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El objetivo de la investigacion fue analizar los saberes
que docentes en formacion de la Escuela Normal Su-
perior Distrital Maria Montessori (Bogota, Colombia)
construyeron durante la sistematizacion de practicas de
maestras de preescolar y basica primaria reconocidas
por su trayectoria'y aportes pedagogicos, en el marco del
macroproyecto desarrollado en los Seminarios de Inves-
tigacion y Practica Pedagdgica (3.°-4.° semestre). El es-
tudio, de perspectiva narrativa (Gudmundsdottir, 1998),
emplea relatos de sistematizacion para reconstruir los
saberes generados, reelaborados y transformados en
interacciones establecidas entre los futuros maestros y
las docentes en ejercicio. Los hallazgos muestran que
el dialogo intergeneracional fue decisivo en la reflexion
sobre la practica pedagdgica, reforzé la naturaleza co-
lectiva de los saberes y puso en cuestion discursos que
restan valor a la experiencia del maestro en ejercicio.
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Estudios sostienen que la mayoria de estos relatos de
experiencia se pierden, olvidan o desechan, a pesar del
interés que revisten para la formacion inicial docente.

Formacién inicial docente, Escuela Normal Superior,
Maestro en ejercicio, Investigacion formativa.

El capitulo analiza la experiencia de dos grupos de maes-
tros en formacidon que sistematizaron las practicas de
maestras reconocidas por su trayectoria y amplio cono-
cimiento en la ensenanza de preescolar y basica prima-
ria, en la Escuela Normal Superior Distrital Maria Mon-
tessori de Bogota (Colombia), en adelante ENSD Maria
Montessori. Los maestros en formacion se encontraban
cursando el Programa de Formacion Complementaria
(PFC) en la misma institucién. La ENSD Maria Montessori
es la Unica Escuela Normal Superior publica ubicada en
la capital del pais; las otras 142 se distribuyen a lo largo
del territorio nacional, especialmente en contextos rura-
les marginales.

En Colombia, las Escuelas Normales Superiores
(ENS) son instituciones que prestan el servicio educati-
vo en los niveles de preescolar, basica y media; ademas
estan autorizadas para brindar formacion inicial docen-
te en estos mismos niveles, y como directivos docentes
para la ruralidad, en el nivel del PFC (art. 2.3.3.7.1.3 del
Decreto 1236 de 2020). Bajo esta modalidad, la forma-
cién docente tiene una duracién de dos anos -cuatro se-
mestres- (MEN, Decreto 1236, 2020). No obstante, es ne-
cesario resaltar que en el sistema educativo colombiano
las facultades de educacién también ofrecen programas
para la formacion inicial docente en lo que se denomina

128



profesionalizacion, mediante programas de licenciatura
dirigidos a distintos niveles educativos y areas espe-
cificas; las licenciaturas tienen una duracién de entre
ochoy diez semestres de estudio. Esta distincion es re-
levante dadas las caracteristicas que cobran las apues-
tas formativas de los futuros maestros y porque es un
campo de tension actual para entender el debate en
torno al papel que desempenan las ENS en el pais. A
pesar del tiempo y de los diferentes procesos de refor-
ma, estas instituciones contindian cumpliendo la tarea
encomendada desde 1821 (Zuluaga, 1996), aunque su
papel ha sido, en diversos momentos, deslegitimado o
relegado a un plano secundario.

El proceso de sistematizacion se llevo a cabo en
el marco del Seminario de Investigacion y Practica Pe-
dagodgica de tercer y cuarto semestres, espacios acadé-
micos orientados al desarrollo del trabajo de grado del
PFC. Para las ENS de Colombia, en general, y para la ENSD
Maria Montessori, en particular, la practica pedagogica
en escenarios reales constituye el nucleo articulador de
la formacion inicial de maestros. Esta practica se vincu-
la con la investigacion formativa a través de distintos
seminarios, talleres y asignaturas que conforman la pro-
puesta curricular. En el contexto colombiano, la incor-
poracidon de una politica de investigacion en las ENS se
hizo posible con la expedicion de la Ley 115 de 1994 v,
posteriormente, con el Decreto 4790 de 2008.

Para las ENS, la investigacion formativa constitu-
ye uno de los ejes de la formacion inicial docente (MEN,
2015; Decreto 1236 de 2020). Con este eje, se buscé que
los maestros noveles desarrollaran una actitud reflexiva
con miras a la transformacién de discursos y practicas
desde el reconocimiento de las condiciones particulares
de estudiantes, docentes, instituciones y contextos. En
consonancia con esta orientacion, los disefos curricu-
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lares desde entonces se vincula la practica investigativa
con la intervencion pedagdgica, en el entendido de que
esta ultima no se limita a ser “el lugar de la aplicacion
de propuestas”, sino que constituye la “materia prima
de la formacién” (Alvarez, 2015).

Sin embargo, es importante senalar que en ejer-
cicio de la autonomia curricular establecida por la Ley
General de Educacion de 1994, las ENS y demas institu-
ciones educativas publicas y privadas del pais, estan fa-
cultadas para disenar la propuesta curricular segun las
necesidades identificadas en los territorios, los proble-
mas contextuales, objetos de estudio, recursos disponi-
bles e intereses de quienes lideran estos procesos, entre
otros; ello significa que la investigacion formativa puede
tener distintos matices en cada institucion.

