaciona las cualidades personales, los habitos mentales y las actuaciones que
lo evidencian.

Tabla 2.3. Ejes, habitos y disposiciones del aprendizaje en la universidad (CersN,
2011).

Cualidades personales Habitos mentales Disposiciones
Amor al aprendizaje Empatia Atencion al detalle
Abierto de mente Tolerancia y ambigiiedad Claridad y precision
Curiosidad Creatividad Responsabilidad ética
Inquisitivo Persistencia Conciencia civica
Respetuoso Concentraciéon Pericia

Escéptico Reflexion Aprender del error

Desde esta experiencia, y como tendencia general, hacia la mitad del proce-
so el profesorado se muestra preocupado por la dificultad de la propuesta. Sin
embargo, al final, expresan sus hallazgos y subrayan la importancia de observar
y analizar el aprendizaje de los estudiantes. Toman conciencia de que han cam-
biado su perspectiva, empezando a plantearse sus propuestas educativas desde
el alumnado. También se ha apreciado que tras una LS empiezan a arriesgar mas
en sus practicas de aula, empleando distintas metodologias y entendiendo la
importancia de analizar bien los propésitos.
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En un territorio un poco mas cercano, la Universidad de Cantabria y Oviedo,
Cawvo y cols. (2018) describen el proceso seguido por catorce docentes de tres
Grados diferentes y siete asignaturas relacionadas con el campo de las Ciencias
de la Educacion, que desarrollaron una LS partiendo de doce dilemas que reque-
rian la mejora de la practica. Por ejemplo: fomentar la relacion entre la teoria y la
practica o valorar la calidad de los materiales ofrecidos al alumnado (PowerPoint,
guias, etc.). Una vez consensuados los objetivos, los docentes se agruparon por
disciplinas para el disefio, desarrollo y observacion de las distintas lecciones
experimentales. Por ejemplo, en la asignatura de “Organizacion escolar” se plan-
ted elaborar un plan de mejora de la escuela y en “Tecnologia y Educacion” crear
una campana de precaucién con un cortometraje. Tras la leccidn experimental
todos introdujeron un grupo focal y desarrollaron entrevistas tanto a los docentes
implicados como a los estudiantes.

Estas LS evidenciaron significativas coincidencias en sus concepciones
pedagogicas a pesar de pertenecer a distintas asignaturas o niveles, lo que invitd
al grupo a generar un conocimiento compartido. El profesorado consideré que
la LS desarrollada habia contribuido a generar comunidades de aprendizaje, dis-
minuyendo la competitividad que suele vivirse entre docentes universitarios. La
investigacion reafirmoé que crear experiencias complejas estimula los procesos
de aprendizaje y fomenta la autonomia del alumnado. Incluir la voz de los estu-
diantes en los andlisis contribuyd a apreciar problemas y a evidenciar el grado
de comprensioén de sus ensefianzas que, sin su ayuda, no hubiesen percibido.
Para las siguientes LS se plantean aumentar la voz del alumnado solicitando su
participaciéon en el disefio de la leccion experimental y ofrecerles el informe final
de forma sistematica.

Segun el actual presidente de WALS (World Association of Lesson Studies),
Pete DupLey (2015), la LS en Inglaterra se estan convirtiendo en una practica
de desarrollo docente generalizada. La experiencia comenzé en el 2001. En el
2003 ya consigui6 involucrar a 40 escuelas y en el 2008 a través de National
Strategy de Primaria implicé a 1200 escuelas, cifra que ha seguido ascendiendo
y expandiéndose hasta alcanzar la Universidad. La Universidad de Exeter fue
una de las primeras en implicarse, con un proyecto para apoyar la ensefianza
y el aprendizaje de personas con dificultades moderadas en escuelas conven-
cionales y especiales (YLonEN y NorwicH, 2015). Actualmente las Universidades
de Cambridge, Exeter, Leicester y Norwich incluyen la LS como estrategia de
ensefianza y aprendizaje en la formacioén inicial del profesorado. En la web www.
lessonstudy.co.uk. se comparten recursos para aprender a desarrollar una LS,
entre los que se incluye una guia elaborada por DubLey (2012), que ha servido
de base para las sucesivas versiones que han ido emergiendo en Inglaterra. El
modelo de DubLey (2012) incorpora algunas particularidades.
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Modelo de Dudley sobre LS

B El grupo funciona mejor si introducimos en la LS un profesional que cuente
con afos de experiencia en la ensefianza.

