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RESUMEN

En Las Lesson Study (LS) afraen, desde hace unos afios, la
afencion internacional como estrategia de mejora de la en-
sefianza vy el aprendizaje en los centros educativos. 3Qué
son? 3Coémo se organizan? Suponen un proceso donde los
docentes cooperativamente disefian, desarrollan, observan,
analizan y revisan una propuesta didéctica. Una esfrategia
ciclica donde cada uno/a de los componentes del grupo y
de forma rotativa, desarrolla la propuesta y es observado
por el grupo. Una propuesta diversa e internacionalmente
extendida que asume no solo la mejora del aprendizaje del
alumnado sino también la de los maestros y maestras que
participan en ella.

PALABRAS CLAVE: Desarrollo profesional del docente,
Lesson Study, Conocimiento practico.

Lesson Study:

recreating comprehensive learning comes full circle

ABSTRACT

For several years, Lesson Study (LS) has aftracted international affention as a strategy to impro-
ve teaching and learning in educational institutions. VWhat exactly does it involve? How is it
organised? It is a process in which teachers cooperatively design, implement, observe, analy-
se and revise a lesson plan; a cyclic strategy whereby every group member takes it in turn to
teach the lesson while the others observe. This diverse internationally widespread that propo-
sal not only aims to improve student learning, but also the teaching of participating teachers.

KEYWORDS: Research, Teacher education, Lesson Study, Practical knowledge
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Origenes

El origen de las LS hay que situarlo en Japén a finales del siglo XIX (Isoda, 2007).
Sin embargo, y buceando en los diferentes aportes que contribuyeron a consoli-
dar esta propuesta, encontramos profundas raices en referentes pedagdgicos oc-
cidentales que atin hoy siguen teniendo plena vigencia: la investigacion accion, la
filosofia didactica de Pestalozzi e incluso el aprendizaje basado en la experiencia
de Dewey. Unas ensefianzas que en nuestro contexto educativo no han consegui-
do extenderse maés allad de experiencias innovadoras puntuales, pero que en el
contexto japonés empezaron a calar hondo y a constituir toda una filosofia de
cambio y mejora de la ensefianza. El origen y relevancia de esta préactica en Ja-
poén, hace mas de un siglo, se deriva de la necesidad de extender la educaciéon a
toda la poblaciéon japonesa. Siguiendo el refran «nadie es profeta en su tierra»,
este origen se relaciona con influencias externas a la propia cultura del pais. In-
fluencias que viajan, mucho mas tarde, fuera de la isla, cuando otros paises descu-
bren el impacto de esta tradicién en la mejora de los procesos de ensefianza y
sobre todo en la formacién docente. Asi es como paises del continente asiatico
(China, Singapur, Malasia, Indonesia y Tailandia) y de los continentes americano
y europeo (Estados Unidos, Canada, Suecia y Reino Unido) empiezan a sumarse
y a incorporar esta estrategia de mejora del aprendizaje de los alumnos y alumnas.
Las LS constituyen, hoy dia, una alternativa clara a los procesos tradicionales de
reflexién y mejora de la practica educativa y en consecuencia podriamos decir que
de reconstruccion de los saberes y practicas docentes.

A partir de 1872 fue cuando se empez6 a consolidar esta filosofia de investi-
gaciéon y mejora de la ensefianza en Japén con la creaciéon de la primera Escuela
Normal (University of Tsukuba), la escuela elemental aneja y la extension del tra-
bajo cooperativo de los docentes para aprender a ensefiar a un grupo clase. Sin
embargo, un par de siglos antes empezaron a ponerse los primeros pilares del
proceso cuando en el Periodo Edo japonés, y ante el incipiente desarrollo social
de la época, empezaron a vislumbrar que la ensefianza individualizada centrada en
las habilidades académicas del estudiante y localizada en los templos no podia dar
respuesta a las nuevas demandas educativas. Asi fue como a finales del siglo XIX,
en la Era Meiji, se organizaron visitas a otros paises e invitaciones a profesionales
extranjeros para ensefar a los docentes japoneses los métodos y procesos que
podrian seguir para ensefar a toda una clase, y superar la tradicion de ensefianza
individualista y repetitiva.

