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construccion socio-espacial cargada de significados, percepciones, valores y sentidos de
pertenencia. Se adopté un enfoque fenomenolégico-hermenéutico basado en la teorfa del texto
de Ricoeur, realizandose entrevistas comprensivas a 16 docentes en formacion de tres
universidades. Los resultados revelan que la comprension de los lugares se articula: (i) la
universidad emerge como un lugar fundamental, donde la pertenencia social, las experiencias
formativas y politicas constituyen la posibilidad de reflexionar sobre la normalidad; (ii) los
espacios de practica presentan una dicotomia: mientras las escuelas especiales son vividas
como lugares de reconocimiento profesional, las escuelas regulares con PIE son
experimentadas como espacios de invisibilidad; (iii) los significados atribuidos a los lugares
muestran cuatro modos de apropiarse de los lugares en el actual sistema educativo, desde los
lugares ideales hasta los excluyentes. Se concluye que, pese a los avances normativos inspirados
en la Declaraciéon de Salamanca, la formacion inicial docente y el sistema escolar chileno
perpetian tensiones espaciales que dificultan una inclusién genuina.

Palabras-clave: formacion inicial docente; docentes de educacion especial; lugares;
inclusion educativa

Places for difference: Understanding the space of special education educators in initial
teacher training

Abstract: This research aimed to interpret the meanings surrounding places in the educational
trajectory and professional projections of special education teachers in Chile. From a humanistic
geography framework, place is conceived as a socio-spatial construction loaded with meanings,
perceptions, values, and senses of belonging. A phenomenological-hermeneutic approach based on
Ricoeur's theory of text was adopted, and comprehensive interviews were conducted with 16 trainee
teachers from three universities. The results reveal that the understanding of places is articulated as
follows: (i) the university emerges as a fundamental place, where social belonging, formative
experiences and politics constitute the possibility of reflecting on normality; (ii) spaces of practice
present a dichotomy: while special schools are experienced as places of professional recognition,
regular schools with PIE are experienced as spaces of invisibility; (iii) the meanings attributed to
places show four ways of appropriating places in the current education system, from ideal places to
exclusionary ones. It is concluded that, despite the regulatory advances inspired by the Salamanca
Declaration, initial teacher training and the Chilean school system perpetuate spatial tensions that
hinder genuine inclusion.

Keywords: initial teacher education; special education teacher; places; educational inclusion

Lugares de diferenga: Compreender o espago dos educadores de educacgio especial na
formagio inicial de professores

Resumo: Esta investigagao teve como objetivo interpretar os significados em torno dos locais na
trajetoria formativa e nas proje¢des profissionais de educadores/as diferenciados no Chile. A partir
de um quadro de geografia humanistica, o local é concebido como uma construgao socioespacial
carregada de significados, percegoes, valores e sentidos de pertenca. Adotou-se uma abordagem
fenomenolégico-hermencéutica baseada na teoria do texto de Ricoeur, realizando entrevistas
compreensivas com 16 professores em formacao de trés universidades. Os resultados revelam que a
compreensao dos lugares se articula: (i) a universidade surge como um lugar fundamental, onde o
pertencimento social, as experiéncias formativas e politicas constituem a possibilidade de refletir
sobre a normalidade; (ii) os espacos de pratica apresentam uma dicotomia: enquanto as escolas
especiais sao vividas como lugares de reconhecimento profissional, as escolas regulares com PIE sao
experimentadas como espagos de invisibilidade; (iii) os significados atribuidos aos locais mostram
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quatro modos de se apropriar dos locais no atual sistema educativo, desde os locais ideais até os
excludentes. Conclui-se que, apesar dos avangos normativos inspirados na Declara¢ao de Salamanca,
a formagcao inicial de professores e o sistema escolar chileno perpetuam tensoes espaciais que
dificultam uma inclusio genuina.

Palavras-chave: formacio inicial de professores; professores de educacio especial; lugares;
inclusao educacional

Lugares para la Diferencia: Comprension sobre el Espacio de Educadores/as
de Educacion Especial en Formacion Inicial Docente

Durante los tltimos afios, las politicas publicas en su foco educativo han propuesto
fortalecer la creacién de comunidades escolares inclusivas que valoren la diversidad de sus
integrantes. Esto implica una vision integral de los individuos, relevando los derechos, condiciones
histéricas y situacién socioemocional de éstos y, no tan solo de aquellos que estan en situacion de
discapacidad (Estado de Chile, 2023; Haddad Escuti, 2022; MINEDUC, 2017; Slee, 2019). Sin
embargo, persiste una tension fundamental entre estos discursos normativos y las practicas en los
espacios educativos como las escuelas, donde la segregacion de estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales (en adelante NEE) sigue siendo un desafio para el sistema educativo (Rosas et
al., 2018; Sandoval et al., 2021).

Debido a estas tensiones, se subraya la urgencia de repensar la Formacién Inicial Docente
(en adelante FID), tal como lo plantea la Declaraciéon de Salamanca, que enfatiz6 la necesidad de
preparar a los y las docentes para trabajar en aulas heterogéneas, desarrollando las competencias
pedagogicas necesarias para atender a la diversidad del alumnado (Duk et al., 2019; Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura [UNESCO] & Ministerio de
Educacion y Ciencia, 1994).

En respuesta a esta urgencia, las investigaciones han abordado la FID con la finalidad de
aportar en el desarrollo de una educacién inclusiva, identificando las dificultades persistentes en el
sistema educativo y formativo de docentes. Entre estos se cuentan: la cultura escolar y su
comprension sobre la diversidad (Matus & Haye, 2015), las dificultades de los procesos inclusivos
(Esparza Manriquez, 2019; Lopez et al., 2018), la atomizacién curricular (Caro & Pefia-Sandoval,
2024), el rol tradicional del aprendizaje o modelos que “se contrapone a los principios que orientan
la educacion inclusivas” (Duk & Murillo, 2018, p. 13). Asimismo, se han estudiado las tensiones en
las relaciones profesionales entre docentes de asignaturas especificas y docentes de educacion
especial o diferencial (Castro & Contreras, 2021; Rodriguez Rojas & Ossa Cornejo, 2014), y cémo se
conceptualizan y comprenden los principios sobre la educacion inclusiva en los programas
formativos docentes (Castillo-Armijo, 2021; Martin et al., 2017; Pérez-Castejon & Vigo-Arrazola,
2024).

Sin embargo, la dimension espacial de estas problematicas ha sido menos explorada. Existen
escasos estudios que abordan cémo las y los futuros docentes experimentan y significan los lugares y
contextos formativos durante su formacion. La ausencia de categorias espaciales, como la categorfa
lugar, complejiza la adopcioén de perspectivas educativas inclusivas. Investigaciones en el contexto
chileno-centrados en docentes de educacion especial en ejercicio- demuestran que la configuracion y
comprension en torno a los lugares reproduce logicas de exclusion (Palacios et al., 2020). Por
ejemplo, los y las docentes de educacion especial son relegados a roles y posiciones marginales de
asistencia, ayuda o gestién admirativa (Inostroza, 2020). Esta posicion refuerza su exclusion,
dificultando la construcciéon de un trabajo colaborativo genuino (Castro-Caceres & Lillo, 2024), ya
que la colaboracion requiere ser construida intencionadamente como un espacio de encuentro, de
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co-enseflanza, pertenencia espacial y comunitaria (Vazquez, 2024). Estas dinamicas evidenciadas en
las investigaciones, muestran que los y las docentes de educacion especial se terminan aislando
espacial y pedagdgicamente, reproduciendo logicas de exclusion con los y los estudiantes con NEE
al interior del aula (Palacios et al., 2020).

Estas formas de comprender y accionar en los lugares, tal como sefialan Garrido (2021) y
Siuty (2019), se deben a que las categorias espaciales en educacion suelen reducirse a su funcién
fisica, como las aulas o patios, y a la posicién que se ocupa al interior de ellos, o consideradas en
funcién de las barreras arquitectonicas, ignorando su dimension simbélica, politica e identitaria. De
hecho, las formas de comprender los lugares en el ambito educativo y, en especial en la FID, estan
invisibilizadas (Garrido, 2021; Naraian, 2016; Palacios et al., 2020; Siuty, 2019). La carencia de una
mirada en torno a los lugares también se observa en las politicas educativas con perspectiva inclusiva
en Chile. Por ejemplo, el Decreto 170 (MINEDUC, 2010), que instauré los Programas de
Integracion Escolar (PIE), oper6 con una concepcién reduccionista de los lugares, centrada en la
ubicacion fisica de los estudiantes con NEE en la escuela regular y en los recursos asociados a su
subvencién. Si bien en los ultimos afios se ha transitado hacia una perspectiva mas amplia arraigadas
en las barreras de aprendizaje, reconociendo que estas son multifactoriales y afectan a todos los y las
estudiantes, con o sin discapacidad (Bricefio et al., 2025; MINEDUC, 2015; Sandoval et al., 2021), su
enfoque acerca de los lugares sigue siendo fijo. Tal como sefala Naraian (2016), "To bring inclusion
closer to the ideal of inclusive education, we need a new conception of place that will permit
educators to consider student learning without associating it with fixed environments" (p. 4).