Para la ENSD Maria Montessori, la propuesta
curricular reconoce la investigacion como un aconte-
cimiento de caracter educativo y pedagdgico que pro-
mueve una actitud reflexiva orientada a transformar las
multiples problematicas que afectan el contexto escolar.
En el PFC, la investigacion formativa se concreta en las
siguientes acciones, siguiendo principalmente el senti-
do de la investigacion-accion educativa: (1) observacion
y caracterizacion del contexto, (2) diseno de estrategias
de intervencion para la educacion preescolar y basica
primaria en diferentes instituciones escolares, (3) imple-
mentacion de la propuesta pedagdgica, (4) recoleccidn
de datos en diarios de campo, (5) descripcion y analisis
de la practica; finalizando con la elaboracion y sociali-
zacion de un documento escrito. En esta institucion, la
formacion docente desde la investigacion en el aula se
constituye en uno de los principios que articulan los es-
pacios académicos de la propuesta curricular.
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Esta impronta en la formacion del docente nor-
malista en las ENS, y de manera particular en el PFC de
la ENSD Maria Montessori, muestra que la investigacion
formativa es considerada como un componente funda-
mental del quehacer cotidiano de la practica pedagdgica
y “un complemento indispensable a la hora de darle sen-
tido al acto de ensenar y aprender” (Cardenas y Morales,
2023, p. 10). Asi, el futuro maestro se proyecta hacia la
reflexion y problematizacion de la propia practica, como
a la produccion de saber pedagdgico desde lo que ocu-
rre en el aula. Bajo este rasgo distintivo, la investigacion
formativa se posiciona como uno de los ideales de la
formacion inicial docente, en tanto sugiere establecer
relaciones particulares con las formas de ensenar, los
saberes escolares, los estudiantes, la escritura y demas
actores de la comunidad educativa (Marin, 2003; Carde-
nas y Morales, 2023).

En este marco contextual surge para el ano 2024
la iniciativa de investigacion formativa que aqui se ana-
liza: sistematizar experiencias escolares reconocidas por
su trayectoria en la ENSD Maria Montessori, bajo la idea
de un macroproyecto. Se opt6 por la sistematizacion por
considerarla una estrategia pedagdgica e investigativa
que, en el contexto del movimiento magisterial y de la
educacion popular latinoamericana de los ochenta, tie-
ne como propdsito democratizar la produccién de cono-
cimiento bajo la consigna de que es posible reconstruir
memorias de experiencias significativas de maestras y
maestros desde sus propias realidades escolares.

Con este macroproyecto, el colectivo docente del
PFC, junto con el equipo directivo, se propuso responder
a algunas dificultades identificadas en el desarrollo de
la propuesta curricular: Transitar de un tipo de investiga-
cién que se centraba en la implementacion de estrate-
gias en el aula hacia otra que permitiera la recuperacion
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de saberes que se producian en distintas experiencias
docentes de la institucion, superar la dispersion de obje-
tos de estudio y la desconexién con las necesidades de
la comunidad educativa, y pasar de la concepcién indi-
vidualista del trabajo de grado, incluso cuando se reali-
zaba en grupo, al esfuerzo colectivo para aportar desde
diferente aristas a un mismo eje problematico.

Aungue el macroproyecto consideré diversas prac-
ticas pedagdgicas entre ellas los semilleros y las lineas
de investigacidn-, este trabajo en concreto centra su
analisis en las sistematizaciones que recuperaron los
saberes que dos maestras en ejercicio de la ENSD Ma-
ria Montessori movilizaban en el quehacer cotidiano del
aula. Esta linea de trabajo fue, y continda siendo, un pro-
blema analitico sentido por la institucion. Para ese mo-
mento, varias maestras reconocidas por su trayectoria,
compromiso y aportes pedagdgicos estaban préximas a
culminar su ciclo laboral y pensionarse. Esta preocupa-
cion hizo visible el poco conocimiento que se tenia en la
institucion, y aun se tiene, de la experiencia acumulada
que los docentes despliegan en la practica real y, con
ello, la pérdida de una valiosa oportunidad para la for-
macién de los futuros normalistas cuyo perfil se orienta
hacia el trabajo escolar con las infancias. Suarez (2005)
sostiene que la mayoria de estos relatos de experiencia
se pierden, se olvidan o se desechan; a pesar del evi-
dente interés que revisten para la reconstruccion de la
memoria pedagdgica de la escuela.

Visibilizar el quehacer de estas maestras des-
tacadas significé valorar su lugar como productoras de
saberes docentes fundamentales para los futuros nor-
malistas, frente a practicas que las solian desconocer
en el proceso formativo como fuente de conocimiento.
La identificacion de esta mirada dominante devela, de
acuerdo con Blanchard (1996), que al tiempo que se ha
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intensificado la exaltacion de la practica pedagdgica en
la formacion inicial de maestros, se ha intensificado el
desconocimiento del lugar del ensenante. Es decir, se
mantiene la idea de un estudiante protagonista de su
practica, sin reconocer a los maestros en ejercicio como
formadores de los futuros docentes (Calderdn, 2018), lo
que Jackson (1998) denomina como el predominio del
modelo de déficit.

La sistematizacién supuso resignificar la rela-
cion entre los docentes en ejercicio que acogen a los
practicantes en sus aulas y los maestros en formacion.
Se partid de la premisa que propiciar el dialogo entre
estos actores era una oportunidad para reconocer di-
mensiones del quehacer docente que suelen recibir
menor atencidn en los procesos formativos vy, a la vez,
atenuar las tensiones propias de un presente marcado
por una concepcion individualista del trabajo docente y
por el ensanchamiento de las brechas generacionales
(Calderdn et al. (2018). De acuerdo con Hall, la construc-
cion de la identidad es inseparable del didlogo con el
otro, y todo lo que decimos y queremos decir se modi-
fica por la interaccion y el interjuego con otra persona
(Hall, 1996). Diversos estudios han demostrado que es
imprescindible reconocer el caracter colectivo de la for-
macion inicial docente, pues el intercambio con otros
resulta valioso para descubrir y aprender.

