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			 Introducción

			

			Se atribuye a Seneca el sugerente aforismo: “No hay viento favorable para el que no sabe a dónde va”. En el controvertido escenario de la educación, dilucidar el sentido de lo que hacemos y el horizonte al que nos queremos dirigir, o al menos el rumbo por el que queremos transitar, es uno de los interrogantes más relevantes y polémicos en esta era del siglo XXI tan convulsa, zarandeada por las sucesivas e interminables crisis políticas, económicas, sociales y sanitarias. 

			Con esta intención clarificadora, nos ha parecido necesario hacer un alto en el camino, una pausa en nuestro ajetreado quehacer académico. Después de 10 años de investigación cooperativa en formación de docentes bajo el paraguas de la Lesson Study (LS), al concluir este último, amplio y exigente proyecto de investigación e innovación educativa1, merece la pena dedicar un tiempo reposado de reflexión, debate y comunicación sobre las fortalezas y debilidades, así como el sentido y las propuestas de futuro que, como grupo numeroso y heterogéneo de investigación, hemos experimentado, disfrutado y sufrido, en el que nos hemos perdido y encontrado y siempre evolucionado por el apoyo mutuo que hemos aprendido a darnos. En el presente libro ofrecemos, con ilusión y esperanza, por qué no, las aportaciones teóricas y empíricas de este debate que pretende descubrir los matices sutiles y cuestionar los tópicos que acompañan nuestro quehacer como docentes. Por otra parte, la situación tan excepcional de confinamiento y pandemia que nos ha tocado vivir este último año ha acelerado la ya inaplazable necesidad de repensar el sentido, la teoría y la práctica de la educación en general y la formación de los docentes en particular.

			En el centro de esta extraña y trágica experiencia hemos tomado conciencia de la fragilidad, cambio e incertidumbre que rodea y constituye la vida humana, a pesar del progreso de la ciencia, la técnica, la industria, el desarrollo de la inteligencia artificial y el diseño inteligente. Parece evidente que, a partir de esta tragedia global, que culmina la cadena de crisis entrelazadas, el mundo será sustancialmente distinto, porque esta emergencia planetaria no deja ningún área de la vida sin tocar, sin remover y empezamos a comprender que solamente mediante el esfuerzo colaborativo y solidario podremos transitar con esperanza. 

			Son muchos e inaplazables los retos educativos que ha evidenciado esta extraña época como hemos desarrollado con más detenimiento en (PÉREZ GÓMEZ y SOTO GÓMEZ, 2021): aprender a vivir en la incertidumbre y manejar la fragilidad y el cambio permanente; cultivar la sabiduría, partiendo de la información para desarrollar el pensamiento crítico, práctico y creativo; promover el cuidado y la cooperación, como construcción compartida de propósitos comunes; priorizar lo esencial, la relevancia y calidad del saber; fomentar la conciencia ecológica y promover un modelo económico, justo, equitativo y sostenible; buscar la coherencia entre el decir, el pensar y el hacer en la educación; comprender, aprovechar y disfrutar educativamente los potentes y novedosos escenarios virtuales, que una pedagogía responsable y respondiente no puede dejar de enfrentar con urgencia y decisión. 

			El libro se inicia con las aportaciones de nuestro querido amigo y maestro, John Elliott, que situamos a modo de prólogo: Lesson Study: formando en el contexto de la globalización. El paso del tiempo no ha debilitado el sentido, entusiasmo ni la intensidad de su actividad científica. Sigue trabajando activamente como catedrático emérito en el centro que contribuyó a fundar, CARE, internacionalmente respetado y reconocido como un laboratorio de investigación aplicada en educación en la Universidad de East Anglia (UK). Un profesional de reconocido prestigio en la teoría y la práctica de la investigación acción Elliot (2019) y que ha encontrado en las Lesson Studies, un espacio actualizado de las ideas de Stenhouse contribuyendo tanto como presidente honorífico de la World Association of Lesson Studies (WALS), como editor asociado de la revista del Emerald Group sobre Lesson Study: International Journal for Lesson and Learnig Studies (IJLLS), a la difusión y discusión a nivel internacional de esta estrategia. Sus sugerentes planteamientos estimulan este momento de pausa y reflexión, al ofrecer un fundamentado y crítico análisis que vincula los desarrollos más actuales de la LS con la tradición de la investigación acción en educación desde la perspectiva humanista de Laurence Stenhouse. Sitúa el debate teoría-práctica en el corazón de la experiencia educativa, viva e impredecible del aprendiz, en el contexto de una cultura humanista de interacción solidaria creativa, que se propone, como defiende NUSSBAUM, (2020), cultivar la sabiduría y cultivar la humanidad.

			Apremiados por estos desafíos, Ángel Pérez Gómez desarrolla en los primeros capítulos del libro, Otra pedagogía para otra normalidad y Del conocimiento al pensamiento práctico. La compleja construcción de la subjetividad profesional del profesorado, un marco sugerente para esbozar una nueva cultura pedagógica, que concibe la educación como un territorio de exploración y experimentación abierta y decidida de posibilidades de convivencia y de reinvención de la subjetividad, de aprendizaje permanente, de aprender a vivir juntos para juntos aprender cómo vivir de manera más satisfactoria, justa y solidaria. Una nueva escuela, una nueva cultura pedagógica y un nuevo docente parecen imprescindibles para afrontar la relevancia y magnitud de estos retos educativos con el propósito de formar la ciudadanía culta, solidaria y autónoma requerida. Responsabilidad que no podemos asumir, si nosotros mismos, como formadores de docentes, no experimentamos ese tránsito continuo, ese proceso de reconstrucción cooperativa desde nuestro conocimiento al pensamiento práctico. 

			En el segundo capítulo, Ángel desarrolla las implicaciones de esta nueva cultura pedagógica en la concepción y formación del profesorado. Propone, de forma abierta a debate: 

			—	La necesidad de concebirnos como profesionales del aprendizaje educativo, aprendices permanentes de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, para ayudarlos a autodirigirse y autorregularse.

			—	Que nuestro compromiso profesional es ayudar a cada aprendiz a construir su propio y singular proyecto vital hasta el punto óptimo de sus posibilidades en las circunstancias que habita.

			—	Que el docente, como tutor de personas que aprenden a investigar, experimentar y a vivir y no solamente como tutor de disciplinas, es la clave de la nueva función del docente en esta era digital, global, tan compleja y turbulenta.

			—	Que aprender a pensar, comunicar y hacer, como docentes contemporáneos requiere reconstruir los recursos, conscientes y mayoritariamente subconscientes, que utilizamos para percibir, comprender, tomar decisiones y actuar en el escenario escolar.

			—	Que las cualidades de un docente informado, sensible y responsable tienen tanto que ver con lo que el docente es como con lo que el docente hace, pues como reza el aforismo “conscientemente enseñamos lo que sabemos e inconscientemente enseñamos lo que somos”.

			—	Que, como propone MACCONNELL et al. (2020), la autenticidad-honestidad, la apertura mental, el cariño, el deseo de saber, el compromiso, el optimismo pedagógico y la sensibilidad humana son las cualidades más importantes de la personalidad del docente.

			—	Que preocuparse por el aprendiz completo, personalizar la enseñanza, potenciar la autonomía, diseñar contextos educativos democráticos e inspiradores, organizar el currículum en torno a casos, problemas y proyectos, estimular la cooperación y facilitar la creatividad, así como utilizar la evaluación educativa como proceso y ocasión de aprendizaje son las cualidades profesionales más destacadas de su quehacer pedagógico, y 

			—	Que el itinerario de formación de la sabiduría profesional o pensamiento práctico del profesorado, requiere un proceso permanente de reconstrucción cooperativa, de teorización de la práctica y de experimentación de la teoría.

			Para cerrar este bloque, en el capítulo 3, Una comunidad educativa para aprender y enseñar a ser docente: Construir el tercer espacio, Encarnación Soto Gómez, Pilar Sepúlveda Ruíz y Monsalud Gallardo Gil, analizan la situación de la formación inicial del profesorado en el panorama internacional, describen las claves de los programas que mayor reconocimiento y mejores resultados han alcanzado y afrontan la inaplazable necesidad de construir el denominado tercer espacio para la formación inicial de docentes. Un espacio de auténtica colaboración entre la escuela y la universidad, que construya puentes entre la teoría y la práctica, porque aprender a enseñar requiere el análisis intelectual disciplinado y crítico de la práctica cotidiana y que alumbre las condiciones institucionales, sociales y pedagógicas, imprescindibles para el desarrollo de esta nueva cultura pedagógica y este nuevo rol profesional. La formación de estas cualidades o competencias profesionales que nosotros preferimos denominar pensamiento práctico o sabiduría profesional, requiere un currículum basado en la práctica, centrado en situaciones problemáticas y tareas auténticas sobre escenarios y contextos reales.

			Para ello, tal y como sugiere MANSO (2019) en la investigación desarrollada sobre la formación inicial en España, habría que volver a preguntarse y definir conjuntamente en ese tercer espacio todos los elementos, escenarios y agentes que participan en esta formación. Desde cual sería la organización del currículum más adecuada, la intensidad del prácticum, incorporando a las escuelas también no solo en el desarrollo sino también, en el diseño y evaluación de este plan, así como en definir el acceso, continuidad y conexión con la formación permanente del profesorado.

			Esta primera parte del libro, prepara el terreno y sostiene las dos siguientes, donde intentamos profundizar y señalar el potencial del modelo de las LSs, para construir desde la colaboración, la investigación y la acción educativa un nuevo escenario no solo de formación sino de relación y complicidad entre las escuelas y las universidades para diseñar y contextualizar la formación inicial de los docentes, transitando de forma natural y fluida a la formación permanente de los profesionales implicados.

			Así, iniciamos el segundo bloque con dos capítulos que se retroalimentan entre sí y nos ayudan a conocer un poco más, el modelo de las LS tal y como nosotros la entendemos y las hemos incorporado en nuestras prácticas docentes. El capítulo 4, Lesson Study: Teorizar la práctica y experimentar la teoría como bucle infinito, de Encarnación Soto Gómez, describe con detalle cada una de las fases fundamentales que componen un ciclo de LS. Siete fases que incorpora la compleja tarea de diseñar, desarrollar y estudiar las lecciones Experimentales que se ponen en marcha. Un proceso descrito desde el contexto de la Universidad de Málaga, donde se profundiza en las potencialidades pedagógicas de cada fase para provocar los procesos de reconstrucción del conocimiento práctico de los futuros docentes.

			El capítulo 5, Las Lesson Studies y la formación inicial del profesorado, un análisis internacional, de autoría compartida entre Cristina Rodríguez Robles y Encarnación Soto Gómez, refleja la tradición genuina japonesa con aportes y cualidades diferenciadas como el énfasis en la tutorización y el refuerzo de los procesos de observación a través de la documentación pedagógica. El recorrido desarrollado en el capítulo 5, nos ayuda a entender el origen, la filosofía y la esencia de la LS al situarlas en un contexto histórico e internacional, así como a comprender y analizar las fortalezas y los retos que aún están por resolver. 

			Dentro de este bloque y en los siguientes capítulos, hemos querido ofrecer una mirada micro a tres aspectos que nos parecen fundamentales y que a la vez sostienen todo el proceso de LS y que nutren de forma singular los procesos entorno a esta estrategia que hemos desarrollado: La cooperación, la tutorización y la documentación pedagógica. 

