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Resumen:

Introduccién. La investigacion aborda el rol de las/ os supervisores de practica en la formacién
inicial docente y busca entender las representaciones que estas/os formadores construyen
sobre la formacion inicial docente para la inclusion a partir de sus experiencias biograficas. La
metodologia se enmarca en los estudios de investigacién-formacion e involucra la escritura de
relatos autobiogréficos, sesiones de trabajo reflexivo basadas en relatos de profesores en
formacioén y la reescritura del relato inicial. Los resultados muestran que el trabajo dialégico-
hermenéutico de la comunidad de formadoras/es es enriquecido por los relatos del
profesorado en formacion inicial, reconociendo que la verdadera inclusion se aprende a través
de eventos biograficos. La discusiéon establece que la inclusién se construye como una
categoria experiencial, que debe ser vivida y posteriormente significada. En conclusién, para
las/ os supervisores de practica, la inclusién implica un encuentro con el otro, requiriendo una
disposicion ética. El uso de relatos del profesorado en formacién promueve una reflexiéon
profunda, resultando en transformaciones en el ser, pensar y hacer de los formadores.

Palabras clave: formadores de profesores; educacién inclusiva; diversidad; autobiografia;
formacién inicial docente; practica; hermenéutica colectiva; investigacion formacién.

Abstract:

Introduction. The research addresses the role of practicum supervisors in initial teacher
education for inclusion. It seeks to understand the representations of these educators about
initial teacher education for inclusion constructed from their biographical experiences. The
methodology is framed in research-training studies. It involves writing autobiographical
stories, reflecting work sessions based on stories of inclusion written by student teachers, and
rewriting their initial stories. The results show that the community of educators' dialogic-
hermeneutic work is enriched by student teachers' stories, recognising that true inclusion is
learned through biographical events. The discussion establishes that inclusion is built as an
experiential category, which must be lived and subsequently signified. In conclusion, for
practicum supervisors, inclusion implies an encounter with the other, requiring an ethical
disposition. Using student teachers” stories promotes deep reflection, transforming teacher
educators' being, thinking and doing.

Keywords: teacher educators; inclusive education; diversity; autobiography; initial teacher
education; practicum; collective hermeneutic; research-training.

1. Introducciéon

La formacioén inicial docente es reconocida como una dimension clave para una educaciéon
inclusiva (Florian y Camedda, 2020). En concordancia, los programas formativos a nivel
internacional han integrado la educacién inclusiva mediante distintas modalidades. Una que
ha sido destacada es su incorporaciéon en la formacién préctica en las escuelas (Symeonidou,
2020), pues permite al profesorado en formacién reflexionar sobre los desafios de la exclusion
y la inclusién de manera situada (Martinez et al., 2019), pudiendo movilizar transformaciones
significativas si se dan las condiciones de reflexién y acompafiamiento adecuadas (Rusznyak
y Walton, 2017). Asi, los formadores/as de profesores/as que supervisan la practica desde la
universidad son actores relevantes del proceso. Sin embargo, asumir este rol de guia supone
que ellas/os mismos hayan reflexionado criticamente sobre sus posicionamientos y
construyan conocimientos relevantes para su practica formadora (Lagos San Martin et al.,
2022). Este trabajo presenta como un grupo de formadoras/es que supervisan la formacién
préactica desde la universidad construyen y reconstruyen representaciones acerca de la
formacioén inicial docente para la inclusién, a través de un proceso de investigacién-formacioén
sustentado en una comunidad narrativa. Se espera que este trabajo pueda contribuir a superar
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el debate sobre la capacidad -o la falta de ésta- de las/os formadores de profesores para guiar
a otros/as en la construccion de una pedagogia inclusiva, proponiendo un acercamiento que
favorezca la construcciéon de conocimiento a partir del didlogo, la reflexién y las historias
compartidas.

1.1. Formacién inicial docente para la inclusion

La educacién inclusiva constituye un concepto impreciso, de limites flexibles (Ocampo, 2021).
En este trabajo asumimos una perspectiva de justicia social, que la comprende como un anhelo
y un método politico, de investigacion y de ensefianza orientado a desmantelar las condiciones
que reproducen la exclusiéon de determinadas personas y grupos sociales (Slee, 2013).
Siguiendo la propuesta de Nancy Fraser, Waitoller (2020) plantea que desde esta perspectiva
la inclusién se podria entender como un proceso constante de transformacién de la educacion
orientado a la redistribucion del acceso, la participacion y el aprendizaje, al reconocimiento de la
diversidad y la valoracién de cada estudiante, y a la representacion de los grupos no dominantes
en la sociedad para el cumplimiento de sus demandas. Por ende, la formacién inicial del
profesorado no podria orientarse a adquirir conocimientos técnicos de ensefianza, sino a
construir saberes pertinentes a la complejidad escolar (Casal y Néspolo, 2019), favorecer que
el profesorado en formacion analice criticamente las estructuras de poder y opresién que
sostienen la exclusion e interroguen sus identidades en el marco de estas estructuras (Siuty,
2019).

El reconocimiento de la formacién inicial docente como un aspecto clave del anhelo inclusivo,
ha llevado a incrementar su investigacién en la tltima década (Cretu y Morandau, 2020).
Ademés, las instituciones formadoras han desarrollado programas formativos desde distintos
abordajes, incluyendo cursos académicos sobre inclusién, talleres de formacién profesional,
experiencias escolares practicas (Tristani y Bassett-Gunter, 2019), o enfoques transversales en
que la inclusioén es la columna de todo el programa (Symeonidou 2020). El andlisis de estos
programas ha mostrado que la formacion en inclusiéon es mas significativa cuando es
contextualizada, se mantiene en el tiempo y provee contacto directo con la escuela
(Symeonidou, 2017). Por ende, las experiencias de la formacién préctica requeririan especial
atencion, aun cuando han recibido menor atencién en la investigacién (Cochran-Smith y
Villegas, 2015).

Las experiencias practicas, permiten el contacto con estudiantes y sus contextos,
contribuyendo a que el profesorado en formacién pueda analizar situaciones, resolver
problemas, tomar consciencia de su desarrollo profesional (Yangin et al., 2018), asi como
aumentar su sentido de eficacia para una ensefianza inclusiva (Weber y Greiner, 2019). Sin
embargo, en aquellos contextos donde la educacién inclusiva no es una realidad, la formacién
préctica se vuelve especialmente desafiante, pudiendo dificultar que se asuma un enfoque
inclusivo. En este escenario, las/os formadores del profesorado de la universidad tienen un
rol relevante en proveer de alternativas formativas para desarrollar una ensefianza inclusiva
(Rusznyak y Walton, 2017).