En la década de 1880, el estudio sobre la ensefianza en grupos y su difusion
se acentud con la vuelta del extranjero de las misiones de estudio. El foco funda-
mental estaba en las matematicas y los docentes que, como tutores, compartieron
sus aprendizajes con otros docentes y difundieron a través de diferentes publica-
ciones los presupuestos pedagogicos de autores como Pestalozzi. Ya en estas
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primeras publicaciones se encontraron indicaciones de cémo organizar el disefio
de las lecciones, la observacion de la misma por el grupo promotor, asi como las
sesiones criticas sobre la propuesta desarrollada. Desde el periodo Meiji se orga-
nizaron conferencias de capacitacion de los maestros nacionales surgiendo los
primeros grupos de estudios de la leccion (Lesson Study).

La expansiéon

Este esfuerzo en la formaciéon docente impulsé la expansion de la educacion
primaria a toda la poblacién japonesa a principios del siglo XX. En la década de
1920, nuevas oleadas pedagobgicas con métodos alternativos de ensefianza basa-
dos en la filosofia de Dewey llegaban al pais y con ellas los docentes empezaron
a proponer sus propios métodos de ensefianza. La investigacion y, en definitiva,
el aprendizaje basado en problemas irrumpe en las aulas como procedimiento de
mejora para el aprendizaje entre iguales. La observacion directa en el aula por
parte de los docentes fue y sigue siendo uno de los elementos fundamentales para
estimular el cambio metodolégico y con ello mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes. Diferentes han sido los formatos y escalas de participacion y acciéon for-
mativa desarrollados en este pais, pero todos coinciden en dos elementos basicos
y sustanciales que han caracterizado el proceso: la apertura de las aulas a todos
los docentes y la generacion de una cultura de mejora compartida de los procesos
de ensefianza, donde el observar y ser observado es un elemento natural de la vida
de los centros escolares. En este sentido, el formato mas comin de formaciéon y
mejora de la ensefianza ha sido, y es, el establecimiento de grupos en el mismo
centro, por docentes del mismo nivel y grado, que se unen para analizar y adaptar
el curriculum nacional a las necesidades de aprendizajes de sus estudiantes, gene-
rando todo un archivo de propuestas didacticas experimentadas y revisadas, asi
como una cultura docente de colaboracién y crecimiento conjunto que permea en
el clima del centro.

Las LS arraigaron con fuerza en la cultura educativa de Japén pero permane-
cieron aisladas en este pais durante casi un siglo. No sera hasta finales del siglo
XX y principios del XXI, con la visita de Yoshida (1999) a Estados Unidos, de
Stiegler e Hiebert (1999) y Lewis (1997) a Japén, y de Elliott y Marton a Hong
Kong, China, cuando occidente empieza a conocer y difundir la trascendencia y
relevancia de esta estrategia de investigacién y mejora de la ensefianza.

Esta propuesta hace referencia al proceso de trabajo e indagacion que desa-
rrollan grupos de 4 a 6 docentes, que se retinen de modo regular durante un pe-
riodo largo de tiempo (4-12 meses) para trabajar en el diseio, desarrollo, compro-
bacién, critica y mejora de una propuesta didactica (leccién) experimental (Stiegler
e Hiebert, 1999).
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Podriamos decir que las LS son, ademas, un sistema de aprendizaje de los
docentes, un conjunto de practicas, habitos, relaciones interpersonales, estructu-
ras y herramientas que les ayudan a trabajar en colaboracién y a mejorar su préac-
tica (Chokshi y Fernandez, 2004; Fernandez y Chokshi, 2002; Fernandez y Yos-
hida, 2004; Lewis, 2002; Lewis y Tsuchida, 1997; Stiegler e Hiebert, 1999;
Yoshida, 1999). Un proceso pleno de accidén e investigacion: acciéon para el cam-
bio e investigacion para la comprension, que recupera el protagonismo de los
propios agentes implicados, rompiendo la clasica distancia entre los que planifi-
can y los que aplican, entre el desarrollo profesional de los docentes y la experi-
mentacion curricular (Stenhouse, 1975), promoviendo una participacion ética y
politica. La participacion genera compromiso cuando los afectados por las deci-
siones sienten que pueden intervenir y participar eficazmente en la toma de deci-
siones y en el desarrollo de la actividad que les afecta.