			Aprender a ser docente como ya se ocupa la primera parte del libro, no es un proceso fácil y uno de los retos fundamentales pasa por generar estructuras realmente colaborativas en las escuelas, pero ¿cómo hacerlo? Las LS en Japón, se han caracterizado por abrir la cultura docente a los otros, salir del aislamiento y enfrentarse juntos a los diferentes retos que la educación en cada momento histórico les ha ofrecido, quizás, porque esto forma parte intrínseca de su cultura. Como ROBSON (2017) recoge de diferentes estudios psicológicos realizados, existen tres diferencias clave en la manera de pensar de quienes viven en Occidente y Oriente. Los orientales suelen tener tendencia al colectivismo, a relacionarse con otras personas, a priorizar al grupo y al éxito de este, frente al individuo, y a incorporar grandes dosis de humildad a su tarea cotidiana. En cambio, en occidente tendemos a ser más individualistas, a priorizar el logro personal y sobre todo a creer que somos autosuficientes o sobreestimar nuestras habilidades. Estas cualidades difícilmente pueden atender los complejos retos educativos de nuestro mundo, sobre todo porque la realidad recientemente vivida nos hace ver que algo debe cambiar de la atmósfera miope en la que sobrevivimos, porque lo común acaba, en definitiva, afectando inevitablemente lo individual y porque siempre el bien común, sostiene inevitablemente el bienestar personal. Como propone el filósofo africano J. S. Mbiti, “Soy porque nosotros somos, y porque somos, soy”. Las características que la investigación acción dibujó en Oriente a través de las LSs pueden ayudarnos a construir este diálogo intercultural tan necesario y urgente hoy día.

			De este modo el componente cooperativo, desarrollado en el capítulo 6, La cooperación en la Lesson Study, escenario privilegiado para el desarrollo de las disposiciones docentes en la formación inicial, por Noemí Peña Trapero y M.ª José Serván, describe una de las cualidades fundamentales de esta estrategia clave en la profesión docente. Aprender juntos a sumergirse en el complejo, incierto y misterioso río de la vida a partir de la conciencia de lo que sabemos y de lo que no sabemos y de la necesidad de apoyarnos, cuidarnos y potenciarnos mutuamente como la mejor estrategia para vivir la grandeza y la miseria de la vulnerabilidad individual y colectiva. Pero aprender a cooperar no es fácil, sobre todo cuando las inercias culturales en las que crecemos nos suelen arrastrar hacia el individualismo exacerbado, el cuidado del yo frente al nosotros, difícilmente y sin ayuda podemos construir una comunidad de aprendices que deshaga las tramas incorporadas en los estudiantes de docente a través de los procesos de socialización primaria y secundaria en los contextos escolares, ya que como decía LORTIE (1975) la mayoría de los y las docentes tienden a enseñar de la misma manera en la que ellos y ellas aprendieron. Por ello, en el capítulo 7, entendemos que un elemento paralelo y necesario es Acompañar la Lesson Study: Naturaleza y principios para el carácter tutorial de la relación pedagógica. Estas autoras, Noemí Peña y M.ª José Serván se detienen en describir la naturaleza y el sentido de la tutorización en la formación inicial del profesorado. Un proceso de acompañamiento que se convierte en una pieza clave de la formación inicial, porque puede hacer tambalear la visión sobre la enseñanza de los futuros docentes y cuidar con mimo los inevitables vaivenes emocionales que estos movimientos provocan (KANG, 2021).

			Desde nuestra experiencia, como formadores de docentes, hemos vivido innumerables sesiones donde es difícil sondear lo que sucede detrás de las miradas atentas que escuchan nuestros diálogos en torno a lo educativo, incluso cuando comparten retazos de su experiencia y empiezan a vincular y comprenderlos en relación con los aportes teóricos que les vamos ofreciendo o ellos van descubriendo. El aprendizaje queda suspendido a la búsqueda de horizontes de sentido y relevancia. Sin embargo, también hemos sido testigos de otros momentos y situaciones donde vemos que esa mirada se enciende y se enamora de lo educativo. Muchos de estos momentos están vinculados con la documentación pedagógica. Una estrategia que como sugieren Gonzalo Maldonado-Ruíz y Encarnación Soto Gómez, en el capítulo 8, nos ayuda a centrar la mirada y quitar el ruido que enmascara la esencia de lo observado. Al introducir la documentación pedagógica en las fases de análisis y observación de la acción desarrollada en la LS, se incorpora la posibilidad de extrañamiento, es decir, la oportunidad de distanciarnos de la realidad para que, como un espejo, nos devuelva no solo la esencia de lo que ocurre sino también nuestro propio reflejo: aquellos hábitos e ideas que nuestra mente proyecta. Y, por otro lado, nos ayuda a nutrir con alma y sentido y, sobre todo, a desentrañar una de las habilidades más complejas del proceso de LS, aprender a observar-nos para mejorar la práctica.

			Como cierre de este segundo bloque, en el Capítulo 9: Recursos didácticos para el desarrollo de la Lesson Study en la formación inicial, de M.ª José Serván Núñez y Encarna Soto Gómez, ofrecen una serie de materiales y recursos que podrían ser útiles para comprender mejor el proceso y que emergen de la propia práctica y de la investigación como un trabajo silencioso y mantenido durante años para estimular, acompañar y sobre todo ayudar a aprender a nuestros estudiantes.

			El tercer bloque aporta el análisis y los hallazgos fundamentales de la investigación realizada, acompañando los procesos de experimentación curricular que los docentes e investigadores implicados han desarrollado. Un intensa y compleja red entrecruzada donde se han constituido grupos cooperativos de investigación y acción, alternando la experiencia de enseñar la LS con la experiencia de investigarla a través de diez estudios de caso desarrollados en los distintos Grados y cursos de la formación inicial de docentes: en los Grados de Maestro de Educación Infantil, de Primaria y de Pedagogía en la Facultad de Educación de la Universidad de Málaga y fuera de ella, en la Universidad Nacional de Educación de Ecuador. Una universidad joven que introdujo las LSs en el modelo pedagógico de la mano de la Comisión Gestora que la puso en marcha, donde Ángel Pérez Gómez participó activamente como presidente académico de la misma.

			Así, en el capítulo 10, La reconstrucción del conocimiento práctico mediante la Lesson Study. Una investigación de múltiples experiencias, se presenta una síntesis, de los hallazgos fundamentales de la investigación, incorporando un estudio multicasos final de los diferentes Grados y Universidades mencionadas, así como los resultados del cuestionario pretest y postest, utilizado para describir a grandes rasgos, el conocimiento práctico y las opiniones pedagógicas de los estudiantes implicados en cada uno de los cursos, antes y después de vivir la experiencia de LS. Los diferentes estudios y experiencia de LSs desarrolladas, han sido procesos, que han permitido abrir e incorporar nuevas perspectivas, construir con otros y sobre todo dar sentido a la enseñanza y al aprendizaje, recuperando la esencia auténtica de la educación, un proceso autónomo de liderazgo y compromiso con la enseñanza y con el aprendizaje educativo en favor del desarrollo personal y del bien común. Así, incorporar e investigar las LS en la formación inicial del profesorado, en un contexto que institucionalmente, no lo favorece, ha sido un proceso apasionante a la vez que intenso, complejo y salpicado de no pocas dificultades. Los hallazgos de esta investigación son modestos pero muy esperanzadores, apreciándose diferencias significativas positivas en las opiniones pedagógicas declaradas de los participantes después de vivir la LS. Relacionar los hallazgos y transformaciones solo con el proceso de LS experimentado podría ser discutible. Los diferentes estudios de casos y multicasos han permitido comprender mejor la significación de tales diferencias al recoger las tendencias y posibles rumbos que estos contextos han ofrecido a nuestros estudiantes, al compartir sus vivencias, reflexiones y deseos en un horizonte educativo cargado de esperanza. Caben pocas dudas de que la participación en los procesos de LS ha favorecido estas vivencias y aprendizajes tan prometedores. En esta época de uso y abuso de los Big Data, la aproximación mixta cuantitativa y cualitativa a estas experiencias de formación inicial innovadoras nos ha resultado claramente estimulante y enriquecedora.

			En los siguientes capítulos de este bloque se podrán apreciar los matices y singularidades de los diferentes estudios de caso: capítulo 11: Infancia, aprendizaje y rol docente... haciendo visible lo invisible. Un estudio multicasos en el Grado de Educación infantil, de Noemí Peña Trapero, Ana Márquez-Román, Isabel M.ª Fernández García y Laura de la Concepción Muñoz-González; capítulo 12: Lesson Study una espiral de emociones y aprendizajes en el Grado de Maestro/a de Educación Primaria. Un estudio multicasos, de María Pilar Sepúlveda Ruíz, Monsalud Gallardo Gil y Elena García Vila; capítulo 13: Lesson Study en el Prácticum y el Trabajo Fin de Grado de Educación Infantil: un contexto para iniciarse en la práctica docente de forma reflexiva y cooperativa, de Laura de la Concepción Muñoz González, Cristina Rodríguez Robles y M.ª José Serván Núñez; capítulo 14: El papel de la evaluación formativa en la Lesson Study. Vestigios de una experiencia, de Manuel Fernández Navas, Noelia Alcaraz Salarirche y Laura Pérez Granados, y el capítulo 15: Las Lessons Studies como modelo pedagógico en la universidad nacional de educación en ecuador. Un estudio multicasos, de Manena Vilanova y Patricia Pérez.

			Una vivencia y una investigación que, sin duda, como CLANDININ (2010) sugiere, muestra que nuestro trabajo no consiste en crear espacios que nos eduquen para tener identidades e historias fijas por las que vivir. Se trata de crear espacios de formación docente en los que el profesorado pueda componer historias para vivir, que les permitan cambiar lo que son y en lo que se están convirtiendo, a medida que atienden a los cambiantes contextos sociales, a las vidas de las criaturas, los jóvenes y las familias, así como a los cambios en las propias vidas de los docentes. 

			Finalmente, y en la cuarta parte del libro, se recogen tres capítulos interesantes y sugerentes, que muestran cómo se desarrollan y se percibe la LS en otros contextos y tiempos diferentes pero relacionados. 

			En el capítulo 16: La Lesson y Learning Study en la Universidad de East Anglia. Un estudio de casos. Cristina Rodríguez Robles y Gonzalo Maldonado-Ruíz se desplazan y detienen en una de las cunas europeas de las LS de la mano de John Elliot, la universidad de East Anglia en el Reino Unido, para conocer la experiencia que allí han desarrollado en el marco de la formación inicial del profesorado. Una experiencia distante y distinta que nos ayuda a entender la plasticidad y los límites de la LS desde este contexto.

			En el capítulo 17: Lesson Study para la mejora de la enseñanza universitaria. Una experiencia colaborativa entre las universidades de Cantabria y Oviedo, Adelina Calvo Salvador y Gloria M. Braga Blanco, describen y documentan las virtualidades de la LS para nuestra formación como formadores de docentes, y sobre todo, cómo incorporar la voz de los estudiantes en la experimentación curricular de los planes de estudio que ponemos en marcha puede ser parte del proceso y contribuye a la mejora de estos y a democratizar la participación de todos los agentes implicados en la formación inicial de los docentes.