Pese al compromiso internacional con la inclusién educativa y los propdsitos de crear un
sistema educativo amplio en donde convivan todos y todas las estudiantes, tal como lo sefialaba la
Declaracion de Salamanca, en el contexto educativo chileno atun se distinguen diversos lugares
educativos que separan a los estudiantes con NEE. En la tendencia en matricula de estudiantes
escolares (Arias et al., 2024) se observan tres lugares fundamentales: las Escuelas Especiales para
discapacidades permanentes o enfocadas en estudiantes con discapacidad que requieren apoyos
constantes; Escuelas de Lenguaje que se especializan en la atencién de estudiantes con trastornos
especificos del lenguaje en edades de 3 a 5 afos (Granada Azcarraga et al., 2020; Vergara et al., 2024)
y; en escuelas regulares con PIE.

La diversidad de lugares educativos ha implicado que la FID considere como un foco
relevante en el desarrollo formativo de los y las docentes, su integracion a espacios de practicas
diversos (CNA, 2023). Sin embargo, este énfasis de la experiencia formativa en distintos contextos,
no se ha acompafiado por medio de una reflexiéon profunda sobre cémo se comprenden los lugares
en la FID. Es decir, no se han incorporado marcos amplios, que permitan analizar y apropiarse de
los lugares desde las perspectivas, acciones u objetivos necesarios para enfocarse en el aprendizaje de
todos y todas, tal como proponen los principios de inclusién en el contexto educativo (Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura [UNESCO] & Ministerio de
Educacion y Ciencia, 1994).

Las perspectivas sobre la comprension de los lugares en la FID ha quedado tradicionalmente
circunscritas a ambitos disciplinares especificos, como la geografia humana (Garrido, 2005; Tuan,
2013), la educacion de la primera infancia (Adlerstein et al., 2016) o didacticas especializada (Mufioz
& Osandodn, 2013). Ademas, las dimensiones experienciales y comprensivas en torno a los lugares
han perfilado como estas se construyen desde las trayectorias formativas docentes. En esa linea,
autores como Wrench (2015) investigan las comprensiones entorno a los lugares como espacios de
negociacion para la construccion de la identidad profesional. También, en el contexto chileno,
Figueroa et al. (2023) demuestran cémo la universidad opera como un lugar de configuraciones
identitaria que no solo transmite conocimientos, sino que favorece el aprendizaje de la reflexion
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critica que permite que los sujetos sean conscientes de su posicién en el mundo. Ocampo Gonzalez
(2019) consideran que estas experiencias formativas proveen a los sujetos marcos interpretativos,
actitudes y disposiciones éticas frente a la diversidad y la inclusion.

Por ello, este articulo propone, desde la geografia humanistica (Aliste & Nufiez, 2020;
Nufiez, 2013; Tuan, 2007, 2013), un marco para analizar los lugares como construcciones socio-
espaciales donde se configuran inclusiones y exclusiones (Siuty, 2019). Aplicando la hermenéutica de
Ricoeur (2003b), el estudio interpreta mediante las narrativas de los y las docentes en formacién de
educacion especial o diferencial en Chile, los significados sobre los lugares durante su trayecto
formativo. Indagar en esta comprension implica reconocer que los significados sobre éstos,
vislumbran las practicas situadas de los y las docentes en torno al aula, la escuela y la comunidad, un
aspecto crucial para concretizar el proposito de lograr una educaciéon inclusiva (Ainscow, 2020;
Blanco & Duk, 2019).

Los Lugares en la FID: Una Perspectiva Humanistica-Hermenéutica

En la investigacién desarrollada, las categorias espaciales se entienden desde la tradicion
humanistica y hermenéutica como lugares, vale decir, como construcciones socio-espaciales
dinamicas (Paulsen, 2001), formadas por la interaccion entre el espacio fisico y las experiencias,
significados y relaciones sociales entre los individuos (Aliste & Nufiez, 2020; Aucoin, 2017; Garrido,
2009; Tuan, 2013). Siguiendo la geograffa humanistica, los lugares son espacios profundamente
asociados a los sentidos de mundo, donde se negocian y se manifiestan diversas comprensiones
historicas, culturales y sociales (Larsen, 2024; Tuan, 2013), como por ejemplo, la inclusion y
exclusion educativa (Naraian, 2016; Siuty, 2019). Por ello, los lugares son producciones significativas
que expresan formas de habitar o apropiarse del contexto y la situacién de estar en el mundo del ser
humano (Aliste & Nufiez, 2020; Ricoeur, 20032). Desde la perspectiva tedrica sefialada, los lugares se
originan en la produccion de discursos y narrativas socioculturalmente situadas (Aliste & Nufiez,
2020) y, en consecuencia, se pueden comprender como textos “que pueden ser leidos en su
representacion temporal” (Aliste & Nufez, 2020, p. 50). Al constituirse los lugares en textos
(Villarroel, 2006), es posible comprender en ellos tramas en las cuales participan los sujetos desde
diferentes perspectivas, enunciando un valor, un sentido de mundo y una forma de actuar en el
espacio (Aliste & Nunez, 2020).

Por lo tanto, la investigacion distingue entre espacio y lugar, considerando que el espacio se
refiere al entorno fisico, mientras que el lugar se refiere a la dimensién originada en los significados
de los sujetos, desplegados en un entorno y en las relaciones sociales enmarcadas en una narrativa
cultural e histérica. El concepto de lugar permitié interpretar los significados y sentidos de mundo
de los y las docentes de educacion especial en FID, y se articulé en consideracion a las siguientes
dimensiones: (i) los lugares como espacios vividos, significativos y relacionales, lo que vislumbra
formas de apropiaciéon como fopofolia o amor-pertenencia al entorno (Tuan, 2007, 2013); y (i) los
lugares como expresion discursiva de los propésitos educativos y sus proyecciones (Garrido, 2021).

Los lugares entendidos como espacios vividos, significativos y relacionales relevan la
conexion de la experiencia subjetiva de los sujetos con la visiéon de mundo originada desde una
perspectiva cultural (Tuan, 2013). Estos significados se configuran a partir de las percepciones,
actitudes y valores en relacién con practicas socioculturales en el espacio, reflejando las maneras de
vivir, la pertenencia (Bachelard, 1986; Tuan, 2007) y las practicas de los sujetos que los habitan.
Ciertamente, la subjetividad que constituyen los lugares, tales como el agrado o rechazo, pertenencia
o exclusion, se relacionan directamente con las practicas y acciones que se realizan en los lugares.
Por ejemplo, algunas investigaciones muestran que las percepciones desarrolladas acerca de los
lugares de docentes en ejercicio se vinculan directamente con el aprendizaje y la promocién de
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practicas inclusivas (Naraian, 2016; Siuty, 2019), reflejando asi como se viven y se habitan los
entornos educativos.

Asimismo, los lugares representan un ambito relevante en el sistema educativo, pues orientan
los sentidos de la identidad de los sujetos que lo habitan y la pertenencia a una comunidad con
propositos compartidos (Garrido, 2021; Morales y Flores, 2020). Mas importante ain, en los lugares
se contienen expectativas, cambios o sedimentaciones de significados sobre las acciones, propositos
y proyecciones o finalidades educativas de los diferentes actores involucrados (Garrido, 2021). Sin
embargo, la puesta en practica de estos significados y finalidades puede generan contradicciones. La
investigacion de Palacios et al. (2020), muestra esta complejidad al evidenciar que el esfuerzo de los y
las docentes de educacion especial para crear un entorno comunitario y afectivo con estudiantes con
NEE, implica procesos de negociacién de sus funciones en el espacio escolar e, inclusive para
cumplir dicho propésito, se recrean lugares de exclusion al interior del aula (Palacios et al., 2020).

En sintesis, los lugares significan un espacio interrelacional, configurado por vinculos y
valores. Estos permiten la posibilidad de integracion y comprension de las acciones humanas a partir
de marcos de distinciones cualitativas que, configuran significados, sentidos de mundo y practicas
que tiene un individuo-comunidad en los lugares.

