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Resumen. En el articulo se comparten algunas reflexiones derivadas de un Proyecto de Innovacion Educativa desarrollado
en la Universidad Nacional de Educacion (Ecuador), titulado “La mejora de la practica docente universitaria mediante
la Investigacion-Accion Colaborativa y la Lesson Study”. A lo largo de dos ciclos académicos, un grupo de profesores/
as decidi6 trabajar de manera colaborativa en el disefio, la implementacidn, la observacion y la valoracion de una serie de
“lecciones” o sesiones de clase que sirvieron como base para el analisis de la docencia impartida. Durante este proceso,
las estrategias y herramientas para la recogida de informacion fueron la observacion no participante, la lista de cotejo y el
registro videografico. La posterior triangulacion de los datos obtenidos y la discusion grupal permitioé descubrir e identificar
las fortalezas y las debilidades encontradas en el desarrollo de las mismas. Los resultados obtenidos demuestran que, gracias
al didlogo y a la reflexién compartida, los docentes que integraban el equipo de trabajo tuvieron la posibilidad de modificar o
reinterpretar ciertos esquemas de comportamiento que se consideraban habituales en el salon de clase. Ademas, emergieron
nuevas formas de abordar la ensefianza en determinadas asignaturas. Para cerrar el escrito, se plantean algunas ideas y
elementos de discusion que invitan a continuar el debate sobre la necesaria formacion pedagdgica para el desarrollo de la
docencia universitaria.

Palabras clave: lesson study; investigacién-accion colaborativa; formacion del profesorado universitario; desarrollo pro-
fesional.

[en] The Lesson Study as a training strategy for learning to teach in college. Some
reflections derived from an Educational Innovation Project developed at the National
University of Education (UNAE)

Abstract. This article presents some reflections derived from an Educational Innovation Project developed at the National
University of Education (Ecuador), entitled “The Improvement of University Teaching through Collaborative Action-
Research and Lesson Study”. Along two academic courses, a group of teachers decided to work as a team in the design,
implementation, observation and assessment of a series of class sessions that served as the basis for the analysis of teaching
provided. During this process, the strategies and tools to gather information were the non-participating observation, the
checklist and the videographic record. The subsequent triangulation of the data obtained and the group discussion allowed us
to discover and identify the strengths and the weaknesses found in its development. The results obtained show that, thanks to
the dialogue and shared reflection, the teachers that made up the work team had the possibility of modifying or reinterpreting
certain behavior patterns that were considered common in the classroom. In addition, new ways of approaching teaching
in certain subjects emerged. To close the paper, some ideas and discussion elements are raised that invite us to continue the
debate on pedagogical training for the necessary development of university teaching.
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1. Introduccidn: justificacion y contextualizaciéon de la propuesta

Durante el curso académico 2017/2018, un grupo de profesores/as® de la Universidad Nacional de Educacion
(UNAE), coordinados por el autor del presente escrito, puso en marcha un Proyecto de Innovacion Educativa titulado
“La mejora de la practica docente universitaria mediante la Investigacion-Accion Colaborativa y la Lesson Study”
que se mantuvo vigente a lo largo de dos ciclos académicos. Con dicho proyecto se pretendia subrayar la importancia
y la relevancia que tiene la labor docente en la educacion superior. Porque, si bien es cierto que ahora es posible
desarrollar procesos formativos a distancia gracias a las plataformas on-line y a los entornos virtuales, también lo es
que la buena ensefianza —sobre todo, la presencial— deja huella en los estudiantes. Y precisamente por ello, deberia
ser susceptible de analisis, debate y reflexion.

Siguiendo a Zabalza (2017), las preguntas basicas que guiaron nuestras reflexiones fueron las siguientes: ;Hasta
qué punto es importante la docencia en las instituciones de Educacion Superior? ;De qué hablamos cuando hablamos
de “ensefar”? ;Qué tipo de competencias profesionales inciden directamente en el desarrollo de “la buena docencia
universitaria”? ;Qué papel juega la transmision de contenidos en la adquisicion de aprendizajes por parte de los
estudiantes?

Tomando como referencia las evidencias recogidas en la célebre obra de Ken Bain, Lo que hacen los mejores
profesores de universidad (PUV, 2007), podemos afirmar con rotundidad que la ensefianza ejerce una influencia
significativa en el alumnado; y que los resultados formativos, aun manteniendo dependencias importantes con las
condiciones sociales y personales de cada persona, dependen en buena medida de la labor del profesor (Bain, 2007).
Asi pues, si hay algo que debemos tener claro desde un principio, es que la buena ensefianza marca diferencias. Por
este motivo, se crey6 pertinente desarrollar procesos de investigacion/innovacion que pusieran el foco de atencion
en el analisis de las practicas docentes que se ejecutan en la UNAE, no para fiscalizarlas o criticarlas —ni mucho
menos—, sino para contribuir a su mejora progresiva mediante la reflexion conjunta. Porque es un hecho constatable
que lo que hacemos, o dejamos de hacer, en nuestras aulas repercute en el aprendizaje de los estudiantes. Y porque,
efectivamente, podemos dejar huellas en ellos, pero también cicatrices (Rodriguez-Ojaos, 2017), de modo que nuna
deberiamos dejar de cuestionar la valia de nuestras acciones como docentes.

