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Resumen:
[bookmark: _Hlk98646669]Objetivo. Determinar las diferencias que existen en las trayectorias de pensamiento para la apropiación de conceptos pedagógicos entre los estudiantes con formación universitaria inicial en educación y aquellos que no la tienen, desarrolladas en un curso de Enseñanza para la Comprensión (EpC) de la Maestría en Pedagogía de una universidad colombiana. Metodología. La investigación cualitativa se realizó a través de cuestionarios, diarios de campo y rutinas de pensamiento. Estos se aplicaron a 58 estudiantes de la Maestría en Pedagogía pertenecientes a tres cohortes (2013-2014), quienes participaron en el curso de EpC. Resultados. Existen diferencias en las trayectorias de construcción de conceptos pedagógicos (enseñanza, aprendizaje, evaluación y comprensión) de quienes llegan a la maestría con formación previa en educación y quienes llegan sin ella. Conclusiones. Las trayectorias son visiblemente diferentes en los dos grupos, lo cual sugiere que la formación profesional de pregrado en educación apoya el proceso docente y lo configura dentro de un marco educativo que lo diferencia de otras profesiones. El conocimiento de estas diferencias se constituye en un aporte para el diseño de programas de formación avanzada de profesores.
Palabras clave: Formación avanzada; aprendizaje; trayectorias; pensamiento.
Abstract:
Objective. To determine the differences that exist in the track records of thinking for the appropriation of pedagogical concepts among students with initial university training in education, and those who do not have it developed in a course of teaching for comprehension (TFC) of the Master degree in pedagogy of a Colombian university. Methodology. The qualitative research was carried out by surveys, field journal and thinking routines. These were applied to fifty eight students of the Master degree in pedagogy who belong to the three cohorts (2013-2014), who participated in the contest of TFC. Outcomes. There are differences in track records of building pedagogical concepts (teaching, learning, evaluation and comprehension) of the ones who get to the master degree with previous formation in education and the ones who get without it. Conclusions. The track records are visible differences in the two groups, which suggests that the professional formation of the undergraduate degree supports the teacher process and sets it up inside the educative framework that distinguishes from the occupations. The knowledge of these differences make contribution to the design of programs of advanced formation of teachers.
Keywords. Advance formation, Learning, track records, thinking.
Resumo:
Meta. Determinar as diferenças que existem nas trajetórias de pensamento para a apropriação de conceitos pedagógicos entre alunos com formação universitária inicial em educação e aqueles que não, desenvolvido em um curso de Ensino para a Compreensão (EpC) do Mestrado em Pedagogia de um universidade colombiana. Metodologia. A pesquisa qualitativa foi realizada por meio de questionários, diários de campo e rotinas de pensamento. Estes foram aplicados a 58 alunos do Mestrado em Pedagogia pertencentes a três coortes (2013-2014), que participaram do curso EpC. Resultados. Existem diferenças nas trajetórias de construção de conceitos pedagógicos (ensino, aprendizagem, avaliação e compreensão) daqueles que chegam ao mestrado com formação prévia em educação e daqueles que chegam sem ela. Conclusões. As trajetórias são visivelmente diferentes nos dois grupos, o que sugere que a formação profissional de graduação em educação apoia o processo de ensino e o configura dentro de um quadro educacional que o diferencia de outras profissões. O conhecimento dessas diferenças constitui uma contribuição para o desenho de programas de formação avançada de professores.
Palavras-chave: Formação avançada; Aprendendo; trajetórias; pensamento.

Introducción
[bookmark: _Hlk97519310]En este artículo se exponen los resultados de una investigación que se llevó a cabo durante dos años (2013-2014), a partir del proceso de formación en el nivel de maestría, de un grupo de estudiantes compuesto por personas con formación previa en educación y por personas provenientes de otras disciplinas. Interesaba establecer si existían diferencias en los procesos de construcción de conceptos pedagógicos entre el primero y el segundo grupo. El curso en que se investigó sobre estos procesos fue el de Enseñanza para la Comprensión (EpC), que combinaba las modalidades presencial y virtual.
La información se recogió a través de cuestionarios, diarios de campo y rutinas de pensamiento. El conocimiento y la comprensión de las diferencias encontradas entre unos y otros favorecen el diseño y la puesta en práctica de procesos de formación pertinentes que contribuyan a cualificar los procesos de formación dirigidos a diferentes entidades y poblaciones. Asimismo, se constituye en una fuente de aportes teóricos y conceptuales sobre la formación de los profesores, tema que continúa sobre la mesa de las discusiones académicas.
[bookmark: _Hlk97518849]De otra parte, una de las principales dificultades que enfrentan los profesores consiste en lograr que sus estudiantes aprendan lo que ellos quieren enseñar. A pesar de sus esfuerzos por lograr buenos resultados en los aprendizajes de sus estudiantes, con mucha frecuencia no logran obtener buenos resultados. De la misma forma que los profesores encuentran esta dificultad, las Facultades de Educación necesitan preguntarse acerca del desarrollo de comprensiones y la construcción de conceptos de los profesores en ejercicio durante su formación en la maestría, para encontrar las maneras más adecuadas de formarlos, por lo que se planteó la siguiente pregunta de investigación: ¿Qué diferencias existen entre las trayectorias de pensamiento de los estudiantes con formación universitaria  inicial en educación y estudiantes que no la tienen, con respecto a la apropiación de conceptos pedagógicos a partir de su participación en un curso de Enseñanza para la Comprensión? 
Para responder a la pregunta anterior se formuló como objetivo general: Determinar las diferencias que existen en las trayectorias de pensamiento para la apropiación de conceptos pedagógicos entre los estudiantes con formación universitaria inicial en educación y aquellos que no la tienen, desarrolladas en un curso de Enseñanza para la Comprensión (EpC) de la Maestría en Pedagogía de una universidad colombiana. En consecuencia, el presente artículo pretende reportar los hallazgos obtenidos en el cumplimiento de dicho objetivo. 