1.2. Rol de las/os formmadores de profesores en la formacion para la inclusion

El estudio de las representaciones de las/os formadores de profesores acerca de la formaciéon
inicial en inclusién sigue siendo un desafio, considerando que la investigacion ha estado
focalizada en las voces del profesorado en formacién. En la revisién de las investigaciones en
el tema, Lagos San Martin et al. (2022) encontraron que sélo en el 8% de éstas los datos
surgieron de las/ os formadores universitarios, concentrandose en las visiones del profesorado
en formacioén. Por otro lado, si bien los formadores consideran relevante la incorporacion del
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tema en la formacion inicial, observan la necesidad de construir una narrativa compartida
entre formadoras/es que permita transversalizar la inclusién en toda la formacién (Diaz et al.,
2022). Asimismo, reconocen algunos elementos débiles en su practica docente, tales como el
disefio de innovaciones, la flexibilizacion y diversificaciéon del aprendizaje o la incorporaciéon
de tecnologias en clases (Garcia-Gonzélez, et al., 2018).

Particularmente, las representaciones, creencias o actitudes de las/os formadores sobre la
inclusién pueden ser una barrera o un facilitador para la formacién inicial docente en el tema.
Las visiones de reconocimiento y aceptacién de la diversidad de estas/os pueden contribuir a
la construccién de nuevas aproximaciones, sensibilidades y subjetividades en el profesorado
en formacion, desde las interacciones cotidianas que viven en su formacién (Lagos San Martin
et al., 2022). Al mismo tiempo, una visién afirmativa de la inclusiéon de las/os formadores
puede contribuir al desarrollo de la autoeficacia docente, al favorecer que el profesorado en
formacién pueda situar los conocimientos internacionales sobre el tema en los contextos
particulares de su préctica (Wray et al., 2022).

Ahora bien, para que las/os formadores puedan llevar adelante su rol de acompafamiento
resulta fundamental el trabajo colaborativo. Son aquellos espacios de encuentro y dialogo, los
que permitirian responder al llamado de Aronson et al. (2020), sobre responsabilizarse por la
reflexion critica, cuestionando el propio posicionamiento, cémo éste influye en la ensefianza y
puede reproducir formas de opresion. En este sentido, Herrera-Seda y Garcia-Gonzélez (2022),
muestran que los espacios formativos pueden fortalecer la labor de las/os los formadores de
la universidad en términos de la inclusién, al contribuir a ampliar sus concepciones sobre
inclusiéon y cuestionar las visiones tradicionales de la formacién docente y la educacién
movilizando transformaciones de la practica formadora.

2. Metodologia

El campo de las narrativas docentes ha venido siendo explorado y desarrollado como enfoque
epistemoldgico y metodoldgico a la vez. Su desarrollo nos remite a una diversidad geografica
y un tiempo que va desde temprano en la década de los "80 (s.XX) hasta la actualidad. Esta
ruta da cuenta de un interés que se torna en una sincronia de biisquedas que han ido tomando
la forma de narrativas de la practica, autoestudios, narrativas de casos, narrativas colectivas -
de comunidades y colectivos docentes-, narrativas histéricas con perspectiva psicosociolédgica,
narrativas de experiencia pedagogica y narrativas autobiograficas y/o de historias de vida.
Tal como sefiala Suérez (2014) en todas estas formas podemos reconocer “zonas de contacto”
o “espacios de intersecciones” (p.767) que, si bien representan condiciones para la confusién
de géneros discursivos, ofrecen una apertura en el campo de la formacion docente que
posibilita la imaginacién y la “experimentacion metodoldgica y politica” (p.764). Bolivar y
Domingo-Segovia (2019) refiriéndose especificamente a la diferencia entre los espacios de la
investigacion autobiogréfica y la investigacién narrativa, confirman que, al no contar con
fronteras rigidamente definidas, se “evidencia una amplitud de enfoques, perspectivas,
intersecciones disciplinarias” (p.15). Pero lo cierto es que “la literatura sobre el tema se
extiende en todos los paises, como un campo ya consagrado” (Passeggi, 2020, p.16) y
nombrado por algunos como un paradigma propiamente narrativo-autobiografico.

Algunos de estos desarrollos han respondido a necesidades locales de construcciéon de sentido
de la educacién en las trayectorias sociopoliticas de las comunidades. Tal es el caso de los
relatos emergentes de la Expedicion Pedagégica en Colombia desde la década de los “80, en el
contexto del conflicto de las fuerzas politicas en el pais. Lo mismo sucede en el caso de la
Documentacion Narrativa de Experiencias Pedagogicas en Argentina, que surge en oposicion
a la propuesta de reformas educativas de corte neoliberal, eficientistas, a comienzos de los
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2000, que desconocian la experiencia y la memoria docente como lugares de saberes. Otros
trabajos han orientado la bisqueda de sentidos a las acciones pedagoégicas y didacticas, mas
decididamente a la experiencia subjetiva particular volviendo, de este modo y con los propios
implicados, la mirada hacia las trayectorias biograficas de las/ os sujetos desde donde la accién
docente se lee a la luz de las historias de vida de estos (cfr. Ball y Goodson, 1985; Goodson y
Walker, 1991). Sea cual sea la orientaciéon que haya tenido el desarrollo de estos géneros
discursivos, lo que los une es la basqueda de sentidos a las acciones educativas y pedagogicas,
dados por las/os propios protagonistas implicados en las diversas investigaciones realizadas
bajo este paradigma.

Particularmente, esta propuesta se inscribe en la linea de trabajos biografico-narrativos que
han sido rotuladas bajo el concepto de investigaciéon-formacién. Dichos estudios se
caracterizan por ser una aproximacién genética de la educacién, que busca conocer el proceso
de formacion en los modos en que se constituye y los efectos de transformaciéon que implica
en quienes lo vivencian (Delory-Momberger y Jiménez, 2020). Ademas, como sefialan Suarez
y Dévila (2018) los proyectos en esta linea promueven que las/os profesores (en formacién o
en ejercicio) se transformen en investigadoras/ es narrativos de las experiencias que han vivido
y se posicionen como sujetos -y no como objetos- de su propia formacién y desarrollo
profesional, revitalizando su discurso y praxis pedagdgica.