Creemos que las LS, por todo lo comentado, no son solo una estrategia de
mejora de la ensefianza de origen asiatico, sino que constituyen un lugar comin
que, como propone Elliott en este monografico, representa y promueve la figura
del profesor como investigador de su propia practica que defendi6 Stenhouse,
pero ahora ya desde un punto de vista méas social y cooperativo. Merece la pena
conocerla un poco més y abrirnos a la posibilidad de repensar nuestros procesos
habituales de planificacién docente, sobre todo cuando los retos sociales actuales
proponen desafios tan complejos a la educacion.

Nuevos contextos y nuevos retos: las LS como estrategias
formativas en tiempos de incertidumbre vy aislamiento.

La era global vy digitalizada de la informacion esta generando escenarios de
intercambios simbélicos tan intensos, complejos y cambiantes que requieren de
los docentes actuales la actualizacion y el aprendizaje permanente. Un presente
y un futuro cuajado de contradicciones entre ciudadania planetaria e identidad
local, mundializacién econémica y nacionalismos politicos, libertades y desigual-
dades, tecnologia y humanismo, racionalidad y fanatismo, individualismo y cultu-
ra de masa, democracia y totalitarismo (Perrenoud) que genera un clima de incer-
tidumbre y complejidad. Necesitamos repensar si las estructuras actuales de
formacién tanto inicial como permanente responden, entre otras, a desafios
como:

e Aprender como aprender y cobmo investigar sintetizando, asimilando y ge-
nerando contenidos fuera de la propia especialidad, asi como presentando
soluciones creativas dentro de situaciones ambiguas y complejas.

e Aprender a cooperar, escuchar, debatir, dialogar y contrastar con perspec-
tivas diferentes e incluso discrepantes.
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Las LS parten del principio de que el docente es tan bueno como lo son los
métodos de ensenianza que utiliza para provocar el aprendizaje de su alumnado.
El enfoque préctico, el compromiso con el cambio y la mejora, el caracter coope-
rativo y solidario asi como la exigencia de rigor y sistema en la indagacion y re-
flexién con una fuerte tradicion del aprendizaje basado en problemas son, a nues-
tro entender, las fortalezas de las LS para provocar el desarrollo del pensamiento
practico mas elaborado de los docentes, aspectos que abordaremos con mayor
profundidad en el articulo de este monografico centrado en la relacion de las LS
con la reconstrucciéon del conocimiento practico de Pérez Gomez, Soto Gémez y
Servan Nurez, asi como en el de Pefia Trapero, Becerra, Suérez, Rivera y Garcia
de la Paz! donde se evidencian los procesos de reconstrucciéon del conocimiento
practico de un grupo de docentes de Infantil al participar en un proceso de LS. En
este sentido seria interesante pensar:

¢Por qué las LS parecen funcionar como proceso formativo
de los docentes?

Este proceso de cambio y comprension requiere también una mirada interna.
La accién permite la emergencia de esquemas Utiles de pensamiento y la com-
prension, la posibilidad de analizar la relacion y posible distancia entre lo que
pensamos y lo que hacemos. En definitiva, se trata de reflexionar sobre como se
construye nuestro conocimiento préactico para poder cambiarlo. Somos conscien-
tes de que en muchos comportamientos personales, sociales y profesionales se
activan respuestas automaticas e inconscientes que parecen divergir e incluso
contradecir nuestro conocimiento racional y consciente. Por ello, es imprescindi-
ble prestarles atencion y analizarlas, descubriendo las creencias, teorias y visiones
que dirigen nuestra practica cotidiana con el propésito de reformularlas y cam-
biarlas (Korthagen y Vasalos, 2004). El pensamiento critico se comprueba en la
accion y la accion se analiza, valora y reconstruye a la luz del pensamiento critico
que se genera y reformula como consecuencia del andlisis de las repercusiones
practicas. El objeto privilegiado de indagaciéon ha de ser ese territorio intermedio
entre la acciéon y la comprension, constituido por el pensamiento practico del
docente. Pero todo esto adquiere mucho mas sentido y relevancia si lo hacemos
en cooperacién, cuando los docentes revisan y reformulan conjunta y criticamen-
te sus concepciones y practicas metodoldgicas curriculares para mejorar el apren-
dizaje del alumnado. (Pérez Gémez y Soto Gémez, 2011).