Dicho esto, se plante6 la necesidad de imlementar la investigacidn-accion mediante el desarrollo de la Lesson
Study, ya que se constituye como una estrategia metodologica idonea para el cuestionamiento de la propia practica
(Korthagen, 2011; Pérez-Gomez y Soto, 2011; Isoda, 2014; Elliott, 2015). Ademas, la meta Gtima de cualquier in-
vestigacion educativa deberia ser, precisamente, educar a quienes la hacen. Asi pues, la pretension de esta iniciativa
de exploracion y analisis dentro de la institucion no era otra que el aprendizaje y la mejora, tanto personal como
profesional, de los miembros que componian el equipo de trabajo.

A este posicionamiento epistemoldgico habria que sumarle el hecho de que la plantilla docente de la UNAE es
muy heterogénea y esta conformada por profesorado procedente no s6lo de distintos paises, sino también de distintos
ambitos cientificos, por lo que traen consigo una particular manera de entender la ensefianza y de “hacer academia”.
Aunque esta diversidad puede suponer una fuente de conflicto en algunos momentos, también es una oportunidad
unica de enriquecimiento si nos abrimos a la posibilidad de aprender unos de otros. Como sefialan Sanchez, Mira-
valles, Sancho y Ornellas (2010, p. 33), “...involucrarse en procesos de colaboracion entre docentes no s6lo es una
fuente de aprendizaje y saber, sino que abre la posibilidad de redescubrirse y reposicionarse con relacion a lo que se
ensefia y a los propios estudiantes”.

Ciertamente, un proyecto de investigacion/innovacion educativa de esta naturaleza nos permitia reflexionar sobre
las inercias que veniamos arrastrando desde nuestras respectivas instituciones de procedencia y nos invitaba a adaptar
o0 a adecuar las mismas a un nuevo contexto formativo. Ademas, de manera transversal, estos postulados servian (y
sirven) para reclamar que la preparacion y el desarrollo de las clases deberian ser considerados esfuerzos intelectua-
les formales con tanto nivel de exigencia e importancia como el que se le atribuye a la elaboracion y publicacion de
articulos cientificos (Zabalza, 2014, 2017).

2. Marco tedrico: sobre la aplicacion de la Lesson Study en la universidad

La Lesson Study es una estrategia para el desarrollo profesional de los docentes cuya traduccion literal del inglés es
“estudio de una leccion”. Y como su propio nombre indica, consiste en analizar el desarrollo de una leccion —o de
varias— para detectar las fortalezas y las debilidades acontecidas durante el transcurso de la misma y poder impartirla
de mejor manera la proxima vez que se tenga ocasion (Garcia, Wake, Mufioz y Lerma, 2019; Pefia y Pérez-Goémez,
2019; Soto, Servan, Pefia y Pérez-Gomez, 2019). La nota caracteristica de esta metodologia que hunde sus raices
en el enfoque de la investigacion-accion (Elliott, 1990; Fernandez, 1995; Latorre, 2003), es que todo el trabajo se
desarrolla colaborativamente. Es decir, un equipo de profesores, de manera conjunta, disefia, implementa, analiza
y revisa la leccion. Durante el proceso se recogen distintas evidencias, como grabaciones en video, fotografias,
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anotaciones, entrevistas a alumnos, etc., que pueden servir de sustento para las reflexiones posteriores. Gracias a
ello, cada profesor tiene la oportunidad de revisar su practica docente y tratar de aplicar las mejoras detectadas por el
equipo en futuras sesiones de clase (Pérez-Gomez y Soto, 2011; Isoda, 2014; Dudley, 2015; Elliott, 2015).

Ahora bien, aunque existe alguna referencia bibliografica relativamente reciente, como el trabajo de Hevia, Fue-
yo y Belver (2018) o de Calvo y Rodriguez-Hoyo (2017a, 2017b), lo cierto es que la literatura cientifica disponible
sobre formacion de docentes universitarios mediante Lesson Study es muy escasa o practicamente nula, hecho que
confirman autores como Bautista y Escofet (2013) cuando afirman que “basta con revisar ponencias e investigacio-
nes presentadas en diferentes congresos y foros de innovacion en el ambito universitario para comprobar que, muy
pocas veces, se vincula el trabajo de investigacion de un profesor con la mejora de sus estrategias docentes” (p. 76).
Ademas, es constatable que la valoracion y el reconocimiento de la docencia por parte de las distintas instancias
evaluadoras ha sido siempre inferior en comparacion a la labor investigadora —entendida ésta, exclusivamente, como
la redaccion de articulos destinados a ser publicados en revistas especializadas que ostenten una buena posicion en
los rankings internacionales—, de modo que la atencion que se le presta a la ensefianza de las distintas asignaturas en
el contexto universitario no suele ser mucha. Asi lo sefialan Marcelo y Estebaranz (2003), Sanchez y Lopez-Yafiez
(2003) o los ya citados Bautista y Escofet (2013), a quienes reproducimos textualmente para respetar integramente
la honestidad de las declaraciones:

A pesar de que las dos misiones mas conocidas —y reconocidas socialmente— de la universidad son la docencia e
investigacion, el divorcio existente entre todo aquello que ocurre en las aulas universitarias y su posterior analisis
y reflexion no ha sido motivo de investigacion por parte del profesorado universitario de manera primordial hasta
hace relativamente pocos afios [...] Las causas pueden ser explicadas desde diferentes puntos de vista. En primer
lugar, nos encontramos con la practicamente nula formacion metodologica del profesor universitario, que ha accedido
tradicionalmente a ocupar un puesto de profesor después de acreditar sus conocimientos tedricos disciplinares —que
no pedagogicos— en una materia. En segundo lugar, el escaso reconocimiento a los méritos docentes de cualquier
profesor universitario en contraste a la importancia otorgada a la investigacion en su area disciplinar [...] Por ltimo,
la desconexion entre investigacion y docencia: la falta de una cultura en la universidad que presente la relacion de esta
dualidad. (Bautista y Escafet, 2013, p. 74)

No es frecuente encontrar publicaciones en las que se habla de la Universidad por dentro, de la Universidad como
objeto de estudio e investigacion [...] Uno de los campos menos desarrollados de la investigacion didactica es el que
toma como espacio la ensefianza universitaria. (Marcelo y Estebaranz, 2003, p. 7)

Resulta paraddjico que la institucion educativa que reune a la mayoria de los investigadores que trabajan en este
campo y que ostentan la responsabilidad de la reflexion sobre la calidad de la educacion sea la que en menor medida
aparece como objeto de analisis y de investigacion [...] Asi pues, es necesario desarrollar el analisis institucional de la
Universidad para entender como esta organizacion transmite el conocimiento. (Sanchez y Lopez-Yainez, 2003, p. 25)

Los profesores universitarios se caracterizan por ser profesionales con un triple papel, ya que tienen que repartir el
tiempo de su actividad entre tareas de docencia, de investigacion y de gestion. Pero existe una matizacion: la actividad
central y mas premiada es la de investigacion, lo que provoca que el énfasis recaiga sobre esta actividad en detrimento
de las otras dos, esencialmente de la docencia. (Sanchez y Lopez-Yaiiez, 2003, p. 38)

Efectivamente, hoy en dia, la cantidad y el “impacto” de las publicaciones académicas suele ser el factor deter-
minante para acceder al puesto de profesor universitario —y para mantenerlo—, con la consecuente desvaloracion del
trabajo que se desempefia en las aulas. Esta situacion ha provocado que haya una cantidad significativa de docentes
que decidan emplear la mayor parte de su tiempo y esfuerzo en la elaboracion de papers, en lugar de reflexionar sobre
como mejorar su docencia mediante procesos de investigacion-accion. Sin embargo, de nuevo coincidimos con las
apreciaciones de Marcelo y Estebaranz (2003), cuando manifiestan lo siguiente:

La Universidad se nos presenta en la actualidad como una institucién que debe no soélo investigar sobre los demas,
sino también investigar sobre si misma [...] La docencia es la actividad mas visible del trabajo en la institucion
universitaria y se presenta como un espacio de investigacion que puede ayudar a mejorar nuestro conocimiento
sobre la organizacion del curriculum, del profesorado, los medios y recursos que se utilizan y que se pueden
optimizar (p. 15).

Desde esta perspectiva, no cabe duda de la pertinencia de la propuesta que se presenta en estas paginas. Ademas,
atendiendo a las disposiciones recogidas en el Modelo Pedagogico de la UNAE (2017), “los docentes han de for-
marse como investigadores de su propia practica para identificar y regular los recursos implicitos y explicitos que
componen sus competencias y cualidades humanas profesionales” (p. 24). Segun estas afirmaciones, el proyecto de-
sarrollado tendria total coherencia con la filosofia de la institucion, ya que la implementacion sistematica de la Lesson
Study supondria una oportunidad excelente para el desarrollo de una verdadera “investigacion educativa”, en toda la
amplitud del término. De lo contrario, la impresion resultante seria que la evaluacion de competencias es algo que se
dirige inicamente a los estudiantes, pero nunca al profesorado (Rodriguez-Espinar, 2020).
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Ahora bien, no podemos obviar que la docencia —no solo en niveles superiores—, por su propia naturaleza com-
pleja y multifactorial, constituye un objeto esquivo a la investigacion experimental. No es posible controlar la gran
cantidad de factores externos e internos que influyen en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Tampoco existen
garantias de que los resultados obtenidos tras una Lesson Study puedan ser facilmente reproducibles en otros contex-
tos, ya que cada docente, cada asignatura y cada grupo de estudiantes es una realidad diferente, unica y particular.
Sin embargo, eso no significa que la docencia universitaria no pueda someterse a un estudio riguroso y bien funda-
mentado que posibilite la comprension y la mejora de aquello que se hace en las aulas. Esa fue nuestra pretension y
nuestra principal motivacion para poner en marcha la iniciativa.