Metodologia

La investigaciéon tuvo como objetivo interpretar los significados acerca de los lugares en el
relato sobre el trayecto formativo y las proyecciones profesionales de educadores/as diferenciales o
de educacion especial en la FID. La investigacién considerd que los relatos de las experiencias
formativas y personales, los valores y sentidos de pertenencia que configuran el presente profesional
y sus proyecciones profesionales, son articuladores de los significados acerca de los lugares. Se
asumi6 que las narraciones que los sujetos realizan sobre sus experiencias son fundamentales puesto
que muestran valores y visiones de mundo situados social e histéricamente (Aliste & Nufiez, 2020;
Ricoeur, 1995, 2003a, 2004).

En coherencia con lo anterior, la metodologia se basé en el paradigma comprensivo
interpretativo y en un disefio de caracter cualitativo (Pino, 2021; Smith et al., 2012) aplicando un
enfoque fenomenolégico-hermenéutico (Ricoeur, 2003b; Rios-Saavedra, 2013). La decision
metodologica adoptada permiti6 la comprension profunda de los significados y experiencias de los
sujetos respecto a su concepcion entorno a los lugares en la FID.

La orientacién fenomenoldgica-hermenéutica se fundamenta en la teorfa del texto de
Ricoeur (2010). Para el filésofo, los textos se pueden entender como testimonios humanos o
discursos fijados por la escritura (Ricoeur, 2010) que, por medio de una apropiacion critica, develan
sus sentidos ocultos (Rios-Saavedra, 2013). Para Ricoeur comprender un texto requiere articular
fases explicativas e interpretativas orientadas por el analisis estructural y retomadas en la fase de
interpretacion, siguiendo los signos y significados de los textos. Asi se pudo develar no tan solo
aquello que dice el texto, sino los sentidos de mundo que abre, ya que éste reclama ser comprendido
en su sentido (Ricoeur, 2003b). En la investigacion se aplicé la concreciéon metodologica de Rios-
Saavedra (2013), quien desarrollé la hermenéutica reflexiva en investigaciones empiricas. La
propuesta se baso en objetivar o distanciarse del mundo compartido cultural e histérico del
investigador y los participantes mediante el analisis estructural, tal como lo desarrollaron los
socidlogos de Lovaina (Rios-Saavedra, 2013). Esto implicé considerar los relatos y sus respectivos
textos como organizaciones de significados en diferentes relaciones, tales como: (i) oposiciones, (ii)
semejanzas y (lii) tramas que expresan categorias de analisis compuestas por contenidos
socioculturales. Luego, para lograr la interpretaciéon profunda propuesta por la hermenéutica, estos
analisis se reingresaron al contexto considerando conceptos y perspectivas intersubjetivas o tedricas
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vinculadas al propésito de la investigacion, las politicas publicas o las experiencias educativas
documentadas (Dfaz-Barriga & Dominguez-Castillo, 2018, Ricoeur, 2003b).

Participantes

El tipo de muestreo se basé en criterios, cuyo proposito fue identificar informantes claves.
Estos se definieron como aquellos participantes que pueden otorgar abundante informacién, es
decir, estén dispuestos a conversar sobre si mismos (Vasilachis de Gialdino, 2019). Se considero la
participacion de otras personas por cercania con los primeros sujetos participantes como bola de
nieve o conveniencia (Flick, 2012), que participen de forma voluntaria y que cumplieran los
siguientes criterios de seleccion: (a) estar cursando su dltimo afno de formacién profesional en la
carrera de educacion diferencial o educacion especial, ya sea en una universidad publica o privada
que cuenten con su programa acreditado por la Comisién Nacional de Acreditacion (CNA) en Chile,
con a lo menos 4 afios y, (b) la formacién practica se desarrollen en escuelas regulares PIE, escuelas
especiales o en contextos hospitalarios, de encierro u otro afin.

Los 16 participantes son educadoras(es) de educacion especial o diferencial en su ultimo afio
de formacioén profesional. La seleccion se realizé mediante invitaciones a los encargados, docentes
de la carrera o jefes de carrera de 5 universidades, de las cuales solo respondieron 3 universidades.
Estos fueron quienes facilitaron el contacto con los primeros docentes en formacion.
Posteriormente, se procedié a tomar contacto con los y las estudiantes, resguardando que
cumplieran con los criterios de seleccion sefialados anteriormente y quisieran participar en el proceso
de entrevistas. Los participantes conocieron los objetivos y temas de las entrevistas, se le compartié
el consentimiento informado via correo electronico y presencialmente, considerando el
procedimiento de resguardo de las grabaciones. Los primeros 12 participantes fueron contactados
para participar en las entrevistas comprensivas y, posteriormente, 4 docentes diferentes fueron
contactados para participar en la entrevista grupal. Producto de la feminizacioén de la carrera docente
(Jara-Villarroel, 2023) y, en particular, la educacioén diferencial o especial, la mayoria de los 16
informantes son mujeres. Enla Tabla 1 se resumen las caracteristicas de los participantes de la
investigacion.

Tabla 1
Participantes del Estudio
Universidad Region Tipo de entrevista Género Edad
Privada (A)  Biobio Comprensiva Mujer 22
Biobio Comprensiva Mujer 23
Biobio Comprensiva Mujer 22
Biobio Comprensiva Mujer 22
Biobio Grupal Mujer 22
Biobio Grupal Mujer 22
Privada (B) ~ Metropolitana Comprensiva Mujer 24
Metropolitana  Comprensiva Mujer 23
Metropolitana  Comprensiva Mujer 25
Metropolitana  Comprensiva Mujer 26
Metropolitana  Grupal Mujer 24
Publica (C) Metropolitana  Comprensiva Mujer 25
Metropolitana  Comprensiva Mujer 25
Metropolitana  Comprensiva Mujer 23
Metropolitana  Comprensiva Hombre 24
Metropolitana  Grupal Hombre 24
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Instrumento: Entrevistas Comprensivas

La técnica empleada fue las entrevistas comprensivas (Kaufmann, 2021) porque se
constituyen en un espacio de didlogo donde el foco principal es el relato de los sujetos al respecto de
su trayecto y sus experiencias en los diversos lugares involucrados en el contexto formativo. El
instrumento fue evaluado por juicio de experto por tres doctores de tres universidades diferentes de
Chile, revisado por el Comité de Etica y aplicado en el periodo 2022-2023. Se realizaron tres
sesiones para que cada sujeto relatara sus experiencias sobre su trayecto formativo considerando su
formacion inicial, los espacios o contextos de practica y los diversos espacios formativos como la
universidad. Este disefio permitié un didlogo profundo sobre las experiencias personales de los
sujetos. Adicionalmente, con el proposito de complementar las perspectivas individuales, se realizé
una entrevista grupal con cuatro nuevos docentes de educacion especial en formaciéon para precisar
ciertos temas, triangular (Flick, 2014) y facilitar la revisién de convergencias o divergencias de puntos
de vista en un contexto colectivo.

La entrevista se guio por medio de temas vinculados con el objetivo de la investigacion y que
pusieron hincapié en los acontecimientos y lugares considerados significativos por los y las
participantes (Vasilachis de Gialdino, 2019). Orientandose por la perspectiva de la geografia
humanistica sobre los lugares, que comprende la apropiacién del espacio a través de significados y
sentidos del mundo mediante los discursos y relatos de los sujetos. Los temas de la entrevista fueron
disefilados para facilitar el didlogo sobre los eventos y lugares significativos durante su formacion, a la
vez que se profundizo en los recuerdos, valores, sentido de pertenencia y aspiraciones profesionales.
La entrevista se centrd en tres ejes principales para recopilar sistematicamente esta informacion. La
Tabla 2 muestra los temas y ejes de cada una de las sesiones de las entrevistas.

Tabla 2
Temas Entrevistas Comprensivas
Temas/ejes Trayecto Valores y sentidos de Proyecciones
Sesion 1 pertenencia Sesion 3
Sesion 2

Acontecimientos claves en
la FID.

Formacion inicial.

Practicas. Experiencia en la

formacion practica.

Espacios formativos
amplios
(universidad,
escuelas, en la
carrera, u otro de
interés).

Lugares habitados:
percepciones y actitudes
relevantes para el transito
como educadoras/es de
educacion especial.

Acciones y valores
para actuar como
docente.

Experiencias en los
contextos de practica
actuales.

Sentido de pertenencia
en los lugares
habitados actuales:
emociones,
sentimientos, valotes
personales.

Desafios como
docente.

Expectativas para los
contextos
profesionales.

Los lugares
proyectados: acciones
y esperanzas para ser

educador/a de

educacion especial.