Este estudio, investigacion-formacién, cualitativa, hermenéutica y de orientacion
(auto)biogréfica, se pretende también inclusivo (Parrilla, 2009). Pero ;en qué medida ponerse
a la escucha de historias de inclusién conlleva un enfoque inclusivo, formativo y una
orientacion (auto)biografica a la vez? Aqui, lo (auto)biografico estd definido como una mirada
a la propia vida, pero que ha sido instigada por una mirada a la experiencia biografica de
otras/os que, en este caso, vienen a ser jovenes en formacion inicial docente. Mds que una
investigacion sobre inclusién, buscamos abrir conjuntamente - supervisoras/es de practica e
investigadoras/es - un espacio dialégico que se constituya en una experiencia inclusiva en
torno de historias de inclusién/exclusiéon. Un espacio colectivo que se configura como niucleo
hermenéutico, que puede impactar en una cierta reconfiguraciéon de representaciones,
identidades y roles, como co-responsables en la formacién de docentes inclusivos. ;Qué
significa, entonces, la formacién inicial docente para la inclusiéon para este equipo de
supervisoras/es de la formacién practica y como interactian sus representaciones con sus
propias trayectorias biograficas? Esta es una pregunta central que acompafia todo el proceso.

Arroyo-Rojas et al. (2024) nos recuerdan que las representaciones, asi como las practicas de
inclusién dependen de varios factores, entre ellos las experiencias socioculturales de las/os
sujetos. El foco de su investigacion esta puesto en las representaciones y experiencias de
directivos de escuela y la construccién social de un discurso mas bien ausente sobre inclusion,
no porque haya ausencia de representaciones como tales, sino por la falta de su explicitacién
y socializacién. En el caso de las/os formadores acontece la falta de un discurso explicito sobre
lo que entendemos por inclusién y cémo formar para una practica inclusiva. Frente a este
diagnostico, bien valdria la pena explorar en las experiencias socioculturales que se arraigan
en los espacios biograficos de estas/os, buscando con ello hacer explicitas dichas
representaciones, resignificando las experiencias compartidas. Para ello, pongamos primero
algunos elementos de contexto, considerando quiénes son estas/os formadores, supervisores
de préctica, con quienes hemos trabajado en este proyecto. Sus trayectorias de vida, tanto como
sus trayectorias formativas y profesionales tienen, necesariamente, un lugar en esta puesta en
contexto.
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El estudio convocé a supervisoras/es, también llamados tutoras/es por su funciéon de
acompafiamiento de la formacién practica, de tres universidades estatales chilenas. El grupo,
formado por siete supervisoras/es de préctica, tenia trayectorias que diferian en sus funciones
(unos eran puramente supervisores, otros también eran profesoras/es de aula y hasta
directivos de escuela, mientras otros tenian cursos a cargo en los programas de formacion
inicial docente en sus respectivas universidades). Habia quienes diferian en la antigtiedad en
la funcién del acompafiamiento, teniendo algunos una veintena de afios en la funcion,
mientras otros comenzaban en la misma. Habia trayectorias formativas diferentes, contando
con algunos miembros que tenian su formacioén de pregrado terminada hacia pocos afios,
mientras otros contaban con formacioén postgradual en lineas disciplinarias y en un programa
de género. Por tltimo, y no menos importante, habia trayectorias personales que asociaban a
unos mas directamente a experiencias con la diversidad y la inclusién, dados sus compromisos
politicos e incluso afectivos. El grupo asi conformado, diverso en su identidad, se nos
presentaba con horizontes interpretativos también diversos. Las/os supervisores portaban
trayectorias variadas que les dotaban de lentes particulares, perspectivas propias construidas
por sus experiencias biogréficas, con las cuales podian observar y posicionarse frente a las
experiencias de inclusion y exclusion que les fueron presentadas durante el trabajo de
investigacion-formacién. En otras palabras, sujetos con historias que se disponian a acoger
otras historias que no les eran propias, en un ejercicio auténticamente dialégico y
hermenéutico (cfr. Bajtin, 1989, 1999).

El estudio fue presentado como una experiencia de investigacién-formacion estructurada en
tres momentos clave. Con la finalidad de resguardar la confidencialidad de las/os
participantes se ha procedido a reemplazar sus nombres originales.

2.1. Primer Momento: Relato Autobiogrdfico

El primer momento implicé el desarrollo de un relato autobiografico por parte de las/os
supervisores, centrado en sus experiencias de diversidad e inclusién en su rol como
formadoras/es. Este ejercicio inicial permiti6 a las/os participantes reflexionar sobre sus
propias vivencias y comprender cémo estas han influido en su enfoque hacia la inclusion y la
formacion inicial docente.

El proceso de escritura autobiografica es una herramienta poderosa para la autorreflexiéon. Al
documentar sus experiencias, las/os formadores pueden identificar patrones y eventos
significativos que han moldeado su percepcion de la diversidad. Este ejercicio también puede
revelar prejuicios inconscientes y areas en las que se necesita un mayor desarrollo personal.

2.2. Segundo Momento: Reflexién Docente a partir de Relatos Ajenos

El segundo momento consisti6 en sesiones mensuales, durante cinco meses, en las que las/os
formadores trabajaron en la reflexién docente a partir de relatos autobiograficos elaborados
previamente por profesoras/es en formacion de las universidades participantes. Estas sesiones
fomentaron un didlogo profundo y un intercambio de experiencias entre las/os participantes,
enriqueciendo su comprension de la diversidad y la inclusion. Las/os supervisores se veian
interpelados por las historias presentadas, escritas por jovenes docentes en formacioén inicial,
que daban cuenta de experiencias auténticas vividas frente a la inclusién/exclusién en alguna
etapa de su historia personal.