Con el animo de identificar los saberes que los
grupos de maestros en formacién desplegaron en la ex-
periencia de sistematizacion, se analizan las narrativas
que se encuentran escritas en los informes de trabajo de
grado y que emergieron de las interacciones ocurridas en
las distintas situaciones de aula. En este caso, los relatos
objeto de estudio remiten a la construccion de saberes
en la interaccion que se establecié entre los maestros en
formacion y las docentes en ejercicio o titulares del aula.
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Los saberes docentes se entienden como los co-
nocimientos que los maestros en formacion y en servicio
generan, reelaboran y transforman en el transcurso de las
actividades que se despliegan en el aula, ya que es ahi
donde se enfrentan a situaciones variables y muchas ve-
ces inéditas (Mercado, 2001; Naranjo y Candela, 2006). Asi,

los maestros se apropian de los saberes necesarios para la
ensenanza durante su trabajo en el aula, en la interaccién con
los ninos y con los materiales curriculares, con los colegas,
con los padres y con toda la informacion que les llega desde
la escuela y fuera de ella relacionada con la ensefianza” (Mer-
cado, 2001, p. 3).

Este conocimiento de cardcter practico es pro-
ducto de construcciones sociales, historicas y colectivas
que emergen en contextos particulares y ambitos insti-
tucionales situados, los cuales estan surcados por de-
terminaciones e influencias de todo tipo (Suarez et. al,
20217). En este sentido, la pregunta que orienta la inda-
gacion es: ¢Cuales fueron los saberes docentes que los
maestros en formacion de la Escuela Normal Superior
Distrital Maria Montessori desplegaron en la interaccion
con las maestras titulares y que reconstruyeron en los
documentos de sistematizacion?

Reconstruir los saberes que los maestros en for-
macién construyeron durante el proceso de sistemati-
zacion y ofrecerlos aqui a otros maestros interesados
en la formacion inicial docente, es un aporte al debate
actual y publico acerca de los rasgos y matices que co-
bra la formacion inicial de maestros normalistas cuando
en los espacios académicos de practica e investigacion
se reconoce el lugar de las maestras en ejercicio como
portadoras de saberes fundamentales para el trabajo
escolar. Todavia hay un gran silencio en el tema de la
produccién de nuevo conocimiento en la practica, no se
sabe mucho acerca de como la gente aprende a hacer
cosas que no habia hecho antes (Chaiklin y Lave (1993).
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Varios estudios senalan la importancia que tiene analizar
y valorar las buenas practicas de los maestros en ejerci-
cio, asi como reconocer los esfuerzos hechos por muchos
de ellos (Jiménez (2015).

A continuacién, se presenta la perspectiva teori-
co-metodoldgica, posteriormente el analisis y la discu-
sion de los saberes docentes movilizados en la interac-
cién con las maestras titulares desde la singularidad del
trabajo cotidiano y, finalmente, las conclusiones que se
desprenden del estudio.

El referente empirico que da lugar al analisis proviene
de dos informes de sistematizacion elaborados a lo lar-
go del ano 2024, correspondientes al trabajo de grado
de maestros normalistas en formacion de IV semestre
de la ENSD Maria Montessori. En concordancia con el
interés investigativo, el acercamiento al estudio de los
relatos producidos en los informes de sistematizacion
se orienta desde la perspectiva narrativa como propues-
ta metodolégica (Gudmundsdottir, 1998), pues permite
un analisis interpretativo de los saberes que los futuros
normalistas construyeron en dialogo con los maestros
en ejercicio.

Asumir que los saberes e identidades se constru-
yen y reconstruyen dentro del discurso y en la interac-
cion con otras personas, y que emergen de la experien-
cia “en ambitos historicos e institucionales especificos,
en el interior de formaciones y practicas discursivas par-
ticulares, mediante estrategias enunciativas singulares”
(Hall, 2003, p. 18), permite considerar a las narrativas
como un valioso insumo para indagar acerca de los sa-
beres docentes que estos grupos de maestros en forma-
cion construyeron en el proceso de sistematizacion. En
este sentido, la narrativa se entiende como una perspec-
tiva tedrico-metodoldgica que visibiliza la experiencia
situada del quehacer docente.
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En didlogo con Ricoeur, (2006), al reconstruir acon-
tecimientos el relato revela huellas que facilitan la com-
prension e interpretacion de la vida vivida y narrada, lo que
permite al investigador adoptar una actitud reflexiva y un
pensamiento critico para reconocer como dichas huellas
incidieron, en este caso, en la construccion de saberes do-
centes de los futuros maestros normalistas. Asi, las narra-
tivas abren la posibilidad de descubrir sentidos, renovar re-
latos y agenciar acciones transformadoras. En este proceso
resulta crucial atender qué historias se cuentan, cuando
se insertan en la practica educativa, a quiénes se dirigeny
con qué proposito (McEwan & Egan, 2005).

El andlisis se realizé a través de matrices con el
fin de identificar enunciados o ideas constantes a las
que los maestros en formacién aludian en sus relatos,
los cuales se organizaron tematicamente con base al ob-
jeto de estudio. En la lectura y relectura de los datos se
establecié el didlogo con resultados de investigaciones
y teorias sobre el tema. Asimismo, se recurri6 a la des-
cripcion en detalle para identificar las comprensiones
construidas por los futuros maestros normalistas, em-
pleando sus propias palabras escritas para dar sentido y
reconstruir los significados producidos en la experiencia
de investigacion formativa.