Antecedentes investigativos
Las maneras en que aprenden los estudiantes han sido mucho más estudiadas que el aprendizaje de los profesores; sin embargo, resulta a todas luces necesario adelantar investigaciones en este campo, dado que si se logra entender cómo aprenden, se podrán plantear alternativas de formación que redunden en la buena calidad de la educación y por lo tanto que tengan un alto impacto en la calidad de vida de los estudiantes. Al respecto, en Colombia se han realizado algunos estudios relacionados con la manera como aprenden los profesores temas relacionados con la pedagogía y la didáctica: progresiones en las comprensiones sobre los organizadores gráficos (Cifuentes, 2021), conceptualización del marco de la enseñanza para la comprensión (Cifuentes, 2019), aprendizaje sobre las rutinas de pensamiento (Cifuentes, 2018) y aprendizaje sobre la enseñanza de la lectura y la escritura (Guzmán y Guevara, 2014).
Sin embargo, Elichiry (2000), quien ha estudiado el aprendizaje de los educadores, afirma que mientras el discurso docente se ha modificado, no ha sucedido lo mismo con las prácticas y que en las reformas que se hacen, se le deja en un lugar secundario. Asimismo, señala que las capacitaciones docentes se han centrado en contenidos, procedimientos y metodologías, descuidando su reflexión sobre el trabajo en el aula.
Sobre las formas en que aprenden los profesores, se encuentran diversas corrientes. Una de ellas, plantea que los profesores en sus prácticas cotidianas tienden a repetir las formas en que a ellos les enseñaron (De Tezanos, 1985). Por otra parte, Ferreiro (1989) con respecto a la dificultad de incorporar a las prácticas pedagógicas los conocimientos derivados de la investigación básica, afirma que existe una diferencia clara entre los requerimientos de la investigación básica y los de la práctica en el aula. En esta misma línea, otra corriente plantea que los saberes docentes se construyen a partir de la influencia de lo que Mercado (2002) denomina diferentes voces y que consiste en la articulación de diversas fuentes (trabajo en el aula, interacción con los estudiantes y colegas, entre otras) en un cuerpo teórico que sustenta y modifica permanentemente sus prácticas cotidianas.  
De igual manera, se destacan los estudios adelantados por los investigadores del Proyecto Cero, quienes además de reconocer la importancia de reflexionar sobre la acción señalan las dificultades que conlleva el cambio en las prácticas en el aula cuando la propuesta de enseñanza no se adecúa a las normas existentes, como es el caso de la Enseñanza para la Comprensión. Afirma Perrone (2005) que “pasar de un modelo de currículo de cobertura a uno de descubrimiento, de formas de aprendizaje pasivas a desempeños activos, de libros de texto a fuentes primarias, de una sola interpretación a múltiples interpretaciones y cosas por el estilo” (p. 382), requiere prácticas de enseñanza y de aprendizaje que rompan con los paradigmas tradicionales.
Lo anterior quiere decir que el aprendizaje y la formación de los profesores se hacen mucho más complejos si aquello que están aprendiendo difiere de lo que muestra la tradición en la enseñanza, puesto que demanda rupturas con prácticas anteriores, pero, sobre todo, con comprensiones acerca de cómo enseñar a los estudiantes. Cabe señalar que no es suficiente con comprender teóricamente la nueva forma de enseñar; se requiere además ser capaz de llevarla a la práctica, lo que demanda un enorme esfuerzo debido a que existe una estrecha relación de ella con las concepciones que tiene cada profesor.