Las sesiones de reflexion docente proporcionaron un espacio para el didlogo y el aprendizaje
mutuo. A través de la discusion de relatos autobiograficos de jovenes docentes, las/os
supervisores ven emerger sus emociones, creencias, supuestos, asociados en todo momento a
sus experiencias personales, que, a modo de espejeo, se ven reflejadas en las historias
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presentadas en cada sesion. Esto lleva a que quienes participan puedan compartir posturas,
estrategias y enfoques para abordar la formaciéon inicial docente para la inclusién, desde
lugares antes impensados. Este intercambio de ideas puede conducir a la adopcién de précticas
renovadas y a un entendimiento mds profundo de los desafios y oportunidades asociados con
la diversidad.

2.3. Tercer Momento: Reescritura del Relato Autobiogrdfico

El tercer momento se materializ6 en una sesion de cierre dedicada a la reescritura del relato
autobiografico inicial. Este proceso de reescritura, basado en las experiencias compartidas y el
trabajo hermenéutico realizado durante las sesiones mensuales, permiti6 a las/ os supervisores
integrar nuevas perspectivas y aprendizajes en su relato final.

La reescritura del relato autobiografico es un proceso transformador. Al revisar y actualizar
sus historias, las/ os formadores pueden reflejar las nuevas comprensiones adquiridas durante
las sesiones de reflexion. Este proceso no solo fortalece su compromiso con la formacién
docente para la inclusién, sino que también les proporciona un recurso valioso para su
desarrollo profesional continuo.

El resultado de esta experiencia en tres momentos nos permite hablar del giro hermenéutico
del que este enfoque biografico-narrativo y sus metodologias forman parte. Bolivar y
Domingo-Segovia (2018), proponen dar voz a los actores o “recuperar la voz de los sin voz”
(p-799). La hermenéutica colectiva, tal y como la entendemos, incluye también la voz de las/ os
investigadores. Se trata de una hermenéutica que aqui tiene el cardcter de colectiva y
transgeneracional, y, segtn esta tltima condicién que pone el rol de las/os participantes en
discusion, investigadoras/es incluidos, podriamos considerarla también “transfuncional”, es
decir, donde se encuentran e interpelan todas las voces, de autores y lectores, de actores
primarios y secundarios y también de las/os investigadores. “Narrar pone en juego vivencias
y procesos subjetivos, que generan también relaciones y procesos subjetivos en quien recibe u
oye el relato” (Contreras como se cité en Bolivar y Domingo-Segovia, 2018, p. 803). En efecto,
para el proceso hermenéutico puesto en juego, lo que se releva es la relacién autor-lector o
“narrador-narratario (lector)” (Torres, 2022, p. 85), que pone en evidencia, en dltimo término,
la dindmica dial6gica que nos configura como sujetos de experiencia, desde las propias
historias a las ajenas.

Cualquiera sea la audiencia a la que es dirigido, ya sea bajo una modalidad grupal o
de autoformacion, sea desde la condiciéon de alumno o profesor, o artesano o
campesino iletrado, o politico o cientifico, el trabajo biografico narrativo es un viaje que
tal vez empieza buscando en otro lado, aunque no tarda en volver sobre nosotros
mismos (Murillo, 2022, p.156).

3. Resultados

Dentro de los resultados obtenidos en nuestra investigacién, en un primer momento vemos
cémo las historias de los relatos del profesorado en formacion que estan llenas de situaciones
de exclusién, discriminacién, violencia, autoritarismo y capacitismo, generan diversas
reacciones y didlogos entre las/os supervisores. Algunas de ellas se manifiestan a través de
sus emociones vividas frente a los acontecimientos narrados y de cémo estos les afectan.

(...) Me genera rabia. ; Donde estaban los profes? jDénde estaban los profes! ;Cémo lo
permitieron? Si no estamos para eso, jpara qué estamos? (Angeles)
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(...) Me pasa que me conecto también con situaciones en que me senti yo violentada,
pasada a llevar, vulnerada cuando pequefia y como era en otros tiempos, no existia
esto de la inclusion, la diversidad, la integracion. (Angeles)

O reacciones que resultan en confesiones y evocaciones de historias de personas conocidas o
de su propia etapa escolar o universitaria.

(...) Me pesa sentirme cémplice pasivo de acoso escolar. Era una compafera que tenia
un rasgo fisico que andaba con la boca abierta... jLe cantdbamos una cancién! (...) Es
una cosa que nadie detuvo, todos los profes eran testigos y no tengo recuerdo de que
nos hayan puesto limites. Nadie nos habl6é de ello. Con el tiempo pasé de moda
molestarla... no hubo reaccién del mundo adulto. Los adultos ya no pueden hacer la
vista gorda; por ultimo, ahora estdn obligados por la ley. (Juan)

Por otro lado, vemos también que surgen cuestionamientos éticos al profundizar sobre sus
representaciones y practicas docentes.

(-..) ¢Una persona que esta dentro del espectro autista puede ser profesor? Es muy cruel
la pregunta, pero no puedo no hacerla. Siento que en otros ambitos podria, desde el
desconocimiento, pero un profesor tiene que contener, se tiene que relacionar, tiene
que comunicar. Por otro lado, le crearon falsas expectativas, decidieron por él hasta
dénde llegaba. (Angeles)

Asi, en la medida en que van transcurriendo las diferentes sesiones, podemos notar que, a
partir de la investigacion en la comunidad hermenéutica, va también surgiendo la necesidad
de dialogar con los relatos, o de hacerles preguntas con la intencién de establecer una relacion
mas cercana y profunda con estos.

(...) Se me ocurre qué le preguntaria al relato, a ella, ;qué aprendi6? ;Qué cambié en
ella? Su vinculo con Guillermo [compafiero con discapacidad]. Si bien decia que no
tenia herramientas, ella vivié y compartié con Guillermo, por lo que establece
relaciones distintas. Uno siempre aprende de las relaciones y de establecer contacto con
otros, incluso en situaciones de conflicto. (Carmen)

Finalmente, el trabajo con estos relatos les permite a las/os supervisores posicionarse frente a
la formacién para la inclusién, y también visibilizar aquellas representaciones que dan cuenta
de sus propias trayectorias e historias de inclusién-exclusion.

(...) Mi colegio era muy cuadrado en cuanto a eso [la diversidad sexo-genérica], creo
que también era por la edad de las estudiantes. Es menos probable ver este tipo de
temas en la bésica, pero aqui, a través de mis comparieras y unos pocos profesores y
profesoras, conoci diversas posturas politicas. (Angeles)

Asi, aunque las historias despiertan posicionamientos, saberes, idearios y creencias, en su
conjunto constituyen las representaciones que se explicitan a lo largo de las interacciones
generadas en las sesiones del taller y en sus respectivos escritos finales.