			Por último y participando de este interés, el capítulo 18: Después de la Lesson Study: la visión del alumnado al pasar los años, realizado por Laura Pérez Granados, Noelia Alcaraz Salarirche, Manuel Fernández Navas y Lorena del Pino Rodríguez, pretende recuperar la posible huella que años después de vivenciar la LS queda en los estudiantes, desde el testimonio vivo y personal de un grupo de estudiantes diversos que protagonizaron y participaron en esta experiencia desde los Grados de Infantil, Primaria y Pedagogía años atrás. Este relato contrastado, relata la visión del pasado, pero al mismo tiempo, y a través de sus voces, cómo esta experiencia se abre al presente, recordando no solo lo que ocurrió sino lo que queda ahora de aquella vivencia en sus modos de pensar, sentir y actuar.

			Por primera vez reflexioné, sobre todo, me cuestioné todo, y eso yo no lo había hecho nunca en ningún momento, ni en bachillerato, ni en secundaria, ni en primaria, en ningún momento, ni en el primer cuatrimestre de primero, [...] ahí fue cuando realmente me di cuenta de todo. Es un proceso de reflexión y de conocerte a ti misma (Estudiante de 1.º curso del Grado de Infantil).

			Años después de la participación en la LS, dejan claro que esta experiencia no hubiera sido lo mismo sin todos aquellos elementos que la rodean y que hemos podido ir desgranando a lo largo de los diferentes capítulos que este libro comprende. Como afirma Elliott (2015) el conocimiento que se produce posee un carácter singular, ligado a la calidad de las experiencias que han vivido cada uno de los implicados, vinculado al contexto, a las personas y a los propósitos concretos.

			No se puede educar sin soñar. Soñar es imaginar horizontes de posibilidad. Soñar colectivamente es también asumir la lucha por las condiciones de posibilidad para toda la ciudadanía y de manera muy especial para quienes encuentran condiciones de vida menos favorables para su desarrollo como personas, ciudadanos y profesionales. Esperamos, querido lector, que estas páginas plenas de ilusión y compromiso ofrezcan caminos para el tránsito tan singular que cada uno desbrozamos en el territorio complejo, incierto y apasionante de la formación de las y los docentes.

			
				
					 1 Lesson Studies, escuela y universidad: investigando la reconstrucción del conocimiento práctico en la formación inicial del profesorado (EDU2017-86082-P) Financiado por el Programa estatal de Fomento de la investigación científica y técnica de excelencia, Subprograma estatal de generación del conocimiento, en el marco del plan estatal de investigación científica y técnica y de innovación 2013-2016. convocatoria 2017. Periodo de ejecución desde el 8 de enero de 2018 al 30 de septiembre de 2021. E investigadores principales IP1: Encarnación Soto Gómez e IP2: Ángel I. Pérez Gómez.
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            El descubrimiento de la LS de Japón

						
					

       		  
			

			El método japonés de la Lesson Study (LS) como modelo de desarrollo profesional de los docentes se ha globalizado rápidamente, tras su descubrimiento por STIGLER y HIERBERT, dos educadores matemáticos estadounidenses, mediante su análisis de vídeo de las aulas asiáticas. Su investigación, patrocinada por el programa internacional de pruebas Trends in International Mathematics and Science Study, TIMMS (Estudio de las Tendencias en Matemáticas y Ciencias) de 1997, intentaba explicar las acusadas diferencias en el rendimiento matemático medido entre estudiantes de todas las edades en algunos países asiáticos y en los Estados Unidos y Alemania. En el proceso, descubrieron el uso extensivo de la LS en las escuelas primarias japonesas; un método de investigación basado en la escuela para asegurar la coherencia entre los objetivos de aprendizaje propuestos, que están respaldados por el currículo de la escuela y los métodos de enseñanza en el aula. Esta investigación culminó con la publicación de The Teaching Gap (1999) en la que STIGLER y HIERBERT ofrecieron una forma de adaptar la LS para superar la brecha percibida entre los objetivos de aprendizaje consagrados en los planes de estudio de EE.UU. y los métodos de enseñanza que los profesores usaban en sus aulas. Sus recomendaciones se basaron en los siguientes seis principios pedagógicos (pp. 132-137), que destacaban en la LS en Japón, en particular, y la enseñanza asiática en general:

			
					
1.	Esperar que la mejora sea un proceso continuo, gradual e incremental.

					
2.	Mantener un enfoque constante en las metas de aprendizaje de los estudiantes.

					
3.	Centrarse en la enseñanza, no en los profesores.

					
4.	Realizar mejoras en el contexto.

					
5.	Realizar mejoras en el trabajo de los profesores.

					
6.	Construir un sistema que pueda aprender de su propia experiencia.

			

			Se podría mantener que los principios tercero y cuarto son los más fundamentales, porque están implícitos en todos los demás. 

			STIGLER y HIERBERT (1999) argumentaron que las LS deberían centrarse en “guiones para la enseñanza”, es decir, patrones ampliamente compartidos en la mentalidad de los profesores que dan forma a sus prácticas comunes en las aulas. Dichos “guiones” han sido descritos de diversas maneras por los investigadores de la educación como “conocimiento tácito” (POLANYI) “conocimiento en acción” (SCHON), “teorías en uso” (ARGYRIS) y de manera más densa e informativa por PEÑA TRAPERO y PÉREZ GÓMEZ (2017, pp. 66-68) como “componentes implícitos, habituales, automáticos, cargados de tonalidad emocional, que modelan sustancialmente nuestra conducta” en comparación con las “teorías proclamadas” (ARGYRIS) que aún dominan nuestros programas de desarrollo profesional y toman la forma de “conocimiento académico convencional, explícito y analítico”. De hecho, como señalan SOTO y PÉREZ GÓMEZ (2015) y PEÑA TRAPERO y PÉREZ GÓMEZ (2017), la comparación pedagógicamente significativa es entre “conocimiento práctico en acción”, el complejo conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones “que operan rápida, económica y eficientemente de manera automática e implícita” —y “pensamiento práctico”— que “cumple una función mucho más holística y sistemática que incluye el conocimiento en acción más el conocimiento reflexivo”. El primero es “automático e implícito en la acción” mientras que el pensamiento práctico se refiere “al conocimiento práctico, reflexivo, que coincide con los patrones de comprensión y acción que surgen de la conciencia, e implica hacer explícito al primero para cuestionarlo y transformarlo”.

			El modelo japonés de LS citado por STIGLER y HIERBERT se refiere a un proceso de razonamiento práctico que hace que los patrones de conocimiento práctico, en forma de guiones de enseñanza (principio 3), sean explícitos con el objetivo de transformarlos para lograr objetivos de aprendizaje particulares (principio 2).

			Además, es el principio 3, citado por STIGLER y HIERBERT (p. 87), el que justifica metodológicamente el enfoque colaborativo de la LS en el modelo japonés. Esto se debe a que el objetivo principal de la LS es la transformación de los “guiones de enseñanza” compartidos que sustentan la práctica en el aula, más que el desarrollo de las cualidades personales de los profesores individuales como objetos de evaluación y juicio. Estos “guiones” se convierten en el centro de la LS por parte de las “comunidades de práctica” en lugar de por los maestros concebidos como seres individualizados y aislados.

			Algunos facilitadores de programas nacionales y locales han apreciado la sugerencia de STIGLER y HIERBERT de que los “guiones de enseñanza” deberían proporcionar un enfoque para las LS en un contexto global. Por lo tanto, encontramos a SARKAR ARANI et al. (SARKAR ARANI et al., 2014, pp. 215-235, y SARKAR ARANI, 2015) desarrollando una forma transnacional de la LS dentro de la región asiática; en el que las lecciones impartidas en un entorno nacional particular se ven y discuten a través de un enlace de vídeo con investigadores y maestros de otro país (ver). Esta forma de investigación de la LS se basa en la creencia de que es más probable que los “guiones culturales” que dan forma a la práctica en un entorno nacional se vuelvan explícitos como un foco para la reflexión y el análisis crítico, si la práctica es vista y comentada por aquellos que comparten una identidad nacional diferente. Supone, por supuesto, que la enseñanza basada en guiones variará culturalmente en los diferentes entornos nacionales.

			
			  
					
							
            La enseñanza basada en guiones, la idea del  “docente como investigador” y el modelo de  proceso del desarrollo curricular

						
					

       		  
			

			Los investigadores y desarrolladores de planes de estudio de diferentes países también han llegado a apreciar la importancia de los “guiones de enseñanza” como centro de la investigación en el aula. En el contexto del desarrollo curricular basado en las escuelas en el Reino Unido en los años sesenta y setenta, LAWRENCE STENHOUSE (1975, pp. 142-165) y sus colegas de la Universidad de East Anglia desarrollaron la idea del “docente como investigador”. Fue una respuesta a la experiencia de la enseñanza en las aulas que tuvo un efecto distorsionador en el uso de materiales didácticos destinados a la realización de planes de estudio innovadores. Los profesores, a menudo sin querer, utilizaron estos materiales para reforzar los métodos tradicionales de enseñanza. Su uso previsto propugnaba objetivos tales como “aprendizaje por indagación / descubrimiento”, “aprendizaje a través de la discusión” y “enseñanza para la comprensión”. Estos objetivos se refieren a “valores de proceso”, cualidades que se sostienen para caracterizar un proceso de enseñanza y aprendizaje que vale la pena desde el punto de vista educativo. Tienen una marcada similitud con el tipo de “objetivos de aprendizaje” citados por STIGLER y HIERBERT (principio 3) como un foco constante de la LS japonesa.

			STENHOUSE argumentó, siguiendo al filósofo Richard PETERS (1966, pp. 27-30), que las declaraciones de objetivos educativos a menudo se refieren a valores de proceso más que a resultados extrínsecos del proceso de enseñanza-aprendizaje como tal. Al hacerlo, se embarcó en una poderosa crítica del modelo de objetivos de la planificación curricular y la construcción de un modelo de proceso alternativo (véase STENHOUSE, 1975, pp. 52-97). El primero estaba empezando a dar forma a lo que se conoció como planificación curricular racional en el Reino Unido, después de un período de uso bastante controvertido en los EE.UU., donde fue elaborado por psicólogos del comportamiento como un método científico de razonamiento práctico instrumental. La planificación curricular racional / científica implicó dividir declaraciones de objetivos generales en especificaciones previas de resultados de aprendizaje concretos y medibles (objetivos de comportamiento) antes de diseñar, implementar y evaluar el currículo (contenido y métodos de enseñanza) como un medio para lograr tales resultados. Siguiendo a PETERS, STENHOUSE argumentó que cuando los objetivos educativos se ven como valores de proceso, como criterios para lo que debe contar como un proceso de enseñanza y aprendizaje que vale la pena desde el punto de vista educativo, implican principios de procedimiento para orientar las transacciones de los profesores con sus estudiantes sobre el contenido del currículo. Estos principios no deben confundirse con reglas concretas que prescriben cursos de acción específicos. Proporcionan una orientación para juicios concretos en situaciones de enseñanza particulares. Sobre esta base, articuló un modelo de proceso de desarrollo curricular, en el que los objetivos curriculares se analizaban en principios de procedimiento, para convertirse en un foco constante de la investigación de los profesores; involucrándolos en un proceso continuo de diagnóstico de los problemas de tales principios en formas concretas de acción, realineando así su enseñanza para que sea más consistente con sus propósitos.