Referentes teóricos
En este apartado se abordan dos aspectos teóricos centrales en la investigación: el pensamiento visible en las trayectorias de pensamiento y el marco de la Enseñanza para la Comprensión. Para efectos de comprensión se presentan separados, pero se entiende que los aspectos mencionados estuvieron articulados durante el proceso de investigación:
Pensamiento visible y trayectorias de pensamiento
Existe una tendencia generalizada en asumir en la cotidianidad un lenguaje cargado de referencias mentalistas y de todas ellas, es la noción de pensamiento la que con mayor facilidad se ha incorporado al lenguaje popular. Pero esta incorporación espontánea de la noción de pensamiento al lenguaje popular contrasta con la extensa tradición de controversias que se han suscitado en la historia de las ideas filosóficas y científicas. Desde la tradición clásica griega de Platón y Aristóteles hasta los trabajos más contemporáneos sobre el tema, puede afirmarse que casi ninguna época de la historia de occidente ha transcurrido sin discusión y reflexión sobre el concepto.
De todos los temas relacionados con el pensamiento, uno de los que quizás mayores controversias han desatado es el de la posibilidad y necesidad de evidenciar el movimiento del pensamiento. Este problema tiene dos aspectos distintos: el primero, de carácter epistemológico, que se centra en cuestionar la validez del estudio científico del pensamiento, en un sentido positivista, con el argumento de que se trata  de una entidad que no es posible medir, cuantificar y evidenciar;  el segundo, de carácter pedagógico, se concentra en la necesidad de convertir la intervención del pensamiento en un componente fundamental de los procesos de formación, por lo que resulta del mayor interés hacerlo visible. 
De acuerdo con lo anterior, Ritchart et al. (2011) introducen la idea de crear una cultura de pensamiento. Sostienen que crear una cultura de pensamiento no se trata de instaurar un conjunto de prácticas con fidelidad, sino como un proceso de mejoramiento continuo de nuestra enseñanza en el que nos esforzamos por valorar el pensamiento, hacerlo visible y promoverlo activamente en nuestras aulas. El proceso de hacer visible el pensamiento se desarrolla en el contexto del trabajo de investigadores del Proyecto Cero de la Universidad de Harvard (Ritchart et al. 2011) y la propuesta de Enseñanza para la Comprensión. Esto implica entre otros aspectos, la necesidad de generar oportunidades de aprendizaje que permitan hacer visible el pensamiento, de modo que promuevan la comprensión profunda de conceptos.
Según Ritchart et al. (2011) para que haya una cultura de pensamiento hay ocho fuerzas culturales que siempre deben estar presentes: 1. Expectativas (actúan como una brújula interna que nos mantiene en movimiento hacia el logro de nuestras metas), 2. Oportunidades (diseño de desempeños que involucren a los estudiantes en diversidad de actividades cognitivas), 3. Rutinas de pensamiento (son estrategias sencillas, consisten en pasos como preguntas o enunciados con metas de producción de razonamientos), 4. Lenguaje de pensamiento (permite a los estudiantes tener conciencia y atribuir un nombre al tipo de aprendizaje que los ayuda a resolver problemas), 5. Modelaje (estrategias que emplea en la resolución de problemas, en la construcción de enunciados y en la referencia conceptual), 6. Ambiente (el ambiente físico debe incluir artefactos que reflejen los procesos de pensamiento que ocurren en el salón de clase), 7. Interacciones y relaciones (los estudiantes tienen libertad de hacer visible su pensamiento porque no son juzgados por hacerlo y se respeta su punto de vista) y 8. Tiempo (el pensamiento requiere tiempo de reflexión. Los profesores deben considerar el tiempo como principio para permitir el desarrollo de los procesos cognitivos).
Respecto a las trayectorias de pensamiento en profesores, se entiende por trayectorias de pensamiento, los diversos recorridos que puede hacer una persona para construir un concepto, apoyándose tanto en aspectos teóricos como en aspectos prácticos derivados de su experiencia. Para Nicastro y Greco, (2012, p. 24), “es un camino que se recorre, se construye, que implica a sujetos en situación de acompañamiento”. En esta perspectiva, “las progresiones en las comprensiones hacen referencia a las trayectorias o caminos recorridos que hacen los profesores en el proceso de aprendizaje de un tema, tópico o conocimiento de las diferentes disciplinas” (Cifuentes, 2021, p. 133). Así las cosas, el Desarrollo Profesional Docente (DPD) “da cuenta de la trayectoria de aprendizaje del profesorado en la cual la experiencia y la práctica juegan un rol notable” (Vanegas, 2021, p. 245). De igual manera, “Al integrar en los análisis las creencias, teorías, motivaciones y saberes de este grupo, se ha podido explicar sus conductas y acciones profesionales, y, además, identificar las necesidades y aspiraciones del contexto de desempeño profesional “(Vanegas, 2021, pp. 241-242).
Lo dicho anteriormente puede abrir nuevos horizontes en la búsqueda de las mejores estrategias para lograr que en los procesos de formación de educadores, los cambios no se limiten al discurso, sino que logren realmente impactar sus prácticas cotidianas. Es decir que se requiere acudir permanentemente a las concepciones que se van tejiendo en torno a lo que es enseñar, a lo que es aprender y a las formas más adecuadas para lograr que los estudiantes aprendan. Para ello es necesario confrontar a los educadores con las razones que aducen para hacer lo que hacen.