Las afectaciones que surgen del encuentro de las historias personales y de otras/os despierta
en las/os participantes representaciones de la formacion inicial docente para la inclusién,
dentro de las que podemos destacar las siguientes.



» [ it
epsirs: 9
3.1. La formacién para la inclusién desde el déficit

Este enfoque pragmatico busca maximizar la funcionalidad y la participacién de todos las/os
individuos en diversos contextos escolares, ofreciendo un marco estructurado para la
implementacion de apoyos especificos que faciliten una inclusién efectiva. Propone una vision
utilitaria y se manifiesta como herramientas de apoyo, adecuaciones curriculares y respuestas
a necesidades especificas que surgen desde las/ os expertos.

En este sentido, vemos como para algunas/ os supervisores el trabajo con los/as profesores en
formacioén se traduce en la entrega de consejos, apuntando a resolver carencias profundas que
surgen en la practica.

(...) Doy consejos o ideas de apoyo a los estudiantes para [dar] soluciones a situaciones
educativas... ayudar, guiar (...) ayudar a resolver actos de discriminacién. (Pablo)

Otro aspecto crucial que surge cuando se aborda la formacion inicial docente desde el déficit,
es la idea de que las/os docentes y demds profesionales de la educacién se identifican a si
mismos como carentes. Las/os supervisores al mirar desde esta representacion se reconocen
desde la falta de capacidad o conocimiento experto para identificar y abordar las necesidades
especificas de las/os estudiantes.

Las herramientas de apoyo constituyen un abordaje de la inclusién derivado de esta
representacién y su materializacion en la formacion inicial docente se centra en la adquisicién
de estas. Estas herramientas didéctico-metodolégicas, intentan compensar las limitaciones
funcionales de ciertas/os individuos a partir de estrategias de ensefianza diferenciada y
técnicas de aprendizaje adaptativo que tienen la pretensiéon de permitir a cierto grupo de
estudiantes acceder al curriculo de manera efectiva. Estas herramientas que intentan mejorar
la accesibilidad también promoverian la independencia y la autonomia de estas/os
estudiantes, permitiéndoles participar de manera mas plena en sus comunidades.

Del mismo modo, reconocemos que en algunos casos las representaciones de las/os
supervisores basadas en este enfoque del déficit, pueden motivar modificaciones curriculares
de caracter universal. Dichas transformaciones implican cambios en el contenido, la
metodologia y los recursos educativos para que sean accesibles a todos las/os estudiantes, y
pueden incluir la simplificacion del lenguaje, el uso de materiales visuales y tactiles, la
implementacion de actividades de aprendizaje practico, entre otros.

(...) Meveo realizando actividades...disefiando secuencias de aprendizaje donde todos
puedan participar de las clases, donde la diversidad sea lo cotidiano, no excluyendo.
(Pablo)

En otros casos, cuando la formacién inicial docente se observa desde representaciones
centradas en las carencias, el trabajo de las/os supervisores se orienta a acompafiar al
profesorado en formacién a dar respuesta a necesidades especificas de algunas/ os estudiantes
y aprender nuevas estrategias desde la mirada de las/os expertos. Las necesidades especificas
pueden variar ampliamente, y se entiende que el profesorado en formacién deberia estar
preparado para responder de manera eficaz y flexible a todas ellas. El aprendizaje desde las/ os
expertos considera la incorporacion de conocimientos y practicas provenientes del campo de
la educacion especial, la psicologia, la terapia ocupacional y otras disciplinas relacionadas de
manera que puedan ofrecer estrategias y enfoques innovadores para abordar las necesidades
especificas de los individuos, asegurando que reciban el apoyo mas adecuado y efectivo.
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(...) es clave el trabajo colaborativo que se pueda realizar...el acompafiamiento de
profesores/as més experimentados y las estrategias compartidas por las profesionales
de integracion creo que pueden ser un gran aporte para que los profesores
principiantes cuenten con mas herramientas que les permitan impactar positivamente
en el aprendizaje de sus estudiantes. (Juan)

(...) yo deberia invitar a una educadora o educador diferencial que me hiciera al menos
un barrido de déonde encontrar herramientas para poder resolver aspectos que yo, la
verdad, no [daria] més all4 de un consejo, pero (...) eso no esté en el programa del curso
(...) Me doy cuenta de que tengo menos consejos que dar porque tengo menos
preparacion. (Pablo)

(...) Laimportancia de hacerse cargo de todos estos conflictos de convivencia escolar...
en el manejo de ciertos conflictos no todos tenemos la experticia, pedir ayuda a
psicélogos, orientadores u otros colegas. No hay que normalizar esas conductas.
(Angeles)

Aunque la inclusién comprendida desde el déficit y la visién utilitaria ofrece un marco préctico
para la implementacion de apoyos, también presenta desafios y contrasentidos. Uno de los
principales desafios es evitar la estigmatizacion de las personas, asegurando que las
intervenciones no refuercen estereotipos negativos o perpettien la segregacion. Esto implica
mirar la formacién inicial docente en la practica desde una perspectiva relacional que
promueva la inclusién genuina y la participacion equitativa en todos los aspectos de la vida
comunitaria.

3.2. La formacion para la inclusién desde una visioén relacional

El abordaje de la formacién inicial docente para la inclusién desde una representacion
relacional reconoce la importancia de las interacciones y los vinculos, y sostiene que el
aprendizaje no es solo un proceso individual, sino que también es profundamente influenciado
por las relaciones sociales y el entorno en el que ocurre. Desde esta vision, las/ os supervisores
entienden que la formacién para la inclusiéon no se trata inicamente de adaptar el curriculo o
utilizar tecnologias de apoyo, sino de fomentar un ambiente donde todas las relaciones
contribuyan al aprendizaje y desarrollo del estudiantado.

(...) Educamos desde el modelamiento, desde nuestras actitudes como personas, pues
para ensefar se necesita conocimiento, pero para educar en docencia se necesita ser
persona con sdlidos valores de empatia, reconociendo al otro, como otro yo. (Lucia)

La vision relacional también promueve un enfoque centrado en la comunidad, donde las
experiencias y conocimientos de todos las/os participantes son valorados y utilizados para el
aprendizaje colectivo, siendo cruciales para el desarrollo de un sentido de pertenencia y
seguridad.