Nota. Elaboracién propia (2022)

Analisis

El analisis de los textos generados en las entrevistas se organiz6 en tres momentos desde la
perspectiva fenomenologica-hermenéutica: (1) analisis estructural del texto que permitié
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descomponer en oposiciones semanticas; (i) analisis de cruce de ejes que generd configuraciones de
sentido mas complejas, denominadas realidades fecundadas (Rios, 2013) y; (iii) un momento de
reintegracion hermenéutica que reconect6 las estructuras identificadas con el mundo de la
experiencia vivida.

Por ello, para desarrollar la perspectiva fenomenoldgica-hermenéutica de Ricoeur se utilizé el
analisis estructural en primera instancia, ya que propone distanciarse del texto considerandolo como
entidad cerrada, es decir, con sus propias estructuras internas (Ricoeur, 2003b, 2010), especialmente
la version de este analisis realizada por Rios-Saavedra (2013).

El analisis estructural asume la clausura del texto, como un sistema cerrado, sin historia, sin
un hablante directo y organizado en estructuras o términos en relaciéon de oposicion. Ademas,
considera que la comprension de un texto esta mas alld de la intencién del autor, centrandose en la
sincronfa del idioma (Ricoeur, 2003b, 2010), sin conexién directa a la historicidad o al mundo
cotidiano del texto.

En el primer momento se concretizo el analisis estructural, analizando los textos en funcion
de las disyunciones u oposiciones que presentaban explicita o implicitamente- en el ultimo caso se
deja el codigo entre paréntesis- en el texto. Luego, la oposicion se vinculd a un eje semantico o
unidad de significado que permitia dar coherencia a la disyuncion. El eje semantico se constituye
como un tema, idea o concepto que permite englobar la oposicién. Por ejemplo, en el siguiente texto
se observa la relacion establecida en el analisis: “Mira cuando yo salf de alla tuve un quiebre y aca me
sentf acogido [...] a mi me echaron de la otra universidad y yo sabia qué queria” (Sujeto 12,
Universidad C, entrevista 3), explicita la oposicion acoger y excluir, siendo el eje semantico Tipo de
Universidad el que le da coherencia.

Posteriormente, se elaboraron estructuras paralelas con los textos seleccionados de cada eje
semantico, considerando el objetivo de la investigacion y las categorias que permitian articular el
orden interno de cada texto. Se construyeron cuatro estructuras paralelas, organizadas en sus
respectivos ejes semanticos y articulados por su disyuncién u oposicién principal. Por cada eje
semantico se organizaron conceptos o significados clave, que permitian explicar los relatos y
organizar su orden interno (Rios-Saavedra, 2013). En la Tabla 3 se presentan los ejes semanticos.

Tabla 3
Ejes Semdnticos
Ejes semanticos Disyunciones
Tipo de escuela Lenguaje y/o Especial: Regular (PIE):
Protagonista Asistente
Nifios/as pequefios Nifios/as grandes
Colaboracion Individualismo.
Reconocimiento. Invisibilidad
Tipo de Acoge Excluye
Universidad Dialogos No dialogos
Teorfas amplias Teorfas especificas
Aprendizaje situado Aprendizaje superficial
Emancipaciéon Reproduccion

Educacién inclusiva Educacién excluyente
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Ejes semanticos Disyunciones

Tipo de diferencia ~ Profunda: Superficial:
Centrada en la capacidad y los sujetos  Centrada en la discapacidad y el
Diversidad cultural diagnostico
Reconocimiento mutuo Homogeneidad cultural
Inclusion Reconocimiento individual

Integracion

Tipo de sociedad Inclusiva: No inclusiva:
Derechos No derechos
Diversa Homogénea
Justicia social Injusticia social
Convivencia (Competencia)

Nota: elaboracion propia

En la segunda fase se realizé un ejercicio de analisis basado en la unién de los ejes
semanticos, lo que implico la creacion de estructuras cruzadas de codigos y disyunciones que no
estan involucrados en la fase inicial. El cruce de ejes permitié encontrar configuraciones de sentido
que se denominan realidades fecundadas (Rios-Saavedra, 2013). Producto del cruce de los ejes
semanticos de Tipo de sociedad y Tipo de diferencia, emergen cuatro cuadrantes que muestran
relaciones significativas entre los codigos. Estos se organizaron desde el cuadrante I (++)
caracterizado por la situacion ideal o configuracion de los lugares como expresion de la
colaboracién, comunidad y reconocimiento mutuo, graduandose en los siguientes tres cuadrantes
dependiendo como los lugares se significan de acuerdo con el Tipo de Sociedad (inclusiva /
excluyente) y el Tipo de diferencia (profunda/supetficial). Por ello, el cuadrante 11 (+-), posicionado
entre una sociedad excluyente y un tipo de diferencia profunda, evidencia el predominio de la vision
de capacidades, el protagonismo del docente de educacion especial y el reconocimiento asistencial.
Luego se evidencia el cuadrante III (-+) donde la sociedad se constituye como inclusiva y la
diferencia superficial, mostrando conceptualizaciones sobre el lugar vinculados con las barreras
culturales y la validacion. Posteriormente, el cuadrante IV (--) que muestra la presencia de conceptos
vinculados con la normalidad e instrumentalizacién. La Figura 1 muestra los conceptos especificos
de cada cuadrante.

Sobre los cuadrantes se observa una linea, que muestra el Tipo de Escuela vinculado a como
se expresa en las diversas experiencias escolares del sistema educativo en Chile y, sobre todo, como
se proyecta un lugar ideal para la configuracion de los lugares en consideracion de los ideales de un
espacio educativo inclusivo. Este enfoque permitié ir mas alla de las dicotomias u posiciones
iniciales, para construir una comprension mas profunda sobre los significados de los lugares en el
contexto de la FID.

Finalmente, se realizé un trabajo de reintegracion del analisis estructural al mundo
culturalmente constituido, teniendo en cuenta las aperturas y mundos posibles que vislumbran los
textos. Este momento se realizo tanto sobre el analisis estructural como las estructuras cruzadas. La
interpretacion profunda significé articular el mundo del texto y el mundo del lector, siguiendo los
sentidos que los analisis anteriores han considerado (Ricoeur, 2003b). Esta reintegracion requiere un
proceso de apropiacion hermenéutica en el sentido de Ricoeur (1995; 2010), que consiste en que la
comprension profunda de los sentidos requiere pasar por las estructuras del texto identificadas,
siguiendo sus diversos niveles y orientaciones hacia los mundos u horizontes posibles que se abren
cuando los/as investigadores/es las despliegan o posiciona en el contexto histérico y cultural
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presente. Tal como se sefial6 al inicio del apartado, esto implica reingresar el analisis al contexto
relacionandolo con conceptos, experiencias educativas documentas, entre otras. Es decir, se ha
pasado por un momento de explicaciéon para comprender los significados profundos (acogida,
exclusién, comunidad) sobre los lugares en la Formacion Inicial Docente en el caso de los y las
docentes de educacién especial.

Figura 1
Estructura Cruzada: Tipo de Sociedad y Tipo de Diferencia

Escuela deseada

Consideraciones Eticas

Profunda

Inchusivo

4 N

I(++)
Colaboracion
Comuanidad
Reconocimiento mutuo

\ /
3 p

I+

Protagonismo
Vision de capacidades

Reconocimiento asistencial

- /

4 )

me)
Validacion
Barrera cultural

Reconocimiento individual

\ Y
s A

W)

Individualismo

Homogeneidad v normalidad

Instrumentalizacion

. /

No Inchisivo

Superficial

Los resguardos éticos estan sujetos a la resolucién 101165/2015 propuesta por dos

Escuela Regular PIE

Universidades Puablicas en Chile, acorde con las leyes que resguardan la investigaciéon con seres
humanos y la vida privada de las personas. Los participantes firmaron consentimientos informados,
en los cuales se explicitaron los propdsitos, riesgos y beneficios de la investigacion. Ademas, se les
informé dentro del consentimiento y durante las entrevistas sobre la confidencialidad de la
informacion, la libertad de retirarse o abandonar el proceso en cualquier momento. Los sujetos que
participaron conocieron y revisaron los textos emanados de las entrevistas, dando sus
consideraciones y ajustes sobre éstas. Se protegi6 la privacidad y confidencialidad de los
participantes, eliminando alusiones a nombres, lugares de conocimiento publico u otra caracteristica
que pudiese identificar a los participantes (Tracy, 2021).
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Resultados

El analisis fenomenolégico-hermenéutico de los relatos de los 16 sujetos participantes
permiti6 la emergencia de tres hallazgos claves sobre la comprension de los lugares en docentes de
educacion especial o diferencial en formacion inicial. En el primer hallazgo se muestra que la
comprension de los espacios formativos universitarios se constituye como un conjunto de
interrelaciones formativas, sociales y politicas, lo que se profundizé en el eje semantico Tipo de
Universidad. El segundo hallazgo muestra como experimentan los y las docentes en formacion los
Tipos de escuela en los cuales realizaron su proceso formativo en contexto real o practico.
Finalmente, en el tercer hallazgo, originado en la estructura cruzada, muestra como se configura los
significados que se vislumbran a partir de las percepciones sobre su trayecto formativo, vinculos,
valores y proyecciones sobre los lugares que han relatado los participantes. Cada uno de estos
hallazgos son los que profundizan continuacion.