El marco de la Enseñanza para la Comprensión
Este marco surge de muchos años de investigación llevada a cabo por David Perkins, Howard Gardner y Vito Perrone, quienes diseñaron la investigación, dirigida hacia una pedagogía de la comprensión financiada por la Fundación Spencer, a lo largo de seis años (Stone, 2005). Fue un trabajo conjunto entre profesores que enseñaban en las aulas y los investigadores universitarios. Afirma Stone (2005, p.12) “Se reunían regularmente con investigadores universitarios para documentar y analizar su propia práctica, probar enfoques experimentales en sus clases y extraer principios de estas experiencias”. Ellos buscaron proyectar la educación desde una perspectiva que supere el aprendizaje tradicional (entendido en gran medida como memorización) y que lo trascienda, para promover verdaderas y profundas comprensiones en los aprendices. Cualquier disciplina es susceptible de ser comprendida a través de este marco, que además propone la articulación de las diferentes áreas para facilitar el desarrollo de las comprensiones profundas.
Un aspecto muy importante de este marco es que propone que los aprendices procedan en la construcción del conocimiento, tal como lo hacen los expertos en las diferentes disciplinas, apartándose de la aplicación de métodos que se reducen a una secuencia de pasos que por sí mismos no garantizan el desarrollo de verdaderas comprensiones en los aprendices. Este fue uno de los propósitos más importantes en esta investigación, dado que la Maestría busca que sus estudiantes desarrollen propuestas de trabajo que contribuyan a mejorar la calidad de la educación, partiendo de su propia práctica. En este sentido, afirma Perkins (1986, p. 43): “Las escuelas pueden ayudar a los estudiantes a convertirse en mejores pensadores agregando a sus marcos ya establecidos, tácticas y estrategias que han sido inventadas por el hombre con el propósito de organizar el pensamiento”.
Vale la pena aclarar que en la Enseñanza para la Comprensión se habla de marcos en sentido metafórico, para precisar que lo que se busca es proporcionar un enfoque desde el cual se desarrolle el pensamiento, pero no está previamente definido el resultado de este proceso ni el camino a seguir, reconociendo de esta manera las individualidades y las diversas formas de proceder del pensamiento de cada uno en la búsqueda de auténticas y profundas comprensiones.
La EpC se compone de cuatro elementos que se “engranan para la creación de experiencias centradas en la comprensión” (Ternent, 2017, p. 17). A partir del tópico generativo, que es una pregunta (o una afirmación) central a la disciplina, se plantean las metas y los desempeños de comprensión: de exploración, de investigación guiada y final de síntesis, que son acciones variadas y ricas, centradas en el pensamiento, que tienen como propósito contribuir a la comprensión de las metas propuestas. En este marco, la valoración continua ocupa un lugar muy importante, ya que permite tanto al profesor como al estudiante recoger información pertinente para evidenciar aquello que se está construyendo, para promover la reflexión del aprendiz sobre su propio trabajo, reconociendo así su responsabilidad en el proceso.
De acuerdo con lo anterior el marco de la EpC “está fundamentado en la definición de la comprensión como desempeño creativo, hacer generativa la enseñanza para comprender concebida por los docentes como un medio de vinculación entre sus pasiones con este esfuerzo fundamental por mejorar la práctica educativa” (Cedeño et al., 2021, p. 99). Dicho marco se caracteriza por tener un fuerte compromiso con la cognición, por reconocer la importancia de todas las disciplinas y las ventajas de su articulación y por buscar permanentemente las conexiones entre la teoría y la práctica. Dadas las características del marco de Enseñanza para la Comprensión, consideramos que se constituye en una oportunidad muy enriquecedora de promover reflexiones en los estudiantes de la Maestría en Pedagogía, tendientes a construir y/o modificar sus conceptos sobre aspectos centrales de los procesos de enseñanza, aprendizaje, comprensión, evaluación, didáctica e investigación en el aula, prestando especial atención a los procesos de pensamiento de los aprendices.