Se entiende entonces la formacién para la inclusiéon desde lo relacional, como el
reconocimiento del espacio de encuentro con el otro, y que pone énfasis en el didlogo, las
interacciones, la afectividad y la acogida. Esta perspectiva sugiere que la inclusién no es un
estado estatico sino un proceso dindmico que se vive dia a dia a través de nuestras
interacciones cotidianas o la falta de ellas.

(...) hay muchos aspectos del relato que tienen que ver con el no relacionarse entre
individuos, en no relacionarse entre familias, en no tener las herramientas necesarias
para poder conversar ciertas problematicas que son relevantes para poder vivir en
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comunidad. Tiene mucho de injusticia social y hay muchas cuestiones culturales que
estan de por medio y de ahi lo puedo enlazar con la interpelacién a mi rol como tutora.
(Amanda)

Los espacios de encuentro y didlogo son fundamentales para desarrollar la inclusiéon
relacional. Estos son lugares donde las personas pueden interactuar, compartir experiencias y
construir relaciones significativas. Para las/os supervisores el didlogo juega un papel clave en
estos espacios, ya que facilita la comunicacién abierta y honesta. A través del didlogo, las
personas pueden expresar sus pensamientos y sentimientos, resolver conflictos y desarrollar
un entendimiento mutuo. En la formacién docente, el didlogo no es solo una herramienta de
comunicacion, sino también un medio para construir puentes entre las distintas dimensiones
de la propia vida y las realidades y necesidades de los demas.

(...) fue muy hermoso ver ahi la diversidad de profes que llegaron, como veinte profes
de trece colegios de la comuna y claro, cada uno con una mirada distinta, valorando el
debate como un piso bésico para conocerse, para construir una sociedad mas
dialogante y finalmente mas democratica...Se convers6 mucho sobre eso, sobre la
importancia de la relacién basada en la ética para construir una sociedad mejor y lo
encontré tan, tan bello lo que se decia y esperanzador porque finalmente vi, profes de
distintos colegios, (...) viendo como una instancia para que la persona se forme mas
integramente y con una mirada de respeto hacia la otra, hacia el otro y hacia si mismos
también. (Benjamin)

La afectividad, o la capacidad de conectar emocionalmente con los demas, es otro aspecto clave
de la inclusién desde una perspectiva relacional. Implica empatia, comprensién y apoyo
emocional, ayudando a crear un ambiente de confianza y respeto mutuo, donde cada una/o
se siente seguro y apoyado.

Por otra parte, la acogida es destacada por las/ os supervisores como un elemento fundamental
de la formacién en inclusién, referida a la capacidad de crear espacios seguros y acogedores
para todos. Es un acto intencional de apertura, no solo fisica, sino también una disposicién
emocional y de bienvenida hacia el otro/a, donde se fomenta un sentido de pertenencia y
comunidad. Esta, requiere un esfuerzo consciente para abrir espacios donde todos puedan
participar plenamente.

(...) me emocioné porque al ver un grupo tan diverso yo espero que la inclusién y que
la integracion exista. Una cosa es que estén en la sala porque tienen que estar ahi y otra
cosa es que interactiien y que se acepten y que se respeten. (Julia)

Estas interacciones permiten a las personas conectarse, compartir experiencias y construir
relaciones significativas. Asi las interacciones se convierten en inclusivas cuando reconocen y
respetan las diferencias individuales, y promueven la equidad y la justicia social.

3.3. La formacién para la inclusién desde una mirada sociopolitica

La educacién inclusiva vista mds alld de la simple integracion de estudiantes con
discapacidades o necesidades especiales en la sala de clases, hoy en dia, se entiende desde una
perspectiva mas amplia que considera las complejas interacciones entre diversos factores y
contextos. Esta perspectiva también ha surgido en el didlogo de las/os supervisores,
destacando aspectos sociales y politicos que permiten ofrecer una comprension mas profunda
y completa de la exclusion y, por ende, de la inclusion.
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(...) ¢hacia qué incluir?, hacia saberes dados o que son considerados valiosos
socialmente, o pensar en que todes somos diversos/as y lo importante es potenciar
desde esa diversidad. (Carmen)

De esta manera, se reconoce que las personas no experimentan el mundo a través de una sola
mirada, sino que sus experiencias estan influenciadas por maltiples factores como el género,
clase social, orientacién sexual, capacidades, entre otros. En el contexto educativo, esto
significa que no se puede abordar la formacién para la inclusiéon desde un solo dngulo, sino
que es necesario considerar cémo estos diferentes factores interactdan y afectan las
oportunidades y experiencias del estudiantado.

(...) las decisiones tienen que ser desde la mirada de los sujetos, desde sus
potencialidades y necesidades mas que “incluirlos” pensando en los parametros que
muchas veces son externos y no se adectan a la realidad de los contextos y las
necesidades de las personas. (Carmen)

En este sentido, la formacion inicial del profesorado se encuentra intrinsecamente vinculada a
las condiciones sociales y politicas que sostienen la exclusion en la universidad y la escuela, y
mas alla de estas instituciones. Para las/ os supervisores, las politicas educativas, las actitudes
sociales y las estructuras de poder influyen en cémo se conduce y vive la formacién para la
inclusién. Por ejemplo, en sociedades donde prevalecen los prejuicios y la discriminacién,
las/os estudiantes de grupos tradicionalmente marginados pueden enfrentar mayores
obstaculos y la formacién de profesores/as para la inclusiéon se vuelve un horizonte atin mas
dificil de lograr.

(...) prejuicios y discriminaciones, tanto propios como dirigidos hacia nosotros y
nuestros entornos, como prejuicios de clase, o vinculados a la meritocracia en nuestros
transitos escolares, donde el exitismo, la competencia, el individualismo y el
capacitismo estdn tan presentes, o prejuicios sexo-genéricos tan fuertes en nuestra
sociedad patriarcal y heteronormada. (Benjamin)

Adoptar una mirada amplia, interseccional, que considere aspectos sociales y politicos implica
un compromiso con la justicia social y la equidad, reconociendo que la educacién inclusiva no
es solo responsabilidad de las escuelas, sino de toda la comunidad.