1 Las conclusiones de estos articulos se enmarcan en un proyecto de investigacion financiado por
el Ministerio de Ciencia e Innovacion de Esparia dentro del Plan Nacional de [+D+I (EDU2011-
29732-C02-02): El conocimiento prdctico en docentes de educacion infantil y sus implica-
ciones en la formacion inicial y permanente del profesorado: investigacién-accibn coopera-
tiva (Lesson Study).
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¢Como se desarrolla? Las fases

1.1. La metodologia de las LS, como proceso de investigacién/acciéon, implica
los siguientes pasos (Pérez Gémez y Soto Gémez, 2011):

1. Definir el problema.

2. Diseniar cooperativamente una «leccién experimental» y el proceso de
observacién de la misma.

3. Ensenar y observar el desarrollo de la propuesta.

4. Recoger las evidencias vy discutir su significado.

5. Analizar y revisar la propuesta.

6. Desarrollar el proyecto revisado en otra clase por otro/a docente y
observar de nuevo.

7. Discutir, evaluar y reflexionar sobre las nuevas evidencias v difundir

la experiencia en un contexto ampliado.

1.- Definir el problema que motivard y orientara el trabajo del grupo de
estudio de la leccion. Tal y como manifiestan docentes implicados en el proceso,
a menudo se pierde la conexién entre la practica diaria y las finalidades a largo
plazo de la educaciéon. Por el contrario, en los procesos de LS en Japén, el pro-
ceso siempre comienza con una pregunta general: ;qué tipo de persona espero
que mis estudiantes lleguen a ser? ;Qué aprendizaje puede considerarse valioso
para ayudar a que cada aprendiz construya su propio proyecto vital? En la forma-
cion inicial no debemos disociar tan facilmente las finalidades del sistema educati-
vo de las competencias que se requieren en los docentes, ni en los nifios y nifias
que asisten a nuestras escuelas. No se privilegia la misma figura del profesor, ni
los mismos procesos de ensefianza, segin se desee una escuela que desarrolle la
autonomia o el conformismo, la apertura al mundo o el nacionalismo, la toleran-
cia o el desprecio por las otras culturas, el gusto por el riesgo intelectual o la de-
manda de certezas, el espiritu de indagaciéon o el dogmatismo, el sentido de la
cooperacién o la competencia, la solidaridad o el individualismo.? Por tanto, esta

2 Una escuela japonesa defini6 asi el problema fundamental que querian abordar en el proceso
de LS:
«Los estudiantes de esta escuela son al principio de su escolaridad alegres, obedientes y
estan muy entusiasmados con el aprendizaje. Sin embargo, parece, afios mas tarde, como si
no hubieran adquirido las habilidades para pensar profundamente sobre un problema, escuchar
y respetar los comentarios de otros estudiantes al mismo tiempo que evitan cometer erro-
res frente a otros companeros. Como resultado de este temor, se vuelven menos dispuestos
a ser participantes activos en el proceso de aprendizaje. Para hacer frente a estos proble-
mas, nuestra escuela decidié trabajar sobre el siguiente foco: Estimular en los estudiantes
la capacidad de pensar por si mismos, inventar y aprender unos de otros. La idea es forta-
lecer el deseo de aprender animdandoles comprender como mejorar su aprendizaje a partir de
las ideas propias y de otros, partiendo de los errores propios y ajenos, fomentando la sen-
sacién de éxito compartido entre todos. (Escuela Primaria Tsuta, Hiroshima, Japén).
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primera fase del proceso de LS se ocupa de debatir y formular en grupo los obje-
tivos del aprendizaje a largo plazo de los estudiantes y su relaciéon con la propues-
ta concreta que queremos trabajar partiendo de nuestras propias practicas y ex-
periencias. Sin finalidades claras, debatidas y apropiadas por los agentes
implicados la practica se desenfoca y desorienta, y a la larga se convierte en un
tecnicismo miope sin horizonte.

2.- Planificar de forma cooperativa un plan de leccion experimental. En
coherencia con las finalidades y principios establecidos se disefia conjuntamente
un plan de accién, no solo para producir una propuesta didactica, sino también
para comprender como y porqué este disefio puede funcionar y provocar la com-
prension de los estudiantes. La leccion, la propuesta didactica, puede abarcar un
intervalo muy amplio de contenido, desde objetos de aprendizaje muy concretos,
como la regla de tres, a propuestas didacticas complejas, como el disefio de mi-
croambientes para facilitar la experimentacién vy el juego infantil. Al mismo tiem-
po se disena y planifica el estudio de investigacion, es decir, el proceso de segui-
miento de la leccion o propuesta didactica, donde el equipo disefnia un plan y guia
de observacion para externalizar el pensamiento de los aprendices y comprobar
qué vy como los estudiantes aprenden, seleccionando asi el tipo de evidencias
que deben recoger. Esta guia de investigaciéon ayuda al docente a mirar maés alla
de lo cotidiano, es una ventana que le sittia en un analisis méas profundo y amplio
del proceso vivido desde los ojos de los estudiantes donde se trata de hacer visible
la evolucion del pensamiento de los estudiantes y la relacion que se establece con
las actividades, materiales y estrategias propuestas.