Metodología
Dada la naturaleza de la pregunta, se trabajó con una metodología cualitativa que permitiera comprender las formas en que los profesores en formación avanzada se apropian de cuatro conceptos pedagógicos (enseñanza, aprendizaje, evaluación y comprensión) a partir de su participación en un curso de Enseñanza para la Comprensión ofrecido por la Maestría en Pedagogía en su plan de estudios. Los estudiantes fueron separados para efectos del análisis de la información en dos grupos, para poder establecer si existían diferencias entre las trayectorias de pensamiento de los estudiantes de la Maestría en Pedagogía que venían con formación previa en educación y los que no comparecían con ella (al tener formación en áreas como ingeniería, psicología, fisioterapia, enfermería, contaduría, entre otras). 
Se aplicaron tres instrumentos diferentes que permitieron ver un proceso ininterrumpido de trayectorias de pensamiento de los estudiantes durante el curso de Enseñanza para la Comprensión, ya que se facilitó y fomentó la reflexión constante sobre su quehacer docente y sobre cómo se iban adquiriendo los aprendizajes.  En primer lugar, se aplicó un cuestionario inicial que permitió hacer un diagnóstico sobre los conocimientos y aprendizajes previos que tenían los estudiantes sobre los conceptos pedagógicos ya mencionados.
En segundo lugar, se generaron guías quincenales (una para cada sesión de trabajo virtual) que ofrecieron la oportunidad de reflexionar sobre los procesos que estaban llevando a cabo los estudiantes de la maestría; en estas guías de reflexión se indagó sobre temáticas relacionadas con la particularidad de cada estudiante, en las que relacionaran los conocimientos nuevos con la realidad vivida. Esto permitió hacer un seguimiento detallado de las trayectorias de pensamiento de los estudiantes y también que los estudiantes participaran en un proceso constante de indagación que fue desarrollando en ellos el hábito de pensar sobre lo que aprendían en cada sesión.
En tercer lugar, se aplicó el cuestionario final, en el cual se les solicitó que hicieran una comparación entre la definición de cada concepto pedagógico dada al inicio del curso y una construida posteriormente por ellos mismos al finalizar el curso. Adicionalmente se preguntó qué cambio hubo y qué le hizo cambiar su definición, con el fin de evidenciar los cambios entre el inicio y el final del curso, frente a cada concepto trabajado.
Estos instrumentos permitieron a los investigadores, acceder a la metacognición de los estudiantes y a los alumnos, visibilizar su pensamiento durante el desarrollo del curso de Enseñanza para la Comprensión, (en adelante EpC.) Por otra parte, de manera complementaria, se adelantó el análisis de las respuestas obtenidas en cada sesión, con el propósito de incluir en las siguientes sesiones, las preguntas que se consideraron pertinentes para profundizar en el conocimiento y análisis de algunos aspectos que fueron emergiendo a lo largo de la participación de los estudiantes en el curso de EpC y en la investigación adelantada. Al final, toda la información se consolidó en matrices de Excel para poder dar cuenta de las trayectorias de pensamiento que se dieron en cada uno de los grupos de estudiantes con respecto a enseñanza, aprendizaje, evaluación y comprensión para establecer si existían diferencias entre los dos grupos con respecto a dichas trayectorias de pensamiento.

Resultados, análisis y discusión 
En este apartado se reportan los hallazgos de la investigación en dos secciones. En primer lugar, se presentan las progresiones en las comprensiones de conceptos pedagógicos y, en segundo lugar, se exponen las diferencias y coincidencias en la construcción de conceptos pedagógicos desarrolladas por los participantes en el presente estudio:
[bookmark: _Hlk98654291]Progresiones en las comprensiones de conceptos pedagógicos 
[bookmark: _Hlk98621012]En la Figura 1, se presenta la caracterización inicial de los conceptos pedagógicos de los estudiantes de la Maestría en Pedagogía con previa formación en educación:

[bookmark: _Hlk98620892]Figura 1: Sistematización encuesta inicial de estudiantes con formación en educación 
[image: ]
[bookmark: _Hlk98620926]Nota: Elaboración propia.

En la encuesta inicial los estudiantes con previa formación en educación mostraron una gran heterogeneidad en cuanto a la formulación de definiciones de los conceptos básicos pedagógicos: enseñanza, aprendizaje, evaluación y comprensión. Se observa que los estudiantes se encuentran en niveles entre el novato y el aprendiz, mostrando el grado que es esperado en alumnos de posgrados en educación. Adicionalmente estas preguntas planteadas permitieron que los estudiantes realizaran algún tipo de introspección en cuanto a sus conocimientos previos, lo cual se infiere por la indagación realizada, ya que los estudiantes lograron preguntarse sobre lo que pensaban o las definiciones referidas a esos conceptos en específico. 
[bookmark: _Hlk98621158]En la Figura 2, se presenta las progresiones en la comprensión de los estudiantes de Maestría en Pedagogía con previa formación en educación:

Figura 2: Sistematización encuesta final de estudiantes con formación en educación 
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[bookmark: _Hlk98621107]Nota: Elaboración propia.

En la encuesta final se pudo observar cómo los estudiantes con previa formación en educación cambiaron considerablemente sus respuestas avanzando en el nivel de comprensión de los conceptos; esto se presenta por medio de la formulación conceptual y la introspección realizada por ellos en cuanto a su proceso educativo, teniendo en cuenta al estudiante, al contexto y a su propia práctica docente. En esta encuesta final se observa que las definiciones dadas por los estudiantes se encuentran entre los niveles novato-aprendiz y maestría, lo cual muestra un avance en la conceptualización pedagógica. Es importante hacer notar que ninguna de las definiciones dadas por los estudiantes en la última implementación de la encuesta, se encuentra en los niveles Ingenuo e Ingenuo-novato y únicamente una persona está en el nivel Novato, lo que demuestra que el curso de enseñanza para la comprensión aportó al avance en la comprensión de conceptos de sus asistentes.
En la Figura 3, se presenta la caracterización inicial de los conceptos pedagógicos de los estudiantes de la Maestría en Pedagogía sin formación previa en educación:

Figura 3: Sistematización encuesta inicial de estudiantes sin formación en educación 
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[bookmark: _Hlk98621210]Nota: Elaboración propia.