Las representaciones de la formacién para la inclusiéon desde una perspectiva sociopolitica
ponen atencién a la naturaleza multidimensional de la inclusién, reconociendo que la
exclusién y la marginalizacién no son fenémenos unidimensionales, sino que resultan de la
interseccion de diversos factores y estructuras de poder. Por ende, las experiencias del
estudiantado con la exclusién no pueden entenderse plenamente sin considerar cémo estos
factores interactdan entre si en un contexto determinado, que suele ser visto como imposible
de modificar.

(...) Con este hecho se abria una oportunidad para incorporar el tema de la inclusién y
no discriminacién [sexo-genérica]. Recuerdo las interminables conversaciones con mis
colegas orientadoras [sobre] como abordar el tema. Teniamos las ganas de cambiar las
estructuras rigidas, nos interpelaban nuestras conciencias, pero a la vez, teniamos
temor por nuestra estabilidad laboral. (Lucia)

Asi, las/ os supervisores entienden que el rol docente en la inclusién no sélo es una cuestion
de apoyo al acceso y la participaciéon, sino también una cuestién de justicia social que aborda
las inequidades sistémicas y estructurales que deben ser reconocidas por el profesorado.
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4. Discusion

A partir de los resultados podemos sefalar que, si bien en algunos momentos aparece una
mirada mas centrada en el déficit, la vision de formaciéon para la inclusiéon se abre por los
dialogos generados, a los dominios de la experiencia, la ética, la epistemologia y la politica. Si
bien siguen apareciendo visiones remediales dirigidas a tratar de igualar oportunidades desde
la bausqueda de herramientas para mejorar la ensefianza, también pudimos observar, otras
centradas en dimensiones més relacionales e interseccionales de la inclusién. Estas tltimas
constituyen miradas méas amplias que incluyen al sujeto y su contexto sociopolitico, entre otros
factores situacionales, comprendiendo la inclusién desde una mirada critica para la Justicia
Social (Slee, 2013; Waitoller, 2020).

La construccién de las representaciones de inclusién de las/os supervisores tiene relacién
directa con quiénes son estas personas, con sus trayectorias de vida profesionales y
experienciales. Si bien todas/ os son formadores en la universidad, sus contextos sociales, tipos
de estudios, edades, género y caracteristicas personales son diferentes, lo cual, les ha permitido
comprender y relacionarse de diferentes formas con la inclusion y su ensefianza.

Esto nos lleva a las siguientes preguntas: ;qué tan complejas pueden llegar a ser nuestras
visiones de inclusiéon?, jen qué medida se ponen de manifiesto? jcémo terminan impactando
a la formacion inicial docente?, abriendo con ellas nuevas posibilidades investigativas.

El trabajo con las narrativas ha permitido poner en comuin diversas representaciones de las/os
formadores, dejando atrés los discursos socialmente aceptados, para conectar con aquellas
experiencias, motivos y principios que sostienen la practica docente. Esto resulta importante
de considerar si se desea transformar de forma sustentable la formacion de profesores para la
inclusién y no solo responder al cumplimiento de orientaciones o estandares de la politica
(Nocetti y Espinoza, 2022).

Si bien la metodologia utilizada permite poner en didlogo las representaciones de las/os
supervisores e investigadores, derivando en miradas colectivas, una limitaciéon importante se
presenta en la falta de un cuestionamiento a las ideas que se dan por dadas en el grupo. Esto
responde a una voluntad implicita de respetar la experiencia y la voz de todas/os los
participantes. Sin embargo, siendo una investigacion-formacién, la expresion de las
representaciones no da por si misma respuesta a la necesidad de transformacién de estas. Esta
limitacién hace necesario continuar explorando alternativas metodolégicas para movilizar la
confrontaciéon de las representaciones, sin perder el reconocimiento a la voz de las/os
participantes.

La interaccion en los grupos, a partir de la puesta en comin de la experiencia de sujetos
comprendidos como socialmente activos, es capaz de modificar las representaciones que los
individuos tienen de si, de los otros y de sus condiciones y contextos (Jodelet, 1986; 2008). En
consecuencia, el cuestionamiento de las representaciones en el seno de una comunidad
hermenéutica permitiria entrar de lleno en una préctica de resignificacién intersubjetiva de las
ideas primarias que portamos sobre la inclusién. Lo anterior, enriqueceria, a todas luces, un
segundo nivel de representacion, asociada al como formar para la inclusién, esto, mas alla de
la supuesta dificultad de modificacién, anclada a la idea de un caracter permanente de las
representaciones sociales tempranamente adquiridas (Parra, 2001; Castorina, 2017).
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La esfera de la intersubjetividad remite a situaciones que, en un contexto determinado,
contribuyen a establecer representaciones elaboradas en la interaccion entre sujetos,
especialmente las elaboraciones negociadas y producidas en comdn a través de la
comunicacién verbal directa (Jodelet, 2008, p.52).

Las representaciones relacionales y sociopoliticas de la formacién docente para la inclusién
que emergieron en el relato parecen perspectivas interesantes para desafiar las
representaciones tradicionales de la inclusién, que han restringido la labor docente al abordaje
de las necesidades educativas especiales de algunos estudiantes (Duk et al., 2019).

Por una parte, la concepcion relacional nos abre a una dimensién sensible de la educacién
inclusiva, que se traduce en la labor de las/os supervisores en la creacién de espacios de
dialogo, contencion y afectaciones colectivas. Esto deberia llevarnos a explorar los sentidos y
dindmicas que podria adquirir la formacién inicial docente para la inclusion, si se abordara
desde una ética del cuidado. Danforth y Naraian (2015), en su revisién de los aportes a la
nocién de ‘relaciones de cuidado’ de Noddings, sefialan la importancia de esta perspectiva
para conceptualizar la inclusién y desafiar al profesorado a asumir una ética del cuidado en
sus interacciones diarias con el estudiantado, aceptandolos por quienes son, valorando sus
identidades sociales y poniendo el interés superior de estas/os como prioridad.

Del mismo modo, como indica Fernandes (2019) mirar la inclusién desde la ética del cuidado,
no solo facilitaria relaciones de cuidado que pueden reducir la exclusién de ciertos estudiantes,
sino que también permitiria reconfigurar la formacién docente. En este sentido, asume un
enfoque ético que pone atencién en el necesario cuidado y apoyo con el que debe contar el
profesorado en formacion para desarrollar actitudes y practicas inclusivas.