			Al igual que la LS japonesa, el modelo de proceso del desarrollo curricular se sustenta en el cuarto principio citado por STIGLER y HIERBERT; es decir, realizar mejoras en el contexto. Como tal, implica una forma de estudio de caso (ver ELLIOTT, 2016, pp. 111-113), en el que la elección de una estrategia de acción es, en palabras de MARTHA NUSSBAUM (1990, p. 71), “ajustada a los complejos requisitos de una situación concreta, teniendo en cuenta todas sus características contextuales”.

			Al proporcionar un marco para realizar mejoras en el proceso de enseñanza y aprendizaje situado, el modelo de proceso implica que tales mejoras no pueden ser prescritas por reglas generales, porque se basan en la comprensión de las características prácticamente emergentes de una situación compleja. Sin embargo, no implica que este tipo de estudio de caso sea conducido apropiadamente por los maestros de manera individual dentro de los límites de su propia clase. Los grupos de profesores pueden participar en una forma de investigación comparativa basada en casos, en la que establecen conexiones entre casos al percibir vínculos entre características prácticamente relevantes de las aulas de los demás como base para las estrategias de acción compartidas. Mediante el ejercicio de lo que NUSSBAUM ha llamado “imaginación deliberativa”, los profesores pueden vincular los aspectos particulares “sin prescindir de su particularidad” (NUSSBAUM, 1990, p. 78). Ella llama a estos vínculos entre casos “reglas empíricas” (p. 68). En los ejemplos de “investigación-acción en el aula” que siguen, estas se describen como “hipótesis de acción” para indicar que están abiertas a nuevas pruebas y desarrollos en nuevas situaciones, así como a la “experiencia de la sorpresa”.

			STENHOUSE (1975, pp. 93-94) ejemplificó su modelo de proceso mediante el diseño e implementación del Proyecto del Currículum de Humanidades (HCP) (1967-72), financiado en el Reino Unido por el antiguo Consejo de Escuelas de Reforma Curricular y Exámenes. El objetivo pedagógico del Proyecto HCP se expresó en los siguientes términos:

			Desarrollar una comprensión de las situaciones sociales y los actos humanos, así como de las cuestiones controvertidas de valor que plantean.

			STENHOUSE afirmó que valía la pena señalar dos implicaciones de este objetivo:

			Primero, está implícito que tanto los estudiantes como los maestros desarrollen su comprensión del contenido del currículo, es decir, el maestro también tiene el rol de aprendiz. En segundo lugar, se elige la comprensión como objetivo porque no se puede clausurar. La comprensión siempre se puede profundizar. Además, siempre debe haber disputa sobre qué constituye un entendimiento válido. El profesor y el grupo deben aceptar como parte de su tarea una exploración de la naturaleza de la comprensión.

			El desarrollo de la comprensión se conceptualizó como un proceso y un logro, en el que los medios y los fines constituyen objetos conjuntos de reflexión sin punto final fijo. En lugar de especificar resultados medibles del aprendizaje, se derivaron lógicamente una serie de principios de procedimiento (ver STENHOUSE et al., 1970, p. 8):

			
					
•	Que los temas controvertidos se enseñen en el aula con los adolescentes.

					
•	Que los profesores no deben utilizar su autoridad como profesores, como plataforma para promover sus propios puntos de vista.

					
•	Que el modo de investigación en áreas controvertidas debe tener la discusión en lugar de la instrucción en su núcleo.

					
•	Que la discusión debe proteger la divergencia de opiniones entre los participantes.

					
•	Que el maestro como presidente/coordinador de la discusión debe tener la responsabilidad de la calidad y los estándares en el aprendizaje.

			

			Los principios de procedimiento de HCP proporcionaron entonces focos para los estudios de casos de los profesores. A partir de un análisis comparativo en curso de las pruebas de casos recopiladas con los profesores en las “escuelas piloto” del proyecto, se identificaron una serie de modelos de acción comunes a la luz de estos principios como compatibles o incompatibles con el objetivo. Estos se formularon inicialmente como hipótesis generales para que otros profesores las probaran en sus propias aulas. Sin embargo, a STENHOUSE le preocupaba que se malinterpretaran como reglas prescriptivas en lugar de hipótesis, por lo que se formularon en forma de preguntas para estimular la reflexión dentro del procedimiento de autoformación del proyecto para los profesores:

			
					
•	¿Hasta qué punto interrumpe a los estudiantes cuando hablan? ¿Por qué y con qué efecto?

					
•	La discusión reflexiva a menudo puede ser lenta y contener silencios sostenidos. ¿Qué proporción de estos silencios son interrumpidos por ti? - Los alumnos pueden utilizar el silencio como arma para que el profesor se haga cargo de la tarea que deben afrontar como grupo.

					
•	¿Presiona hacia el consenso? Por ejemplo, “¿Estamos todos de acuerdo?” Si es así, ¿cuál es el efecto de este tipo de preguntas? Compare esto con el efecto de: “¿Qué piensan otras personas?” “¿Alguien no está de acuerdo con eso?” “¿Alguien puede ver otra posible vista o interpretación?”

					
•	¿Hasta qué punto lo confirma? ¿Dices, por ejemplo, “Sí” o “No” o “Un punto interesante” o “Bien hecho” o “Eso es interesante”? ¿Cuál es el efecto de esto en el grupo? 

					
•	¿Es neutral en temas controvertidos? ¿Hay valores implícitos en las preguntas que hace? ¿Están implícitos en las palabras, los gestos o el tono de voz con el que sigue la declaración de un estudiante? ¿Tiene cuidado de mantener el equilibrio al aclarar o resumir una posición o punto de vista? ¿Es usted escrupuloso al no incluir en la discusión evidencias destinadas a empujar al grupo hacia una opinión que usted mismo tiene? ¿Llama la atención mediante preguntas sobre ciertas partes o aspectos de una evidencia que parece apoyar un punto de vista con el que está de acuerdo?

			

			(STENHOUSE et al., 1970, pp. 30-32)

			Por lo tanto, STENHOUSE creó un fuerte vínculo práctico, además de uno conceptual, entre las ideas del “docente como investigador” y “el modelo de proceso de desarrollo curricular”. Esto fue reforzado aún más por su colega, el que suscribe, con quien Clem ADELMAN dirigió un proyecto de investigación-acción transversal sobre la enseñanza como investigación / descubrimiento. Financiado por la Fundación Ford (1972-76). Dentro del Proyecto Ford T (ver ELLIOTT, 2012, pp. 84-105), como se conoció, el objetivo pedagógico del aprendizaje por indagación se definió en términos de “pensamiento independiente” o “auto dirigido”. Este objetivo se analizó luego en cuatro libertades básicas para los estudiantes. La siguiente formulación representa el resultado de las discusiones con los profesores:

			
					
•	Identificar e iniciar problemas para la investigación.

					
•	Expresar sus propias ideas y desarrollar líneas de investigación.

					
•	Discutir problemas, ideas y evidencias.

					
•	Probar hipótesis y evaluar evidencias.

			

			Las implicaciones pedagógicas de las cuatro libertades del aprendizaje por indagación se especificaron luego como un conjunto de principios procedimentales negativos y positivos para orientar el papel de los profesores. Los principios negativos enfatizaron la responsabilidad del maestro de abstenerse de acciones que impongan restricciones a los estudiantes que ejercen estas libertades, con un recordatorio también de hacer todo lo que esté en su poder para proteger a los estudiantes de otras formas de restricción externa. Los principios positivos enfatizan la responsabilidad de los docentes en el proceso de aprendizaje de manera que realmente mejore las capacidades de los estudiantes para ejercer sus opciones. Los estudiantes, por ejemplo, pueden estar libres de restricciones externas sobre su libertad para expresar sus propias ideas y desarrollarlas en hipótesis, pero aún no pueden ejercer esta libertad porque carecen de las capacidades necesarias.

			Esta aclaración de los objetivos y principios de la enseñanza por indagación fue posteriormente utilizada por los profesores del Ford T como un marco para recopilar y analizar datos sobre los problemas que implica involucrar a los estudiantes en el aprendizaje por indagación y experimentar estrategias para su mejora. A la luz de esto, pudieron identificar hasta qué punto sus estrategias de enseñanza restringieron o facilitaron el aprendizaje por indagación, y compararon y contrastaron su experiencia en una variedad de contextos de aula, escuela y currículo. Con el tiempo fueron capaces de discernir ciertos patrones universales de interacción en las aulas de cada uno de ellos, que eran problemáticos para la realización de su objetivo pedagógico y comenzaron a experimentar con estrategias para cambiarlos en la discusión entre ellos. Dos ejemplos de la forma en que se plasmaron los hallazgos de este proyecto de investigación-acción en el aula son los siguientes:

			1. La libertad para expresar ideas y desarrollar líneas de investigación

			Principios de procedimiento:

			a)	Abstenerse de impedir que los estudiantes expresen sus propias ideas y desarrollen líneas de investigación.

			b)	Ayudar a los estudiantes a desarrollar sus propias ideas y líneas de investigación.

			Restricción (hipótesis diagnóstica).

			Enfoque centrado en el tema: cuando las preguntas del profesor centran la atención de los estudiantes únicamente en el tema, en lugar de en sus propias ideas al respecto, puede impedir que inicien o desarrollen sus propias ideas. Este enfoque se interpretará como un intento de averiguar si saben lo que espera que sepan.

			Estrategia de eliminación de restricciones.

			Abstente de enmarcar tus preguntas en términos que llamen la atención exclusivamente sobre el tema en lugar de los pensamientos de los estudiantes al respecto.

			Estrategia de orientación.

			Haga preguntas centradas en la persona que pongan la atención de los estudiantes en sus propias ideas con respecto al tema.

			2. La libertad de discutir problemas, ideas y evidencias

			Principios de procedimiento.

			a)	Abstenerse de restringir el acceso de los estudiantes al debate.

			b)	Ayudar a los alumnos a aprender a discutir.

			Restricción (hipótesis diagnóstica).

			Reforzar las ideas: cuando el profesor responde a las ideas de los estudiantes con expresiones como “bueno”, “sí”, “interesante”, etc., puede impedir que otros expresen ideas alternativas. Tales expresiones pueden interpretarse como recompensas por proporcionar las respuestas requeridas por el maestro.

			Estrategia de eliminación de restricciones.

			Evitar expresiones que puedan implicar finalidad, p. ej., “sí”, “bueno”, “correcto”.

			Estrategia de orientación.

			Recompense a los estudiantes por sus contribuciones a la discusión escuchando atentamente sus comentarios y pidiendo a los demás que lo hagan.

			El Proyecto Ford T desarrolló aún más el “Modelo de proceso” de STENHOUSE de la siguiente manera:

			
					
•	Aclaró la relación conceptual entre el objetivo pedagógico, los valores del proceso (criterios) y los principios procedimentales.

					
•	Distinguió entre principios procedimentales negativos y positivos. Los primeros permitieron a los profesores investigadores formular hipótesis de diagnóstico sobre las formas en que sus métodos de enseñanza preestablecidos imponían restricciones a la realización de los objetivos curriculares propuestos. Las declaraciones de objetivos proporcionaron una orientación para la eliminación progresiva de esas limitaciones y la transformación gradual de su práctica a la luz de ellas.