Las maestras en ejercicio que participaron de ma-
nera decidida en la sistematizacion fueron: la maestra
Lesby de preescolar y la maestra Luz Marina de basica
primaria, con 32 y 34 anos de trayectoria en la ENSD Ma-
ria Montessori, respectivamente, sus nombres se man-
tuvieron por solicitud de las docentes. La maestra Lesby
es licenciada en preescolar y profesional en psicologia,
y la maestra Luz Marina es normalista superior y licen-
ciada en lengua castellana. La participacion de estas
maestras se justificd porque sus perfiles correspondian
al campo de accién de los futuros normalistas, sumado
al reconocimiento que tenian en la institucién por sus
trayectorias, compromiso y aportes pedagogicos.
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Los maestros en formacion que sistematizaron
las practicas de estas maestras se organizaron en dos
grupos. El primero, integrado por tres mujeres entre los
24 y 50 anos, quienes, ademas de cursar el PFC, traba-
jaban en horario vespertino y nocturno para garantizar
las necesidades de manutencion propias y la de sus fa-
milias; dos de ellas tenian titulo de bachiller académico
y una era egresada de la institucién como bachiller pe-
dagdgico. El segundo grupo se conformé por cuatro es-
tudiantes -tres mujeres y un hombre- cuyas edades 0s-
cilaban entre 19 y 34 anos: dos egresadas de la Escuela
Normal como bachilleres pedagdgicos, una graduada en
Comunicacion Social de la Universidad Minuto de Dios y
un enfermero egresado de la Universidad Nacional. En
los analisis de los datos, el primer grupo se identifica
como s1y el segundo, como s2.

El proceso de sistematizacion inicié en el tercer
semestre y concluyé con la socializacién publica de los
documentos de sistematizacion en el cuarto semestre.
La practica investigativa se desarroll6é en la ENSD Maria
Montessori en un grado de preescolar con 23 estudiantes
(10 nifos y 13 ninas entre los 4 y 5 anos) y en un curso del
grado cuarto de primaria con 35 estudiantes (20 nifas y
16 ninos entre los 8 y los 10 anos). Las inmersiones en el
aula fueron doce por semestre. EL grupo que sistematizé
la practica de la maestra Lesby la realizé en el horario de
la tarde y el grupo que estuvo con la maestra Luz Marina,
en la manana.

Durante este tiempo, los maestros en formacion
recopilaron informacion sobre el quehacer de las maes-
tras mediante la observacion participante y la toma de
registros en audio, video y diario de campo. Ademas,
implementaron una propuesta de intervencién que se
constituyé en insumo fundamental para la posterior
reconstruccion de las practicas docentes. Los informes
adoptaron un formato monografico con los siguientes
apartados: introduccién, planteamiento del problema,
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antecedentes, referentes tedricos, metodologia, analisis
de datos y conclusiones. Los trabajos de grado se en-
cuentran en el repositorio de la ENSD Maria Montessori
(https://bibliotecaensmm.wixsite.com/repositorio/pro-
jects-8).

En los documentos de sistematizacion, los maestros
en formacion identificaron diferentes saberes que las
maestras en ejercicio ponian en juego cuando realiza-
ban sus practicas de ensenanza. El analisis se organiza
en cuatro partes: en la primera, se muestran los saberes
que los maestros en formacion aprendieron alrededor
de juego como estrategia pedagdgica; en la segunda, los
conocimientos construidos sobre coémo brindar una edu-
cacion inclusiva; en la tercera, relatos que valoraron el
uso del tiempo en el aula mas alla del desarrollo del con-
tenido y, por dltimo, el uso del lenguaje desde el afecto
y el humor como herramienta para mejorar el ambiente
de la clase y favorecer la ensenanza. Cada una de las
narraciones brindé una aproximacion a las huellas que
dejaron marca, que los conmovid y los movilizé a con-
tar. En concordancia con Sudrez y Ddvila (2017) y Alliaud
(2017), al narrar, los docentes construyen y reconstruyen
sus identidades como colectivo profesional en relacion
con el saber del oficio de ensenar.

El grupo de maestras en formacién que sistematizo la
practica de la maestra Lesby de preescolar, en adelante
grupo s1, senald la apropiacién que hizo del conocimien-
to sobre el uso del juego como estrategia pedagodgica
para favorecer la ensenanza y el aprendizaje en este ci-
clo escolar.

En el proceso de sistematizacion de los saberes que movili-

za la maestra Lesby en su quehacer docente de preescolar,

aprendimos la importancia de integrar el juego como herra-
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mienta pedagdgica fundamental. A través de actividades con
fichas, sabanas, juegos de mesa. La maestra no sélo lo em-
pleaba para ensenar contenidos, sino también para fomentar
la creatividad, el pensamiento matematico, légico y critico.
(s1, p. 100).

Con la expresion aprendimos a integrar el juego, se
denoté la apropiacion y el reconocimiento que hicieron de
ese saber docente situado y especifico. Siguiendo a Mer-
cado (2007), dicha apropiacion permitié a los maestros en
formacion generar nuevos saberes al resignificarlos.

Sumado a ello, el grupo en cuestion identificé di-
ferentes materiales concretos que podian emplear para
realizar las intervenciones con las ninas y los ninos, por
ejemplo, fichas, sdbanas y juegos de mesa; ademas de
los multiples sentidos e intencionalidades que cobraba
el juego en el aula no sélo para ensenar contenidos, sino
también para fomentar la creatividad, el pensamiento
matematico, ldgico y critico. Saberes docentes que re-
significaron la comprension sobre el trabajo cotidiano
en el preescolar y que, por tanto, fueron determinantes
en su formacion como futuros maestros de educacion
infantil. Investigaciones y orientaciones curriculares se-
nalan que el juego se constituye en una actividad rec-
tora en la primera infancia y que mas alla de ser una
actividad recreativa, es una herramienta valiosa para el
aprendizaje de las ninas y los ninos de nivel preescolar
(Celi et. al., 2021; Fernandez, 2023) por Vasquez, 2025.