Cualquier profesor que se aventure a vincular docencia e investigacion sobre la docencia, se enfrenta hoy dia a
un proceso ciertamente innovador, a la vez que interesante y muy recomendable [...] El objetivo es convertir el
aprendizaje en la actividad académica principal de la universidad, rompiendo asi la fuerte delimitacion que existe entre
aquello que pertenece a la parcela de la investigacion y lo que pertenece a la docencia. (Bautista y Escofet, 2013, p. 76)

3. Método

3.1. Objetivos, diseiio y participantes

Los objetivos generales y fundamentales que se pretendian alcanzar con la puesta en practica del Proyecto de
Innovacion Educativa fueron tres:

1. Contribuir a la valoracion de la actividad docente: Consideramos que una universidad que aspira a ser reco-
nocida en el afio 2025 como un referente nacional e internacional en el ambito educativo —tal y como aparece
explicitado en los principios de mision/vision de la institucion—, ha de prestar atencion a las practicas docentes
que se llevan a cabo en su seno, porque ya nos recordaba Stenhouse (1984) que la calidad de cualquier institu-
cion educativa es directamente proporcional a la calidad de su profesorado.

2. Desarrollar procesos de aprendizaje y mejora: Como se ha sefialado anteriormente, defendemos que la investi-
gacion educativa no lo es solo porque versa sobre educacion, sino porque educa a quienes la hacen. Unicamente
reflexionando de manera conjunta sobre la validez, la idoneidad y la pertinencia de nuestras acciones, podre-
mos replantearnos las dinamicas habituales que tendemos a reproducir en las aulas y aprender a ser mejores
profesores.

3. Fomentar la coherencia entre discurso y practica: Precisamente, una de las asignaturas que componen la ma-
lla curricular de las distintas carreras que oferta la UNAE lleva por titulo “Investigacién-accion participativa:
lesson study”. Pensamos que es fundamental ensefiar con el ejemplo y abogamos por que el equipo docente se
constituya como referente a la hora de mostrar a los estudiantes las posibilidades de enriquecimiento personal
y profesional que supone el trabajo conjunto. Porque, ;de qué sirve que el profesorado promulgue en las aulas
las supuestas ventajas de la investigacion-accion colaborativa, si el discurso se contradice con la practica y cada
cual prepara, implementa y valora el desarrollo de sus clases de manera individual?

Como ya se ha mencionado en el apartado introductorio, el estudio se llevd a cabo en la Universidad Na-
cional de Educacion (UNAE), situada en la parroquia Javier Loyola (Azogues, Ecuador). La metodologia de
investigacion empleada fue de naturaleza eminentemente cualitativa, ya que no se pretendia la generalizacion
de los resultados obtenidos sino el conocimiento en profundidad de una realidad determinada a partir de las
inferencias de los propios investigadores (Taylor y Bogdan, 2009; Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2014). Asi
pues, las acciones indagatorias se abordaron desde un paradigma critico/interpretativo, amparado en los precep-
tos de la investigacion-accion (Elliott, 1990, 2015) y siguiendo la técnica del estudio de caso (Stake, 2005). Las
herramientas utilizadas para la recogida de informacion fueron la observacion no participante, la lista de cotejo
y el registro videografico, ya que se contaba con una camara fija situada al final del aula. También se tomaron
fotografias, videos breves con el teléfono movil y anotaciones en los diarios de campo durante el desarrollo de
las sesiones.

Posteriormente, para dotar de validez y rigor al proceso investigativo, se procedié a la triangulacion de los datos
obtenidos (Cisterna, 2005; Okuda y Gomez-Restrepo, 2005) y a la discusion grupal, permitiendo descubrir e identi-
ficar las fortalezas y las debilidades encontradas en las diferentes sesiones.

A lo largo de dos ciclos académicos se realizaron 21 reuniones de preparacion, analisis y valoracion de las “lec-
ciones”, asi como 6 observaciones de 120 minutos cada una en las asignaturas, ciclos, carreras y paralelos que se
seflalan a continuacion:

—  Aproximacion Diagnostica a las Politicas de Inclusion Educativa (1° ciclo de Educacion Especial, paralelos

ly?2).
—  Aproximacioén Diagndstica a los Modelos Curriculares (4° ciclo de Educacion Especial, paralelo 1).
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—  Enseflanza y Aprendizaje del Medio Social II (2° ciclo de Educacién Inicial, paralelos 1y 2).
—  Investigacion-Accion participativa: Lesson Study (1° ciclo de Educacion General Basica, paralelo 2).

El nimero total de estudiantes existente en los cinco grupos fue de 137. Y el nimero de profesores que participo
en el proyecto, 6. Dos de ellos se iniciaban en la docencia universitaria con el ingreso a la UNAE y los cuatro res-
tantes acumulaban una experiencia docente de mas de 5 afios en universidades nacionales y extranjeras. Las areas
académicas de procedencia del profesorado eran Psicologia, Pedagogia, Didactica de las Ciencias Sociales, Magis-
terio, Filologia Inglesa y Filosofia.