			

			El diseño del Proyecto Ford T puede entenderse como un desarrollo ulterior de los vínculos conceptuales entre el modelo de proceso de planificación curricular de STENHOUSE y su concepción del “docente como investigador”. La idea detrás de la construcción sistemática de “conocimientos prácticos hipotéticos’’, emprendida por los proyectos HCP y Ford T, era proporcionar a los miembros de la profesión docente, que adoptaron objetivos curriculares similares, un conjunto de hipótesis de acción para examinar, probar, perfeccionar y seguir desarrollándose en relación con su propia enseñanza. Al hacerlo, se esperaba que los profesores evitaran constantemente “reinventar la rueda”, al tiempo que tuvieran espacio para ejercer juicios personales en un proceso continuo de construcción colaborativa de conocimiento profesional.

			Aunque accesibles al público, los “hallazgos” de ambos proyectos no fueron ampliamente utilizados por la profesión docente como “plataformas de conocimiento reflexivo” sobre las cuales lanzar transformaciones generalizadas de la enseñanza y el aprendizaje en las aulas. Sin embargo, estos “hallazgos” evidenciaron una transición exitosa entre el “conocimiento tácito en acción” incrustado en muchos guiones de enseñanza y el “conocimiento reflexivo sobre la acción” (ver SOTO y PÉREZ GÓMEZ, 2015, y PEÑA TRAPERO y PÉREZ GÓMEZ, 2017) en el contexto de proyectos apoyados por investigadores y teóricos del currículo no lograron difundirse a nivel de todo el sistema. 

			Una posible explicación es la globalización, en la última parte del siglo XX, de una forma de razonamiento práctico en las organizaciones educativas dominada por el modelo de objetivos de planificación curricular, con su énfasis en la especificación previa de los resultados del aprendizaje en formas medibles, independientes de los medios para realizarlos.

			La rápida adopción del modelo de objetivos por los sistemas educativos de todo el mundo ha dado forma a una cultura organizativa de la escolarización, en la que los guiones de enseñanza se basan en gran medida en test que sirven para comparar el desempeño de los estudiantes y los profesores. En lugar de transformar la cultura del individualismo que ha dado forma a gran parte de la práctica educativa en Occidente, el modelo por objetivos simplemente lo reforzó. Este modo instrumental de pensamiento práctico contrasta notablemente con el modo ético deontológico de la razón práctica, con su énfasis en la inseparabilidad de la reflexión sobre fines y medios. STENHOUSE, el que suscribe y sus colegas intentaron, durante las décadas de 1960 y 1970, construir una forma de investigación-acción del docente, que resistiera la incursión del modelo por objetivos en el mundo de la educación (Elliot, 2019). Al hacerlo, esperaban ayudar a los profesores a transformar su “conocimiento en acción” tácito y práctico a través de una forma de razonamiento práctico en el que generaban y probaban sistemática y continuamente “hipótesis de acción”. Su fracaso a este respecto puede explicarse en parte por su contención dentro de espacios culturales restringidos, especialmente financiados, llamados “proyectos”. Tales proyectos aseguraron que hubiera recursos financieros adicionales para brindar a los maestros el apoyo de “otros conocedores” externos (teóricos e investigadores del currículo), junto con un espacio para la reflexión práctica colaborativa sobre su práctica durante un período de tiempo finito dentro de sus organizaciones. Una vez que se acabó el dinero, estos recursos adicionales desaparecieron. La investigación-acción en el aula, tal como la caracterizaron STENHOUSE, ELLIOTT y sus asociados, no logró institucionalizarse a nivel de políticas en la forma que triunfó el modelo por objetivos.

			En el Reino Unido, la investigación docente se inscribió cada vez más como una forma de investigación a pequeña escala, realizada por docentes individuales en sus aulas, y dirigida a diseñar y probar métodos para lograr resultados de aprendizaje previamente especificados y medibles. Como tal, desde la década de 1990 en adelante, los investigadores de la eficacia de las escuelas y los profesores a gran escala lo consideraron una actividad complementaria. El papel de la investigación del docente era generar “conocimiento procesable” (ver HARGREAVES, 1999) en el contexto de aulas y escuelas particulares que se basaron en hallazgos de investigación a gran escala expresados como probabilidades estadísticas.

			Se puede discernir una relación clara entre el modelo de investigación-acción en el aula de STENHOUSE y ELLIOTT y el modelo japonés de LS descrito por STIGLER y HIERBERT. Ambos se centran en los guiones didácticos compartidos que dan forma al trabajo de los profesores. Ambos tienen como objetivo mejorar ese trabajo transformando estos guiones en formas de acción que sean éticamente coherentes con los objetivos pedagógicos compartidos por los profesores, que se refieren a las cualidades intrínsecas de un proceso de enseñanza y aprendizaje que vale la pena desde el punto de vista educativo. Ambos reconocen que tales mejoras están ligadas al contexto e implican una comprensión cada vez más profunda de los factores complejos que dan forma a la práctica en las aulas. Como tal, el modelo de investigación-acción en el aula descrito por STENHOUSE y ELLIOTT, como el modelo japonés de LS, es necesariamente un proceso gradual, lento, continuo e incremental. Finalmente, STIGLER y HIERBERT afirman que la LS construye un sistema educativo que puede aprender de su propia experiencia, como lo demuestra la forma en que el conocimiento pedagógico desarrollado por los grupos de LS se utiliza a nivel escolar, distrital y nacional en Japón.

			La publicación de plataformas hipotéticas de conocimientos prácticos por parte de proyectos de investigación-acción en el aula en el Reino Unido también aspiraba a iniciar la construcción de un sistema educativo que pudiera aprender de la experiencia de sus profesores en las aulas y escuelas. Una experiencia que fracasó en gran medida en el Reino Unido, mientras que la LS tuvo un gran éxito en Japón a este respecto, quizás por el grado en que este último se desarrolló durante muchos años como un componente plenamente funcional del sistema educativo japonés. Esto puede explicar por qué la LS en Japón parece operar como una teoría pedagógica en gran parte tácita en lugar de explícita para guiar la construcción de plataformas de conocimiento práctico (ver ELLIOTT, 2019, p. 180).

			
			  
					
							
            ¿Cómo se perfila la LS en el contexto de la  globalización?

						
					

       		  
			

			A medida que el modelo japonés de LS se globaliza, uno puede preguntarse si arrancarlo del contexto del sistema japonés resultará en una patología similar a lo que sucedió con la idea stenhousiana del “docente como investigador” en el Reino Unido. TAKAHASHI y MCDOUGAL (2016, pp. 1-15) han argumentado que “muchos proyectos de LS fuera de Japón”, incluidos los EE.UU., “omiten algunos de los elementos cruciales, lo que dificulta su éxito”. Estos incluyen:

			
					
1.	Devaluar la fase de planificación inicial de la lección, es decir, el análisis del contenido del currículo y los materiales didácticos (kyouzai kenkyuu) para adquirir conocimientos y comprensión tanto del contenido de la asignatura como de los problemas de su enseñanza. Dicho análisis tiende a triangular tres puntos de vista distintos: los del diseñador del currículo, los de los estudiantes y los del investigador que identifica problemas sobre cómo piensan los estudiantes en relación con el contenido y propone y prueba ajustes en las lecciones para resolverlos (ver SARKAR ARANI, 2016, y DOS ALMAS y LEWIS, 2016).

					
2.	Severa compresión del marco temporal para completar todas las fases del ciclo LS (planificación, enseñanza/observación de los compañeros, análisis posterior a la lección con los compañeros y modificación del plan de la lección), lo que sugiere y concede una verosimilitud superficial a la afirmación de que, por ejemplo, una escuela en Japón ha desarrollado una LS completa en 5 semanas mientras que en Estados Unidos se ha completado en un solo día.

					
3.	Entender erróneamente la LS como medio para perfeccionar una propuesta didáctica específica como opuesto al propósito de obtener nuevos conocimientos y comprensión del proceso de enseñanza y aprendizaje a través de la investigación.

					
4.	Considerar erróneamente que el propósito de la LS es “mostrar las mejores prácticas” para enseñar una materia en particular, por ejemplo, demostrando estrategias de enseñanza innovadoras a una audiencia de pares profesionales. En Japón, las lecciones de demostración (shihan jvugyou) se distinguen claramente de las lecciones de investigación (kenkyuu jyugyou), que están diseñadas específicamente para este propósito.

			

			El que suscribe (ELLIOTT, 2019, p. 187) ha afirmado que tales distorsiones del modelo japonés de LS tienden a ser moldeadas en el contexto de la globalización por una cultura organizacional de la escolarización, “donde los ‘guiones clave’ son impulsados por test que sirven el propósito de comparar el desempeño o rendimiento académico de estudiantes y maestros”. “Es una cultura que da como resultado LS ‘selectivas’ en contextos nacionales para mejorar la performatividad de la enseñanza, medida por pruebas y exámenes de ‘alto impacto’. La base de dicha cultura es el uso dominante del modelo por objetivos para diseñar planes de estudio y pedagogías. Una de las implicaciones de adaptar la LS para alinearla con el uso del modelo por objetivos como base para la planificación curricular en el espacio educativo ‘transnacional’ es que coloca a los docentes en el papel de meros aplicadores del currículo, en contraste con su rol tradicional como desarrolladores del currículo en Japón. Los ‘guiones curriculares’ que dan forma a la enseñanza están cada vez más controlados por el estado. Entonces se convierte en tarea de los maestros implementarlos a nivel de la escuela y el aula. Esto quedó bien demostrado por los estudios de casos sobre el papel de la LS en ‘Facilitar la reforma del currículo’ a medida que se globalizaba más allá de Japón” (ver LEE y LO EDS, 2013).

			Hay un número creciente de intentos de diseñar programas de LS que se resistan al tipo de enfoque de “selección selectiva” descrito por TAKAHASHI y MCDOUGAL. Ellos mismos han diseñado una forma de LS colaborativas (CLR), que restablece las “características cruciales”, características que citan como descuidadas en el proceso de transferencia de la LS a los EE.UU. Curiosamente, han omitido utilizar el término LS para evitar confundir su propuesta con la versión de LS “selectiva”. La CLR tiene los siguientes componentes principales:

			
					
1.	Un propósito de investigación claro en términos de mejorar la realización de los objetivos de aprendizaje a largo plazo en toda la escuela, como el desarrollo de las capacidades de los estudiantes como solucionadores de problemas o como aprendices autodirigidos. 

					
2.	Kyouzai Kenkyuu: la revisión / análisis inicial del contenido del currículo y los materiales didácticos. 

					
3.	Una propuesta de investigación escrita. 

					
4.	Una lección de investigación en vivo y una discusión de los datos recopilados. 

					
5.	El uso de otras personas conocedoras: los expertos en currículo e investigadores aportan conocimientos académicos durante el kyouzai kenkyuu y las sesiones de planificación y las discusiones posteriores a la lección. 

					
6.	Intercambio público de los resultados de la investigación.

			

			Mientras que el modelo japonés pareció resaltar los aspectos sociales y en espiral del proceso para las “audiencias occidentales”, CLR destaca aspectos académicos y de investigación que se descuidaron en el proceso de transferencia a los EE.UU. Al hacerlo, bien puede haberse basado en principios metodológicos que influyen en el pensamiento sobre la investigación educativa y su relación con la práctica educativa en los EE.UU. Por lo tanto, CLR surge de una interacción entre las ideas desarrolladas en el sistema educativo japonés y las que circulan en el campo de la investigación y la academia educativa en los EE.UU. Como tal, podría describirse como una forma combinada de investigación didáctica elaborada en un espacio educativo transnacional.