Mas atin, desde esta perspectiva del cuidado, la inclusién relacional tiene la potencialidad de
ir mas alld de las interacciones del espacio privado, para abrir espacios de transformaciéon
colectiva, politica, que integran estas relaciones cotidianas. Dicha reconsideraciéon puede
constituir una transformacion radical cuando se habla del profesorado y las escuelas. Tal como
indica Brugere (2021),

La ética del care [cuidado] supone movilizar la perspectiva de un cambio politico y
social. La ética del care se entiende entonces como una teoria critica que denuncia y
exhibe los procedimientos a través de los cuales se ha operado, en nuestra sociedad,
una marginalizacion de la preocupacién por los mdas vulnerables y un no-
reconocimiento de practicas, de personas y de instituciones que llevan a cabo este
tratamiento de la sociedad (p.76).

En esto ultimo, la perspectiva relacional se encuentra con la representacion sociopolitica de la
formacién del profesorado para la inclusién, que si bien con menos fuerza, también surgié en
el didlogo colectivo de la comunidad. La relevancia de recuperar el cardcter politico de la
educacién inclusiva ha sido anteriormente sefialada (Slee, 2013) y amplia los desafios para las
instituciones universitarias y las/os formadores. Desde una perspectiva de justicia social, la
preparacion del profesorado no se restringe a adquirir conocimientos para responder de
manera justa desde la ensefianza, sino, para intencionar experiencias que permitan al
profesorado en formacién denunciar las estructuras sociales que perpettian la marginalizacién
y entender qué significaria una practica docente socialmente justa que desafie las practicas de
discriminacién arraigadas (Sandoval y Waitoller, 2022).

De este modo, los aspectos politicos de la inclusién se vuelven igualmente vitales. La justicia
social es un componente clave de la inclusién. Implica reconocer y abordar las injusticias
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histéricas y actuales que han contribuido a la marginalizacién de ciertos grupos. Esto puede
incluir medidas de reparaciéon, como las acciones afirmativas y las politicas de equidad, que
buscan nivelar el campo de juego y proporcionar oportunidades equitativas para todas y
todos.

Finalmente, a pesar de la importancia de una mirada amplia a la formacién para la inclusién,
su implementacioén enfrenta desafios. Uno de los principales es la resistencia al cambio, tanto
a nivel individual, institucional y social. Las personas y las instituciones estan apegadas a las
formas tradicionales de hacer las cosas y pueden resistirse a adoptar nuevas practicas
inclusivas. Esto nos moviliza a seguir pensando en cémo construir espacios colectivos que
permitan sostener en sus busquedas y sus luchas a formadoras/as de la universidad,
profesorado en formacion y en ejercicio e investigadores.

5. Conclusiones

A modo de conclusién podemos decir que los resultados muestran diferentes visiones de la
formacién para la inclusion. La complejidad de éstas radica en las posibilidades y profundidad
de didlogos entre todas las visiones. De ahi la importancia de la conformacion de espacios
comunitarios para propiciar el didlogo hermenéutico.

Las representaciones de la formacion para la inclusién que se construyen en el colectivo no
logran superar del todo lo que emerge de la experiencia personal de cada participante. Esto
sucede porque el grupo estd constituido por individuos que portan su propia historia,
elemento de peso en la comprension que cada cual elabora frente a la experiencia de la
inclusiéon. Podemos prever que las perspectivas que los sujetos construyen sobre la inclusién
se pueden transformar, pero que requieren de un trabajo mas duradero y focalizado en la
expresion y problematizacion de las propias experiencias. Para ello la comunidad
hermenéutica en toda su amplitud sigue siendo fundamental en la medida que la interaccion
posibilita la interpretacion y la resignificacién de las experiencias biograficas poniéndolas a su
vez en didlogo.

Por otro lado, trabajar con “relatos prestados” de otras/os autores tiene su potencialidad. Esto
permite la identificacion subjetiva de las/os participantes con dichas historias, abriendo en
ellos la posibilidad de la construccién intersubjetiva de nuevas miradas, completando desde
la accién del lector los significados inscritos en lo vivido por las/os autores de dichos relatos.

En relacién con lo que emerge de los espacios dialégicos antes citados, podemos reconocer una
preocupacién recurrente del profesorado en formacién y, en alguna medida, de las/os
formadores: la percepcion de que las herramientas adquiridas durante su educacion
universitaria no son suficientes para enfrentar los desafios de la inclusiéon en la practica
profesional. Esta sensacion de insuficiencia no solo genera tensiones en la formacién inicial del
profesorado, las que se ven reflejadas en los discursos de las/ os formadores, sino que también
plantea serias dudas sobre la efectividad de los programas de formacién. La problematica no
radica tinicamente en lo que no se ha hecho hasta ahora, sino también en lo que seguimos
haciendo en las universidades y que perpetta esta narrativa de carencia.

No obstante, las representaciones construidas en el didlogo abren también perspectivas
afirmativas resultantes de las experiencias resignificadas. Asi, partiendo de la valoracién de lo
cotidiano surgen los focos de lo relacional y de la inclusién en su dimensién social y politica.
Aparece entonces un ser consciente de las diferencias y singularidades que cada individuo
aporta a la comunidad. Este reconocimiento va maés alla de una simple tolerancia; se trata de
valorar estas diferencias como elementos que enriquecen nuestras experiencias colectivas.
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En el campo de la educacién inclusiva, el rol de las/os supervisores de practica es
fundamental. Sin embargo, existe un peligro real de convertirse en "'uno més del engranaje",
una pieza més de un sistema educativo que, en muchos casos, reproduce estructuras y
précticas excluyentes. Ser uno més del engranaje significa no entender la verdadera esencia de
la inclusién y, por ende, no aportar al cambio necesario. Ser un engranaje mas en el sistema
educativo implica aceptar sin cuestionar las practicas tradicionales y no reconocer la
diversidad como una riqueza. Este conformismo puede llevar a perpetuar desigualdades y a
no aprovechar las oportunidades para transformar el entorno educativo. No obstante, dicho
peligro se ve atenuado por la practica dialégica que se da en el seno de comunidades
hermenéuticas, lo que posibilita abrir un espacio de resistencia para no ser “uno mas del
engranaje”.
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