Al igual que en las gráficas analizadas de los estudiantes con previa formación en educación, los estudiantes sin previa formación en educación presentan heterogeneidad en cuanto a las respuestas, presentando una gran dispersión en la definición de conceptos. Se podría inferir que, específicamente en los estudiantes sin previa formación en educación, esto sucede por los diversos campos de conocimiento en los que se han formado, pues no todos han tenido una relación directa con categorías pedagógicas esenciales y por este motivo inician su formación como maestros en pedagogía.
En la Figura 4, se presenta las progresiones en la comprensión de los estudiantes de Maestría en Pedagogía sin previa formación en educación:

Figura 4: Sistematización encuesta final de estudiantes sin formación en educación 
[image: ]
Nota: Elaboración propia.

Lamentablemente el término comprensión no podrá analizarse a profundidad ya que los estudiantes no lo definieron (el espacio de respuesta se encontraba en blanco). Pero al tener en cuenta los demás conceptos es posible deducir que los estudiantes fortalecieron los conceptos básicos en cuanto que definieron la importancia de éstos en su práctica docente diaria. 
[bookmark: _Hlk98654432]Diferencias y coincidencias en la construcción de conceptos 	pedagógicos 
En este apartado se presentan inicialmente las trayectorias de pensamiento seguidas por los profesores en la construcción de seis conceptos pedagógicos (enseñanza, aprendizaje, evaluación y comprensión) y los productos a que da lugar cada una de ellas. Más adelante se precisa la comparación entre las diferentes trayectorias de pensamiento encontradas en los profesores que llegaron a la maestría con formación previa en educación y quienes llegaron sin ella.
En la Tabla 1 se presenta la relación entre el tipo de trayectoria de pensamiento y los productos correspondientes. Esta relación entre trayectorias de pensamiento y productos se basó en los análisis de la información llevados a cabo durante la investigación. 

[bookmark: _Hlk98561322]Tabla 1. Trayectorias de pensamiento de los profesores y productos a los que dan lugar
	Trayectorias de pensamiento
	Conceptualización
	Productos

	Reflexión teórica
	Trayectoria en la que para conformar conocimiento únicamente se tiene en cuenta la lectura de textos, artículos, libros, entre otros portadores de texto ofrecidos por los docentes.
	Cambios en la forma y no en el fondo de la enseñanza

	Reflexión práctica 
	Es aquella que permite construir conocimiento teniendo como base la práctica constante del ejercicio docente. 
	Modificación en las estrategias de enseñanza

	Reflexión sobre el estudiante
	La trayectoria consiste en analizar el proceso de los estudiantes y según eso se realizan modificaciones en la planeación que permitan optimizar el proceso educativo.
	Cambios en la concepción de las planeaciones de clases. Búsqueda de nuevas estrategias de enseñanza

	Reflexión sobre la relación profesor - estudiante
	El docente reflexiona sobre su práctica (teniendo en cuenta lo observable en el aula) y busca mejoras para optimizar el proceso educativo.
	Modificación de conceptos pedagógicos. Búsqueda de evidencias de aprendizaje.  Búsqueda de sentido de la aplicación práctica. 
Conexión con la realidad cercana del estudiante


Nota: Elaboración propia. 
Las trayectorias de pensamiento y sus productos no muestran diferencias entre el grupo de profesores que llegaron a la maestría con formación previa en educación y quienes llegaron sin ella. Sin embargo, como se presenta más adelante, estas trayectorias sí muestran tendencias en cada uno de los grupos de profesores con quienes se adelantó la investigación.
Como puede notarse, los productos son diferentes para cada trayectoria, lo que sugiere la importancia de tomarlas en cuenta durante los procesos de formación avanzada de profesores. Al establecer comparaciones en las trayectorias del pensamiento del grupo de estudiantes con formación y sin formación previa en educación, se pueden señalar algunas diferencias y coincidencias, como se presenta en la Tabla 2:

Tabla 2. Diferencias y coincidencias en las trayectorias de pensamiento
	Aspectos
	Profesores con formación previa en educación
	Profesores sin formación previa en educación

	
Diferencias 

	· Modificaciones de conceptos pedagógicos iniciales
· Trayectorias de pensamiento basadas en la teoría y la práctica
· Búsqueda de apoyos en aspectos de su práctica en el aula o del saber teórico
· La comprensión de los conceptos pedagógicos está ligado a los conceptos pedagógicos previos con la realidad del aula
· La identidad del docente como punto de apoyo para la reflexión
	· Mayor construcción de conceptos
· Trayectorias de pensamiento teóricas
· Apoyos globales
· Los conceptos pedagógicos se han construido desde la práctica y la experiencia
· No tienen en cuenta la identidad del docente en procesos de reflexión


	
Coincidencias 

	- El punto de partida de la construcción y de la modificación de los conceptos parten de la reflexión teórica originada en las lecturas aportadas en el curso de EpC.
- En ambos grupos hubo pocas personas que no modificaron sus conceptos iniciales.