Estas maestras en formacion complementaron el
texto escrito describiendo e interpretando el trabajo y las
acciones que la maestra Lesby realizaba con los estudian-
tes, resaltando su rol mediador en el desarrollo de una
actividad centrada en el juego.
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Al principio a las parejas se les hacia muy complicado poner
el aro en la silla, ya que agarraban el aro con la mano o lo
dejaban caer, pero con un poco de ayuda de la maestra se
les hizo un poco mas facil porque ya le cogieron la practica
al juego de llevar el aro [...]. Ella estd siempre presente en las
explicaciones con los estudiantes y atenta para brindarles
ayuda. Esta practica muestra que es necesario como maestra
reconocer las bondades del juego en el desarrollo infantil, y
es fundamental la guia y el acompanamiento a las nifas y a
los ninos. El espacio de juego es fundamental para fortalecer
el companerismo, la fuerza, el control muscular, el equilibrio,
la percepcion, los sentidos y la confianza en el uso del cuerpo.
(s1, p. 58).

El grupo de maestras en formacion relaté los mo-
dos de orientar y acompanar de la docente titular en el
transcurso del juego, en especial fijaron su atencion en
la ayuda que ella brindaba para la superacion de las di-
ficultades que se presentaron y el logro del objetivo por
parte de todos los ninos y las ninas. Resaltaron ese estar
presente siempre en la actividad, con la orientacion de
instrucciones, la observacion atenta, la escucha perma-
nente, la retroalimentacién en el momento y la colabo-
racion que se proveia a cada estudiante. Y comprendie-
ron que no todos los estudiantes aprendian de la misma
manera, que cada uno requirié de apoyos distintos y que
el error o la no posibilidad de hacer el ejercicio en un
primer intento que no representa un fracaso, sino una
oportunidad para intentarlo de nuevo.

Ademas, este grupo complejizé sus conocimien-
tos sobre el juego como estrategia pedagogica, resal-
tando otros modos de emplearse; para el desarrollo de
habilidades motoras, la resolucién de problemas, el for-
talecimiento de la autonomiay el trabajo entre pares. En
sus palabras, estos saberes docentes les permitieron re-
conocer las bondades del juego en el desarrollo infantil.
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Este grupo s1 ampli6 sus conocimientos sobre la
importancia y el sentido del juego, a través del didlogo
que establecia con la maestra Lesby. Como se muestra
a continuacion

En palabras de la maestra: [...] en el juego los nifos tienen la
posibilidad de relacionarse tanto con sus amigos como con su
maestra. El juego prepara a los ninos para conocer, para cons-
truir algun saber. Porque uno dice, jugar ¢para qué? Muchas
veces las personas dicen: esa profe solo juega y juega, pero
no saben el por qué. Ademas, a través del juego conozco a los
nifos. (s1, p. 57).

Que las maestras en formacion retomaran la voz
de la maestra titular para documentar y visibilizar la im-
portancia del juego en la practica escolar, da cuenta de
la huella que este tipo de interlocuciones dej6 en ellas.
A través del dialogo, comprendieron que el juego es la
actividad fundamental del trabajo docente en el nivel
preescolar, ya que proveia experiencias para la sociali-
zacion entre ninas, ninos y maestra, asi como la explora-
cion y construccion de diferentes aprendizajes prepara
a los ninos para conocer, construir algun saber. Ademas,
reconocieron que a través del juego se podian observar
las formas de interaccion, actitudes, necesidades e inte-
reses de cada uno de los estudiantes a través del juego
conozco a los ninos. Y, a su vez, problematizaron las mi-
radas dominantes que lo subestiman y deslegitiman esa
profe solo juega.

Estos relatos dan cuenta de los conocimientos
que este grupo de maestros en formacion construyé
acerca de las diferentes formas de desplegar experien-
cias con el juego a partir de la mediacion docente y, con
ello, reconocer el lugar central que tiene el juego en las
practicas de ensenanza en la educacion infantil. Un reto
que continda pendiente en la formacion inicial docen-
te en Colombia; como argumentan Sarlé (2008) y Duran
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(2025), es necesario que los maestros en formacién cons-
truyan saberes sobre el juego desde experiencias esco-
lares reales, ya que, aunque es un tema obligado en la
educacion infantil, su inclusion en las aulas no siempre
resulta sencilla ni simple.

Los relatos también refirieron a momentos de ensenanza
en los que las docentes titulares reconocian, interactua-
ban y dedicaban tiempo a las ninas y los ninos que pre-
sentaban dificultades en el aprendizaje. Instantes de in-
teraccion que dan cuenta de la riqueza de saberes que los
futuros maestros normalistas construyeron junto con Luz
Marina y Lesby sobre la ensenanza inclusiva. Conocimien-
tos que suelen pasar desapercibidos cuando esas expe-
riencias no son documentadas ni valoradas como opor-
tunidades importantes para la formacion inicial docente
y el quehacer pedagdgico de las escuelas (Suarez, 2021).

El grupo s2 resalté el esfuerzo que la maestra Luz
Marina hacia por involucrarse con todos sus estudiantes,
en especial con Camilo, un nino que presentaba dificultad
para mantener la atenciéon y realizar algunas actividades.