3.2. Descripcion de las actividades desarrolladas

Para dar respuesta a los objetivos descritos se planteo la posibilidad de que los docentes que componian el equipo de
trabajo dedicasen parte de su jornada laboral a asistir como observadores a las clases de sus compaferos, teniendo
asi la oportunidad de aprender de los demas y con los demas mediante el ejercicio de la Lesson Study (Dudley,
2015; Elliott, 2015; Isoda, 2014; Korthagen, 2011; Pérez-Goémez y Soto, 2011). Partiendo de los fundamentos
metodoldgicos de esta estrategia de aprendizaje colaborativo, el profesorado trabajaria en el disefio, desarrollo,
analisis y evaluacién de un nimero determinado de lecciones o sesiones de clase que se impartirian paulatinamente
en los diferentes grupos, reflexionando de manera conjunta sobre los efectos provocados en el alumnado y sefialando
las potencialidades —o carencias— de las mismas. Segun Pérez-Gomez y Soto (2011):

Este modelo busca fortalecer las competencias profesionales en comunidades de aprendizaje a través de la observacion
colaborativa y el estudio de la experiencia. Conectar la préctica cotidiana de los docentes con los objetivos a largo
plazo, construir redes colaborativas potentes y promover un conocimiento pedagogico mas profundo son, en sintesis,
las fortalezas del movimiento de las lesson study. (p. 67)

El desarrollo del proyecto se articuld en cuatro momentos o fases que pasaremos a detallar a continuacion:

Una primera fase consistio en la seleccion de los participantes y en la conformacion adecuada del equipo de
trabajo, ya que no todos los docentes suelen estar dispuestos a convertirse, a la vez, en sujetos y en objetos de
investigacion. De hecho, la convocatoria fue abierta a todo el claustro universitario y de trece profesores que
mostraron un interés inicial por el proyecto, solo seis decidieron, finalmente, unirse a ¢l. Como apunta Mayor
(2003, p. 186) “identificar las propias dificultades es exigirles a los profesores un ejercicio de autorreconoci-
miento de inoperancia profesional, lo cual es bastante delicado”. Asi pues, para dar respuesta a las inevitables
reticencias iniciales, fue necesario que cada miembro reconociera, de entrada, la importancia de revisar y/o
transformar la practica docente que habia venido llevando a cabo hasta el momento, poniendo encima de la
mesa la reflexion acerca de sus experiencias previas en el campo de la ensefianza universitaria. Porque hay
quien piensa que todo lo que hace, lo hace bien, y con esa actitud es muy dificil sacar adelante un proyecto cuya
finalidad ultima es la de mejorar.

La segunda fase consistié en recoger informacion sobre los aspectos que los estudiantes de la UNAE considera-
ban determinantes para definir una clase como “una buena clase”, ya que si se pretendia disefar lecciones que fuesen
de utilidad para el alumnado, no tendria ningin sentido ponerse a trabajar en ellas sin antes conocer qué esperan
los propios interesados. Para tal fin, el equipo de trabajo elabord un cuestionario abierto organizado en torno a tres
categorias basicas —exposicion de contenidos, materiales y actividades— que fue aplicado en una muestra poblacio-
nal compuesta por 249 estudiantes procedentes de carreras, asignaturas y ciclos distintos. Una vez analizadas las
respuestas, el equipo de trabajo identifico las demandas que aparecian con mayor frecuencia en los cuestionarios y
confecciond una matriz o lista de cotejo que sirvio como referencia para el disefio de las correspondientes sesiones
de clase (ver anexo 1).

La tercera fase se centr6 en la creacion propiamente dicha de las citadas lecciones. Para ello, se acordo utilizar una
plantilla comun en la que quedasen recogidos los siguientes aspectos: objetivos de la sesion, contenidos, actividades
y recursos (ver anexo 2). Ahora bien, debido a la enorme heterogeneidad existente dentro del equipo de trabajo —ya
que el profesorado participante impartia docencia en grupos, asignaturas, ciclos y carreras diferentes—, se decidio que
cada cual disefara su leccion de manera independiente y que previamente a su implementacion se compartiera en
una reunion grupal para que el trabajo realizado pudiera ser revisado, analizado y enriquecido con las aportaciones
de todos.

La cuarta fase consistio en la puesta en practica de las lecciones y en la observacidn/analisis del proceso aconte-
cido dentro de las aulas. Cada miembro del equipo llevé a cabo, en el marco de su respectiva asignatura, la leccion
disefiada mientras el resto de compafieros asistieron como observadores, tomando evidencias mediante el registro
videografico, la lista de cotejo, la toma de fotografias y las anotaciones en los diarios de campo. ;Qué aspectos fue-
ron susceptibles de observacion? El estilo de ensefianza, el uso de la comunicacion verbal y no verbal, la gestion del
tiempo y el espacio durante la sesion, los materiales y recursos utilizados, las actividades propuestas, la respuesta de
los estudiantes, la interaccion con el grupo clase, la coherencia entre discurso y practica, etc.

Una vez desarrolladas las lecciones, la quinta y Gltima fase del proyecto residi6 en la organizacion de encuentros
posteriores en los que el profesorado pudiera valorar la posibilidad de modificar o reinterpretar las acciones llevadas
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a cabo. Fue en estas reuniones donde se compartieron y contrastaron impresiones, se hicieron sugerencias, comenta-
rios, indicaciones, etc., teniendo en cuenta las observaciones y las evidencias recogidas, haciendo efectivo el proceso
de triangulacion. Para facilitar el analisis, el equipo de trabajo utiliz6 una matriz DAFO* que permitié senalar las
potencialidades y las debilidades apreciadas durante las lecciones.