B Sefocaliza la observacion del grupo de docentes en tres estudiantes de re-
ferencia, intentando que cada uno represente un grupo de la clase en rela-
cién con los objetivos. Por ejemplo, si queremos fomentar la participacion
cogeremos tres estudiantes que participen poco, mucho o nada en clase.

B Incluye una entrevista tras la Leccién Experimental a los estudiantes
de referencia. Esta entrevista no pretende evidenciar los aprendizajes del
alumnado, como los pre test y post test que plantean otros modelos, su
intencion es rescatar la opinién de los estudiantes para evaluar y diag-
nosticar el disefio de la leccion experimental y mejorar los procesos de
aprendizaje y ensefianza. La entrevista se basa en saber qué aspectos del
disefio consideran que ha funcionado, cuales creen que deberian mejorar y
c6émo se han sentido durante la leccién experimental. Por ejemplo, cuando
estabas haciendo... jcomo te sentias?, ;qué aspectos no te han gustado?,
£qué has descubierto hoy?, ;qué mas te gustaria aprender?, ;qué es lo que
mas te ha ayudado a aprender?, ;qué podria haber hecho el profesorado
para ayudarte a comprenderlo?... DuptLey (2012) considera que la entrevista
debe ser corta, no mas de cinco minutos, y realizarse justo después de la
leccion, para que tanto los estudiantes como los observadores mantengan
la frescura de la propuesta. Esta entrevista puede ser grupal o individual.

A Planificacién Ensefiar/ Post RL1
Reunlc‘)Lns inicial del conjunta de observar la
T la primera primera Entrevistar a Debate y
determinar lo que research los discentes lanes
hay que mejorar e (CEEDED Lesson P
ol lesson iniciales
identificar los para RL2
estudiantes caso RL1

Segundo ciclo de lesson study

Post RL2 Entrevi a Planifi
Métodos de investigacion del los discentes observar conjunta de
p'°fes°';zg‘c’i§':‘:rp“9de” Debate y la segunda
planes RL2 research
iniciales lesson
para RL3
‘ Tercer ciclo de lesson study
Planificacién Ensefiar/ Entrevistar a Post RL3 Redactar/
presentar lo
conjunta de observar los 5
Debate que hos
la tercera discentes y descubierto
acuerdo e y
research RL3 dirigir una
le: crrll research
N.B Puedes tener sson conclusiones hr
maés de 3 ciclos generales lesson publica.

Figura 2.2. E/ proceso Lesson Study badsica en Reino Unido (DUDLEY;, 2015).
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En el ambito universitario inglés es dificil encontrar espacios para que el pro-
fesorado pueda observar la leccion experimental (CaskLer y Woob, 2015), por ello,
en algunos contextos, se ha recurrido a la grabacién del desarrollo de la LS para
flexibilizar el momento de observacion. Esta variable no ha debilitado la mejora
de los aprendizajes tanto de docentes como de estudiantes y ha promovido la
expansion de la LS en el Reino Unido.

Desde 2013, la LS se han convertido en Inglaterra en un tema de interés en
las redes sociales gracias a la difusion incesante que se ha promovido mediante
la creacion de redes nacionales, como las sefaladas anteriormente, que entran
en conexion con los centros internacionales. Una de las herramientas que mas se
recomienda para estimular la difusion (DupLey, 2012) es documentar el proceso
mediante video o fotografia, ya que estos recursos ayudan a agilizar y visualizar
el proceso en la ultima fase, cuando el grupo comparte su experiencia en un
contexto ampliado. Esta fase tiene especial relevancia para ellos, ya que, el
hecho de que el profesorado sepa que al final del proceso tienen que compartir
la experiencia, ayuda a clarificar sus objetivos y conclusiones.

Aligual que un docente no puede dar dos veces la misma clase, la LS siempre
varian en funcién del contexto, los integrantes, los estudiantes o el momento en
el que se realiza.

En esta linea, la Universidad de Leicester, partiendo del modelo de UK, ha
generado una particular LS para mejorar la integracion del alumnado extranjero
que desde 1990 esta aumentando la matriculacién en esta Universidad. Segun
MonTtcomEeRy (2010), citado por Woobp y CaJkLER (2016, pag. 5), los docentes con-
sideraban que el estudiante del sudeste asiatico es un aprendiz pasivo que no
esta dispuesto a ofrecer una contribucion oral a su grupo de referencia. Para ello
generaron un grupo internacional de sesenta y cuatro alumnos, centrandose en
un grupo de dieciocho donde se encontraban los tres estudiantes de referencia.
Disefiaron “research lesson seminars”, que llamaremos seminarios, donde trata-
ron fundamentalmente cuatro temas: el desarrollo del conocimiento (curriculum),
el lenguaje (ayudas tecnoldgicas para el desarrollo de vocabulario), la pedagogia
(investigacion colaborativa, discusidn y sesiones de trabajo) y el desarrollo de
trabajos escritos (estructura y coherencia).

