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ABSTRACT

Initial teacher education is key to inclusive education. However, it is often guided by
public policy standards and disconnected from the experiences of its actors. Through
a case study of a Chilean Visual Arts Pedagogy program, the educational proposals
are questioned based on the biographical experiences of teacher educators and
student teachers. It describes aspects not considered in the conception of diversity and
inclusion, corporeality, identity, and teacher autonomy. It also outlines possibilities of
making sense of the actors’ experiences and orienting their teaching from inclusion.
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RESUMEN

La formacion inicial docente resulta clave para una educacion inclusiva. Sin
embargo, esta formacion suele orientarse por estdndares de la politica y estar
desvinculada de las experiencias de sus actores. Mediante un estudio de caso de
un programa de Pedagogia en Artes Visuales chileno, se interrogan las propuestas
formativas a partir de experiencias biogrdficas de formadores y profesores en
formacién. Se describen aspectos no considerados sobre la concepcion de diversidad
e inclusién, la corporalidad, la identidad y la autonomia docente. Asimismo, se
delinean posibilidades de hacer sentido a las experiencias de los actores y orientar su
enserfianza desde la inclusion.
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1. Introduccion

afos, la educacién inclusiva se transformo en una preocupacion de los Estados alrededor del mundo (Ainscow

etal., 2019), larevision de lo acontecido durante este tiempo muestra que la exclusion ha sido y sigue siendo
una condicidn caracteristica de los sistemas educativos, que mantiene la desigualdad y la injusticia (Slee & Tait,
2022). A lo anterior, se suman los retos derivados de la crisis social y sanitaria producto del COVID-19, que ha
impactado negativamente el acceso y el aprendizaje, exacerbando las condiciones de discriminacidn y exclusion
previamente instaladas (UNESCO, 2022). En consecuencia, el momento presente se plantea como una coyuntura
de especial relevancia para movilizar transformaciones en relacion con la inclusion.

La educacion inclusiva constituye un proceso en el que convergen de manera compleja y en un contexto
particular, una serie de condiciones tanto dentro las escuelas, como a nivel de las comunidades locales y el sistema
escolar (Engelbrecht & Muthukrishna, 2019). Dentro de estas condiciones, se ha reconocido que la formacién
del profesorado para una educacién inclusiva constituye una condicion indispensable para mejorar la calidad
de la educacién para todo el estudiantado y, en particular, para aquellos tradicionalmente excluidos (Sharma,
2018). Las/los profesores estan llamados a asumir al interior de las escuelas un rol de agentes de cambio para
la justicia social (Pantic & Florian, 2015). Por ende, las instituciones en las que se desarrolla la Formacion Inicial
Docente (FID) han sido desafiadas a proveer de la preparacion necesaria para que los docentes puedan afrontar
la significativa transformacién que implica una educacién inclusiva (Echeita, 2019; Prado et al., 2018).

En los ultimos anos, las Instituciones de Educacion Superior (IES) han ido asumiendo de manera paulatina
la inclusién como una dimension relevante de la formacién pedagogica. Como corolario de este interés, la
investigacion en FID para una educacién inclusiva ha crecido significativamente, entre otros, con el objetivo de
determinar aquellas modalidades y estructuras formativas mas efectivas (Tristani & Bassett-Gunter, 2020). Sin
embargo, dicha investigacidn se restringe a la produccidn en unos pocos paises (Cretu & Morandau, 2020). Por
ende, en los paises del Sur Global, las decisiones curriculares se han construido desde otros marcos de referencia,
como lo son las orientaciones de organizaciones internacionales (ver por ejemplo, Global Education Monitoring
Report Team, 2020) o los estandares de la profesion docente definidos en cada pais (en el caso de Chile ver por
ejemplo, CPEIP, 2021). Sin embargo, la falta de consideracion de las particularidades contextuales, nos lleva a
cuestionar la suficiencia de estos referentes para retroalimentar a los programas de la FID, a fin de incorporar de
manera pertinente la preparacion del profesorado para una educacion inclusiva.

En este trabajo nos proponemos problematizar la FID a partir de las experiencias de quienes componen las
comunidades formadoras. Los resultados de una investigacidon narrativa desarrollada con docentes formadores/
as y en formacion inicial, nos provee de interesantes insumos para analizar critica y propositivamente las
propuestas curriculares de la formacion inicial. Con este propésito en mente, nos planteamos como pregunta
guia de este trabajo: ;como interrogan las experiencias biograficas a las propuestas formativas de los futuros
docentes?

l ainclusién en educacién constituye un reto especialmente importante en la actualidad. Si bien en los dltimos

2. Educacion Inclusiva
En la actualidad, la educacién inclusiva es comprendida desde un enfoque amplio que la define como:

Un proceso transformador que asegura la plena participacién y el acceso a oportunidades de aprendizaje
de calidad para todos los nifios, nifias, jévenes y adultos, que respeta y valora la diversidad, y elimina todas
las formas de discriminacién en y a través de la educaciéon (UNESCO, 2019, p.1).

Sin embargo, esta comprension aun convive con otra mas restringida, que ha venido desarrollandose desde
los afios ‘90, y que acota la inclusion exclusivamente a la atencion a estudiantes que presentan Necesidades
Educativas Especiales (NEE). En esta tultima tendencia, predomina un enfoque clinico orientado a la deteccién y
tratamiento de las necesidades de los estudiantes en la escuela (Caiceo, 2010). En Chile, esta tltima perspectiva
se ha mantenido en el tiempo y se mantienen fondos de la politica publica que se destinan a financiar apoyos
especializados, que colaboran con los profesores/as dentro del aula en el tratamiento de estudiantes clinicamente
diagnosticados. De este modo, en el sistema chileno se ha establecido una hibridez, en que se solapa la integraciéon
escolar con un nuevo paradigma de inclusién educativa (Lépez et al., 2012).

Asimismo, lanormativa en torno alos apoyos especializados se complementa con otras legislaciones de caracter
universal. Tal es el caso de la Ley 20.845 (2015) de Inclusién Escolar, que busca eliminar la discriminacién en la
admision del estudiantado, suprimir el financiamiento compartido (entre las familias y el Estado) y prohibir el
lucro en los establecimientos que reciben aportes fiscales. Mas alla de las limitaciones de esta Ley, producto de
su foco exclusivo en el acceso, la normativa ha movilizado en los diversos centros un proceso para incorporar
practicas inclusivas, que deben ser asumidas por todos sus actores y requieren mayor formacion profesional para
el logro de los objetivos que persigue la normativa (Gonzalez-Gil, et al., 2016).

Enrelacion al desafio que implicala educacion inclusiva en Chile, las investigaciones con profesores/as chilenos
tienden a dar cuenta de una disposicion positiva respecto de la diversidad y un interés genuino por desarrollar
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un enfoque inclusivo. Sin embargo, éstos suelen emplear estrategias de ensefianza estandarizadas y escasamente
ajustadas a la heterogeneidad del estudiantado, evidenciando dificultades para disefiar e implementar estrategias
flexibles y diversificadas (Araya et al., 2021; Gelber et al., 2019; Jiménez & Montecinos, 2018, Cero6n et al., 2017).

En Chile, los desempeiios profesionales esperados para el profesorado estan determinados por el Marco para
la Buena Ensefianza (Ministerio de Educacién, 2021), que ha prescrito desde 2008 desempefios estandarizados
paralos/as docentes, incorporando explicitamente elementos propios de una educacién inclusiva. En este sentido,
el abordaje de la diversidad en las escuelas se plantea como un desafio para la formacion inicial y permanente
del profesorado, con especial énfasis en el desarrollo de nuevas estrategias de ensefianza, orientadas a atender a
los desafios de la educacién masificada y trabajar con la heterogeneidad de estudiantes en contextos complejos.

Por esta razon, consideramos relevante nuestro estudio, puesto que un punto critico de los planes de formacién
inicial del profesorado sigue siendo su disefio con base marcos estandarizados. La consideracidon detallada de los
relatos de formadoras y profesoras permite hacernos mas conscientes de las particularidades de los espacios
habitados y visualizar a partir de éstos, cambios pertinentes en los planes de formacién y en los enfoques
didacticos.