Luz Marina se esfuerza por involucrarse con todos sus estu-
diantes, incluidos aquellos con necesidades diversas. Un caso
notable es el de Camilo, quien tiene dificultades para reali-
zar algunas actividades y, en general, le cuesta prestar aten-
cion a lo que dice la maestra [...] Después de un tiempo en
el que la comunicacién entre ellos habia sido complicada,
incluso con nosotros, observamos cémo lograron entablar
una pequena conversacion en torno a una actividad de sopa
de letras. Fue un momento conmovedor en el que se noté el
esfuerzo de Luz Marina por acercarse a Camilo y hacer que
se sintiera parte de la clase. Aunque la conversacion no fue
extensa, vimos esa interaccion que es dificil para muchos de
los maestros y estudiantes que le rodean (s2, p. 75).
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Ante el reto que represento la interaccién con Ca-
milo tanto para la maestra titular como para los maes-
tros en formacion, el grupo s2 resalto los saberes que
Luz Marina desplegaba para trabajar con el estudiante.
Reconocieron que, en condiciones de especial exigencia,
la maestra requirié acercarse de otra manera, esto fue,
disponer material de aprendizaje como la sopa de letras,
mantener cierta proximidad e interactuar con el nino en
torno al avance de la actividad. La identificacién de esta
serie de acciones denotd lo que ellos senalaron como
esfuerzo por acercarse a Camilo, y que puede traducirse
como los vinculos que con pacienciay afecto se requirie-
ron poner en juego para convertir la dificultad atencional
en una respuesta educativa para atender a la diversidad.

Estos saberes que Luz Marina despleg6 en el
acto de ensenanza, y los ajustes que requirié hacer en
la practica, para que Camilo se sintiera parte de la clase,
ofrecid a los futuros maestros conocimientos fundamen-
tales para afrontar situaciones inéditas que surgian en
torno a lograr la participacion de todos los estudiantes
en el desarrollo de la clase. Saberes que los maestros
en formacién hoy dia reclaman ante la multiplicidad
de necesidades que se presentan en las aulas. Sin bien
en Colombia, el Decreto 1421 de 2017 establece directri-
ces para brindar educacion inclusiva a las personas con
discapacidad en el ambito educativo, cada vez mas se
requiere brindar conocimientos relativos a contextos
reales de clase, especialmente para facilitar respuestas
escolares con justicia social a esta diversidad de deman-
das educativas (Naranjo, 2006; Herrera et. al., 2024).

Por su parte, el grupo s1 refirié a una interaccion
conversacional sostenida con la maestra Lesby para
mostrar que ser docente de preescolar también impli-
caba saber disenar tareas para observar el proceso que
tenia las ninas y los ninos, con miras a identificar ca-
racteristicas, necesidades y formas apropiadas de guia

y apoyo.
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Maestra titular: Vamos a hacer una flor con la tempera roja
Maestra en formacion: ;Profe es mejor decirles que ha-
gan la flor guiada?

Maestra titular: A veces yo les doy ideas, pero lo que
menos me gusta es estructurarles el dibujo, con eso yo
Sé mds 0 menos en qué proceso van.

Bueno, digamos los ninos que no hacen las cosas como
son, sino otras cosas como eso -senala lo que estd rea-
lizando Rene-

Frente a la instruccion de la docente titular -“Va-
mos a hacer una flor con la tempera roja”-, una maestra
en formacién interrumpe para sugerir, a modo de pre-
gunta, si es mejor ofrecer una guia de flor para que los
estudiantes la realicen. Esta pregunta muestra que el
didlogo se constituy6é en una oportunidad para que las
futuras maestras normalistas desplegaran saberes so-
bre el sentido que tiene la instruccidén para orientar el
desarrollo de actividades en el aula, un aspecto central
del trabajo docente. En respuesta a la pregunta formu-
lada, la maestra titular compartié con el grupo de maes-
tras en formacion un saber construido en la experiencia
y en la interaccion: A veces yo les doy ideas, pero lo que
menos me gusta es estructurarles el dibujo, con eso yo
sé mds o menos en qué proceso van. Un saber que les
ayudo a identificar que la instruccién y el disefno de ta-
reas requieren considerar la heterogeneidad del grupo,
esto es, trascender la mirada homogénea.

Con su intervencion, la maestra Lesby advierte
la complejidad implicita del trabajo docente de preesco-
lar, asi como la gran variedad de saberes que se deben
poner en juego para detectar caracteristicas personales,
formas de resolver las tareas, necesidades y diferencias
individuales de cada uno de los estudiantes -como René
que requiere atencion desde las dificultades evidencia-
das-, sin seguir un modelo Unico ni imponer estructuras
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rigidas. En reconocimiento de este saber docente y de
las huellas que dejo en el proceso formativo, las futuras
maestras normalistas titularon uno de los capitulos del
informe de sistematizacion: “Abrazar la diversidad”.

En suma, los relatos e interacciones que se pre-
sentan en este apartado sugieren que los maestros en
formacion aprendieron que la inclusién emerge de las
decisiones pedagodgicas cotidianas, mds que de una
orientacion técnica predeterminada, y que los saberes
docentes de Lesby y Luz Marina, asi como los de ellos,
son puestos a prueba, adaptados, transformados y enri-
quecidos en el quehacer cotidiano del aula.