Este es el foco principal de las LS; no es tanto centrarse en lo que aprenden
los estudiantes, sino en cémo lo aprenden, cémo es de significativo el material y
los recursos utilizados, qué dificultades han encontrado, cémo responden a las
preguntas y si se hacen preguntas, cobmo cambian sus pensamientos y como se
promueven procesos de comunicacion con las herramientas disponibles. Por tan-
to, el propio proceso implica una serie de principios pedagogicos donde el cues-
tionamiento, la investigacion y la participacion activa del estudiante se convierten
en ejes basicos del disefio metodologico.

3.- Ensenar vy observar la lecciéon. Durante esta fase un miembro del equipo
pone en practica en su aula el plan diseniado por el grupo, mientras el resto del
equipo escucha, observa y registra evidencias sobre el aprendizaje de los estudian-
tes en relacién a los objetivos propuestos. El profesorado que observa tiene la
oportunidad de contrastar sus hipétesis iniciales sobre el pensamiento del alumna-
do, recogidas en las guias de observacion, con el que realmente esta teniendo lu-
gar en al aula a la luz de la tarea propuesta en ese momento, pudiendo recibir un
feedback inmediato sobre su propio conocimiento y creencias sobre lo que los
estudiantes piensan. En nuestro pais, salvo en los periodos de practicas en la for-
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macion inicial, el disefio grupal y la observacién mutua apenas existen entre pro-
fesionales en ejercicio. La observacion y la documentacion plural y diversificada
son los ejes metodolégicos privilegiados en esta fase.

4.- Discutir las evidencias recogidas. Se trata de poner en comun, contrastar,
evaluar y reflexionar sobre las observaciones registradas, y utilizarlas para com-
prender la potencialidad pedagoégica de la propuesta inicial y proponer su mejora
y reformulacion. El foco principal es la propuesta didactica y sus efectos en el
aprendizaje de los estudiantes, no el docente que la desarrolla. Supone, en todo
caso, una autocritica a la propuesta disefiada por todo el grupo. La interaccion
dialbgica basada en el andlisis de las evidencias observadas y el contraste con las
bases conceptuales propias y ajenas constituyen los ejes metodologicos privilegia-
dos en esta fase que se relaciona intimamente con la siguiente, por lo que a me-
nudo estos dos momentos se producen de forma simultanea.

5. Revisar y reformular la leccion. Como consecuencia del debate se pueden
introducir mejoras en el plan de accién y, en su caso, en el guion de seguimiento
y observacioén del mismo. Un nuevo proceso creativo de disefio a la luz de nuevas
aportaciones propias y ajenas constituye el eje de esta fase.

6. Desarrollar la leccién revisada en otra clase y por otro docente del mismo
grupo, repitiendo el proceso de observaciéon, anélisis y mejora de la propuesta
revisada por parte del resto del grupo.

7. Evaluar, reflexionar de nuevo v difundir la experiencia en un contexto
ampliado. Esta fase se ocupa, finalmente, de describir y documentar, analizar y
valorar la lecciéon dentro de un grupo mas amplio de debate, de modo que otros
docentes puedan entender, aprender, utilizar v aprender sobre la experiencia de-
sarrollada. En la mas pura tradiciéon de las LS la propuesta final ha de incluir la
reformulacién precisa de sus dos pilares sustanciales:

1. La leccion o propuesta didactica, cuya documentacion incluye: los objeti-
vos de aprendizaje, el plan de la leccion, la fundamentacion del topico y del
plan de trabajo, asi como el material didactico complementario.