3. Formacion de profesores para la inclusion

Los avances en las politicas publicas a nivel internacional en materia de inclusién, han hecho evidente la necesidad
de formar al profesorado para participar en el proceso transformador que implica la educacién inclusiva. Tal
como indica Florian y Camedda (2020) en la actualidad adn existen variadas interrogantes a esta formacion, y su
resolucidon resulta fundamental teniendo en cuenta que ain un gran numero de profesores/as siente que no se
encuentra lo suficientemente preparado o confiado para ensefiar a estudiantes diversos.

En consecuencia, las instituciones formadoras del profesorado deben asumir la responsabilidad de liderar un
plan de formacién pedagogica suficientemente robusto para movilizar un aprendizaje profesional docente, que
integre los conocimientos, actitudes y habilidades necesarias para llevar a la practica una ensefianza inclusiva
(Florian & Rouse, 2010).

La investigaciéon en formacion docente en educacién inclusiva ha identificado diversas dimensiones de
preparacion. Hace una década, en un trabajo mancomunado la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién
del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (2012), propuso un marco de formacién con base en
cuatro ambitos de competencia, estos son la valoracion positiva de la diversidad del alumnado, el apoyo a todo
el estudiantado, el trabajo en equipo, y el desarrollo profesional y personal. Recientemente, Villegas et al. (2017)
proponen que la formacién se desarrolle en seis dimensiones, a saber, conciencia sociocultural, valoracién de la
diversidad, compromiso con la agencia docente, comprension constructivista del aprendizaje, conocimiento del
estudiantado y construccién de puentes para el aprendizaje.

Ahora bien, los trabajos anteriores en el tema se han volcado también a la definiciéon desde las distintas
modalidades a través de las cuales es posible materializar la construccién de los aprendizajes docentes antes
descritos. A nivel internacional, los planes de estudio han incorporado este desafio desde distintas perspectivas.
La modalidad mas recurrente ha sido mediante cursos y médulos de formacion especificamente disefiados para
abordar los temas de diversidad e inclusion (ver por ejemplo, Ottley et al., 2020). Considerando las limitaciones
de esta modalidad, algunas instituciones han optado por focalizar la preparacién para la inclusién en la dimensién
de la formacién practica (tal es el caso de Leytham et al., 2018) o a partir de una modalidad que combina los
cursos o talleres con la practica en las escuelas (como en el caso de Ritter et al,, 2019). Finalmente, un grupo de
instituciones ha abordado la formacién docente para la inclusién integrando esta como un nucleo articulador
y transversal del plan de estudios, que se expresa en los distintos cursos e instancias formativas (por ejemplo,
Florian et al., 2010).

Los estudios que han comparado distintos tipos de formacién muestran que los resultados no son concluyentes
y se requiere continuar indagando en el tema, aun cuando se ha concluido que la formacién es mas beneficiosa
cuando es contextualizada, extensa, critica y cercana a la escuela (Symeonidou, 2017).

En el caso de Chile, la FID para una educacidn inclusiva constituye una preocupacion reciente, que ha ido de la
mano con lanecesidad de dar cumplimiento a los tratados internacionales y la normativa vigente en el pafs. A nivel
mundial, la educacién inclusiva se ha desarrollado en los tltimos afios de la mano de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible 2030. En relacion a la formacién docente, la Declaraciéon de Incheon manifesté el compromiso de los
Estados por garantizar que todos los profesores/as reciban una formacién pertinente y el apoyo necesario para
contribuir en la construcciéon de ambientes de aprendizaje inclusivos y acogedores (UNESCO, 2015). En Chile,
el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (2016), consagra en su legislacion el derecho de los profesores/
as a una formacién adecuada orientada a fortalecer sus competencias docentes para una educacién inclusiva. Al
respecto, Duk et al. (2019), sefialan la importancia de que las instituciones formadoras avancen en la renovacién
de los modelos formativos y planes de estudio de las carreras de pedagogia desde un enfoque inclusivo.
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4. Abordajes de la inclusion y la diversidad en las Instituciones de Educacion Superior
(IES)

En los ultimos afios, el interés por el ingreso a la educacion superior ha aumentado considerablemente en el pais.
Asi, por ejemplo, la matricula de estudiantes para el afio 2021 asciende a 1.204.414 segun datos del Servicio de
Informacién de Educacion Superior (SIES), del Ministerio de Educacién, en comparacion con los 450.000 del
afio 2000. Lo anterior, ha significado, ademas, una gran diversificacion de la poblacién estudiantil golpeando
intensamente a la realidad de las IES. “En cierto modo, podemos decir que Chile se metié dentro de la educacién
superior, con toda su diversidad, su riqueza, sus diferencias culturales, personales o sociales” (Lemaitre, 2019, p.
9).

En este sentido, como parte de las iniciativas desarrolladas en Chile se puede reconocer, por ejemplo, iniciativas
como el surgimiento en el afio 2013 del Programa de Acceso ala Educacion Superior (PACE), o la Ley de Educacién
Superior 20191 en 2018, todos ellos mecanismos que intentan a través de la educacion, acortar la brecha social.

Este importante ingreso de estudiantes que provienen de espacios que se han mantenido al margen de la
educacién superior, desafian a las instituciones a hacerse cargo de su transito y acompafiamiento hasta asegurar
una titulacién oportuna para su posterior ingreso al mundo laboral. Esto dltimo, ha llevado a que las instituciones
deban enfrentarse a los variados retos asociados a la FID, con un grupo de estudiantes mas diversos.

Otro aspecto que se revela con esta nueva realidad es que, producto del fuerte aumento en el ingreso de
estudiantes provenientes de diversas realidades, las IES han requerido realizar la necesaria adecuacion,
redisefo, innovacion de los planes formativos y programas de apoyo. Como plantea Marquez (2019), “para que
las instituciones de educacién superior puedan contribuir a la inclusién social deben estar, permanentemente,
conectadas con sus entornos y su composicion debe ser un fiel reflejo de la diversidad social” (p. 9).

Ahora bien, de esta forma sucede que se desafia a las instituciones a hacer mejoras, revisiones, aumentar la
calidad y pertinencia de la formacion que entregan a todo nivel y, por cierto, para todas las areas y disciplinas.

En esta linea, Rufinelli (2013) plantea que una de las debilidades de la formacidn inicial docente en Chile
tiene relacién con la formacion recibida en las IES del tipo selectivas, en lo referente al abordaje de la diversidad
en el aula. De esta manera, se puede entender que la dimensién de la formacién profesional relacionada con
fomentar la diversidad y favorecer la inclusién en el aula sea catalogada como insuficiente cuando se consulta a
los profesores/as (Gaete et al., 2016; Soto-Hernandez & Diaz, 2018).

Desde esta perspectiva, se asume entonces que es una de las situaciones mas importantes que actualmente
las universidades deben considerar a partir de los nuevos criterios y estandares que la Comision Nacional de
Acreditacion (CNA) en el 2021 establece para la acreditacion institucional del subsistema universitario.

5. Metodologia

Este trabajo problematiza las definiciones curriculares de la FID, en la particularidad de la carrera de Pedagogia
en Artes Visuales de una institucién de educacion superior chilena. Nos encontramos, entonces, frente a un
estudio de caso basado en el analisis documental. Metodolégicamente se procedié a la confrontacién documental
de relatos biograficos de profesoras en formacion inicial y sus formadoras, con los documentos curriculares que
dan cuenta de la propuesta formativa institucional en dicha carrera.

Ala base de este estudio se encuentra el enfoque biografico narrativo (Delory-Momberger, 2020; Domingo et
al,, 2001; Connelly & Clandinin, 1994, 2000; Goodson & Walker, 1991; Suarez & Davila, 2018;), que nos permite
realizar una indagacion profunda en los acontecimientos biograficos y sus resignificaciones actuales, y que vienen
a configurar los posicionamientos ético-politicos que asumen los participantes del estudio en relacion con la
diversidad y la inclusién.

