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Resumen:

Introduccién: Los territorios rurales latinoamericanos presentan una gran diversidad cultural
lo cual plantea un desafio para el profesorado en torno a cémo abordar esta multiculturalidad
desde las practicas educativas. La educacion geogréfica tiene mucho que aportar en este
sentido. El objetivo de esta investigacion fue explorar las representaciones docentes sobre
educacion geogréfica intercultural en escuelas rurales del sur de Chile. Metodologia: El disefio
fue cualitativo, de alcance exploratorio de casos multiples. Se realizaron entrevistas en
profundidad a docentes de escuelas rurales y el tratamiento de los datos se ejecut6 con el
programa ATLAS.ti 24. Resultados: Los docentes otorgan importancia a la ensefianza de la
geografia para atender la diversidad cultural de los espacios rurales. A pesar de comprender
el concepto de interculturalidad y de desempeharse en una escuela con un enfoque
intercultural, concretar dicho propdsito atin esta pendiente. Discusién: Lo anterior presenta
un desafio para los actuales y futuros docentes de geografia en tono a desarrollar la
competencia intercultural e incorporarla en sus practicas docentes. Conclusiones: La
existencia de un curriculo monocultural, la ausencia de un enfoque didactico intercultural y la
carencia de una formacioén inicial y continua pertinente, representan serios obstaculos para el
desarrollo de una educacion geogréfica intercultural.

Palabras clave: educacion geografica; interculturalidad; representaciones docentes; escuela
rural; diversidad cultural; formacion docente; practicas docentes; Chile.
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Abstract:

Introduction: Latin American rural territories present a great cultural diversity which poses a
challenge for teachers on how to address this multiculturalism from educational practices.
Geographic education has much to contribute to this regard. The objective of this research was
to explore teachers' representations of intercultural geographic education in rural schools in
southern Chile. Methodology: The design was qualitative, with an exploratory scope of
multiple cases. In-depth interviews were conducted with rural schoolteachers and data
processing was carried out with the ATLASti 24 program. Results: Teachers attach
importance to the teaching of geography in order to address the cultural diversity of rural
areas. Despite understanding the concept of interculturality and working in a school with an
intercultural approach, the realization of this purpose is still pending. Discussion: The above
presents a challenge for current and future geography teachers in terms of developing
intercultural competence and incorporating it into their teaching practices. Conclusions: The
existence of a monocultural curriculum, the absence of an intercultural didactic approach and
the lack of relevant initial and continuous training represent serious obstacles to the
development of intercultural geographic education.

Keywords: geographic education; interculturality; interculturality; teacher representations;
rural school; cultural diversity; teacher training; teaching practices; Chile.

1. Introduccion

Los territorios latinoamericanos presentan una variedad de culturas lo que da cuenta de la
configuraciéon multicultural de éstos. Lo anterior plantea un importante desafio pedagogico y
didactico para el profesorado en torno a cémo abordar esta diversidad y propiciar aulas
interculturales e inclusivas sustentadas en el respeto y valoracién por el otro. La integracién
de conocimientos locales y tradicionales en la ensefianza de las ciencias representa un enfoque
pedagogico revolucionario, particularmente en contextos rurales (Peirano et al.,, 2015). Este
enfoque no sélo enriquece el curriculo cientifico, sino que también fomenta una conexién mas
profunda entre los estudiantes y su espacio inmediato, reconociendo y valorando la sabiduria
ancestral y las practicas culturales. Sin embargo, se ha instaurado un sistema educativo y de
formacién docente cimentado en la colonialidad del saber y del poder el cual ha limitado la
capacidad de los docentes para apreciar el valor de otras epistemes, obstaculizando una
comprension de la educacion escolar desde una perspectiva intercultural y donde el curriculo,
los libros de texto y la lengua de alfabetizacién no fomentan ese dialogo (Quintriqueo y Arias,
2019; Quintriqueo et al., 2021; Rodriguez-Cruz, 2021). Tal situacién demanda un profundo
cuestionamiento de los paradigmas imperantes, a fin de promover una educaciéon mas
inclusiva y respetuosa de la diversidad. Se demanda desarrollar buenas practicas pedagégicas
interculturales que favorezcan el proceso de ensefianza y aprendizaje a partir del intercambio
respetuoso de diferentes identidades, saberes, historias, manifestaciones culturales y
espirituales que conviven en el aula (CPEIP, 2018). Lo anterior implica, desde un enfoque
intercultural critico, que los sistemas educativos incluyan los saberes, conocimientos y
précticas culturales de los diferentes pueblos que habitan y conviven en un territorio:
indigenas, afrodescendientes, migrantes y otros grupos culturalmente diferenciados. A partir
de lo anterior, se contribuird a suprimir las desigualdades que se han establecido entre ellos y
las culturas hegemonicas (Dietz, 2017; Walsh, 2010).