Nota: Elaboración propia. 

En primer lugar, en el grupo de profesores sin formación previa en educación, luego de terminar su participación en el curso de EpC, hubo más construcción de conceptos que en el grupo de profesores con formación previa en educación; en este último se evidenciaron modificaciones de conceptos pedagógicos iniciales. Lo anterior implica un proceso de pensamiento en el que lo conocido adquiere un nuevo significado mediante procesos de análisis sobre la teoría y sobre la práctica.
En segundo lugar, en el grupo de estudiantes sin formación previa en educación es más frecuente la presencia de trayectorias de pensamiento fundamentalmente teóricas, mientras que en el grupo de estudiantes con formación previa en educación se presentan con más frecuencia las trayectorias de pensamiento que se basan en la relación entre la teoría y la práctica. Cuando los estudiantes sin formación previa en educación recurren a las trayectorias de pensamiento basadas en la relación entre la teoría y la práctica, acuden más a la práctica propia como estudiante, que a la práctica como docentes. En cambio, los estudiantes con formación previa en educación acuden más a las reflexiones sobre sus propias prácticas como profesores.
Por otra parte, en las trayectorias de pensamiento de los profesores con formación previa en educación es clara la búsqueda de apoyos en aspectos concretos de su práctica en el aula o de su saber teórico para analizar la relación entre teoría y práctica, mientras que en los profesores sin formación previa se hace el proceso de una manera más global, sin referencia a ningún aspecto en particular. 
Para los profesores con formación previa en educación la posibilidad de asumir tanto el rol de estudiante como el de profesor, se constituye en la oportunidad de tener las dos perspectivas de reflexión sobre los procesos pedagógicos. Esto les permite hacer un análisis más completo de los conceptos estudiados y quizá esta sea la razón para poder buscar apoyos en aspectos concretos de su saber teórico y práctico en sus trayectorias de pensamiento, permitiéndoles tener un proceder más analítico que el de los profesores sin formación previa en educación, que parecieran ser más sintéticos en sus pensamientos sobre los conceptos pedagógicos.
Los conceptos pedagógicos iniciales de los estudiantes sin formación previa en educación se han construido desde la práctica y esta construcción está influida por las experiencias que han tenido en las instituciones, en las que las relaciones con los requerimientos institucionales formales los han llevado a considerar que la didáctica es prescriptiva y no tiene nada que ver con los desarrollos y las comprensiones de sus estudiantes, mientras que para los estudiantes con formación previa en educación, los conceptos pedagógicos aparecen claros desde el principio, incluso en aquellos casos que no responden a la necesidad de orientar a los estudiantes; en ellos el avance en la comprensión de los conceptos parece estar más ligado a la relación de los conceptos pedagógicos previos con la realidad del aula, lo que les permite darles un significado nuevo. Podríamos decir que se da un reconocimiento de la pedagogía como saber teórico, pero también práctico y en este sentido se aproximan mucho a los planteamientos del marco de la EpC.
Otra diferencia encontrada entre los dos grupos es que en el de los profesores con formación previa en educación se evidencian trayectorias de pensamiento en las que se toma como punto de apoyo para la reflexión, la identidad del docente, que empieza a reconocerse como maestro reflexivo y como investigador. Esta situación no se da en el grupo de estudiantes sin formación previa en educación, tal vez porque apenas están empezando a construir su identidad como profesores.
Se encontraron más diversidad en las trayectorias de pensamiento de los estudiantes con formación previa en educación que en quienes no la tenían. Es posible que esto suceda porque los conocimientos pedagógicos de los primeros por ser más amplios, les posibilitan transitar caminos diversos, que seguramente están relacionados con la variedad de experiencias antecedentes, así como con la cantidad y complejidad de los conceptos pedagógicos con que cuentan
También hay coincidencias entre los dos grupos. La primera que se evidencia es el punto de partida de la construcción y de la modificación de los conceptos pedagógicos seleccionados para esta investigación, ya que todos parten de la reflexión teórica originada en las lecturas aportadas en el curso de EpC. “En este sentido, los saberes de los docentes se construyen a partir de la interacción entre espacios y actores, el intercambio con otros colegas, estudiantes y padres de familia, y los textos que leen” (Cifuentes, 2019, p. 4). Igualmente, aunque en los dos grupos la mayoría de los estudiantes reportó un cambio en los conceptos pedagógicos, en ambos hubo pocas personas que no modificaron sus conceptos iniciales.
En síntesis, se puede afirmar que las trayectorias de pensamiento en la construcción de conceptos pedagógicos que se evidencian al comparar las respuestas al cuestionario inicial con las del final, entre los estudiantes con y sin formación previa en educación y a lo largo de su participación en un curso de EpC, muestran diferencias en varios aspectos: en su naturaleza, que puede  teórica o de relación con la práctica, en sus productos, que pueden ser de construcción o de modificación de conceptos, en sus puntos de apoyo para la  reflexión y en sus perspectivas de análisis.