En este trabajo, los relatos biograficos se convierten en fuente privilegiada para confrontar lo que emerge de la
experiencia de los sujetos (Larrosa, 2006), con aquello que se nutre de la teoria y de los estandares de formacion,
propios de politicas hegemonicas y hegemonizantes con las que se construyen los proyectos curriculares para la
formacion profesional docente.

Por tanto, nuestro propdsito es relevar lo que emerge de la experiencia de los sujetos, para confrontarlo con
las propuestas curriculares de formacion inicial docente. Para ello trabajamos por un lado con relatos escritos por
ocho participantes (estudiantes de pedagogia en Artes Visuales y profesoras formadoras de la misma carrera),
y por otro, con documentos marco institucionales (Modelo Educativo de la instituciéon formadora) y aquellos
propios de la carrera estudiada (Perfil de egreso, Modelo de Practica, Reglamento de Practica y dos Programas de
cursos afines a la formacion practica).

El conjunto de documentos (ocho relatos biograficos y seis instrumentos curriculares) fue objeto de andlisis
a partir de la consideracion de cuatro categorias analiticas previas: comprension de la diversidad e inclusidn,
identidad, corporalidad y autonomia docente. Dichas categorias, recuperadas del mismo estudio en una etapa
previa y de la cual dimos cuenta en la participacién en CUICIID 2021 (Leiva et al., 2022), nos posibilitan hoy leer
intencionadamente los respectivos documentos con focos definidos.
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6. Objetivo

En este trabajo partimos de la consideracion de la formacién para una educacién inclusiva como un proceso que
remite a la sensibilidad, los saberes y las trayectorias de quienes encarnan dicha formacion. En este sentido,
nuestro objetivo es poner en discusion los nudos criticos presentes en los planes de formacion inicial docente,
que emanan de la (des)consideracion de la experiencia biografica de los sujetos que conforman las comunidades
universitarias.

7. Resultados

Sobre la base de las cuatro categorias aplicadas al andlisis documental podemos observar importantes diferencias.

7.1. Desde los documentos curriculares

7.1.1. La identidad docente

La construccion de la identidad de los profesores/as en formacion en la institucion estudiada, se plantea desde el
Modelo de Practicas como una oportunidad marcada por un caracter procesual y por el compromiso politico, social
y publico que define a la institucion en su quehacer. Dicho caracter en la construccion identitaria se manifiesta
como la idea de transformacion para el ejercicio profesional, en funcién de los diversos escenarios laborales
experimentados y esperando se avance por caminos de innovacién y de compromiso social. De ese modo, ademas,
se articulan los aspectos declarados en el perfil de egreso con las demandas ministeriales presentadas bajo la
forma de estandares de desempefio de los profesionales de la educacion. Para ello el proceso reflexivo y critico
que se da en la formacién de estos profesionales resulta fundamental, pues la construccién de una identidad
docente debe ser situada/conectada con la realidad del contexto al que se suma como profesional.

El Modelo de Practicas espera que las experiencias que los futuros profesores/as adquieran durante su
trayectoria formativa sean capaces de movilizar las historias personales y, en ese encuentro, transformar
identidades y practicas. Asi, se espera que los profesores/as en formacion se conecten con sus estudiantes, con
los entornos de practica, que se integren a las comunidades y de esta manera se puedan reconocer en el actuar,
las dimensiones personal, profesional y situacional que orientan al modelo. Sin embargo, no se observa en el
documento la necesidad o la voluntad de ofrecer un acompafiamiento en la movilizaciéon de dichas dimensiones
en funcion del logro de la deseada conexion con los contextos de practica. Resulta, por tanto, que la dimensién
personal no logra ser explicitada ni movilizada, a no ser por un interés particular de los profesores/as formadores
o en formacién.

Por ultimo, en relacién a los cursos (syllabus), tanto Practica I como Practica Il se proponen como instancias
de investigacién de los contextos y practicas normativas, discursivas o de trabajo y que posibilitan desarrollar un
posicionamiento ético-politico que es expresion del propio proceso de transformacién identitaria de los profesores
en formacién. Frente a esto nos surgen preguntas como ;resulta suficiente la exposicion a contextos diversos para
que los profesores/as en formacién adquieran valores y posicionamientos asociados a una cultura inclusiva? ;qué
apoyos a la formacién practica requieren los profesores/as en formacion para asumir valores y posicionamientos
asociados a una educacioén inclusiva cuando se enfrentan a una diversidad de contextos escolares?

7.1.2. Diversidad e inclusion

La inclusion se comprende institucionalmente como la materializaciéon de una docencia con base cientifica,
ideoldgica, pedagdgica y diddctica (desde el Modelo Educativo), lo que implica que el componente inclusion es
pensado desdelaarticulacion de estas fuentes que dejan por fuerala experiencia biografica de los sujetos miembros
de la comunidad educativa. Es mas bien una concepcién racional de los conceptos de diversidad e inclusion,
donde las experiencias, con todo su componente enactivo (Masciotra et al., 2010; Varela et al.,, 1991) quedan
fuera de las perspectivas de la academia. En los fundamentos filoséficos del Modelo Educativo encontramos una
alusién directa a una concepcion de la educacién como experiencia de alteridad y, por tanto, del encuentro con
el otro. Existe una base valorica sobre la cual se sustenta el modelo y que orienta la formacién docente hacia la
transformacién de los sujetos, por la resignificacion de su identidad y proyecto de vida (cfr. Connelly & Clandinin,
1994) como resultado del caracter situado de la formacién practica y su didlogo con el conocimiento formalizado.

El Modelo Educativo es el tinico documento que hace referencia explicita a las nociones de diversidad e
inclusion. El resto de los documentos confrontados, todos especificos de la carrera de Pedagogia en Artes Visuales
de la universidad considerada en este estudio, dan cuenta de ninglin elemento presente validador de la diversidad
y/o la inclusién de modo explicito.

Se comprende, entonces, que los instrumentos curriculares han sido pensados desde un posicionamiento
politico-académico que se sustenta en la investigacion formal, asf como en la capacidad de los propios profesores/
as en formacién de hacer de sus contextos y sus practicas, un objeto de investigacion. La diversidad propia de los
contextos escolares llevaria a posicionarse, tras una practica investigativa, frente a la diversidad dando respuesta
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a las mismas con propuestas inclusivas. Sigue habiendo aqui una episteme que se gesta en la vereda de el/la
docente en formacion, quien tiene que desarrollar un “saber incluir” en complejos contextos situados de practica.
Ni la singularidad de la experiencia propia ni la de los otros es escuchada en sus propias voces; ni sus vidas ni sus
trazas de itinerarios formativos son puestos aqui en cuestion, cosa rara cuando sabemos que somos configurados
por nuestras propias experiencias biograficas (Connelly & Clandinin, 1994, 2000; Goodson, 1991).

Por su parte, el documento Modelo de Formacion Practica articula investigacion-reflexiéon y construccién
identitaria. No presenta de modo explicito algin referente a nociones de diversidad y/o inclusién. La Unica
referencia vinculable a la nocién de diversidad se encuentra en la caracterizacidon que realiza de los espacios de
practica como espacios diversos frente a los cuales el profesor en formacion se debe preparar.

En sintesis, en los documentos curriculares se concibe la formacion para la diversidad como resultado del
encuentro con la diversidad en un momento presente y esperando que dicho encuentro haga su parte en la
configuracion de la identidad profesional docente en construccion. Es una concepcién que no mira ni menos
indaga en las experiencias biograficas de los sujetos. Es entonces que nos preguntamos ;es posible que éstas
vengan a cuestionar o complementar las propuestas formativas pensadas desde una base cientifica, ideoldgica,
pedagédgica y didactica, como senala el Modelo Educativo Institucional, transformando de ese modo una forma
de concebir la formacion para la diversidad que esta claramente mas distanciada de la experiencia vital de los
sujetos en formacién?, o ;Qué dispositivos especificos de la formacién practica permitirfan materializar una
base cientifica, ideoldgica, pedagdgica y didactica centrada en la diversidad e inclusiéon declarada en el modelo
educativo?