El grupo s2 destaco6 momentos de clase que a simple
vista podian pasar desapercibidos y que resultaron fun-
damentales para su proceso formativo, como suspender
el desarrollo del contenido para indagar sobre el estado
de animo de los estudiantes cuando percibia cansancio
0 energia baja. En tiempos del rendimiento y la acele-
racion, tiene un alto valor saber brindar tiempos para
desacelerar y permitir una experiencia escolar menos
rigida, donde las ninas y los ninos puedan detenerse,
observar y reflexionar sin la presién del trabajo sobre el
contenido curricular (Masschelein (2024).
A mitad de la clase, cuando notaba que la energia bajaba o
que el cansancio se apoderaba de sus estudiantes, Luz Ma-
rina los invitaba a reflexionar. Con voz suave y pausada, les
decia: “¢Qué hemos aprendido hoy? ¢;C6mo nos sentimos?
Recordemos que lo que hacemos, lo hacemos para nosotros
mismos, para ser mejores”. Estas pausas les permitian a los
estudiantes conectarse consigo mismos, calmar sus mentes

y volver a la tarea con un nuevo enfoque (s2, 74).
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Estas pausas que invitaban a reflexionar fueron
consideradas como valiosas por los maestros en forma-
cion, quienes relataron y reflexionaron sobre las pre-
guntas que las posibilitaban, el tono de voz empleado,
asi como la reflexién que se emitid sobre el sentido de
aquello que se realizaba en la clase - “Recordemos que
lo que hacemos, lo hacemos para nosotros mismos, para
ser mejores™. En este caso, los futuros maestros regis-
traron un saber que se construyé en el vinculo y en la
pausa deliberada: un conocimiento que contribuyd a
mostrar la importancia de generar espacios donde las
ninas y los ninos sea escuchados y reconocidos, mas alla
de la preocupacion por el contenido.

Los maestros en formacion aprendieron a valo-
rar la organizacion del tiempo atendiendo a los ritmos
singulares de cada grupo; aprendizaje especialmente
significativo en una escuela primaria estructurada por
asignaturas y bloques de dos horas, donde las interac-
ciones con los estudiantes corrian el riesgo de quedar
reducidas a contenidos, competencias y evaluaciones.
Conviene recordar que el saber docente identificado so-
bre aprender a hacer pausas —siguiendo a Masschelein,
J. (2024)— crea un tiempo para el mundo, que difiere del
mundo de la produccién.

El grupo s1 también reconocié la organizacion
del tiempo en la practica cotidiana, senalando que ese
saber no solo tenia que ver con la adecuacién de las
condiciones para favorecer el trabajo con los nifos, sino
también para desarrollar las otras funciones del queha-
cer docente:

Mientras tanto, la maestra pide a los ninos y ninas que se ubi-
quen en sus puestos de trabajo para que dispongan de los 40
minutos de juego libre. Durante este tiempo, ella se ubica en
sumesa de trabajo y tiene la oportunidad de revisar la agenda
de cada estudiante, leer los mensajes que envian las familias
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Yy, a SuU vez, observar a los estudiantes para asegurarse que
efectivamente estén comprometidos con las actividades que
les indic6, asi como atender las diferentes necesidades que
se presentan. Como toda maestra de educacion inicial, ella
realiza diferentes acciones de manera simultanea. La agenda
permanece en el escritorio en el transcurso de la jornada, la
docente prefiere tenerla a la mano para cualquier anotacién
gue se requiera. (s1, p. 89)

Al sistematizar dichas escenas, los maestros en forma-
cién (s1) manifestaron que la maestra ponia en juego di-
cho saber para orientar a los estudiantes a la ejecucion
de una misma actividad; expresiones como: mientras
tanto, durante este tiempo o ahora les permitid valorar
las formas discursivas que ella empleaba para la nego-
ciacion de significados y la regulacion de la participa-
cién colectiva (Mercer, 2000).

La reflexion muestra que los maestros en forma-
cion reconocieron que la organizacion del tiempo en el
aula permitio a la maestra Lesby estar pendiente de los
ninos, asegurarse que efectivamente estén comprometi-
dos con las actividades que se presentan”, y transformar
un tiempo-espacio para la exploracion espontanea. Asi
como avanzar en la revision de las agendas que usaba
para comunicarse con las familias de los estudiantes. La
identificacion de estos instantes de interaccion les per-
mitié comprender el esfuerzo que implicaba distribuir el
tiempo para el desarrollo de varias tareas a la vez. Con la
frase como toda maestra de educacion inicial, los futu-
ros normalistas reconocieron que responder a multiples
tareas es una practica propia del trabajo docente.
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El grupo de maestros (s2) recalcé la importancia del uso
del lenguaje desde el afecto y el humor como herramien-
ta para mejorar el ambiente de la clase y los procesos de
ensenanza.
Cada manana, al comenzar su clase, Luz Marina saludaba a
sus estudiantes con palabras llenas de carino. No importaba
si eran ninos inquietos o distraidos, siempre tenia un “papa-
cito” o “mamacita” listo para recordarle a cada uno que es-
taba ahi con amor. Si algun estudiante se distraia o cometia
un error, ella no levantaba la voz ni utilizaba frases duras. En
lugar de eso, su tono era suave, y con una sonrisa les decia:
“Ay, mamacita, concéntrate un poquito”, o “Papacito, vamos
a enfocarnos, ¢si?”. Estas palabras llenas de afecto no sélo
llamaban la atencidn, sino que hacian sentir a los estudiantes
valorados, creando un ambiente en el que el respeto mutuo
florecia. (s2 p. 73).