La Universidad como Lugar: Entre la Topofilia y la Reproduccion

Los relatos relacionados con las experiencias en la universidad muestran que ésta se vive con
un profundo sentido de lugar. Lo anterior, involucra aspectos sociales, formativos y politicos que
constituyen al sujeto. Los y las docentes de educacion especial no solo habitan la universidad como
un lugar fisico, sino que la hacen suya transformandola en un lugar propio.

Desde el ambito social, los relatos evocan la universidad como un lugar de integracion
personal y colectiva, arraigada en el didlogo, el compafierismo y la pertenencia, tal como lo expresan
los sujetos:

O sea, es un lugar grato, me gusta venir [...] Me quedo con todas las personas

que conoci, o sea como que en este espacio generé lazos de amistad, lazos con

profesores, igual te entrega otro mundo. O sea, son otras personas que quizas si

no hubiera estudiado en la universidad, no me las hubiese encontrado, entonces

si te da como otra vision del mundo. (Sujeto 5, Universidad B, entrevista 2)

A mi me gusta la universidad. Por ejemplo, hoy dfa fui y oooh qué rico estar aqui
y, le dije a una amiga: te acuerdas cuando comfamos pan y nos {bamos a acostar al
pasto y nos quedabamos dormida [...] es un lugar que se acomoda mas a mi y,
que en otros lados, no lo senti. De hecho, me sentia como el bicho raro, y yo
decfa, yo no quiero ser un bicho raro, aqui me siento en mi lugar, en mi casa, es
mi segunda casa. (Sujeto 6, Universidad C, entrevista 2)

Los lazos de amistad, el dialogo y la pertenencia humanizan la Universidad y, segin los
participantes de la investigacion, la transforman en s« /ugar, un espacio donde generan una
apropiacion identitaria.

Desde un punto de vista formativo, la universidad como lugar facilita una comprension
situada del contexto educativo, en el cual se releva el papel de las teorfas amplias y aprendizajes
situados. Ademas, permite a los y las docentes en formacién apropiarse de un sistema valérico que
dota de significado sus roles, sus proyecciones como profesionales, la identificacion con docentes
universitarios y el desarrollo de la reflexion epistémica y situacional sobre las decisiones pedagogicas.
Esto implica vincularse también a una forma de comprender el lugar cémo un espacio de encuentro
necesario para abordar los desafios de la educacién inclusiva:

Humanizar el espacio tiene que ver con dar espacios, valga la redundancia, para

ser escuchado, escuchar y para ser ti mismo y para permitir también que los

otros sean en su diferencia. (Sujeto 3, Universidad C, entrevista 3)
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Agradezco todo lo que me han ensefiado y los valores que también nos han
ensefiado cosas importantes para nuestra labor, como la paciencia, la empatia, la
solidaridad, el respeto, el amor también. (Sujeto 1, Universidad A, entrevista 1)

Asimismo, las dimensiones politicas en la universidad se expresan en la posibilidad de cuestionar
la normalidad y construir una comunidad basada en la convivencia y en la profundidad de la
diversidad humana, como recuerda el Sujeto 3 al respecto de su trayecto formativo:

Creo que me quedo con el cuestionamiento, con el concepto de cuestionamiento,

que lo aprendi en la universidad y en la convivencia con mis profesores y, en

todas las asignaturas, en todos los ramos que tuve [...]. El hecho de cuestionar te

permite entender. Entender, encontrar respuestas, te permite mirar las cosas de

una forma mas objetiva o mas desde afuera o personal [...]. El cuestionamiento

nos permite preguntarnos por qué nos paso eso, y a partir de alli tomar distancia

de esas experiencias que pudieran habernos generado [...]. Entonces, si td

trabajas con la diferencia, que es algo que yo aprendi aca en la universidad, tienes

que tener muchos aspectos de tu vida trabajados. No superados, pero si

trabajados. Sobre todo en aspectos emocionales, en aspectos asociados a saber

quién eres td, cual es tu identidad, de tu diferencia, por ejemplo, cual es tu

diferencia, qué te distingue de los demas, como también vives tus privilegios,

como te decfa en la primera entrevista, como vivo yo en este cuerpo privilegiado,

a diferencia del cuerpo discapacitado que no es privilegiado, al contrario. (Sujeto

3, Universidad C, entrevista 3)

La universidad se convierte en un lugar donde el cuestionamiento y reflexion critica sobre las
coordenadas normalidad y anormalidad se vinculan a como afrontar los desafios de una
educacién inclusiva. Mas aiun, permiten confrontar los discursos de uniformidad social desde el
punto de vista de la justicia, como una cuestiéon de reconocimiento del derecho, valor y
existencia del otro, tal como lo sefiala el sujeto 6:
Porque estamos en un mundo que todavia no esta capacitado para las cosas que
estan fuera de los parametros que nosotros creemos que son normales. Me pasa
mucho, que en este caso Chile habla de inclusién y uno se puede parar en la
esquina y mirar ¢donde esta la inclusiéon? Ponte en el Metro y mira y dime ¢dénde
esta la inclusion? Se respeta a la mujer, ya, pero ¢donde se respeta la mujer? O el
hombre no puede llorar ;Por qué el hombre no puede llorar? Son cosas tan
simples y que son estereotipos, representaciones sociales, percepciones, me
abruma. (Sujeto 6, Universidad C, entrevista 3)

Por otra parte, desde el polo negativo relacionado con la reproduccion, los relatos sobre algunas
experiencias universitarias también sugieren que se comprende como un lugar enfocado en un
aprendizaje academicista o superficial que oculta al sujeto, disminuyendo la riqueza de la
experiencia formativa. La universidad asi se convierte en un lugar sin vinculos, abstracto y
alienante, tal como sefala el sujeto 9 considerando la experiencia estudiando otra carrera en la
misma universidad:

La relacién entre los profesores y los estudiantes, de partida, es una relacion

super distinta porque [en ese otro Departamento], es siper academicista la

relacién que hay, solo en términos de la academia y bien secos los profes, poca
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cercanifa nada y si te va mal es porque eres porro, entonces tampoco es como que
te ayudan. No sé, a m{ me toco eso, cuando estaba yo, cuando habia otro director
de carrera, otra decana. Era muy hostil, muy hostil el ambiente. (Sujeto 9,
Universidad C, entrevista 1)

Ademas, los relatos describen la primacia de la teoria o la ausencia de un aprendizaje que se
vincule con las necesidades y requerimientos reales de los y las estudiantes del sistema educativo
escolar y universitario, mostrando una distancia entre la teoria y la practica tal como orienta el
sujeto 2: “aca en la universidad hay mucha palabra, mucha categoria, pero mucha practica no.
Predican y no practican... nos enseflan a cémo actuar con un estudiante, pero ellos no cumplen
lo que nos ensefian” (Sujeto 2, Universidad B, entrevista 3). Esta formacién, desprovista de
vinculos formativos, sociales y politicos significativos, se orienta mas bien a la reproduccion
social y un modelo tradicional educativo. Asi se concibe al docente de educacion especial, desde
una perspectiva asistencial y de ayuda, tal como lo plantea el sujeto 4 al respecto de su rol
profesional:

[La] educadora diferencial se focaliza en aquellos estudiantes que tienen una u

otra dificultad, o que tienen otro tipo de inconveniente, mas alla de las

necesidades educativas especiales, como ayudarle al profesor a poder involucrar a

todos aquellos estudiantes que necesitan el apoyo. (Sujeto 4, Universidad A,

entrevista 2)

Las Escuelas en Contexto de Practicas Formativas: Entre el Reconocimiento y la
Invisibilidad

A pesar de sus diferencias (las escuelas de lenguaje se especializan en Chile en trastornos
especificos en el desarrollo del lenguaje en nifios y nifias y las escuelas de discapacidad en otras
areas), ambos tipos de escuelas especiales se conceptualizan como lugares opuestos a las escuelas
regulares con PIE en cuanto al reconocimiento profesional. ILas escuelas especiales aparecen en los
relatos de los participantes como lugares de reconocimiento donde logran desarrollar un rol
protagonico, centrado en el aprendizaje individualizado de nifios, nifias y estudiantes, el trabajo
colaborativo y la vinculaciéon con las familias.