7.1.3. Corporalidad

Dentro de la dimensién de corporalidad, podemos observar que en los programas no se trabaja intencionalmente
una mirada integral del ser humano ya que se centran, en primer lugar, en sujetos que sean capaces de desarrollar
competencias relacionadas a lo reflexivo-critico dejando en segundo lugar, el hacer y las emociones. Se espera
que desde la experiencia y de la capacidad reflexiva los profesores/as en formacidn se adectien a las necesidades
educativas y contextuales que se les presenten, sin embargo, no se ensefia como hacerlo. Ademas, existe una falta
de consideracidon en las propuestas de los programas, que al estar sujeta a la diversidad de entornos escolares, no
asegura que todos aprendan de temas inclusivos y de diversidad.

Respecto al Modelo Educativo y de Practica, se observa mayor amplitud y transversalidad en relaciéon a la
dimensién corporalidad. Al igual que en los programas, se concibe al sujeto bajo un paradigma sociocritico lo que
centra a la persona en su ,cabeza‘, ya que la reflexion y andlisis son elementos relevantes para poder discriminar
en el curriculum y luego cambiar su entorno o comunidad a partir de su andlisis inicial.

Finalmente, en el Reglamento de Practica, la corporalidad se puede encontrar en la descripcién del proceso
de acompanamiento el que se podria interpretar como, mas que una supervision, una guia desde la perspectiva
sociocritica y, basado en la generacion de un ambiente de confianza, mostrarse como un proceso colaborativo de
construccién del saber pedagogico.

7.1.4. Autonomia docente

La autonomia constituye una dimension de la formacién profesional que se encuentra en los referentes que
fundamentan la formacién del profesorado en esta casa de estudios. Al respecto, la universidad se compromete
con una formacién profesional capaz de contribuir a que los/as futuros profesionales sean capaces de analizar
criticamente el entorno en el que se desempefian y tomar decisiones para una practica comprometida con la
transformacién. Se espera que las experiencias de aprendizaje contribuyan a que estos profesores/as se asuman
como agentes de cambio en los distintos espacios de ejercicio.

Al respecto, el Modelo Educativo Institucional sefiala dentro de sus referentes filoso6ficos la formacién en la
universidad como un proceso orientado a la autonomia, que permita el ejercicio responsable de la profesién en los
distintos contextos. Sin embargo, el Modelo no detalla la naturaleza de los ambientes de formacién (universitarios,
escolares, comunitarios, etc.) que caracterizan a la instituciéon y que permitirian el despliegue de la autonomia de
quienes se encuentran en la formacién.

Sin embargo, esta perspectiva institucional se traslada parcialmente al plan de formacién de la carrera. En el
perfil de egreso de la misma se asume un modelo critico reflexivo como perspectiva desde la cual se busca orientar
el proceso de ensefianza en la educacién artistica, sin embargo, la autonomia no se encuentra detallada como tal.

El andlisis de los componentes de la formacién practica evidencia una tensién entre la adaptacion y la
transformacién. Por una parte, el Modelo de Formacién Practica (2020) sefiala la autonomia como criterio de
graduacion y en su nivel final de desempefio se indica que el/la docente en formacion debe ser capaz de tomar
decisiones y tener iniciativa en su quehacer. Por otro lado, se espera que en la practica en las escuelas los/as
docentes en formaciéon comprendan el espacio escolar, para adaptarse a éste. En este sentido, se espera que el
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conocimiento del entorno escolar le permita comprender las claves dinamicas de actuacidn para el seguimiento
de las normas y lineamientos de cada entorno.

En concordancia con esta ultima perspectiva, los programas de asignatura de la practica tampoco remiten
directamente ala capacidad del profesorado en formacién o ala cualidad de los espacios formativos para contribuir
a la transformacién del espacio escolar. En este sentido, se mantiene a los/as docentes en formacién en un nivel
de la comprensién cognitiva de lo que acontece, remitiendo exclusivamente al analisis critico. Los documentos
curriculares de la formacion practica desconocen la autonomia como una condicién que se construye en la praxis
y el paso por las escuelas se observa como una oportunidad para recoger informacion relevante y analizarla con
base en herramientas investigativas que redunden -tal vez en el futuro- en un empoderamiento profesional. En
consecuencia, vale la pena preguntarnos ;cémo propiciar que en los distintos espacios de formacién -incluyendo
escuelas y universidades- la formacion inicial se sitiie como una oportunidad para la transformacién institucional
y la construccién de autonomia docente desde un enfoque inclusivo?

7.2. Desde los relatos autobiograficos

Antes de entrar en esta parte de los resultados es necesario advertir lo dificil que es leer y analizar los relatos
bajo la orientacién de categorias previas descritas. Los relatos biograficos constituyen experiencias complejas y
unificadas. Son unidades de sentido que se resisten a la atomizacién de un andlisis categorial. Seguir esta opcién
implica encontrar muchas veces elementos compartidos y desconocer que en la misma unidad encontramos
articuladas las mismas cuatro categorias. Por otro lado, es necesario reconocer que los relatos nos interpelan
como investigadores, del mismo modo que estos lo hacen en relaciéon con los documentos curriculares de los
programas de formacién docente. Esa fue nuestra primera aproximacién al andlisis de los relatos en la etapa
inicial de esta investigacién (ver Leiva et al., 2021). Sin embargo, dicha aproximacién, mas fenomenoldgica, no
nos sirve para confrontar las experiencias biograficas con los documentos curriculares. El analisis comparado ha
sido la opcién metodolégica seguida y trataremos de evitar reiteraciones innecesarias manteniéndonos fieles a
la voz de sus autoras.

7.2.1. La identidad docente

La conformacién de la identidad docente que vemos a partir de lo expresado en los diferentes relatos, da cuenta
de un proceso que surge en general a partir del encuentro con el otro en su diferencia.

De esta forma el entorno y las experiencias que alli se viven y conocen, juegan un rol fundamental en la
expresion de la identidad y en el posicionamiento que se asume cuando es posible reconocer situaciones de
abuso, de vulneracién o expresiones de injusticia.

Larelacidn con los compaifieros de curso, es otra faceta de la experiencia biografica en que emergen diferencias
y similitudes que aportan a la conformacién de la identidad. Es asi como, por ejemplo, la vivencia de relaciéon y/o
cercania con la discapacidad, contribuye a la toma de posicion en relacién con la educacion.

En esta permanente construccion de la identidad docente, es de gran valor el reconocer aquellos elementos
detonadores, facilitadores u obstaculizadores de este proceso, y en este sentido, los relatos nos muestran cdmo
el intenso cuestionamiento que se hace de la identidad personal, se convierte en una forma de remover las
seguridades adquiridas y/o las identidades construidas, que a su vez en algiin momento son parte de la pugna
que se establece con el sistema y sus formas de expresion.

(...) todas las certezas que tenia sobre mi propia identidad docente y como artista visual literalmente se
desarmaron, aparecio la incertidumbre y la sospecha sobre mi propia praxis. El cuestionamiento personal,
social, y en cierto modo la autodecepcion del aporte inexistente de mi parte a un sector de la poblacién que
no habia tenido la oportunidad de conocer en un contexto asi.

Por otro lado, vemos que esta identidad no es cuestionada mientras no aparezca la necesidad de ello, y esto
surge gracias al proceso reflexivo que puede llegar a producir la vivencia de un incidente critico que hace ,temblar
las seguridades que estaban instaladas y asumidas como parte de un quehacer profesional ,exitoso del cual se
siente orgullo, pero también donde basta una experiencia de diversidad o de lejania de los canones establecidos
para que aparezca también dentro de la reflexién, la culpa.