			Es un error asumir que el uso generalizado de un modelo por objetivos en el espacio transnacional de la planificación curricular es una consecuencia inevitable y duradera del proceso de globalización a medida que se desarrolla. El filósofo político John GRAY (1998) ha afirmado que la idea de que la globalización resultará inevitablemente en una convergencia de culturas, impulsada por la creación de un único mundo del mercado en la forma de un “mercado económico libre”, presagia un “Falso amanecer”. Este autor, sostiene que la actividad económica a través de redes que cruzan las fronteras nacionales no dará como resultado una uniformidad cultural, sino que estimulará la renovación de las culturas indígenas. La relación entre la actividad económica y la cultura indígena es interactiva. Por un lado, está incrustada en la cultura indígena y por otro estimula su renovación en el proceso de protección y conservación. La globalización, para GRAY (1998), es un proceso dialéctico en el que lo global y lo local se cruzan en un espacio transnacional. Este espacio no es un espacio de apariencia descontextualizado por el mercado, sino más bien una intensificación de la dependencia mutua a través de las fronteras nacionales. A medida que las actividades económicas de los diferentes países se vuelven cada vez más interdependientes, en lugar de uniformes, las diferentes culturas que las configuran se compenetran entre sí (véase especialmente GRAY, 1998, pp. 22-23, 58-60, 95).

			Ulrich BECK (2000, p. 138) ha argumentado que “el significado del aprendizaje cambia dentro del nexo transcultural”. Él describe este nexo de manera similar a Gray, pero parece preferir el término Glocalización de ROBERTSON para caracterizarlo (ver BECK, 2000, p. 48). El espacio transnacional es donde aparece un horizonte mundial en “la producción transcultural de significados y símbolos culturales” (BECK, 2000, p. 47). Cada cultura se basa en elementos de las demás sin colapsar en un solo mundo del mercado y sin perder su carácter distintivo. Beck (2000, pp. 51-52) sostiene que en el espacio transnacional las distinciones entre culturas son más inclusivas que excluyentes. En otras palabras, se mezclan entre sí de diferentes maneras. Las fronteras entre ellos no delinean mundos separados sino “patrones móviles que facilitan la superposición de lealtades”.

			La “dialéctica de la globalización” según BECK (2000, p. 138) reemplaza la pedagogía didáctica tradicional por la “atención dialógica y el coraje de disentir”. Esto implica que, al responder a los desafíos de la globalización, las instituciones educativas necesitarán trabajar con una concepción del aprendizaje muy diferente a la concepción instrumental y económica impulsada por el mercado que ha venido a enmarcar cada vez más su práctica pedagógica en la forma del modelo por objetivos. Necesitarán retratar el aprendizaje como un proceso de investigación cordial, espontáneo e intrínsecamente significativo en el que las únicas limitaciones son las de la conversación “proporcionadas por los comentarios de nuestros compañeros de investigación” (RORTY, 1982, p. 165). Cuando el aprendizaje tanto de los profesores como de sus alumnos se concibe en estos términos, el poder de definir qué deben considerarse resultados de aprendizaje valiosos se distribuye a lo largo de toda la comunidad de investigadores. No deja espacio para estandarizar y fijar los resultados del aprendizaje antes del proceso.

			Por tanto, podemos anticipar el surgimiento de una diversidad de auténticos modelos de LS, los que se basan en los principios enumerados por STIGLER y HIERBERT, que se elaboran en diferentes combinaciones de componentes superpuestos.

			
			  
					
							
            De la lección (LS) al estudio del aprendizaje (LLS) en Hong Kong y más allá

						
					

       		  
			

			Un excelente ejemplo de un modelo combinado de LS es el que surgió en Hong Kong con el título de estudio de aprendizaje (Lesson and Learning Study, LLS). El modelo combinó componentes de la LS japonesa, con la teoría pedagógica de la variación de MARTON y BOOTH, y la idea de STENHOUSE del “maestro como investigador”. LO MUN LING y sus colegas en Hong Kong desarrollaron este modelo mixto para equipar a los maestros como agentes activos en las reformas curriculares que se están llevando a cabo en el sistema educativo pos-colonial de Hong Kong (LO, 2009, pp. 165-184).

			LO y sus colegas sintieron que el modelo japonés de LS carecía de una teoría pedagógica explícita para ayudar a los maestros a vincular sus métodos de enseñanza con el proceso de mejorar la calidad de la experiencia de los estudiantes como aprendices. No negaron que tal teoría pudiera estar implícita en las reflexiones de los maestros japoneses sobre su enseñanza, moldeadas como están por una larga tradición de educación primaria centrada en el niño. Sin embargo, se consideró que las reformas radicales del currículum propuestas para Hong Kong requerían una LS que estuviera informada por una teoría pedagógica explícita que resaltara la calidad del proceso de aprendizaje que deben experimentar los estudiantes en las aulas y escuelas. El uso de la teoría de variación de MARTON y BOOTH (ver MARTON y BOOTH, 1997), desarrollada por la investigación fenomenográfica llevada a cabo en Suecia, en la Universidad de Gotemburgo, para informar la LS de los profesores, implicó un cambio de enfoque de la investigación para los profesores, de ver los métodos de enseñanza y los materiales de instrucción en gran parte desde el punto de vista de los profesores a verlos desde el punto de vista de los estudiantes como aprendices. En el contexto de Hong Kong, la LS se reconstruyó como Estudio de aprendizaje (LLS), conservando muchos componentes del modelo japonés.

			La teoría de la variación, en el contexto del estudio del aprendizaje, se centra en las condiciones que estructuran la forma en que los estudiantes comprenden el contenido del currículo cuando se concibe como objetos de aprendizaje (ver LO y PONG, 2005, pp. 10-11). En otras palabras, se centra en el proceso de desarrollar una comprensión del objeto de aprendizaje. La investigación sueca había demostrado que los estudiantes experimentan el mismo fenómeno de formas cualitativamente diferentes dependiendo de qué aspectos y características se perciben como críticos, y esto dependerá de sus propósitos en relación con él. Por lo tanto, los estudiantes pueden llevar a la situación de aprendizaje interpretaciones previas que entren en conflicto entre sí y con las de su maestro. El aprendizaje en este contexto se convierte en una cuestión de discernir aspectos y características del objeto de aprendizaje que no habían sido previamente percibidos (LO y PONG, 2005 p. 18). La enseñanza en este contexto implicará que el profesor utilice diferentes patrones de variación e invariancia para estructurar la experiencia de los estudiantes del fenómeno de manera diferente. Estos patrones implican permitir que el estudiante experimente un fenómeno (objeto de aprendizaje) en la siguiente secuencia pedagógica (LO y PONG, pp. 20-22; LO, 2012, pp. 85-102):

			a)	Valores contrastantes (características): la diferencia entre un objeto de aprendizaje y otro a lo largo de una dimensión particular de variación o “aspecto crítico”.

			b)	La separación de un rasgo crítico del objeto en su conjunto: haciéndolo visible, abriendo su dimensión de variación (aspecto) y que permite enfocar independientemente del objeto, cuando previamente se aprecia como un todo indiferenciado.

			c)	Generalización: la aparición de un rasgo específico a través de una variedad de casos y por lo tanto discernir un aspecto invariante de cada caso.

			d)	Fusión: la conciencia simultánea de diferentes dimensiones de variación (aspectos críticos) y cómo se relacionan entre sí y con el objeto en su conjunto.

			LO (2012, pp. 103-104) ha señalado que los profesores pueden aplicar el mismo patrón de variación utilizando diferentes métodos y estrategias de enseñanza. Corresponde a los profesores juzgar hasta qué punto un método en particular es coherente con cada patrón funcional.

			El que suscribe afirmaría que el uso de la teoría de la variación por LO (2009) en Hong Kong alineó la LS con el modelo de proceso de STENHOUSE, de la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y el contenido curricular así como con su idea del docente como investigador. A la luz de la explicación anterior de las condiciones propicias para el aprendizaje, que son especificadas por la teoría de la variación, las buenas LLS se experimentarán como intentos de los maestros en sus aulas de realizar ciertos principios pedagógicos de procedimiento. Tales principios pueden expresarse en los siguientes términos (ELLIOTT, 2019, pp. 11-17):

			
					
1.	Dirigir la atención de los estudiantes a las características y aspectos críticos del objeto de aprendizaje que pueden desconocer.

					
2.	Permitir a los estudiantes discernir las características críticas del objeto de aprendizaje, haciéndolos experimentar visiones contrastantes del objeto a lo largo de una dimensión similar de variación (aspectos).

					
3.	Permitir a los estudiantes discernir las características y aspectos críticos de un objeto de aprendizaje simultáneamente.

					
4.	Permitir que los estudiantes profundicen en la comprensión de un fenómeno, diferenciando progresivamente sus rasgos críticos (valores) del conjunto, abriendo así las grandes dimensiones de variación que lo constituyen como objeto de aprendizaje.

					
5.	Permitir a los estudiantes, a medida que se desarrolla su comprensión de un objeto de aprendizaje, que hagan generalizaciones, prestando atención a lo que permanece invariante en el trasfondo de las apariencias variables, p. ej., para definir qué hace que una figura geométrica sea un triángulo en términos de tres lados y 180 grados como la suma de todos los ángulos (LO y MARTON, 2012, p. 11).

					
6.	Adoptar un enfoque Experimental para desarrollar estrategias de enseñanza para manejar el contenido del currículo a la luz de la teoría de la variación, y así mejorar tanto la práctica como la teoría misma. Por ejemplo, probar el hallazgo de que, desde el punto de vista de la teoría de la variación, el contraste debe preceder a la generalización, experimentando con una interpretación diferente de la teoría; (KO PO YUK, 2014, pp. 285-287).

			

			A pesar de los intentos de encajar la teoría de MARTON y BOOTH en un modelo de diseño pedagógico basado en objetivos, existen buenas razones para creer que se ajusta mejor al modelo de proceso de enseñanza para la comprensión. En primer lugar, se basa en la afirmación de que un objeto de aprendizaje con comprensión (un concepto, un tema, situación, evento o artefacto) no se puede describir independientemente de la experiencia del alumno. No tiene características y aspectos críticos que no sean los percibidos por los alumnos, y éstos siempre pueden ser modificados por ellos a la luz de experiencias ulteriores. Como tales, las interpretaciones no pueden converger hacia algún punto final fijo, predecible, del proceso de aprendizaje. Sin embargo, siempre pueden profundizarse de manera que produzcan un consenso superpuesto. No obstante, el proceso de profundización de la comprensión también puede producir persistentemente interpretaciones divergentes de aspectos y características críticos. Por tanto, el objeto de aprendizaje no puede definirse independientemente del proceso de aprendizaje. La teoría de la variación, por lo tanto, sitúa al profesor como un aprendiz junto a los estudiantes: aunque como un interprete más experimentado de los objetos de aprendizaje. Esta implicación se hace bastante explícita en la tipología de variación de LO y PONG para las LLS (2005, pp. 28-32) en la que identificaron tres tipos de variación:

			
					
•	V1: variación en la comprensión de cada estudiante del objeto de aprendizaje.

					
•	V2: variación en la comprensión y la forma de manejar de los profesores el objeto de aprendizaje.

					
•	V3: la variación como principio rector del diseño pedagógico, es decir, el uso que hacen los profesores de diferentes patrones de variación para permitir a los alumnos discernir aspectos críticos del objeto de aprendizaje y, por lo tanto, profundizar y ampliar su comprensión.