Por ejemplo, respecto de las escuelas de lenguaje, los participantes recuerdan experiencias y
proyectan acciones que les permitieron desarrollarse profesionalmente y sentirse culturalmente
reconocidas, al ensefiar, enfocarse en el aprendizaje individualizado (debido a que se integran a
cursos pequefos) y trabajar de forma colaborativa, tal como lo sefialan los relatos de los
entrevistados:

Me gustarfa estar apoyando a todos los nifios, me veo con pocos nifios, es una

perspectiva mas focalizada, mas inclusiva, estar atendiendo apoderados, me

gustarfa ser profesora jefe. Me veo trabajando colaborativamente, trabajando con

alguna otra docente, con otro profesional, kinesiélogo, terapia ocupacional,

planificando asi me veo. Asi me gustaria verme. (Sujeto 5, Universidad B,

entrevista 3)

Me gusta mucho la escuela de lenguaje, como esa pertenencia de tener mi curso,
mis nifios, sentir que ese es mi lugar. (Sujeto 15, Universidad A, entrevista grupal)

Por otro lado, los relatos de las escuelas regulares con PIE, presentan un panorama diferente.
En estos entornos, las y los participantes recuerdan trabajar con grupos mas grandes, donde el
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estudiante y su aprendizaje individual pasan a un segundo plano. Los relatos referidos en la
escuela regular suelen describir un rol individual, con poca interacciéon con otros actores
educativos, y en ocasiones, la sensacion de estar relegadas y relegados a un papel de ayudantes
del docente de aula o de la asignatura especifica. Esta experiencia de invisibilidad en su ejercicio
profesional en la escuela regular contrasta fuertemente con las consideraciones de
reconocimiento vividas en las escuelas de lenguaje, como sefialan los Sujetos 1y 7:

A mi me interesa trabajar mas en una escuela de lenguaje que en una escuela con

PIE, por las razones que a la educadora se la ve como una ayudante y siento que

no estaria haciendo lo que yo quiero, que es como hacer las clases, hacer yo las

clases, ser yo el ente principal en las clases, y que en las escuelas regulares no se

da. (Sujeto 1, Universidad A, entrevista 3)

Yo creo que le den mas importancia, partiendo por la escuela, que la dejen
participar mas y que no nos vea como, ah, ahi esta la tia del PIE, la tia que apoya.
Que le den mas reconocimiento, que si se exija que ella pueda participar mas en el
aula, que tenga mas cosas que hacer. Aunque depende de cada colegio, porque en
algunos colegios lo hacen. Por ejemplo, yo le pregunto a mi hermana y dice: si, sf,
las profesoras diferenciales andan dando vuelta en la sala no mas. (Sujeto 7,
Universidad A, entrevista, 3)

Los relatos sobre las escuelas especiales (lenguaje o discapacidad) revelan una distincién valérica
tensionada entre inclusion y exclusion. Si bien el protagonismo, la colaboracion y el énfasis en el
aprendizaje evocan perspectivas inclusivas, estas experiencias también configuran lugares que,
paraddjicamente, tienden a segregar a los sujetos en situacion de discapacidad o dificultades de
aprendizaje y, mantienen la integracion social de las personas en funcion de las capacidades.

Los Lugares Educativos: Desde los Lugares deseados hasta los Lugares de Exclusion

Entre los hallazgos mas relevantes de la investigacion se identifican que, las formas de
apropiaciones de los lugares, esta configurada entre el Tipo de sociedad (inclusiva vs. excluyente) y
el Tipo de diferencia (profunda vs. superficial), como se mostré en la estructura cruzada (Figural).
Estas formas de habitar y significar los lugares se constituyen en cuatro modos tensionados y, en
ocasiones contradictorios, que van desde una proyeccion ideal, que refleja lo que se esta percibiendo
en los lugares educativos una sociedad inclusiva y diferencia profunda, hasta las experiencias
concretas en lugares educativos en el contexto chileno. En ese sentido, los cuadrantes muestran
formas de configurar y apropiarse de los lugares.

En el cuadrante I (Sociedad Inclusiva + Diferencia Profunda) se evidencia que, los lugares se
configuran desde la colaboracion, la pertenencia a la comunidad y al reconocimiento mutuo. Los
relatos de los y las docentes de educacion especial en formacion destacan la importancia de las
relaciones intersubjetivas con los diversos actores educativos, donde se reconoce la diversidad y el
valor de cada persona. Estas interrelaciones son fundamentales para habitar y relacionarse en lugares
que reconozcan genuinamente la diversidad, tal como expreso un participante:

El trabajo colaborativo, el trabajo entre compafieros, el trabajo interdisciplinar y

todo tipo de trabajo que es entre diferentes tipos de personas lo valoro mucho,

porque son procesos en los cuales las personas pueden compartir experiencias,

pueden aprender de las experiencias del otro. (Sujeto 12, Universidad C,

entrevista 3)
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Estas caracteristicas muestran un lugar ideal expresado en el arraigo, pertenencia y vinculaciéon
social. En estos lugares, las relaciones intersubjetivas se expresan en la reflexion y el dialogo
sobre las acciones pedagbgicas, y son proyectadas como posibles en la medida en que se
desarrolla una interdependencia con otros, como lo ejemplifica otro relato:
Es la convivencia completa, no es solo la experiencia que tu tienes con los
estudiantes dentro de la sala de clases o en esos 45 minutos que dura la clase. Es
el vinculo que tu generas con estas personas. [...] es la convivencia que se genera
todos los dias, sobre todo en experiencias que no son necesariamente académicas.
[...] el lenguaje en todas sus formas, la comunicacién en todas sus formas, y es
como te decfa, mas alla de lo pedagdgico, es la convivencia completa. (Sujeto 3,
Universidad C, entrevista 3)

En ese sentido, los lugares ideales que se proyectan requieren que se convierten en un espacio
politico y de convivencia, en el cual se reconocen las posibilidades diversas que cada sujeto
experimenta en el mundo, mas alld de un criterio homogéneo y universal, en el cual tal como
sefiala el sujeto 11 se vislumbre que el otro también “Es un mundo entero, o sea, son puros
munditos distintos en un aula de clase” (Sujeto 11, Universidad B, entrevista 2). Reconocer las
posibilidades diversas que tienen los sujetos de habitar el mundo parte del cuestionamiento,
justamente del lugar y la historia que tienen los sujetos en el mundo, tal como sefiala un
participante al respecto del cuestionamiento que debe realizar sobre los “privilegios, no porque
este mal ser una persona que tenga privilegios, sino que estar consciente de quién eres tu, y cual
es tu posicion en esta sociedad” (Sujeto 3, Universidad C, entrevista 3).

Este cuestionamiento profundo permite trascender visiones etiquetadoras de la discapacidad,
priorizando a la persona sobre el diagnéstico, vale decir, que trasciendan las relaciones en los lugares
arraigadas en la vision de la discapacidad que distingue, hegemoniza y normaliza al otro. Un docente
en formacion ejemplifico este cuestionamiento profundo considerando lo siguiente:

Desde mi rol, algo que no me ha gustado, y siempre lo dicho, es llegar a la sala de

clases y que te digan, ese es TEA, ese es mafoso, este Down, como que... espere,

espere, espero, él es... él es José, él es Diego, él es Pedro. Dime quién es, o sea,

es una persona antes que un diagnostico. Eso me pasé en otras situaciones y no

es comodo. Claro el diagnéstico igual nos puede decir algo, pero siento que no es

lo principal. (Sujeto 6, Universidad C, entrevista 3)

En el cuadrante II (Sociedad excluyente + Diferencia profunda), se evidencia que los lugares se
organizan en funcién de la capacidad, vale decir, de las acciones relacionadas a determinar,
distinguir o clasificar a los sujetos. Estos lugares orientados desde la posibilidad de diferenciar
capacidades releva el protagonismo del docente de educacion especial. Coincide este lugar con
las escuelas especiales que reconoce la diferencia en un contexto excluyente y, que ademas, son
percibidas como lugares de pertenencia, en que las asistencias y apoyos constituyen las
relaciones entre los sujetos, tal como sefiala el sujeto 4:

En una escuela de lenguaje vamos a encontrar que todos los nifios, obviamente,

necesitan ayuda y poder trabajar con ellos voy a poder trabajar en mi mencién en

si, en la especialidad que tengo (Sujeto 4, Universidad A, entrevista 3)

En el cuadrante I1I, (Sociedad Inclusiva + diferencia superficial) coincide en los relatos con las
escuelas regulares con PIE, en las cuales los y las educadoras han tenido un proceso complejo de
vinculacién. Estos lugares se configuran desde la lucha por la validacién del rol del docente de
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educacion especial y la comprension sobre la inclusion como un proceso arraigado en barreras
culturales. Ademas, se identifica un cuestionamiento a los espacios homogéneos, al curriculo
estandarizado, asf como a la posicién de asistente en el aula que, a menudo experimentan en
escuelas regulares con PIE, tal como se sefala en el siguiente texto:

O sea, a mi no me importa lo curricular. Logré ver que la educacion diferencial es

lo que quiero para mi clase. Puedo decir esto no lo voy a hacer, porque tengo que

preocuparme de la emocionalidad de lo que esta pasando con ese nifio. No me

suele pasar con las otras pedagogfas. Trabajamos mas quizas desde el amor, o sea

¢lo curricular es realmente importanter, sqme tengo que regir realmente por el

papel que me estan pasando? (Sujeto 6, Universidad C, entrevista 1)

La escuela regular PIE muestra ser un lugar en el cual se evidencia una critica a los procesos
curriculares, considerando la adopcion de perspectivas educativas mas amplias. En este lugar se
comprende que la educacién inclusiva requiere de una articulaciéon que va mas alld de las
practicas del aula, integrando a las familias, a las escuelas y a la universidad.