Siguiendo las recomendaciones dadas por Pérez-Gémez y Soto (2011, p. 66), para que la Lesson Study se com-
pletase, hubiese sido necesario “desarrollar la leccion revisada en otra clase y por otro docente”, asi como “evaluar,
reflexionar de nuevo y diseminar la experiencia”. Efectivamente, ampliar el proceso realizado hasta el momento
introduciendo esas dos nuevas fases hubiera sido lo ideal, ya que poder repetir las lecciones en ciclos posteriores es,
precisamente, lo que permite mejorarlas de manera gradual. Sin embargo, es de justicia reconocer que las acciones
del proyecto llegaron hasta ahi. No fue posible volver a implementar las lecciones revisadas en grupos distintos
porque las asignaturas que se nos asignaron en el siguiente periodo académico fueron otras. Ademas, varios de los
profesores que integraban el equipo de trabajo abandonaron la universidad, de modo que continuar con el proyecto
hubiera conllevado la necesidad de partir nuevamente de cero. En cualquier caso, consideramos que este hecho no
desmerece en absoluto la valia del mismo ni el esfuerzo realizado por romper con las inercias que suelen regir el
funcionamiento de las instituciones de educacion superior:

En lineas generales la institucion universitaria se caracteriza por poseer sistemas sociales en los que los individuos
trabajan aisladamente, cuya preocupacion esencial se centra en la investigacion, actividad a la que los profesionales
universitarios procuran dedicar la mayor parte de su tiempo laboral y cuya consecuencia inmediata es el debilitamiento
(a veces, ausencia total) de los intercambios comunicativos y las actividades en equipos docentes con otros miembros
de la institucion. (Sanchez y Lopez-Yaiez, 2003 p. 39)

4. Analisis y discusion de los resultados

Obviamente, cada uno de los procesos de ensefianza implementados fueron singulares y los resultados obtenidos
estuvieron en funcion de las caracteristicas de la sesion disefiada y de la respuesta obtenida por parte de los estudiantes.
Por consiguiente, no son directamente transferibles a otros contextos —cualquier profesor sabe que lo que funciona
en una clase no tiene porqué funcionar en otra— No obstante, si que es posible presentar y difundir los resultados
del proyecto en términos generales con el fin de hacer extensiva la invitacion a aplicar la Lesson Study en otras
universidades, asi como plantear la discusion sobre la necesaria formacion pedagogica del profesorado universitario.

En este sentido, la primera idea que conviene destacar es que todo proceso formativo requiere de tiempo, pa-
ciencia y perseverancia para poder apreciar los avances obtenidos. La obsesion actual por la obtencion de resultados
inmediatos nos lleva a cometer el error de plantar una semilla y creer que, al dia siguiente, podremos acudir alegre-
mente a recoger el fruto maduro de la rama de un arbol. Y eso no siempre es factible. Mucho menos, cuando habla-
mos de educacion. La relacion ensefianza-aprendizaje no puede concebirse en términos directos de causa-efecto,
porque ni los estudiantes aprenden todo lo que se les ensefia, ni se les ensefia a los estudiantes todo lo que aprenden.
Ademas, no existen patrones fijos, técnicas o estrategias metodoldgicas que aseguren al 100% el éxito en las aulas.
Asi pues, aclararemos que un proyecto de investigacion/innovacion de estas caracteristicas no estaba pensado para la
obtencion de resultados facilmente medibles, generalizables y extrapolables de manera automatica. Siguiendo a Ma-
yor (2003) “la formacion del profesorado es un continuum que ha de ofrecerse de forma adaptada a las necesidades
de cada momento [...] los programas deben estar basados en las necesidades individuales y ajustarse a los contextos
particulares” (p. 184). En la misma linea se manifiestan Marcelo y Estebaranz (2013):

La practica investigadora nos muestra que pocas leyes se han hecho realidad. Por ello, la validacion de los esfuerzos
de la investigacion aplicada a la educacion se tiene que hacer en términos de los intereses y practicas que realizan los
protagonistas, o sea, que tengan validez ecoldgica. Como consecuencia, se necesitan juicios cualitativos [...] De ahi
que resulte mas prometedor y verosimil la aproximacion microetnografica que toma como unidad de analisis la clase
o el centro para estudiar el significado de la ensefianza (p. 13).

Efectivamente, partimos del convencimiento de que la mejora de la ensefianza reclama de la vivencia situada, inti-
ma y particular. Con la implementacion de la Lesson Study en la UNAE no esperdbamos descubrir formulas magicas
ni elaborar recetarios validos para cualquier contexto formativo, porque cada institucion, cada asignatura, cada ciclo
y cada carrera tiene unas peculiaridades que la hacen tinica. Tampoco nos interesaban las “buenas practicas”, sino la
“practica buena”, que no es lo mismo —conviene tener siempre presente la célebre cita de Aristoteles: somos lo que
hacemos dia a dia, de modo que la excelencia no es un acto, sino un habito—. En otras palabras, la atencion estaba en
el proceso y no en el producto final.