Entonces, algo me sonaba algo raro, pero no podia identificar bien lo qué era incorrecto, por eso en mi
clase puse énfasis en lo real, que todos somos distintos, e incluso yo hacia bromas respecto a la proporcién
de mi frente, que claramente es amplia, como modo de que ellos aceptaran con humor sus propias formas
distintas al esquema idealizado.

Asimismo, pareciera ser necesario la existencia de un acto de reparacién para que se ,alinee“ la identidad
personal con la docente, es decir, el ser con el deber ser.
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Mirdndome un poco psicoanaliticamente, creo que, en parte, una forma de compensar esta experiencia ha
sido la creacién con (dos estudiantes) del blog Docentes, cine y diversidad. Donde hay una pestana de cuerpos
diversos y muchas otras donde se busca brindar en un espacio virtual, informacion sobre diversidades para
docentes en formacidn y en ejercicio.

Finalmente, el reconocimiento que se hace de las carencias de la formacidn inicial para poder abordar este
tipo de situaciones de sus estudiantes, es un cuestionamiento a la identidad personal y docente y nos permite
confirmar que uno es producto de lo que le toca vivir, que “cada quien es lo que hace con lo que hicieron con ella, es
bandera, que se enreda en su deseo de volar”, y de como lo asume e integra en su proceso vital y de como elige (o
puede) reflexionar en su vida profesional.

Coémo profesora de Artes ;qué herramientas le puedo entregar a nuestros estudiantes para que puedan salir
de estas situaciones sociales y adversas, estaré preparada para aquello?... son tantas preguntas que me surgen
que al igual que la estudiante... No sé como lograrlo.

7.2.2. Diversidad e inclusion

La sorpresa es la primera reaccién, pura, transparente, sin conocimientos ni prejuicios previos. Parece ser que
en la infancia la diversidad no es una categoria. Procede la sorpresa, una que no inmoviliza. Lo diferente aparece
como un desafio entusiasta.

Hasta ese momento jamas habia tenido interaccién con alguien que manejara un lenguaje diferente al mio
y esto hizo que me entusiasmara mas por saber de ella.

En este relato se produce apertura y disposicién al encuentro a través de acciones concretas, que hacen
transitar desde la comprension de la diferencia a la inclusién como una accién de entrar en los c6digos del otro.
Asi, la inclusidn se diferencia de la integracién en la direccionalidad que toma la accién de la autora del texto..

Estuvimos toda esa tarde intentando comunicarnos, debo decir que me sentia muy torpe al no entenderle,
nunca me habia sentido tan limitada y le pedi que me ensefiara como se hacian los gestos de la hoja que
me pasé. Entonces me propuse y le escribi en la libreta que iba a ensayarlos para que asi nos pudiéramos
entender y conocer mejor.

Por otro lado, se produce el encuentro con otros nifios y coincide en ellos la sorpresa inicial y la disposicion al
encuentro desde el aprendizaje de los cédigos del lenguaje de sefias. Sin embargo, la disposicidn inicial del grupo
cambia y se transforma en la ocasion de convertir a la nifia con discapacidad auditiva en foco de burlas. Asi, la
inclusion en los juegos grupales se convierte en marginaciéon y motivo de disputa grupal. Pareciera ser que en los
nifios y nifas se repite un patrén de disposiciones hacia la diversidad que podemos reconocer en el conjunto de
la sociedad, la burla por la diferencia.

Recuerdo un dia que salf a jugar después del almuerzo, y me encuentro a un par de nifias preguntandole a
Alondra si queria que la peinaran, ella contenta accedié. Yo no estaba muy atenta, no recuerdo qué estaba
haciendo, pero no las miré, hasta que comienzo a oir risas burlescas que cada vez se potenciaban mas entre
ellas. Recordé muchas cosas que vivi con ellas y me volteo rdpidamente a verlas. La “peineta” que estaban
usando era una barra de pegamento escolar. Se refan mientras le llenaban de pegamento el cabello, y ahi
estaba Alondra sentada con una sonrisa confiando plenamente en sus nuevas amigas. En ese instante me
invadi6 una ira descomunal, les quité la barra de pegamento y les dije que eso estaba muy mal, las nifias se
rieron y no mostraron sefial alguna de arrepentimiento o conciencia de lo que estaban haciendo...

En esta experiencia la diversidad se comprende como una condicidn que genera la separacion de los sujetos,
tal como la idea de los guetos o de las politicas raciales del apartheid. Una condiciéon que se ve mayormente
vivible, soportable, cuando se estd entre pares que la comparten. Esta es una situacion que provoca dolor en la
autora del relato.

Las Unicas veces que veia a Alondra con una sonrisa, era cuando bajaba del furgén escolar, donde también
transportaban a otros estudiantes, la gran mayoria tenia sordera en diferentes niveles igual que ella..

Hacia el final del texto se dibuja una doble mirada, a la vez culpable y culposa, que construye la autora del
relato sobre lo que ocurre con su amiga sorda. Una nifia que es finalmente vista como sujeto de la agresion que
ejerce la sociedad en su conjunto sobre ella...una victima. Como si la inclusion fuera lo deseable pero no alcanzara
a ser mas que una ilusion.

Ciertamente, la diversidad puede traer aparejadas dificultades para la inclusion. La concepcién de lo complejo
que es incluir a un otro diferente al nosotros hegemonico frente a una tarea asignada, pasa por priorizar la tarea
y mostrar eficiencia en la misma. No es muy diferente lo que ocurre en el espacio escolar, donde al escoger pares
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para un trabajo a realizar se suele postergar la inclusion del disruptivo, del menos capacitado, del que representa
un problema.

Cuando se trataba de hacer los trabajos con él era complejo, porque no se ponia de acuerdo con los miembros
del grupo paranada, distribuir partes, distribuir lecturas, busqueda de informacién o compartirla, conversar
los trabajos, tendia a hacerlos casi solo y después intentaban (los otros miembros del grupo) acomodarlo a
lo que habian hecho, por eso ya casi nadie queria hacer trabajos con él.

Entender al otro es un desafio que nos presenta la inclusidn y ésta se juega en la voluntad por comprender, por
ponerse en el lugar del otro. La inclusién comienza cuando, luego de comprender al otro, empezamos a confiar en
el otro, en sus capacidades, a interactuar.

Creo que ni uno de nosotros entendia lo complejo que podia ser para él intentar convenir con alguien mas
una forma de trabajo que no fuera la que él utilizaba.

Finalmente, la inclusién se vive tras esta experiencia como una falencia en la formacién profesional.

(...) me imagino que nadie en el departamento de Artes sabia como abordar el tema, nadie tampoco nos
habl6 sobre el (intento de) suicidio, cémo seria su reintegracion, si habia algtin protocolo o algo, pero no,
la mayoria de los profesores no demostraba cambios en sus formas de trabajo... tampoco se nos capacita
como profesores para abordar clases inclusivas.

En ocasiones la inclusion parte de una interpelacion, un cuestionamiento a las formas dadas donde no se ha
considerado otras realidades, otros sujetos. En el caso de una de las formadoras, se instala el malestar como una
emocién que no tiene salida. Las emociones son movilizadoras, pero, en ocasiones, podemos encontrarnos con
la tensién de aquello que no podemos resolver. La inclusion se concibe en el discurso de esta profesora como un
problema, como un desafio, frente al cual no habia soluciones a priori.

;Cudl es el sentido que tiene hablar de inclusidon cuando en el presente mi practica docente y artistica, se
presenta en un plano abstracto y desconectado de -otras- realidades? (...) Esto para mi se convirti6é en un
problema 24/7, porque en el fondo me encontré con la miseria del presente como espejeo en la realidad
de ese otro. En tanto que comprendi que en mi propia praxis pedagdgica y artistica habia una disociacién
entre realidades convencionales o formales y otras realidades subalternizadas e invisibilizadas en tanto, en
apariencia se inscriben en el discurso hegemonico, pero expropiadas de su propia voz.