A pesar de esta esto, dado que las relaciones se centran en la validacion del rol individual del
docente de educacién especial en formacion, la comprension de los lugares se expresa como una
adecuacion a los requerimientos sociales en funcién de los logros y reconocimientos individuales, en
desmedro de una mirada comunitaria y de interdependencia entre los sujetos. Esta perspectiva se
observa en el anhelo de que los y las estudiantes escolares alcancen una autonomia individual, como
relata un participante:

Porque quiero que sean capaces de salir adelante y que un momento ellos mismos

se esfuercen para salir adelante, sin necesitar el apoyo de otro, que sepan valerse

por si mismos.... (Sujeto 1, Universidad A, entrevista 1)

Finalmente, el cuadrante IV (Sociedad excluyente + diferencia superficial), se configura la
comprension de los lugares desde el individualismo, la normalizacién e instrumentalizaciéon de
los sujetos. En estos lugares, la diversidad es ocultada o neutralizada y, los sujetos son
localizados desde una perspectiva homogeneizadora. Los relatos coinciden en representar en
este caso las escuelas regulares con PIE, en las cuales las experiencias fueron completamente de
exclusion profesional y, su rol como docentes de educacion especial, apartado. La experiencia en
torno a los lugares se transforma en la vivencia de un asistente apartado y distanciado, donde la
exclusion es palpable y las experiencias de aprendizaje de los y las estudiantes escolares se
burocratizan:

Uno en una escuela regular, que admiten cinco estudiantes PIE y uno los tiene

que llevar al aula de recursos y el trabajo es mas apartado. Uno se dedica mas a

llenar diagnostico y a realizar informes. (Sujeto 11, Universidad B, Entrevista 2)

Es decepcionante porque no se entiende la importancia que tiene una educadora
diferencial en el aula, al menos en escuelas regulares. No se valora, por lo general
las educadoras de asignaturas ven a los estudiantes que tienen problemas, como
niflos problemas, para qué me voy a esforzar si no va aprender [...] entonces a
uno claro, la ven como la ayudante, como lo que yo no voy hacer lo hace ella,
para qué me voy a esforzar yo, si esta ella. (Sujeto 1, Universidad A, entrevista 1)

A nosotras nos pasaba en practica que llegabamos a una escuela y en vez de ser
profesoras diferenciales, éramos asistentes de aula. Por ejemplo, la sala esta sucia,
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¢puede barrer? Tengo que ir a imprimir guias, spuede ir? Entonces no habia
trabajo colaborativo, éramos asistentes de la profesora de basica. (Sujeto 2,
Universidad B, entrevista 3)

En este contexto, los lugares se convierten en la experiencia de la invisibilidad, sin posibilidades
de interaccion, escucha o empatia, generando la experiencia de la mutilacién politica de los
sujetos, que reproducen las diferencias y desigualdades del sistema educativo.

Discusion y Reflexiones

El andlisis fenomenolégico-hermenéutico mostrado en los hallazgos indican que la
comprension de los lugares estd estrechamente vinculada a aspectos relacionales, formativos y a la
posicion que ocupan los y las docentes de educacion especial en formacién en el sistema educativo,
ya sea en escuelas regulas o escuelas especiales. En este contexto, la Declaracién de Salamanca
(1994) aparece como un documento que orientd o puso de relieve en el espacio publico los
compromisos y actitudes favorables en la comunidad hacia la inclusion, y que han sido incorporados
por diversos actores durante los ultimos treinta afios. Al respecto de la FID vy, en particular, de los y
las docentes de educacion especial en Chile, la discusion se organiza en torno a los hallazgos
centrales expresados anteriormente y, considerando cémo las experiencias en los lugares, reflejan
avances y limitaciones de las politicas educativas inclusivas arraigadas en la Declaracion de
Salamanca (1994). Los lugares experimentados como la Universidad y las escuelas en el sistema
educativo, muestran coémo se estan materializado las politicas inclusivas en los lugares educativos y
como se reconoce el rol profesional de las y los docentes de educaciéon especial en formacion.

En el primer ambito relevante mostrado por la investigacion, la universidad es clave para la
comprension de los lugares, pues orienta una experiencia con dimensiones conectadas: pertenencia
social, perspectivas formativas y aspectos politicos. Estos tres aspectos constituyen los significados
que convierten a la universidad en un lugar, con apreciaciones vinculadas a la topofilia (Tuan, 2007),
vislumbrando en ella, una segunda casa (Bachelard, 1980).

LLa dimension vinculada a la pertenencia social se manifiesta en la identificaciéon con la
universidad, caracterizada por el compafierismo, la acogida, el establecimiento de vinculos y la
construccion identitaria de los sujetos (Figueroa et al., 2023; Otondo-Bricefio et al., 2021). Este
ambito social, caracterizado por interrelaciones de respeto y escucha, genera una vision de la
educacion inclusiva basada en el encuentro con el otro que asume perspectivas éticas (Figueroa et al.,
2023). En ese sentido, la pertenencia a una comunidad es fundamental para considerar la educacion
como un proceso que humaniza (Maturana & Davila, 2015).

Las dimensiones formativas muestran que la universidad como lugar trasciende lo
academicista y relevan la importancia del aprendizaje situado y teorfas amplia, en donde la reflexion
se vincula a cuestionar la normalidad y asumir un sistema de valores y conceptos vinculados a
perspectivas inclusivas. Ademas, esta dimension genera en los y las futuros docentes de educacion
especial, actitudes proclives hacia la inclusién, como muestran otras investigaciones al respecto de las
cualidades relevantes que deben desarrollar esto en los procesos educativos (Zhu et al., 2020). La
percepcion del lugar universitario como un espacio para dialogar, proyecta una comprension de las
interrelaciones para el aprendizaje que vislumbran un posicionamiento epistémico mas amplio
(Kulkarni, 2022). Dicho posicionamiento favorece la reflexiéon necesaria para abordar las
complejidades de la educacion inclusiva (Castillo-Armijo, 2021; Duk et al., 2019; Silva et al., 2023).

Lo anteriormente mencionado es consistente con otras experiencias pedagogicas y
programas formativos en Chile (Martin et al., 2017) y, con debates sobre la formacion docente en
educacion especial en otros contextos de la region (Silva et al., 2023). Por ello, desde un punto de
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vista formativo, cuestionar y reflexionar es clave, ya que permite a los sujetos interrogarse sobre la
normalidad y la diferencia y, sobre todo, al respecto del espacio particular que ocupa cada ser
humano en la sociedad (Ocampo Gonzalez, 2019; Skliar, 2005).

Este aspecto es relevante pues implica adoptar una perspectiva educativa en los procesos
formativos de educadoras y educadores enfocada en las maltiples y diversas necesidades educativas
de nifios y nifias (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura
[UNESCO] & Ministerio de Educaciéon y Ciencia, 1994). En ese sentido, los hallazgos sugieren que
una formacién docente que promueva la reflexion como un cuestionamiento a la normalidad
posibilita una comprension de los lugares para el desarrollo de una visiéon genuinamente inclusiva, en
el contexto en que las universidades operan como lugares diversos que producen comprensiones
complejas sobre la inclusion educativa (Martin et al., 2017), vale decir, que emergen como espacios
criticos al modelo médico-deficitario (Boveda et al., 2019; Thorius, 2016), materializando el principio
de la Declaracién de Salamanca sobre que, la formacion docente vaya mas alla de la atribucion a las
capacidades innatas de los nifios y nifias. Sin embargo, se observa explicito aun el enfoque basado
en el diagndstico sobre lo pedagdgico u orientaciones basadas en las necesidades de los y las
estudiantes escolares, develando la persistencia mas bien de un modelo integrador mas que inclusivo
(Roman Soto, 2021), también presente en la FID (Parra Mufioz et al., 2020; Tenorio, 2011).