2.El estudio de investigacion, que incorpora los objetivos de aprendizaje del
grupo de docentes, los retos, los problemas y los conceptos investigados,
asi como los efectos detectados en los estudiantes; también una descripcién
y explicaciéon analitica de los datos recogidos, los métodos de indagacion
utilizados y una sintesis de las conclusiones; asi como el material comple-
mentario: instrumentos de recogida, esquemas de observaciéon y guiones de
entrevista, de modo que los interesados puedan hacer sus propias transfe-
rencias y aprendizajes sobre el estudio.

Cada ciclo de LS desarrollado por un grupo de docentes produce una pro-
puesta didactica compleja, detallada y bien fundamentada que servira de base a
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nuevas propuestas didacticas de otros grupos de docentes, formando un reposito-
rio de propuestas didacticas experimentadas al alcance de todos. Al mismo tiem-
po, las LS, como afirma Lewis (2002), ofrecen una oportunidad singular para la
reflexion compartida y para el crecimiento profesional de todos los participantes
en el proceso. «He planificado propuestas con otros profesores, pero nunca con
tanto detalle o con esa colaboracién extrema... Escuchando y analizando cada voz
y cada idea para estudiar su viabilidad en la propuesta. Y a pesar de todo, me
quedé con la idea de que no soélo estaba mejorando una leccion (una lecciéon que
nunca ensefiaria de hecho), sino cada lecciébn que voy a ensenar en el futuro.»

(McFadden in Hedman, 2002: 3).

En sintesis, y recogiendo las voces y conclusiones de diferentes autores, desta-
camos las siguientes fortalezas de las LS (Pérez Goémez y Soto Gémez, 2011):

* Proponen un modelo de revisiéon continua de los saberes vy
practicas educativas a largo plazo. Los cambios culturales son pro-
cesos lentos y vivenciales, donde la inmersién en un contexto cultural pro-
fesional reflexivo y compartido es basico para conseguir aprendizajes que
consoliden nuevas estructuras v permanezcan a lo largo de la vida (Gallimo-
re, 1996).

e Mantienen un foco permanente en el aprendizaje de los estu-
diantes. Lo importante es disenar actividades que los impliquen en proce-
sos mentales relevantes y de alto nivel buscando la visibilidad de sus pensa-
mientos. Se fundamenta en la observacion habil v la discusion serena y
detenida sobre como los estudiantes procesan y utilizan la informacién, sus
estrategias, asi como sus prejuicios y confusiones mas habituales. EI cam-
bio de mirada hacia los estudiantes es uno de los primeros logros que esta
metodologia provoca en los docentes implicados.

e La mejora de la enseitanza se realiza en su contexto real. Pro-
curan centrarse en la simplicidad de una leccién, dentro del contexto com-
plejo de un aula y una escuela. El proceso generado no es un mero ejercicio
intelectual, una especulaciéon méas o menos valiosa que enriquece el discurso
pedagogico; ha de atravesar las posibilidades y dificultades de la experiencia
en un marco concreto y real.

* Es colaborativa. Los profesores aprenden a desarrollar lenguajes, mar-
cos, propdsitos, métodos y recursos comunes en grupo. Los docentes tra-
dicionalmente trabajan desde el aislamiento, limitando las posibilidades de
construir un conocimiento compartido (Elliott v Tsai, 2008). La ensefianza
se considera mas una actividad privada que publica, y las Lesson Studies
pueden ser una herramienta eficaz que nos ayude a superar esto, ya que
para construir conocimiento profesional el conocimiento de los practicos
tiene que hacerse publico y compartido (Hiebert, Morris, Berk y Jansen,
2007). Como propone el conexionismo (Simons, 2005), el aprendizaje en
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grupos o redes abre un mundo insospechado de nuevas posibilidades de
accion y de reflexion, de disefio y experimentacion no previstas con ante-
rioridad.

* La investigacion como eje fundamental del aprendizaje de los
docentes. Las LS constituyen una oportunidad para que los docentes in-
vestiguen su propia préactica, comprueben como funciona su conocimiento
y como los estudiantes aprenden lo importante. Las LS suponen el perfec-
cionamiento del profesorado basado en la reflexiéon sobre la propia practi-
ca, el contraste externo y en el andlisis apoyado en evidencias recogidas en
el contexto real, complejo y vivo del aula. Los docentes aprenden a conocer
sus propios presupuestos, explicitos o tacitos, sobre la ensefianza y las dife-
rentes concepciones que se producen al respecto. Puesto que la observa-
cion y la critica de los propios presupuestos, decisiones y propuestas for-
man parte explicita del proceso de andlisis y mejora en un clima de
confianza y actitud autocritica, los docentes, generalmente, no se sienten
bajo un proceso de escrutinio y control.