El incidente interior que vive la profesora, le permite comprender que la inclusién pasa por una disposicidn,
un estado de alerta, un estado de conciencia que se acerque a la valoraciéon de las diferencias. Desde dicha
comprension la profesora-artista se resitia en su rol de profesora formadora y explicita la necesidad de hacerse
cargo (desde la formacion inicial docente) de propiciar la reflexion situada como espacio de autovigilancia, para
dar cabida a una praxis inclusiva.

(...) desde este evento, mi prdctica y pensamiento, estdn siempre alerta a propiciar situaciones, reflexiones
pedagdgicasy de produccién cultural, que promuevan un paradigma inclusivo que se acerque a la valoracion
de las diferencias, donde otro se presenta en su cardcter irreductible y plural, y a su vez en relacion con otras
diferencias.

La inclusién se hace carne cuando los unos van al encuentro de los otros. La sorpresa de encontrar en un
grupo de estudiantes rezagados a una de las buenas estudiantes hace que otra docente se sienta movida por
la curiosidad, por la falta de sentido de esa presencia en un espacio impropio. En este relato, la cuestion por la
diversidad y la inclusién se ve asociada al encuentro brutal con la desigualdad socioecondmica, incrementada por
efecto de la pandemia. El salir al encuentro del otro puede traer aparejada la revelacion de realidades subyacentes,
ocultas bajo una apariencia de justicia distributiva.

Por esto tultimo mi cuestionamiento fue atin mayor, la fui a saludar. ; C6mo estas querida?, ;y qué haces aqui?
(...) Cada palabra que salia de su boca me calaba mas y mas en mi cuestionamiento como profesional y ser
humana. Cada palabra se unia a su aspecto fisico, su pelo que brillaba solo por lo untuoso generado por la
falta del bafio, su piel deshidratada y su voz sin salida... donde en cada profundizacién iba descubriendo atin
mas la desdicha, el desamparo, la desigualdad, la falta de oportunidad que se acrecentd en esta pandemia y
por supuesto en este Chile que para muchos no existe.

Para la profesora en este relato, la inclusiéon, expresada como inclusion social, pasa, necesariamente, por
comprender que los docentes tienen algin papel que cumplir para ayudar a romper con los circulos de la pobreza.
Ciertamente, detras de su preocupacion esta la conviccion de que la educacion puede generar movilidad social
y, por tanto, se entiende la educacion en su rol politico y social como un espacio de inclusién, orientado a la
inclusion.
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7.2.3. Corporalidad

Dentro de las experiencias humanas relatadas por las docentes y profesoras en formacién se puede evidenciar
variadas expresiones que entregan informaciéon de lo que implica la consideraciéon o desconsideracién de la
inclusion y diversidad dentro de sus instituciones y cémo ellas se han hecho conscientes de aquello a través del
tiempo y del ejercicio de escribir.

Especificamente refiriéndonos a la dimensién de Corporalidad, entendiendo ésta como la comprensién
y aceptacién amplia e integral de la otredad (cuerpo y mente), emergen distintas miradas algunas centradas
principalmente en algin grado de exclusion de los cuerpos que son distintos por alguna condicidn fisica, cognitiva
o de identidad sexual, asf como el cuestionamiento personal. También hay invisibilizacién y disociacion de los
cuerpos sobre todo en los aspectos emocionales que surgen de un cuerpo que también experimenta sensaciones.
En relacion a este ultimo punto Varela sefala que “todas las experiencias tienen un tono emocional que se puede
clasificar como grato, ingrato o neutral y como sentimiento corporal o sentimiento mental.” (1997, p.87). De
ahi la relevancia de visibilizar este aspecto de la corporalidad ampliando asi la comprensién del cuerpo en su
integralidad como ser humano.

Entre las experiencias relatadas, una de ellas evidencia claramente como la corporalidad, que surge desde las
sensaciones corporales, influye en la mentalidad de la profesora a cargo y como estas sensaciones generan, por
medio de la verticalidad en la relacion profesor-estudiante, la desconsideracion de los otros.

...seguia el juego y la sangre hirvié con esa partida de carioca que ignoraba la presencia de la Diosa del
conocimiento que venia gentilmente a compartir su sabiduria... Sabia que estaba mal actuar con las tripas
afuera, como lo hicieran sus mayores hace tiempo, pero algo también estaba bien en esa distancia cortada
con cuchillo que le daban el sabor dulce del trono y de la adultez, aunque entendia en su razén asomada
levemente, que el fuego no podia volver a repetirse, que estaba mal dejarse llevar por ese rasgo tan en
la superficie de su caracter, reprimido tanto tiempo y que ahora como un lujo, podia explotar al ser la
dictadora de los unos y las anotaciones.!

Sibien la docente es capaz de reconocer esta situacidn cognitivamente, no logra sobrepasarla desde lo visceral,
lo cual termina afectando el proceso de ensefianza-aprendizaje y clima de aula.

La corporalidad se manifiesta nuevamente, en otro relato, a través de las emociones negativas que surgen al
no aceptarse y compararse con otras personas, pero también positivas mediante la empatia hacia un compafiero
que es discriminado por su condicidn autista. En este caso la desconsideracion de otro cuerpo proviene de una
mirada negativa y que no comprende en forma situada producto de no saber cdmo tratarlo hasta que se genera
una intervencidn psicoldgica para preparar el encuentro con lo diverso.

Personalmente solia compararme mucho con el resto, me sentia mal porque no rendia al nivel de mis
compafieros, no entendia, me sentia tonta, torpe o que no servia para lo que me gustaba tanto hacer. Se me
pasé por la cabeza que él podia sentir algo similar. No sé si alguno de nosotros se habia dado el tiempo de
entender a Pato, creo que la charla sirvié para entender su condicidn, ser mas empaticos con él. No es que él
no quisiera compartir con nosotros, quizas le costaba un poco mas o no sabia como acercarse; si senti que
de a poco, la mayoria empezamos a compartir mas con él, de manera mas natural.

Diversidad e inclusiéon son tensionadas en la memoria didactica de otra de las profesoras formadoras. Su relato
vuelve sobre un disefo de clase que reproduce valores estéticos clasicos, trabajando el autorretrato desde el canon
de belleza. Canon y norma llegan a ser en este punto sindnimos, ambos contrapuestos a realidad y diversidad.

Hoy encuentro horrible el haber usado las partes de mi rostro y el de mi madre en esa guia. Simbélicamente y
sin darme cuenta entonces, nos presentaba como modelo a seguir. Por la accesibilidad de las modelos, estaba
dando a nuestra forma una legitimidad exclusiva, sin mostrar un registro diverso de opciones que acojan
formas de diversos grupos e individuos.

Pero el dibujo habla, y cuando el autorretrato muestra fidedignamente la realidad de un rostro desfigurado,
el canon se rompe, la norma se encuentra con la diversidad y lo hegemdnico abaja sus ambiciones movido por el
dolor y la culpa.

La inclusion esta sustentada, edificada, como nos sefialan Booth & Ainscow (2015), sobre la base de valores
inclusivos, entre los cuales hallamos la compasion.

La compasion implica la comprension del sufrimiento de otros y el deseo de aliviarlo. requiere de una
intencién deliberada de conocer la incidencia de la discriminacion, asi como el sufrimiento local y global

1 Los unos (calificacién mas baja en una escala de notacién) y las anotaciones (amonestaciones escritas en el historial de
un alumno)
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y la voluntad de implicarse en las perspectivas y sentimientos de los demas. La compasion significa que el
bienestar personal se vincula al bienestar de los demas (p.29).

Para esta profesora, la inclusién no es una concepcidn abstracta, sino mas bien una concepcién encarnada bajo
la forma de la compasidn.

Le pregunté por qué lo habia hecho asi y me mir¢ sin palabras, creo, y yo lo vi, lo habia visto antes, pero esta
vez a través de la mirada encontré contenida su emocién de dolor. Traté de consolarlo diciendo seriamente,
“el dibujo esta excelente, pero eso es temporal, lo importante es rescatar lo permanente.” Pero sé que mis
palabras no lo consolaron y a mi tampoco (...) Han pasado cerca de 18 o 20 afios de ese incidente, no
recuerdo su nombre, pero no olvido su carita y sus ojos como un abismo.