Al inicio de una sesion de clase, el grupo senalé
que Luz Marina hacia uso de una serie de palabras llenas
de carifo, un recurso afectivo que promovia la atencion
y la disposicidn del curso, resaltando ademas que en la
interaccion con los ninos estaba ahi con amor. El grupo
observo que el uso de un lenguaje afectuoso y una acti-
tud de cercania como “no levantar la voz ni utilizar frases
duras, emplear un tono suave y, con una sonrisa”-, inci-
dia en el ambiente de la clase y en el desarrollo de las
actividades académicas. No es casual, entonces, que los
maestros en formacion hayan senalado que estas pala-
bras llenas de afecto no solo llaman la atencidn, sino
que hacian sentir a los estudiantes valorados, creando
un ambiente en el que el respeto mutuo florecia (S2).
Siguiendo a Mercer y Howe (2012), cuando los docentes
emplean con frecuencia este tipo de estrategias inte-
ractivas, la implicacion del alumnado y sus resultados

académicos tienden a mejorar.
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En el relato, el grupo (s2) destaca que las pala-
bras carinosas no eran su unica estrategia, para advertir
que el humor también era un rasgo en los modos de ha-
blar de la maestra titular.

Las palabras carinosas no eran su Unica estrategia. Luz Mari-
na tenia el don de improvisar rimas en medio de sus clases.
Mientras explicaba untema o corregia algun error, intercalaba
versos que hacian reir a todos. Estas pequenas rimas hacian
que las lecciones fueran mas memorables, y los estudiantes
se enganchaban, repitiéndolas como si fueran canciones pe-
gajosas. (s2, p. 72).

Al senalar que Luz Marina tenia el don de impro-
visar rimas, los maestros en formacién advirtieron que
este era un recurso que podia incorporarse como rasgo
diferencial en sus acciones pedagdgica, ya que al desple-
garse generaba un vinculo afectivo mediado por la risa,
la alegria y el juego con el lenguaje. En la observacion,
describieron la relacion que la titular establecié con el
grupo desde un afecto compartido - “Mientras explicaba
un tema o corregia algun error, intercalaba versos que
hacian reir a todos™- lo cual, en palabras de Lourenco,
Dominguez-Lara y Valente (2025) supone que el humor
genera un clima inclusivo y emocionalmente equilibra-
do que potencia la participacion y la memoria. Asi, la
dimensién afectiva se convirtié asi en condicion funda-
mental para transformar colectivamente lo que ocurria
en la clase, para mejorar el desarrollo educativo de los
ninos y las ninas (Nunez, 2024).

Trabajar alrededor de un problema analitico como lo fue
el macroproyecto de sistematizacion de experiencias es-
colares significé ver que era posible organizarse alrededor

149



de una necesidad sentida en la institucién por aportar es-
fuerzos de manera colegiada y alcanzar un logro comdun.
Una apuesta que surge de la importancia de tener una
actitud de sospecha frente una organizacion curricular
que puede transformarse a partir del reconocimiento
de dificultades y necesidades que se perciben en los
procesos formativos. Esta estrategia exigié modos de
comunicacion mas horizontales entre los distintos ac-
tores del proceso.

La sistematizacion de las experiencias de maes-
tras de reconocida trayectoria posibilita un dialogo en-
tre las practicas del PFC de la ENSD Maria Montessori y
los saberes construidos en los demas ciclos escolares;
este vinculo reconoce la experiencia pedagogica como
fuente de conocimiento y potencia la construccion iden-
titaria de los futuros maestros normalistas. Este ha-
llazgo muestra la importancia de articular experiencia,
procesos de formacion investigativa, practicas situadas
e interaccion con el quehacer docente para generar, re-
elaborary transformar los saberes y con ello, sus identi-
dades docentes.

Reconocer la apuesta de investigacion formati-
va de las Escuelas Normales Superiores, como la ENSD
Maria Montessori, cobra un sentido particular cuando
concede un lugar de importancia a los saberes sobre la
docencia que despliegan Luz Marina y Lesby en situa-
ciones de aula. Al vincular las voces de las maestras en
ejercicio como fuente de conocimiento, desde una mirada
comprensiva y respetuosa, abre posibilidades para enri-
quecer la formacién de maestros normalistas desde la
identificacion de dimensiones del trabajo docente que se
hacen visibles en el hacer cotidiano. Este dialogo interge-
neracional se constituye en un aporte para analizar bue-
nas practicas de maestras reconocidas y con trayectoria.
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El analisis de las narrativas se constituyo en una
perspectiva tedrico-metodoldgica que permitié eviden-
ciar como, en el didlogo y la observacién participante,
los maestros en formacidn se apropiaron de los saberes
docentes desplegados en la practica. Con el analisis de
los relatos se aproximo a la manera en que interaccion y
construccion de conocimiento, se articulan de multiples
maneras en el proceso formativo de los maestros nor-
malistas. Con las narrativas es posible evidenciar qué y
como aprenden los futuros maestros en el ejercicio de la
practica y en la investigacién formativa; lo que muestra
la necesidad de volver sobre esas memorias que suelen
quedar guardadas en los repositorios institucionales de
trabajos de grado, cuando los hay.

La experiencia vivida en la puesta en marcha del
macroproyecto y en el analisis de informes de sistema-
tizacion muestran posibilidades investigativas para se-
guir rastreando ese cumulo de saberes y otros rasgos
de identidad profesional, desde interrogantes como:
¢cuales son y como se construyen los saberes que los
maestros en formacién ponen en juego en sus practicas
pedagdgicas y en la investigacion formativa?, ;qué po-
demos aprender del analisis de las narrativas que sur-
gen de las practicas pedagdgicas en formas de inves-
tigacion?, ;cuadl es el potencial que tiene el saber de la
experiencia para la formacion y el desarrollo profesional
docente? Preocupaciones que pueden aportar al campo
de produccion de los saberes docentes y brindar alter-
nativas para la formacién docente desde las voces de
quienes protagonizan las situaciones de ensenanza, los
maestros en ejercicio.
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