Conclusiones
Una vez analizadas las diferencias en las trayectorias del pensamiento que se presentan entre los dos grupos de estudiantes de la maestría con quienes se adelantó la investigación, vale la pena señalar la importancia de conocer lo que piensan los profesores con respecto a aquello que están aprendiendo, para poder comprender en qué se basan sus afirmaciones, sus dudas, sus preguntas, sus inquietudes y sus necesidades. Conviene además resaltar la importancia de establecer diferencias en las necesidades de formación en el nivel avanzado entre quienes han tenido formación previa en educación y quienes no la han tenido.
Resalta entre estas necesidades de formación para quienes no la han tenido previamente en educación, la de contar con un acompañamiento posterior, cuando estén en ejercicio, para apoyarlos en la reflexión que relaciona la teoría con la práctica, porque cuando las reflexiones son solamente teóricas, se tiende a hacer cambios en la forma, pero no en el fondo de la enseñanza. Lo anterior refuerza la idea de reconocer a la pedagogía como un saber teórico, pero también práctico; en consecuencia, no es suficiente con formar solamente en la teoría. Este es un aspecto que las universidades y otras instituciones de formación deben tener en cuenta.
Por otra parte, se evidenció en esta investigación la importancia de ayudar al profesor que se está formando, a hacer visible su pensamiento, para que pueda reflexionar de una manera organizada y sistemática, en la que se hagan evidentes sus ideas y así pueda tomar conciencia de ellas mediante procesos de cognición que le permitan reconocer las fuentes de su aprendizaje y la interacción entre ellas. Asimismo, le permite percibir las diferencias entre lo que pensaba antes y lo que comprende después. Este proceso de ayudar al profesor que se está formando, se asemeja mucho al que propone el constructivismo para ayudar a construir conocimientos, en términos de las posibilidades que ofrecen el diálogo y la discusión con otros. Este aspecto ha estado bastante descuidado en los procesos de formación de profesores.
Un aspecto muy interesante y revelador en esta investigación fue el proceso de modificación de conceptos en los profesores que venían con formación previa en educación. A pesar de que las prácticas tienden a sedimentarse y a legitimarse independientemente de lo favorables que sean para promover los aprendizajes de los estudiantes, el proceso mostró claramente que, gracias a las lecturas seleccionadas, pero especialmente a la interacción con los colegas y a la confrontación con las prácticas en el aula es posible modificarlas dándoles un carácter dinámico y potenciador de la identidad y del campo de acción del profesor. Esto fue particularmente valioso en didáctica y en investigación en el aula, procesos que sustentan de manera especial las prácticas en el aula. Este proceso se vio favorecido por la documentación que se pedía permanentemente en el desarrollo del curso de EpC, así como por la interacción con los pares y los profesores.
El fortalecimiento en los dos aspectos arriba mencionados favorece la reflexión crítica en el profesor y le da herramientas para tomar decisiones que no dependan de las modas que se presentan en el ámbito educativo. Por otra parte, promueve el reconocimiento del valor que tienen las prácticas en el aula como fuente de aprendizajes y como espacio de validación y de confrontación de las teorías, así como de producción de saber teórico y práctico. De otro lado, resalta la importancia de trabajar sobre el pensamiento de los profesores, como una forma de llevarlos a reconocer y a analizar lo que piensan sus estudiantes sobre lo que pretenden enseñarles. Esto les da una perspectiva muy interesante que los hace reconocer la complejidad de la enseñanza y la importancia de su profesión, por el profundo impacto que pueden tener en la vida de sus estudiantes.
Por último, la idea que está a la base del planteamiento de visibilizar el pensamiento es que solo podemos aprender sobre aquello que hacemos visible, aclarando que esto puede ser posible por vías diferentes a los ojos; lo importante es que seamos capaces de percibirlo de una manera clara. En los procesos de investigación sobre la visibilización del pensamiento y su puesta en práctica, se ha encontrado un enorme potencial tanto para los profesores como para los estudiantes. Los primeros, al conocer cómo piensan sus estudiantes, pueden ayudarlos a superar ideas erróneas y a lograr mejores comprensiones. Los segundos, al hacer visible su pensamiento, están haciendo metacognición, lo que favorece en ellos el avance en las comprensiones sobre lo que están aprendiendo.
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