A través de esta LS evidenciaron, por ejemplo, que el alumnado tenia proble-
mas para diferenciar la conclusion y la introduccion, aspecto que trataron y mejo-
raron a través del disefio de un seminario donde analizaron distintos documentos.
También percibieron que el uso de los moviles, que ellos prohibian, era muy
necesario para el alumnado extranjero porque les permitia utilizar el traductor y
evidenciaron que habia perspectivas del curriculum que habian ignorado, cuando
al debatir sobre los distintos sistemas educativos, una estudiante pregunt6 por
qué no habian incluido el sistema educativo de China.

Los investigadores concluyeron que gracias a los debates visibilizaron el
pensamiento, aprendizaje y necesidades del alumnado extranjero. Una fuente de
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Ejemplo del modelo LS de la Universidad de Leicester

La LS consté de seis ciclos, para los que disefiaron seis seminarios. Dado
que consideraban primordial para su investigacion escuchar al alumnado,
incluyeron una entrevista personal tras cada seminario e incorporaron grupos
focales: uno antes del disefio del primer seminario y otro tras los seminarios
tres y cuatro. En las entrevistas los estudiantes podian llevar material desarro-
llado por ellos, que también fue analizado. Las fases de cada ciclo fueron:

Primera: el profesorado elabora propésitos de aprendizaje.

Segunda (opcional): los estudiantes debaten sus preferencias de
aprendizaje.

Tercera: los docentes disefian el seminario.

Cuarta: desarrollo del seminario de investigacion y observacién de los
estudiantes.

Quinta (opcional): el grupo se relne para retroalimentar. Entrevista
individual de estudiantes alimentada por observaciones.

Sexta: evaluacion y propuesta de mejora del seminario.

informacion que colaboré en mejorar los disefios de los seminarios y ha repercu-
tido en sus clases de pedagogia: “Permite escuchar lo que a ellos les gusta y no
les gusta, porque tu piensas que has disefiado una propuesta motivadora, pero
ellos la encuentran aburrida. Esto deberia realizarse en las diferentes asignaturas
varias veces” (Woop y CAJKLER, 2016, pag. 92).

Ideas Fuerza

B El modelo de Investigacion Accién cooperativa mediante la LS ayuda al
desarrollo de competencias profesionales en comunidades de aprendizaje
a través de la observacion, el estudio y la mejora de la practica docente.

B La LS ayudan a los docentes noveles y en ejercicio a aprender a pensar,
decidir y actuar sistematicamente en la complejidad mediante procesos
colaborativos de construccion de saberes y experiencias reduciendo el
aislamiento docente. A construir redes colaborativas y a promover un
conocimiento pedagdgico y de contenidos mas profundo, teniendo en
cuenta el aprendizaje de los estudiantes.

B Todo proceso de construccion cultural requiere tiempo. La experimenta-
ciéon de la teoria, la reformulaciéon de los hébitos, actitudes y creencias
no deseados, insuficientes e inapropiados requiere programas largos de
experiencias docentes novedosas, en ciclos sucesivos de LS.

B Desaprender y reaprender componentes tacitos, emocionalmente arraiga-
dos, resistentes al cambio, no se produce por la mera clarificaciéon cognitiva,
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La practica de la docencia universitaria no se corresponde con las recomenda-
ciones de la investigacion educativa, pues se basa en un enfoque centrado en
la materia y el docente, frente a otros posibles mds centrados en el aprendizaje y
en la actividad del estudiante. En gran parte esto se debe a la ausencia de una
formacién docente inicial y a la falta de programas adecuados de formaciéon para
el profesorado en activo. Es urgente, por tanto, desarrollar estrategias de formacion
docente en la universidad orientadas por los hallazgos de la investigacién y que
promuevan cambios reales en las practicas de aula.

La investigaciéon sobre formacién y desarrollo docente nos indica que los cambios
en la practica no son fdaciles ni rdpidos, pues implican una ruptura con la
cultura mayeoritaria. Suelen ser procesos graduadles y progresivos que requieren
contextos formativos seguros, el apoyo de una comunidad de aprendizaje y el
acompanamiento critico de formadores con experiencia. También nos aporta
evidencias de que la formacion separada de |la accién no provoca cambios, y
que es necesdaria una estrategia basada en la reflexion sobre la practica, el disefio
y experimentacién de cambios controlados y la evaluacion y publicacion de los
resultados.
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