Finalmente, un relato icénico de una experiencia donde se puede observar como una situaciéon de salud se
define y/o valora tanto por la protagonista como por la sociedad (compafieros) como una enfermedad, como
sinébnimo de anormalidad y discapacidad. La idea de la diversidad no es una fiesta cuando se trata de la propia
experiencia ;Cudl es mi problema? ;Cual es mi rareza?

La diversidad es vivida en este relato como una discapacidad, una identidad construida por su propia
protagonista en interaccién con el mundo. En este texto, ser diversa/o resulta en una experiencia de dolor fisico,
pero también emocional, porque el ser y saberse diferente se debe confrontar con un mundo hegemonico de una
normalidad que acecha, confunde y dafna. Surge la autoconciencia de ser diferente al resto y de ver esa diferencia
como un problema. Ser diferente conlleva el riesgo del rechazo, de la violencia y de la incubacién de un malestar
que pesa y duele tanto como el dolor fisico.

“¢Quedar como?”, me preguntaba. “;En algin momento me transformé en algo raro?” Los términos que
utilizaba el doctor me confundian y en ese momento creo que no pude entender bien qué era lo que yo
padecia (...) El corsé era de silicona dura, tenia que utilizar una polera de algodén debajo porque me hacia
heridas en la piel (...) Cuando fui a la escuela la primera vez con él no me acuerdo muy bien que paso, pero
recuerdo llegar a la casa en la tarde con una rabia enorme. Queria sacarmelo y tirarlo bien lejos, hasta no
verlo nunca més... pero no lo hice (...) Fue después de estos momentos en que se reforzo la idea en mi de
que yo ya no era igual al resto, ahora tenia un problema, una desviacién que me hacia anormal. No entendia
por qué.

Dolor fisico y dolor emocional acompafian la experiencia de saberse diferente. Su comunidad de pares le
recuerda constantemente su condicidn y la usan como objeto de burla.

Yo no me acuerdo bien de esos dias, dejé de hablar de mi en general y con mis amigas. Aprendi a colocarme
el corsé sola. Hacia todo de manera automatica, los dias solo pasaban. Me acostumbré a verme como los
demads me decian.

Pigmalion surge, entonces, del deseo insaciable de su creador, una sociedad que victimiza impunemente a quien
es diferente y que tanto insiste en su acto de violencia simbdlica, que acaba por moldear a su victima convirtiéndola
en lo que ha hecho de ella, un sujeto deprivado de su autoestima y que acaba asumiendo, temporalmente, una
identidad que no le pertenece. Sin embargo, el dolor da paso finalmente a la experiencia y la resiliencia ayuda a
convertir el ser diferente en una fortaleza.

Atin al recordarlo, en retrospectiva, siento rabia y pena. La escuela en ese momento era un lugar muy hostil
para mi y, pese a que siendo nifia lidié con el tema como pude, me costé harto tiempo poder verlo de manera
amable, dejar atrds esa culpa de no haber hecho algo diferente, entender que el problema no era en si, verme
distinta ni estar “chueca”. Hasta ahora ha sido un largo trabajo amigarme con mi cuerpo, a veces también los
dolores vuelven, algunos mds que otros, pero creo que ahora sé cémo intentar estar mejor y como también,
persiste en mi el deseo de aprender mds para no perpetuar este tipo de acciones, para vivir en un mundo con
mds empatia, porque en la diversidad estd nuestro valory en ese valor nuestra fortaleza.

7.2.4. Autonomia docente

La inclusiéon como proyecto de cambio, se encuentra estrechamente vinculada con la posibilidad de que los/
as docentes transformen su espacio de actuacion y a si mismos. En este contexto, los relatos nos hablan de la
necesidad de interrogar a la formacion docente acerca de su contribucién en el fortalecimiento de la autonomia.
Las experiencias de las profesoras remiten en su mayoria a transformaciones que se tornan imposibles de
alcanzar. En su imposibilidad, las vivencias acerca de la diversidad y la inclusién se tifien de frustracion, tristeza
y culpa. Las injusticias experimentadas se reviven en el punto que se encuentra la determinante estructura social
y el impulso de cambio de las personas.

En uno de los relatos se muestra esta tension, al cuestionarse por la falta de apoyo recibido por una vecina que
experimentaba la carencia de cuidados parentales.



HUMAN Review, 2022, pp. 12 - 17

Una parte de mi se niega a pensar que el “por algo pasan las cosas” no haya sido la razén por la que los nifios
del barrio la trataban asi, que el “por algo pasan las cosas” no haya sido el detonante de la muerte de su
madre, que todos esos “por algo pasan las cosas” no hayan sido por una accién pseudo divina para mejorar
su realidad, sino que, todos esos “por algo pasan las cosas” fueron literal, accién, reaccién y consecuencias
de una sociedad completa sobre un individuo.

En este sentido, nos preguntamos acerca de los espacios curriculares que podrian acoger este proceso de
interrogacién personal y alentar al profesorado a construir autonomias en las complejas circunstancias del
ejercicio de su labor.

En algunas narrativas la tensién por inmovilidad o incapacidad personal conlleva la culpa. La culpa se posiciona
como un componente relevante de las experiencias vividas acerca de la diversidad y la inclusién. Volvamos sobre
el relato de la profesora en formacién inicial donde recuerda la experiencia de un compafiero identificado como
una persona del espectro autista, que experimenta complicaciones para adaptarse a la formacién de maestros. Al
respecto, la profesora comenta: “Me daba cosa preguntar, me daba culpa, me preguntaba: ;Si hubiese intentado
acercarme algo habria sido diferente? ;Si hubiese intentado ir a almorzar un dia con él?

La culpa resulta una experiencia compartida, que sin embargo encuentra espacio para su resolucion en el
presente. Asi lo deja ver el relato de la profesora en formacién que revisa desde el presente la experiencia de
discriminacion y violencia vivida en la etapa escolar: “Pese a que siendo nifia lidié con el tema como pude, me costd
harto tiempo poder verlo de manera amable, dejar atrds esa culpa de no haber hecho algo diferente”.

Pasa del mismo modo con la profesora que, al recordar el error de haber obligado a los estudiantes a dibujar a
partir de un rostro estandar, encuentra espacio para el cambio y el aprendizaje.

Estos recuerdos, entre muchos otros, a la luz de las teorias, las nuevas experiencias docentes, las
conversaciones con otras profesoras, la vida misma, mi experiencia como apoderada y madre, me duelen
mas. Pero también, hoy creo que me hacen mejor profesora, porque no los olvido, porque atn se clavan en
mi memoria.

En relacion con la FID, esta profesora reconoce la importancia de su experiencia biografica, porque es a partir
de ella que es capaz de reconocer lo relevante de lo que no lo es.

Hoy para mis estudiantes de pedagogia en Artes Visuales, es bueno que yo haya aprendido tantas lecciones
duras y que las siga aprendiendo. Estoy cada vez mas atenta a la carga simbdlica, no sé6lo del contenido y las
metodologias; a lo que digo y hago, también a lo que es importante de lo que no lo es.

A partir de estos resultados, nos preguntamos acerca del espacio que posee en la formacidn docente la
consideracion detenida de las emociones, no desde una perspectiva instrumental, sino desde la construccion de
un modo de conocimiento particular.

Por otra parte, emerge como evidente el espacio que ha de otorgarse a la reflexion. Las experiencias de
exclusion y las crisis que derivan de dichas experiencias s6lo poseen la fuerza movilizadora del cambio personal
y colectivo cuando permiten la toma de decisiones consciente. Al respecto otra de las profesoras, al referirse a
su actual rol como formadora de docentes describe su trabajo orientado en un momento desde esta perspectiva.