Lo que se esperaba tras ejecucion del proyecto es que el profesorado participante hubiera podido experimentar
mejoras paulatinas en el desarrollo de su docencia. Y asi fue. Ahora bien, en defensa de la investigacion cualitativa, es

4 DAFO (o FODA, como se conoce en algunos contextos) es un acronimo de Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades. Se trata, basica-

mente, de un esquema que resulta muy util para el estudio de una situacion analizando las caracteristicas externas e internas de la misma.
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preciso sefialar que el “mejorametro” atin no ha sido inventado, de modo que resulta imposible cuantificar de manera
objetiva los progresos realizados o establecer un hipotético porcentaje de acierto de las acciones llevadas a cabo en
las aulas. En cualquier caso, si que se puede valorar el “éxito” de la propuesta atendiendo al grado de implicacion
del profesorado, a la utilidad que le han encontrado a la Lesson Study como estrategia para el cuestionamiento de su
propia practica y a los resultados obtenidos en los informes de evaluacion docente que realiza el Vicerrectorado Aca-
démico de la UNAE al finalizar cada ciclo académico, en los cuales el profesorado adscrito al proyecto obtuvo una
puntuacién entre 95-98/100 (excelente), lo que se traduce en un aumento significativo en relacion a las puntuaciones
otorgadas por los estudiantes en ciclos anteriores.

A su vez, gracias a la reflexion compartida y al didlogo con otros compaiieros, se ha posibilitado la modificacion
o la reinterpretacion de ciertos esquemas de comportamiento que se consideraban habituales en el salon de clase y
que nunca antes habian sido sometidos a discusion. Por ejemplo, el tipo de preguntas que se lanzan a los estudiantes,
el tiempo que se les deja para que encuentren respuesta, el tono de voz que se utiliza a la hora de captar la atencion
del grupo, la manera de presentar y secuenciar los contenidos, etc. A su vez, emergieron nuevas formas de entender
y abordar la ensefianza, ya que el analisis critico y colectivo de las grabaciones realizadas permitié que cada profesor
se pusiera “delante del espejo” y descubriera algunos errores metodologicos que habian pasado desapercibidos hasta
el momento en el desarrollo de determinadas asignaturas. En definitiva, el 100% del profesorado participante mani-
festd un alto nivel de satisfaccion con el trabajo realizado y declard, en la reunion final de valoracion del proyecto, la
necesidad de continuar llevando a cabo procesos similares de perfeccionamiento docente mediante la investigacion-
accion colaborativa.

5. Algunas reflexiones finales

Resulta anecddtico que la profesion de docente universitario deba aprenderse por ensayo-error. Por lo general,
nadie enseria a enseriar en la universidad. Ninguna institucion prepara especificamente a los candidatos. No hay
academias, ni formacion especializada, ni horas de practicas tuteladas, ni seguimiento o acompafiamiento por parte
de compafieros con mas experiencia. Como apuntan Sanchez y Lopez-Yaiiez (2003):

Un breve analisis de la situacion actual nos revela que la Universidad cuenta con un profesorado con una intensa
preparacion como especialistas en las diferentes areas disciplinares, pero que presentan una deficiente formacion
pedagogica y en habilidades sociales. Ademas, una vez inmersos en su actividad laboral, la red de formacion
permanente es inexistente. (p. 44)

El resultado que se deriva de esta situacion es que la identidad profesional de los docentes universitarios se cons-
truye a tientas, en solitario y por tanteo. Desde nuestro Proyecto de Innovacion Educativa, planteamos que la imple-
mentacion sistematica de la Lesson Study en instituciones de educacion superior podria dar respuesta a esta situacion
y ofrecer una alternativa viable a la necesidad de formacion inicial, continua y permanente de su profesorado. Incluso
podria suponer la semilla para la creacion de programas piloto en las universidades que permitieran dar seguimiento
a los docentes noveles durante los primeros afios de desempefio profesional.

(Significa esto que la Lesson Study sirve para asegurar el éxito en la ensefianza? Por supuesto que no. La efec-
tividad de la ensefianza no depende tanto de la voluntad del profesor, como de la de quien aprende —porque si un
estudiante no muestra ningtn interés por aprender, no lo va a hacer, por mucho empefio que se ponga desde instancias
externas—, pero defendemos que este hecho no puede convertirse en una excusa para evitar el cuestionamiento de
nuestros modos habituales de proceder en el aula y en un pretexto para continuar desarrollando sesiones de clase que
estan muy lejos de concebirse como una invitacion al aprendizaje. Como nos recuerda Toro (2014) hay quien se enor-
gullece de afirmar que lleva treinta afios de experiencia dando clases, cuando en realidad tiene solo uno y veintinueve
haciendo lo mismo. Y quizas, haciéndolo mal, repitiendo los mismos errores afio tras afio...