Cabria afirmar que este modelo busca fortalecer el desarrollo de competencias
profesionales en comunidades de aprendizaje desarrolladas a través de la observa-
cién colaborativa y el estudio de la experiencia (Lewis, Perry y Hurd, 2004). Co-
nectar la practica cotidiana de los docentes con los objetivos a largo plazo, cons-
truir redes colaborativas potentes y promover un conocimiento pedagogico y de
contenidos mas profundo, son, en sintesis, las fortalezas que hace mas atractivo y
diferente este movimiento de las LS.

No obstante, debemos tener en cuenta que, como cualquier otra forma de
investigacion-accion, las LS no son una préactica tnica ni homogénea. La exten-
sibn vy difusién del proceso en diferentes contextos culturalmente tan diversos
como Asia o Europa y la mirada contrastada de diferentes investigadores ha incor-
porado matices, tanto en la esencia como en el proceso, que ha contribuido a
enriquecer y ampliar comprensivamente las posibilidades de la misma al adaptar-
se a cada contexto. En este sentido podemos destacar la aportacion sueca a través
de Ference Marton y su grupo de investigacion, al incorporar la teoria de la varia-
cion al proceso de LS, pasandose a denominar para estos autores como Learning
Study y siendo asumida por la asociaciéon Internacional de Lesson Study como
Lesson y Learning Studies. En el articulo desarrollado por Mona Holmquist en
este monogréfico, se puede conocer el origen y desarrollo de las LS en Suecia a
través de las Learning Study abordando la teoria de la variacion de Marton. Esta
propuesta enfatiza el foco de analisis de las LS en el aprendizaje, es decir, aquel
tipo de aprendizaje que concluye con un cambio cualitativo en la forma con la que
cada aprendiz afronta los objetos v las situaciones de aprendizaje, incorporando
la propia vivencia del curriculum maés alla del curriculum planificado (Soto, Serva
y Pérez Gémez, 2015). Enfatizan, por tanto, la importancia de la necesidad de
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compaginar el trabajo en grupo con la atencién personalizada al desarrollo y los
intereses de cada aprendiz.

Otro aspecto relevante en la dimension actualizada de la Lesson Study en
Learning Studies es la consideracién de las mismas como procesos de experi-
mentacion e indagacién sobre el conocimiento pedagogico. Como desarrolla de
manera mas detallada Elliott en el presente monografico, el conocimiento que se
produce en el proceso de experimentacion posee ciertamente un caracter singu-
lar, ligado al contexto, a las personas vy a los propésitos concretos de la experi-
mentacion, que impide su generalizacion aunque en las fases de disefio y valora-
cion los docentes manejan conceptos pedagogicos tedricos, propios y ajenos, con
los que interpretan las evidencias concretas que contribuyen a reconstruir su co-
nocimiento practico.

Como la propia actividad de la ensefianza, la LS no es un conjunto fijo de
principios y procesos que pueden dominarse en un corto periodo de tiempo, con-
virtiendo al docente en un experto para siempre. Es un proceso que posibilita que
el abanico de disposiciones, habilidades, conocimientos, valores y emociones que
constituyen las competencias humanas o profesionales emerjan y puedan desa-
rrollarse o deteriorarse cada vez que se afronta una nueva situacion (Akita, 2004),
en virtud de la calidad de las experiencias que viven cada uno de los participantes
implicados.

Estos procesos que cambian la cultura docente no florecen por generaciéon
espontanea, requieren apoyo sistematico y condiciones sostenibles que estimulen
y faciliten su formaciéon. En este sentido, las politicas educativas en Japén llevan
va un siglo favoreciendo la cultura docente de colaboracion, la experimentacion
didactica vy el énfasis en el desarrollo de la capacidad de pensar sobre la mera
memorizacion en la ensenanza (Bjork, 2004; Lewis y Tsuchida, 1997; Tsuneyos-
hi, 2004).