			

			V1 desafía la presunción de los maestros de que sus apreciaciones individuales de un objeto de aprendizaje no variarán ni entrarán en conflicto y, por lo tanto, representarán cómo son realmente. MARTON y BOOTH (1997, p. 162) preguntaron “¿Puede justificarse la afirmación de que cualquier otro ‘experto’ describiría el mismo objeto de la misma manera?” Sólo en raras ocasiones afirman que podría justificarse tal proposición. A la luz de esto, el proceso colaborativo de la LS debe involucrar la función pedagógica de permitir que los maestros involucrados examinen reflexivamente y profundicen sus propias apreciaciones y las de los demás sobre el objeto de aprendizaje elegido para sus estudiantes.

			STENHOUSE abogó por el uso de principios de procedimiento para definir un proceso educativo valioso implícito en un objetivo educativo. Ambos citaron “el desarrollo de la comprensión” como un objetivo, pero parecen haber derivado de él principios de procedimiento bastante diferentes. STENHOUSE nos proporciona una posible explicación (1975, p. 93). Argumentó que las estructuras del conocimiento (disciplinas del conocimiento) proporcionan un marco de criterios de proceso y principios de procedimiento para la enseñanza y el aprendizaje. En este contexto, afirmó que se debe utilizar un modelo de proceso en lugar de un modelo por objetivos, argumentando que este último distorsiona la naturaleza del conocimiento como objeto de pensamiento especulativo. En el Proyecto de Humanidades, STENHOUSE se vio a sí mismo explorando la posibilidad de desarrollar criterios de proceso y principios de procedimiento como base para el diseño de un currículo que quedaba fuera de las estructuras de conocimiento establecidas. El resultado fue un marco que inevitablemente difería de uno derivado de las estructuras del conocimiento. La teoría de la variación puede verse como una perspectiva sobre la “enseñanza para la comprensión” dentro de las disciplinas establecidas del conocimiento.

			El estudio del aprendizaje, LLS, como modelo combinado de LS ha echado raíces más allá de Hong Kong, particularmente en Suecia, Brunei, Austria y el Reino Unido. En la Universidad de East Anglia en el Reino Unido, el que suscribe, desde 2014, ha intentado implementar este modelo en el contexto de un módulo de maestría a tiempo parcial basado en créditos para maestros en servicio (ELLIOTT y AUSTIN, 2019). Ha permitido a los maestros involucrarse con los principales conceptos, ideas y metodologías de investigación aplicada que se han combinado en el modelo de Learning Study dentro de la LS, asistiendo a una serie de conferencias y seminarios sobre lecturas establecidas antes de planificar una LS en su propia escuela. Esto se hace con colegas en el curso si enseñan en la misma escuela, o con colegas de la escuela que no están en el curso pero que están dispuestos a colaborar en la realización de una LS. Durante las etapas de planificación e implementación, los tutores del curso están disponibles como “otros conocedores” para consultar y apoyar con las visitas escolares. Después de dos o tres ciclos, los profesores involucrados preparan un cartel de investigación como base para una presentación pública de su estudio y hallazgos en la universidad, que incluye personal universitario, estudiantes de investigación y profesores locales. Luego, se les puede pedir que produzcan un estudio de caso de texto completo de su LS y lo envíen para su publicación. A lo largo de todo el proceso, los miembros del curso tienen acceso a los carteles de investigación y estudios de casos elaborados por los profesores que participaron en años anteriores.

			En la etapa de planificación, los miembros del curso siempre tenían la opción de realizar una LS basada en la teoría de la variación. Curiosamente, a lo largo del tiempo, este último ha aumentado su popularidad. Esto puede deberse a que los tutores del curso han permitido cada vez más a los profesores acceder a ejemplos de LLS fáciles de leer, o porque los miembros del curso han descubierto cada vez más el valor de un marco conceptual para hablar con sus compañeros sobre los problemas importantes de la enseñanza y el aprendizaje en las aulas y escuelas, (STENHOUSE, 1975, p. 157).

			La integración de la LLS en un programa de educación superior de posgrado también ha dado como resultado otra combinación en el modelo. Las instituciones de educación superior adoptan una cultura individualista cuando se trata de evaluar el trabajo de los estudiantes. Esto presentó un problema para un módulo de educación superior que incluía LS colaborativas y basadas en la escuela como parte integral del proceso de enseñanza y aprendizaje. Por lo tanto, se decidió diseñar un proceso de evaluación sumativa como una narrativa de aprendizaje profesional individual e incluir hacia el final del curso un tutorial sobre cómo se podría construir dicha narrativa. Al principio, se pidió a los miembros del curso que mantuvieran un “diario de aprendizaje profesional” sobre la experiencia personal como aprendices a lo largo de cada fase del curso. Esto incluyó los problemas, las posibilidades de problemas que experimentaron durante las sesiones iniciales basadas en la teoría a través de las fases de planificación escolar e investigación didáctica hasta la presentación pública de sus LS. Después del seminario sobre “construcción de una narrativa de aprendizaje individual”, los miembros del curso dispusieron de un período considerable para realizar la tarea. Antes del seminario se les pidió que leyeran el trabajo de Christine O’HANLON sobre “la inclusión reflexiva del yo” en el proceso de investigación-acción (O’HANLON, 2003 pp. 98-112). Las narrativas de los miembros del curso han proporcionado a sus lectores (tutores y evaluadores del curso) una visión considerable de la experiencia personal de los profesores de la teoría y la práctica de la LS. Normalmente, se solicita permiso para que los profesores hagan públicas sus narrativas de aprendizaje a disposición de los compañeros profesionales. Ellos generalmente lo conceden. Al hacerlo, proporcionan una valiosa fuente de información sobre V2 en la tipología de variación de LO y PONG para el estudio del aprendizaje. Proporcionan datos sobre la variación en la comprensión de los maestros y las formas de manejar el objeto de aprendizaje y cómo los individuos lo manejan mientras participan en la planificación e investigación colaborativas dentro del proceso de LS. Al hacerlo, ayudan a desafiar la suposición compartida de muchas personas en equipos de profesores de investigación cooperativa, de que otros comprenderán el objeto de aprendizaje “de la misma manera que ellos” (LO y PONG, 2005, pp. 10-11).

			La sostenibilidad de auténticos modelos combinados de LS y LLS, dentro del proceso de globalización bien puede depender de cómo se sitúen en relación con la educación superior, sus instituciones y sus programas de formación docente. A este respecto, es necesario que haya una transición de los aprendizajes académicos sobre la LS para incorporar, este modo de razonamiento práctico (phronesis) como una cualidad intrínseca del proceso de enseñanza y aprendizaje en la educación superior. Un ejemplo interesante de esto es la forma en que un modelo mixto de LS —con componentes que incluyen el modelo espiral y colaborativo de la LS japonesa, la investigación sobre “el conocimiento en acción”, conocimiento práctico de los profesores, la investigación de SCHÖN, sobre el pensamiento reflexivo y la idea de STENHOUSE del “docente como investigador”— ha sido desarrollado por Ángel PÉREZ GÓMEZ, Encarnación SOTO GÓMEZ, Noemi PEÑA TRAPERO y sus colegas en La Universidad de Málaga en España en el contexto de la formación inicial de profesorado (SOTO et al., 2015) y (PEÑA TRAPERO y PÉREZ GÓMEZ, 2017). Su objetivo es utilizar el modelo para ayudar a los futuros profesores a cultivar disposiciones para examinar reflexivamente y reconstruir su conocimiento practico.

			La institucionalización de la LS mixta, basada en la escuela, en contextos de educación superior también presenta un desafío alternativo al dominio de las concepciones tradicionales arraigadas en la cultura del conocimiento académico y la erudición en el campo de la formación docente. Proporciona una alternativa interesante en comparación con la tendencia actual en algunos países, hacia la eliminación de las instituciones de educación superior del campo con el fin de aumentar su “relevancia práctica”.
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			 Otra pedagogía para la normalidad

			

			
			  
					
							
            Introducción

						
					

       		  
			

			Me parece imprescindible, iniciar este paréntesis de reflexión grupal, reposado y crítico, revisando y cuestionando los supuestos básicos que sustentan nuestro programa de investigación e intervención académica sobre la formación del profesorado, bajo el paraguas conceptual de la Lesson Study, que llevamos desarrollando desde hace más de 10 años. Los conceptos de educación, pedagogía, aprendizaje educativo, el docente como profesional reflexivo, las competencias profesionales del profesorado en la era actual, la formación del pensamiento práctico pedagógico de los docentes... constituyen los supuestos teóricos sobre los que cimentamos nuestro quehacer académico y cuyos fundamentos que hemos de revisar periódicamente a la luz de las nuevas aportaciones y descubrimientos de las ciencias, las humanidades y las artes, en este devenir en constante y acelerado movimiento de cambio en la vida económica, social y cultural de la época que nos ha tocado vivir. En los dos capítulos siguientes voy a detenerme en alguno de estos supuestos pedagógicos que hemos debatido y cuestionado en el grupo de investigación al hilo de los decisivos interrogantes que nos despiertan los desafíos educativos del contexto de complejidad, incertidumbre y vulnerabilidad en el que habitamos.

			
			  
					
							
            Desafíos educativos para una época de incertidumbre y vulnerabilidad

						
					

       		  
			

			La extraña época que nos ha tocado vivir en la última década de crisis económica, política y social, rematada con la grave y universal emergencia sanitaria que padecemos desde principios de 2020, plantea desafíos inmensos en todos los campos, pero de manera especial en el abrumado y perplejo escenario educativo. Una pedagogía responsable y respondiente no puede dejar de enfrentar con urgencia y decisión los retos actuales, que, sin ser nuevos, se manifiestan de forma intensa, brusca e inaplazable, en estos tiempos de pandemia, demandando un cambio sustancial de prioridades para la teoría y sobre todo para la práctica pedagógicas, (PÉREZ GÓMEZ, 2020). De forma breve, destacaré los desafíos, para mi, más fundamentales y relevantes.

			— Asumir la vulnerabilidad y construir, en común, resiliencia creativa. Parece evidente que esta era de complejidad, crisis, perplejidad y cambio acelerado requiere seres humanos cada vez más flexibles, reflexivos y empáticos, mejor preparados para indagar, pensar y actuar de manera cooperativa en escenarios tan inciertos y complejos. A este respecto, me parece clave repensar el termino vulnerabilidad, como una condición sustantiva del ser humano, que implica reconocer la fragilidad, el carácter efímero, el error y el no saber, tanto como la apertura, el deseo y la posibilidad ilimitada de búsqueda, cambio y creación, ante las situaciones habituales o excepcionales de la vida, (BRAINTMEIER y MACKENA, 2020). Crecer es aceptar la vulnerabilidad. Estar vivo es ser vulnerable. Aceptar una idea respetuosa y recíproca de la vulnerabilidad humana puede aliviar la ansiedad y abrir nuevos horizontes de posibilidad, vínculo, confianza, encuentro abierto y compromiso con los demás. Salir de nuestro aislamiento, nuestra coraza defensiva y atreverse, arriesgarse, a ser vulnerables con otras personas. Como complejos sistemas vivos, los seres humanos solo sobreviviremos si, sabiéndonos seres inacabados, abiertos, frágiles y vulnerables somos capaces de aprender y construir juntos, en un contexto en permanente cambio y perpetua novedad.