Como Jefa del Departamento de Artes, donde el trabajo que propuse no fue meramente administrativo y de
ejecucién de exposiciones, sino que un espacio de reflexién curricular, donde todas/os aportdbamos en las
miradas y en la ejecucién de un curriculo de la asignatura con miradas actualizadas.

8. Discusion

Hemos visto que hay un perfil que caracteriza a la formacion inicial de profesores. Que ese perfil responde a
orientaciones nacionales e internacionales que configuran la politica publica en educacién y que las demandas
contemporaneas por ofrecer una formacion inclusiva, en un marco de diversidades crecientes, no son ajenas a
dichos lineamientos. Asi, las propuestas curriculares de las universidades que forman profesoras y profesores
se construyen desde marcos de referencia dados por la politica publica, pero, ademas, dados por concepciones
institucionales que, como en el caso de la carrera de Pedagogia en Artes Visuales de la universidad estudiada,
declaran su comprension de la inclusién sobre la base de conocimientos cientificos, principios ideoldégicos y
postulados pedagégicos y didacticos.

Uno de los legados pedagdgicos mas poderosos, pero no el mas desarrollado en educaciéon ni menos asociado
a las politicas publicas en el area, ha sido el trabajo de John Dewey quien nos abre a la comprension y valoraciéon
de los aprendizajes asociados a la experiencia. Para Dewey, la experiencia no es meramente lo que nos pasa como
sujetos, es mas “la totalidad de las relaciones del individuo con su ambiente” (Saenz, 2004, p.37). Esto implica
casi una nocion bajtiniana de los aprendizajes, donde todo nuestro bagaje experiencial esta presente al momento
de enfrentar una situaciéon nueva. Pero, ademas, “la experiencia no sélo transforma al mundo y al individuo,
también transforma la experiencia pasada y la futura: constituye una reconstruccion de la experiencia pasada y
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modifica la cualidad de las experiencias posteriores”, nos dice Saenz evocando el texto de Dewey (p.37). Es este
punto en el que, necesariamente, volvemos la mirada sobre los relatos biograficos de nuestras/os participantes,
donde nos hablan de experiencias vitales en torno de un encuentro fenomenolégico, entendido como el momento
del encuentro con la diversidad y la construccién derivada de una comprension auténtica de lo que significa la
inclusion.

“;Por qué privilegiar una entrada por las situaciones de vida tanto en la redaccidn de los programas de estudio
como en la pedagogia?” Esta es una pregunta de entrada a un texto de Domenico Masciotra (2010) que interpela
directamente nuestro problema de investigacion. ;Es acaso que vamos comprendiendo que la formacion inicial
de profesores no puede sino partir de las propias experiencias de los sujetos de la formacion? Masciotra propone,
en otros términos, que la reconstrucciéon de la experiencia dota de significado a la misma experiencia pasada, y
siguiendo a Sdenz y a Dewey tras él, también dota de un marco de significaciéon a las experiencias presentes y
futuras, con lo cual, se construye una base de saberes necesarios para la accién, y en nuestro caso, para la accién
inclusiva. Aparece, entonces, la reconstrucciéon de la experiencia como una piedra angular de la formacién en
y para la inclusidn, comprendiendo la diversidad y la inclusién como categorias experienciales versus su mera
consideracién como categorias cientificas. La metafora de la reconstruccion es también propuesta por Connelly &
Clandinin (1994) como la méas apropiada para aplicar a la FID. En oposicion a ella est4 la metafora de la inyeccion,
generando la imagen de una inoculacién curricular. Al parecer, los programas de formacién docente, que buscan
responder a las demandas nacionales e internacionales de formacidn en y para la inclusion, se acercan mas a la
metafora de la inyeccion, proponiendo cursos especificos, propuestas transversales y, en el mejor de los casos, la
investigacion-formacién en contextos diversos. Pero ya nos hemos preguntado un poco antes si era la exposicion a
contextos diversos y desafiantes, una estrategia suficiente para comprender la diversidad y la inclusién orientada
a generar una cultura inclusiva (Rusznyak, L., & Walton, E., 2017). Lo que aqui estd en juego son valores y esos
valores emergen de la experiencia de vida.

;Qué es lo que los relatos muestran como valores inclusivos? y ;cémo interrogan las experiencias biograficas
alas propuestas formativas de los futuros docentes? En primer lugar, la inclusion se juega en el salir al encuentro
del otro, este es un valor central porque cambia la direccionalidad de la disposicién en tanto movimiento del sujeto
hacia la otredad, sentido contrario a lo que antes considerdbamos definia el “incluir” al otro en nuestra propia
realidad. La inclusidn se juega en la no indiferencia frente a la burla y al abuso, en valorar y cultivar la resiliencia,
se juega en la voluntad por comprender, por ponerse en el lugar del otro, por confiar en las capacidades de cada
cual, se juega en el interactuar. También se juega en la compasion y en su comprensién como parte del rol politico
y social que tiene la educacién orientada por la inclusién y hacia la inclusion. Por tltimo, también se la pone
en juego en comprender que ésta pasa por una disposicion, un estado de alerta, un estado de conciencia que
se acerque a la valoracion de las diferencias y en asumir dicha valoracién como un desafio entusiasta que pasa
por un ejercicio reflexivo, que evidencia muchas veces el dolor y la culpa, pero que resuelve en transformacién y
compromiso. Todos estos son principios y valores que emergen de las experiencias biograficas narradas. ;Cémo
se forjan estos y otros valores inclusivos a partir de disefios curriculares que se piensan desde los estandares y
no desde la vida de las personas? ;Es posible que los programas de formaciéon muten en funciéon de explicitar,
interrogar, problematizar y ponerle nombre a las experiencias inclusivas ya vividas? ;No es acaso esto equivalente
a teorizar la experiencia? Nombrar la realidad, nombrar la experiencia, dice Lee Shulman. Sin embargo, para ello
es necesario que la experiencia tenga cabida en las propuestas curriculares para la formacién docente. ;Cual sera
su espacio?

La formacion del profesorado requiere interrogarse respecto del lugar que ha de tener la experiencia pasada
de los sujetos, frente a la diversidad y la inclusién en sus propuestas curriculares, y, si bien Florian y Camedda
(2020) se interrogan acerca de qué conocimientos requieren ser construidos para que los profesores se sientan
mas preparados para desarrollar una educacion inclusiva, pareciera ser que la reconstruccion de la experiencia
permitiria resignificar, dotar de sentidos y de confianza para abordar contextos diversos y complejos. El programa
analizado de Pedagogia en Artes Visuales apuesta, en sus documentos curriculares, por hacer efectivos procesos
de transformacién de los sujetos, orientados a la integracion de conocimientos, actitudes y habilidades necesarias
para una practica pedagogica inclusiva. Silo que vemos emerger de los relatos biograficos son valores inclusivos,
puede ser que trabajar en la reconstruccidon de la experiencia pasada nutra y potencie el nuevo momento del
encuentro con la diversidad en los espacios de la practica.

9. Conclusiones

Luego de revisar los diferentes documentos curriculares que tiene la universidad investigada y contrastarlos con lo
expresado en los relatos de las profesoras en formacién y sus formadoras, podemos reconocer que efectivamente
el disefio de los programas de formaciéon ofrecidos por la universidad no considera la experiencia de las/los
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futuros profesores, como parte de su abordaje en la formacién para la diversidad y la inclusién, ni tampoco se
hace cargo de las interrogantes que surgen de los relatos respecto de las dimensiones abordadas en este trabajo.

Vemos ademas que gran parte de las propuestas de formacion son ejercicios tedricos que solo permiten un nivel
de reflexion inicial y superficial, y que no ayudan a recuperar la experiencia de diversidad e inclusiéon que traen
los sujetos que son parte de la comunidad formadora de manera de poder articular la experiencia presente con la
pasada. De esta manera, creemos que se hace mas compleja la practica de estos profesores en los establecimientos
educacionales dado que el modelo que se reproduce deja fuera aspectos centrales del respeto por la inclusion y la
diversidad como oportunidades de creacion de sociedades mas justas, equitativas y democraticas.
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