Mas all4 de los origenes geogréaficos de esta perspectiva, desarrollar procesos
de ensefianza que permitan el crecimiento intelectual, personal y social de las
personas debe ser un propoésito continuo, un lugar comuin, que requiere de pro-
cesos permanentes, sistematicos y compartidos de reflexion y evaluacion asocia-
dos a la practica. Incorporar al estudiante en un aprendizaje activo requiere que el
profesorado incorpore la investigacién como experiencia cotidiana, ya que mu-
chas decisiones en la ensefianza no pueden someterse a rutinas, porque son con-
tingentes a las respuestas de los estudiantes, a los contextos particulares y a los
objetivos concretos de cada situacion. Ayudar a los docentes noveles y en ejercicio
a aprender a pensar sisteméticamente en situaciones de complejidad y cambio es
un reto ineludible que pasa por incorporar procesos colaborativos que permitan
elaborar una vision, un conocimiento de la ensefianza, del aprendizaje y de los
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estudiantes que resida en la construccién de recursos profesionales sensibles y
adaptados a los cambios inevitables de la vida en las aulas (Stigler y Hiebert,
1999). En definitiva, como concluyen Lewis, Perry y Hurd (2004), las LS pro-
mueven un cambio de la ensefianza como transmisiéon a la ensefianza para la
comprension.

Tal y como manifiestan diferentes investigaciones, cuando los docentes parti-
cipan en procesos de LS mejoran tanto las propuestas didacticas como la propia
concepcion de los procesos de ensefianza y aprendizaje: «LLa mayor parte de este
siglo y del pasado los responsables politicos estuvieron mas preocupados por
controlar de forma remota la ensefianza y sus contenidos a través de textos, ma-
teriales de estudio, procedimientos de ensefianza y pruebas estandar de evalua-
cién, que de fortalecer las competencias profesionales de los docentes. El proble-
ma surge cuando estas directrices se tornan insuficientes para abordar los
complejos y cambiantes contextos de la ensefianza actual. En ese momento el
Unico potencial que la mayoria de los docentes posee para abordar y proponer
otros procesos parte inicamente de su experiencia y creacion personal» (Darling-
Hammond, 1997: 323).

Merece la pena leer el articulo de Dudley en el presente monografico donde
manifiesta las prometedoras virtualidades de las LS en contextos tan adversos
como los establecidos por la politica educativa de los gobiernos conservadores
ingleses en los Ultimos quince afios, al restringir la autonomia de los docentes y de
los centros, imponer un curriculum centralizado y minucioso que impide la ense-
flanza personalizada y establecer pruebas externas de evaluacion estandarizada.
En este contexto educativo dificil, los docentes valoran y demandan estrategias
como las LS que les permitan respirar otra cultura pedagogica.

Por ultimo, nos parece relevante destacar el signo singular que han adoptado
las LS en el panorama espanol, al investigar su virtualidad para provocar el desa-
rrollo del pensamiento practico de los docentes, como puede consultarse en el
articulo que Pérez Gbmez, Soto y Servan ofrecen en el presente monogréfico.
Las LS se han revelado como estrategias privilegiadas para ayudar a comprender
los aspectos menos explicitos de la practica cotidiana de los docentes, al facilitar
la autoobservacion, el contraste y el anélisis de la vida del aula y de los comporta-
mientos docentes en los proyectos compartidos de experimentaciéon curricular.
Asi se evidencia también en los articulos de Pefia, Becerra, Rivera, Garcia y Vaz-
quez y en el de Caparroés, sobre la reconstruccion del conocimiento practico de
siete maestras de educacion infantil y de primaria respectivamente, que participan
en un proceso de LS durante mas de un afo. A la luz de las evidencias mostradas
en estos casos es sugerente comprobar que cada maestra aprovecha del trabajo
cooperativo aquellos componentes que mejor se acomodan a sus necesidades,
propositos y deseos pedagogicos. El clima de confianza creado en el grupo vy el
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proceso prolongado de indagacién y experimentacion acompariada permiten ad-
quirir la seguridad requerida para afrontar cambios radicales en los diferentes
contextos escolares que habitan cada una de ellas.

En definitiva, podriamos decir que la virtualidad pedagégica fundamental de
las LS es que incorporan, a través de los sucesivos ciclos, los cuatro pilares que
constituyen cualquier proceso de investigacién/acciéon, mas el componente coo-
perativo: protagonismo de los participantes, colaboracion a través de la participa-
cion, reconstruccion del conocimiento practico y el cambio social a través del
cambio educativo (Lewis, 2002, 2005 y 2009; Stigler y Hiebert, 1999; Yoshida,
1999).
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