En el segundo ambito relevante identificado por la investigacion, se muestra como ain
permanecen tensiones en las politicas de inclusion educativa en Chile, expresadas fundamentalmente
en cémo se configuran la comprension en tornos a los lugares. Esta comprension evidencia la
persistencia de lugares que segregan social y espacialmente a los y las estudiantes con NEE.
Efectivamente, en Chile la FID en educacién especial en sus espacios formativos de practica,
muestra la distincion entre las escuelas especiales y las escuelas regulares con PIE.

De acuerdo con los participantes los lugares que encarnan las perspectivas inclusivas, se
caracterizan por fomentar el reconocimiento mutuo y el trabajo colaborativo (Castro-Caceres &
Lillo, 2024). Esta cualidad emerge como un elemento crucial en la FID y, en linea con las
perspectivas propuestas por la Declaracion de Salamanca, al constituirse en un lugar propicio para el
didlogo sobre el rol del educador, el aprendizaje y el sentido de la educacion. Sin embargo, en el
trayecto formativo de docentes de educacion especial se evidencia una dicotomfa.

Por un lado, claramente las escuelas especiales son vividas como lugares de reconocimiento
del rol profesional como el lugar para el desarrollo del trabajo colaborativo, la vinculacién con las
familias y el aprendizaje situado. Por ejemplo, el trabajo colaborativo, segun la perspectiva de los
participantes, trasciende lo meramente curricular y estratégico. Implica la participacion en la
construcciéon de una comunidad con valores compartidos, proyecciéon y compromisos sociales y
educativos, particularmente vinculados con la inclusiéon (Castro & Contreras, 2021; Duk et al., 2019).
Sin esta vision amplia, la colaboracién se reduce a roles tradicionales, como el de asistente, auxiliar o
mantenedor del orden en el aula, limitando asf su potencial para la formacion inicial y las practicas
pedagdgicas inclusivas (Figueroa-Céspedes et al., 2020). De hecho, la ausencia de esta vision amplia
en el sistema escolar ha sido evidenciada como un proceso de desprofesionalizacion de los y las
educadoras (Palacios et al., 2020; Sandoval et al., 2021).

Sin embargo, las escuelas especiales configuran una contradiccién, pues mientras se practican
al interior de ella relaciones coherentes con perspectivas inclusivas, espacialmente se separa a los y
las estudiantes basandose en su diagndstico, perpetuando los sistemas de exclusion. Esta experiencia
de las escuelas especiales coincide con otras investigaciones que sefialan como las actuaciones de los
y las educadores de educacion especial pueden perpetuar sistemas de segregacion y orientacion
basados en patrones sobre la discapacidad ( Boveda et al., 2019; Siuty, 2019; Thorius, 2016), o como
en escuelas regulares con PIE se tienden a reproducir espacios segregados para atender a estudiantes
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con NEE (Palacios et al., 2020) u, ocultan directamente la voz de los y las estudiantes (Christani,
2024).

Por otro lado, las escuelas regulares con PIE muestran que las formas de configurar las
comprensiones de los lugares, estd movida o incentivada por la perspectiva del individualismo,
homogeneidad y normalidad (Matus & Haye, 2015; Pérez-Castejon & Vigo-Arrazola, 2024) y, que
inclusive, se expresa en investigaciones recientes en equipos de gestion de diferentes escuelas
regulares en Chile (Inostroza & Pavez, 2024). La experiencia de los sujetos en la escuela regular PIE
aun esta marcada por un curriculo escolar caracterizado en Chile por su “alta especificacion y fuerte
enciclopedismo” (Caro & Pefia-Sandoval, 2024, p. 2). En este contexto, el curriculo se entiende no
como un disefio flexible y diversificado, sino como un marco rigido, homogéneo, académico y
saturado (Caro, 2025). A pesar de las orientaciones normativas y pedagogicas hacia la diversificacion,
adecuacion y flexibilidad (MINEDUC, 2015), el curriculum sigue siendo percibido como un
obstaculo (Figueroa & Araya, 2023). Esto ha provocado una tension profunda en el sistema
educativo en Chile (Lopez, et al., 2018) en los cuales se han ido insertando las y los docentes de
educacion especial, pues al incorporar perspectivas enfocadas en la diversidad y multiplicidad en las
formas de desarrollar el aprendizaje, reproducen légicas de exclusion al interior de las aulas y
centros educativos (Alarcén et al., 2016; Palacios et al., 2020; Siuty, 2019; Thorius, 2016).

La escuela regular con PIE durante los tltimos afios ha mostrado un avance en la cantidad
de estudiantes con NEE que participan en sus procesos educativos (Arias et al., 2024), mostrando la
materializacion del principio 2 de la Declaracién de Salamanca que indica que “las escuelas
ordinarias con esta orientacion integradora representa el medio mas eficaz para combatir actitudes
discriminatorias” (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura
[UNESCO] & Ministerio de Educacion y Ciencia, 1994, p. ix), integrandose diversos nifios y nifias al
proceso educativo. Sin embargo, los y las docentes en formaciéon muestran una clara contradiccion
con los Programas de Integraciéon Escolar (P1E) en Chile como una forma de combatir actitudes
discriminatorias, pues en ellos persisten dinamicas de segregacion y exclusion. Lo que han mostrado
los sujetos que han participado en esta investigacion y otras investigaciones (Palacios et al., 2020), es
que pervive una comprension de los lugares basados en la subordinacién y el relego al respeto de la
posicién que ocupan en el espacio escolar.

En ese sentido, se muestra la necesidad de contar con experiencias formativas coherentes
entre las universidades y los diversos lugares educativos de practica, es decir, que signifiquen
interrelaciones enriquecedoras y basadas en el reconocimiento mutuo y vinculado con la educacion
inclusiva. Mas relevante aun es contar con una interpretacion desde el espacio geografico, asumiendo
categorias espaciales para la formacién docente de educadoras y educadores (Garrido, 2021) para
promover una vision critica, que aporte a la inclusion.

Uno de los principales motivos para incorporar estas categorias radica en que los valores,
pertenencias y opciones para lograr una educacion inclusiva se confrontan con la comprension
entorno a los lugares (Naraian, 2016) que, atn se perciben en las y los docentes de educacion
especial, esta arraigada persistentemente en el modelo médico e integrador (Rosas et al, 2018), sobre
todo, en la escuelas especiales que perpetian socialmente una posicion fija y segregada para los y las
estudiantes con NEE (Blanco & Duk, 2019) y en las escuelas regulares con PIE (Alarcén et al.,
2016). Ademas permite identificar el ideal constitutivo del modelo inclusivo en el los lugares de
acuerdo con los participantes y, contrastarlo con las practicas y politicas educativas.

Sin lugar a dudas, la politica de inclusién con enfoque pedagdgico ha avanzado hacia la
inclusioén educativa. La investigacion evidencia que la comprension de los lugares de los sujetos
participantes, que Chile ha avanzado en los compromisos que gener6 la Declaracion de la Salamanca
(1994) (Valdés et al., 2025), aunque su implementacion efectiva se ve obstaculizada por desafios
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arraigados en la cultura escolar, la preparaciéon docente (Duk et.al, 2018; Skliar, 2005) y como la
propia conceptualizaciéon de la diversidad y diferencia en las politicas educativas chilenas, a menudo,
perpetia la exclusion en lugar de promover la inclusiéon (Infante et al., 2011; Matus & Haye, 2015;
Parra Mufioz et al., 2020) y, sumado a ello, como se perpetian espacialmente, mediante la
comprension de los lugares, las diferencias y la exclusion.

Por dltimo la metodologia empleada circunscribe los resultados a las interpretaciones
intersubjetivas de los 16 sujetos participantes, provenientes de tres universidades chilenas y dos
regiones del pais. Esta aproximacion, si bien profunda en el estudio de los significados sobre los
lugares en el trayecto formativo, sugiere futuras lineas de investigaciéon que complementen estos
hallazgos. Por ejemplo, se vislumbra integrar el analisis de los programas formativos universitarios,
las caracteristicas de las practicas pedagogicas, las voces de los nifios, nifias, adolescentes y adultos
que viven los lugares y los curriculos escolares, asi como la diversidad de los lugares educativos y los
multiples actores que en ellos confluyen, mediante perspectivas metodolégicas complementarias.
También es importante sefialar que de los 16 entrevistados todos habfan pasado por procesos de
practica en diversos lugares educativos, pero 10 de ellos habian realizado sus practicas finales en
escuelas especiales o regulares con PIE, aunque se observa constantemente esta dicotomia en los
relatos.
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