Dicho de otro modo, el aprendizaje de la profesion de docente universitario no puede quedar a expensas de lo que
cada cual guste improvisar en su aula, ni limitarse a la reproduccion aséptica y acritica de las acciones y actitudes
de aquellos compafieros que acreditan una vasta experiencia en el puesto, y que llevan mucho tiempo haciendo lo
mismo, de la misma manera, con los mismos instrumentos y esperando conseguir los mismos resultados (Zabalza,
2017). El aprendizaje de la profesion docente esta en la voluntad personal de iniciar procesos que ayuden a identificar
errores para procurar no volver a cometerlos en un futuro.

Por otra parte, debemos aceptar que los estudiantes no solo aprenden de sus profesores, sino que también apren-
den a sus profesores. De manera consciente o inconsciente, el profesorado universitario se convierte en un ejemplo
a imitar o a evitar para sus alumnos —especialmente, para quienes aspiran a convertirse en futuros profesionales de
la educacion—. Porque el alumnado no aprende tanto de lo que decimos, como de lo que hacemos. Y, a veces, cuesta
reconocer que el discurso tedrico se esta contradiciendo con las acciones que se ejecutan en el aula, poniendo de
manifiesto que una cosa es lo que se dice, otra lo que se hace y otra muy distinta lo que se dice sobre aquello que se
hace. Por este motivo, es necesario abogar por un tipo de investigacion educativa que permita analizar la coherencia
existente entre “lo que proclamamos” y “lo que realizamos” cuando desempefiamos nuestro rol docente en las aulas
universitarias (Pérez-Gémez y Soto, 2011).
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Por ultimo, estas reflexiones finales llevan a cuestionarnos el manido y maniqueo discurso del profesor voca-
cional, tan frecuente en el imaginario colectivo y utilizado, tan a menudo, como condicidén vacua para poder de-
dicarse al &mbito de la docencia. Los buenos profesores no nacen, sino que se hacen. Y plantearse las habilidades
docentes en el &mbito del hacer, en lugar del ser, es una manera de situarse en el camino de la mejora de la practica.
Porque la esencia es invariable por axioma —no se puede ser y no ser a la vez—, pero las acciones son dinamicas,
cambiantes, variables y contingentes. Asi pues, somos aquello que hacemos. Si pretendemos convertirnos en
buenos profesores comparando constantemente nuestros atributos personales con aquellos que, supuestamente,
caracterizan el perfil del docente ideal —que, como la propia palabra indica, se mueve en la esfera de las ideas y,
por tanto, es inalcanzable— fracasaremos en nuestros intentos y nos culpabilizaremos por no ser como deberiamos
ser (Esteve, 2009). Sin embargo, si aspiramos a convertirnos en buenos profesores cuestionando lo que hacemos,
o dejamos de hacer, en nuestras aulas para que nuestros estudiantes aprendan mas y mejor, es probable que demos
inicio a un proceso de transformacion de la practica docente que nos lleve a descubrir los aciertos y los errores que
caracterizan nuestro quehacer cotidiano.

En definitiva, consideramos que una experiencia como la descrita a lo largo de estas paginas contribuye a ir crean-
do, poco a poco, un saber profesional del docente universitario y permite el desarrollo de competencias y habilidades
que resultan imprescindibles si verdaderamente aspiramos a alcanzar una ensefianza de calidad en las instituciones
de educacion superior. Ese es el reto. Y en ello estamos.
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Anexo 1

Matriz de observacion/Guia de cotejo (Fuente: elaboracion propia)

Nombre del docente | Fecha

Asignatura | Grupo
EXPOSICION DE CONTENIDOS SI | NO

1. ¢Se realiza un recordatorio de los contenidos tratados en la sesion anterior?

. (,Se hace una presentacion o introduccion de los contenidos a ver en la sesion?

. (Estan los contenidos de la sesion relacionados especificamente con la carrera?

. (Se presentan los contenidos de manera clara y ordenada?

. (Se facilita la interaccion y la participacion del alumnado?

. (,Se hacen alusion a contenidos vistos en sesiones anteriores?

. (Se sugieren lecturas o materiales complementarios para reforzar los contenidos?

2
3
4
5
6. (Se plantean preguntas que conllevan a la reflexion?
7
8
9

. El lenguaje corporal del docente, ;es adecuado?

10. El tono de voz del docente, ;es adecuado?

MATERIALES UTILIZADOS

1. El material de apoyo, ¢es atrayente y adecuado?

2. Los videos utilizados, ;son de buena calidad? (imagen y audio)

3. Las presentaciones utilizadas (power point, prezi, etc.), /estan bien construidas?

ACTIVIDADES PROPUESTAS

1. Las instrucciones, ;son claras y precisas?

2. El tiempo previsto para su realizacion, ;es suficiente?

3. (Existe retroalimentacion, valoracion, correccion, etc.?

4. (Tienen relacion con los contenidos tratados en clase?

5. ¢(Se facilita la creacion de grupos heterogéneos?

Anexo 2

Plantilla para el disefio de la leccion (Fuente: elaboracion propia)

N 1

ombre de Fecha
docente

Asignatura Grupo

OBJETIVO/S DE LA SESION

CONTENIDOS

ACTIVIDADES

RECURSOS