			— Cultivar la sabiduría. La honestidad existencial. Cuando la vida está en juego empieza a palidecer el truco de las apariencias, la promoción del simulacro y la impostura y se impone priorizar lo esencial, la relevancia y calidad del saber. Es decir, utilizar el mejor conocimiento disponible para generar experiencias de bienestar individual y social, precisamente en un contexto enredado en la manipulación, la sobreabundancia, la charlatanería y la postverdad. Cultivar la sabiduría, requiere transitar de la información al pensamiento crítico, práctico y creativo, alimentando la coherencia entre el decir, el pensar y el hacer. Este concepto de sabiduría se relaciona de manera estrecha con el concepto de honestidad existencial, de autenticidad, de HEIDEGGER (ORAL, 2013), así como con la propuesta de STENHOUSE (1985) de que los valores elegidos se conviertan en principios de procedimiento para diagnosticar, diseñar, planificar y actuar. En definitiva, la sabiduría implica coherencia existencial para lograr la mejor alineación posible, en cada individuo y en la colectividad, entre pensar, expresar, sentir y hacer. Lo verdaderamente relevante es qué haces con el mejor conocimiento para abordar los problemas complejos y cambiantes de la sociedad contemporánea y pergeñar tu propio proyecto de vida. 

			— Promover de manera decidida y urgente el cuidado y la cooperación. El cuidado del otro, la atención solidaria y la compasión recíproca aparecen como las actitudes y desafíos humanos más urgentes y necesarios para afrontar la fragilidad, para facilitar la convivencia saludable, la supervivencia sostenible y el florecer de la dignidad humana. Los seres humanos, como veremos con más detenimiento en el capítulo 2, somos maleables, plásticos, capaces, por tanto, de lo mejor y de lo peor. Por ello, aprender a desarrollar habilidades, actitudes, creencias y sentimientos que favorezcan la cooperación, el cuidado, la compasión y el apoyo mutuo es la responsabilidad irrenunciable de cada generación (NODINGS, 2015). El bienestar de nuestra especie y de nuestro planeta depende del desarrollo de nuestra inteligencia social y emocional en favor de la compasión y del cuidado mutuo.

			— Fomentar la conciencia ecológica y promover un modelo económico y una filosofía social al servicio de la vida en todas sus manifestaciones y criaturas. El modelo ultraliberal del capitalismo actual, como se ha puesto de manifiesto de manera palmaria durante el confinamiento, parece tambalearse cuando solo consumimos lo necesario, pero no cuando el beneficio superlativo de unos pocos provoca la miseria de muchos y la destrucción de la naturaleza. Es urgente, por tanto, promover otro modelo que persiga de manera decidida la primacía del bien común y el cuidado de las personas y del medio natural. ATTALI (2020), propone sustituir con urgencia la economía financiera del libre mercado por la economía de la vida, centrada en la atención y el cuidado de las personas y del entorno natural. Es urgente esta mirada posthumana, más que humana, pues la época geológica denominada “Antropocene” y sus concreciones económicas, políticas y sociales en el modelo actual de neoliberalismo desatado no funciona y conduce, de manera miope, a la desigualdad escandalosa y a la destrucción de la vida. La terrible pandemia universal que padecemos es la penosa demostración de la gravedad de esta nociva tendencia homocéntrica (McCONNELL e INGMAN, 2018).

			— Comprender, cuestionar e integrar educativamente los potentes escenarios virtuales y las poderosas y controvertidas herramientas digitales. La prolongada cuarentena vivida, a la que probablemente, en alguna medida, tengamos que acostumbrarnos, ha trasladado de manera brusca la escuela al hogar. En consecuencia, ha obligado a hacer una transición digital de urgencia, que ha puesto de manifiesto tanto la relevancia de la enseñanza virtual, como nuestra escasa preparación y la magnitud de la brecha digital, acelerando, sin el reposo, el debate y la reflexión necesarias, la implantación de una manera controvertida de entender la era digital (SEYMUR, 2020; ZUBOFF, 2020; EAGLEMAN, 2020; VELIZ, 2020). En todo caso, parece incuestionable que el territorio virtual es tan real como el presencial y cada día ocupa más tiempo de la vida de los humanos, por lo que es imprescindible y urgente aprovechar sus incalculables fortalezas y evitar sus enormes sombras y amenazas para el desarrollo optimo del bienestar individual y social.

			
			  
					
							
            Propuestas y principios pedagógicos

						
					

       		  
			

			¿Qué propuestas pedagógicas requiere la urgencia, relevancia y magnitud de estos retos educativos que emergen en esta era de complejidad, vulnerabilidad e incertidumbre?

			La escuela heredada

			La universalización de la escuela convencional, por lo general, de talla única, heredera de la escolástica medieval (trívium y quadrivium), inspirada en los nobles propósitos de la Ilustración y conformada por las exigencias de la industrialización, vigente hasta nuestros días, con independencia de sus múltiples méritos históricos y honrosas excepciones contemporáneas, parece evidentemente desbordada y obsoleta, por no estar diseñada para responder a la magnitud y complejidad de estos desafíos actuales. En la mayoría de sus prácticas, prima la transmisión directa, la memorización sin interés y a menudo sin sentido para el aprendiz; desmotiva, aburre y discrimina a quien no encaja la talla única que impone; descontextualiza, fomenta el aprendizaje superficial y abstracto, aísla a los docentes, organiza de manera inflexible a los estudiantes por edades, en horarios y espacios rígidos, exige aprender de memoria un currículum organizado en disciplinas, de kilómetros de extensión y milímetros de profundidad, confunde los medios con los fines. Tiene una idea muy restringida del conocimiento y de la inteligencia, relega la dimensión práctica y creativa del saber, ignora o desprecia aspectos fundamentales y decisivos de la personalidad como las actitudes, los hábitos, las emociones y los valores, se ahoga obsesionada con la calificación/acreditación y olvida la evaluación educativa (PÉREZ GÓMEZ, 2012, 2017; CLAXTON y LUCAS, 2015; BRADY, 2020; POZO, 2020). 

			Una nueva cultura pedagógica

			Es urgente repensar y recrear esta obsoleta cultura pedagógica dominante para afrontar el propósito decidido de ayudar a construir y reconstruir un sujeto humano, individual y colectivo, culto, solidario y autónomo. El desarrollo en cada aprendiz del pensamiento práctico o sabiduría que trabajaremos en el capítulo 2, requiere, a mi entender, una nueva cultura pedagógica, orientada al fortalecimiento de los procesos verdaderamente educativos, no solo a los procesos de socialización e instrucción/ilustración (PÉREZ GÓMEZ, 2010, 2020 y 2021). Se precisan nuevos marcos pedagógicos de interpretación y acción, un modo de enseñar y evaluar que facilite aprender juntos a explorar la complejidad, a construir en cooperación. El aprendizaje será educativo si abre en cada individuo el proceso que le ayuda a convertirse en sujeto relativamente autónomo, consciente, informado, sensible y abierto al mundo natural y cultural, así como compasivo y comprometido con el universo de los otros y de sí mismo. Por ello, la tarea pedagógica realmente educativa requiere diseñar contextos, procesos y actividades que permitan que cada aprendiz, observando y analizando su propia práctica y su propio comportamiento en el escenario concreto que habita, tome conciencia de la relevancia decisiva de sus mecanismos implícitos, subconscientes (hábitos, actitudes, creencias), su calidad y sentido, así como de la necesidad de establecer un diálogo permanente entre la conciencia y el subconsciente (Sistema I y II de KAHNEMAN, 2015) para reconstruir aquellos mecanismos que limiten sus posibilidades de crecimiento y estimular los que las potencien.

			Aquí se sitúa, en mi opinión, la responsabilidad principal de la educación y de la enseñanza educativa: asumir de manera intencional y sistemática la responsabilidad de provocar, promover, orientar y ayudar a cada estudiante en la reconstrucción consciente de sus modos habituales y automáticos de pensar, sentir y actuar; es decir, promover el aprendizaje educativo del sistema complejo de recursos (conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores) que utiliza cada individuo para diseñar y experimentar su propio camino, su propio propósito, su singular proyecto de vida. En concreto, lo que realmente importa no son sujetos que conozcan las habilidades críticas o creativas, sino personas que piensen y actúen de modo crítico y creativo. 

			Con este propósito será imprescindible y urgente repensar y reformular el currículum, la enseñanza y la propia escuela como institución y promover una nueva cultura pedagógica para tiempos de complejidad e incertidumbre. El desarrollo del pensamiento práctico o sabiduría en contextos de incertidumbre y complejidad requiere volver a pensar qué conocimiento merece la pena aprender en la escuela actual, así como los modos de aprender, enseñar y evaluar en los diferentes escenarios y contextos que configuran la vida cotidiana de los ciudadanos. Es imprescindible alumbrar una nueva cultura pedagógica que, lejos de los posicionamientos pedagógicos dogmáticos y sectarios, ha de recoger e integrar las aportaciones más sugerentes de los distintos enfoques pedagógicos que se han presentado frecuentemente como propuestas excluyentes e incompatibles, al proponerse como vías únicas de comprensión del aprendizaje y desarrollo humano. Los seres humanos sucumbimos fácilmente a la tentación de la simplificación, al reduccionismo, a la tendencia a proponer atajos unilaterales y parciales que intentan explicar el todo complejo a partir de una de sus partes. En pedagogía, en particular por su inevitable dependencia de posiciones filosóficas, políticas, sociológicas o psicológicas, aisladamente consideradas, hemos sufrido el agobio de este reduccionismo, conformando modas excluyentes, más o menos pasajeras, que han definido de manera unilateral las teorías y las prácticas pedagógicas. 

			A mi entender, hoy día, hemos desarrollado suficiente olfato, sano escepticismo y sutil sentido crítico para poder ofrecer planteamientos más holísticos e integrados que aprovechan mejor las ricas aportaciones de enfoques diferentes, incluso divergentes, pero complementarios. Con este convencimiento me propongo releer aquellos principios pedagógicos sustantivos que tanto nos pueden ayudar a fundamentar y elaborar propuestas pedagógicas flexibles y complementarias capaces de afrontar los complejos retos educativos anteriormente destacados. 

			
					
•	La relevancia pedagógica de la observación, la imitación y la formación de asociaciones condicionadas


			

			Con independencia de sus sectarias y dogmáticas posiciones filosóficas en la explicación del aprendizaje y el desarrollo humanos, la psicología conductista, en sus múltiples versiones, ha descubierto importantes aportaciones que explican procesos de aprendizajes que utiliza el ser humano a lo largo de toda su vida y de forma muy intensa en la infancia. No puede obviarse la importancia de la repetición, la imitación, el refuerzo, las recompensas y los procesos del condicionamiento clásico y operante a la hora de explicar y promover representaciones, hábitos y conductas de suma importancia en la vida de los seres humanos. Estas aportaciones son de extraordinaria relevancia en la educación en general y en la formación de docentes en particular, al considerar la necesidad no solo de identificar y comprender, sino también de reconstruir los hábitos y creencias de los individuos a lo largo de toda su vida. La compleja y delicada tarea de formación y modificación de destrezas y hábitos, no se puede abordar con cierta solvencia si ignoramos, como ocurre con frecuencia, las aportaciones de la investigación científica en este terreno tan específico y singular1.
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