De este modo, cultura y multiculturalidad son fenémenos que la geografia estudia y justifican
la necesidad de una educacién geogréifica que reconozca la diversidad promoviendo
interacciones equitativas entre pueblos, personas, conocimientos y practicas diversas para asi
avanzar hacia una plena interculturalidad e inclusién en las aulas. Esta perspectiva se aborda
desde la geografia cultural, que fomenta la comprensiéon de las diversas dimensiones
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materiales y simbdlicas de los espacios geograficos. Se identifica con las practicas territoriales
de los sujetos y la cultura del lugar, abierto a lo psicolégico, al mundo de la percepcién
individual y colectiva, asi como a lo material e inmaterial (Moraga, 2011).

De acuerdo con cifras proporcionadas por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
(OCDE), el 25,5% de los chilenos vive en comunas cuya poblaciéon habita mayoritariamente en
sectores rurales, lo que equivale al 83% del territorio del pais (MINEDUC, 2020). Se entiende
como entidad rural un asentamiento humano concentrado o disperso que posee 1.000 0 menos
habitantes, o entre 1.001 y 2.000 habitantes, donde mas del 50% de la poblacién declara haber
trabajado o se dedica a actividades primarias (Instituto Nacional de Estadisticas, 2018). En la
actualidad, estas comunidades con su cultura local, su identidad y significados se encuentran
invisibilizadas para el sistema educacional chileno. Por ello, es indispensable que la educacién
se adectie al territorio, considerando que no todos los establecimientos educacionales se
encuentran en el mismo contexto de ruralidad y que estos son dindmicos (MINEDUC, 2020).
La ruralidad es un espacio resultante de mdltiples interacciones humanas y no-humanas,
donde convergen précticas e identidades diversas, con historias y miradas distintas acerca de
la experiencia en la ruralidad (Woods, 2005). Ante esta situacion, la educacién rural debe
pensarse y reconstruirse recogiendo la identidad de las comunidades, el andlisis critico de la
transformacion de los territorios y sus diversos modos de producir conocimiento (Valenzuela
y Conejeros 2023). En este sentido, una educacién con un enfoque intercultural contribuiria a
encauzar estos propdsitos. Las escuelas rurales se han caracterizado histéricamente por sus
escasos recursos, limitadas oportunidades y minima presencia en el discurso educativo
dominante (Santamaria-Cardaba y Sampredro, 2020). Sin perjuicio de lo anterior, estos
espacios ofrecen una gran oportunidad para la construcciéon de aprendizajes contextualizados
que reconozcan los conocimientos y la identidad de estos territorios y sus habitantes. En Chile
hay 3.401 escuelas rurales, que corresponden al 30% del total nacional. Estos establecimientos
cuentan con una matricula de 279.764 estudiantes. De este niumero, 1.852 son escuelas rurales
multigrado con una matricula de 27.629 alumnos (MINEDUC, 2020). La distribucién de
matriculas en educacién rural para los diferentes niveles es: educaciéon infantil (36.192),
educacion primaria (205.118), educacién secundaria (29.145) y modalidad de Educacién
Especial (3.844). De acuerdo con los datos proporcionados, es crucial que los estudiantes
construyan, desde los primeros afios de escolaridad, una representacién de espacio geografico
intercultural que considere el reconocimiento de saberes, experiencias y valoraciones sobre el
territorio en que habitan (Llancavil y Arenas, 2022; Llancavil, 2023). En este sentido, la
educacién intercultural puede convertirse en una poderosa herramienta para promover la
comprension mutua, el respeto y la valoracion de diferentes perspectivas, conocimientos,
lenguas, précticas y tradiciones (Zimmerman y Weible, 2017).

En Chile, se han desarrollado acciones especificas para atender la diversidad cultural en las
escuelas rurales, desde la obligatoriedad de la asignatura de lengua indigena, en 2009, para
aquellos establecimientos educativos con una matricula superior al 20% de estudiantes
identificados con un pueblo originario, hasta la creaciéon del Programa de Educaciéon
Intercultural Bilingtie (PEIB) y la implementacion de la asignatura de Lengua y Cultura de los
Pueblos Originarios Ancestrales en 2020 (Valenzuela y Conejeros, 2023). Por otra parte, la
Politica Nacional de Desarrollo Rural, en el ambito de la educacién, ha planteado desafios en
cada uno de sus ambitos - Bienestar Social; Oportunidades Econémicas; Sustentabilidad
Medioambiental; Cultura e Identidad- ya que existen atn brechas para asegurar un sistema
educativo inclusivo y de calidad que contribuya a la formacién integral y permanente de los
habitantes de territorios rurales y al desarrollo del pais (MINEDUC, 2020).
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El objetivo de esta investigacion fue explorar las representaciones de los docentes sobre una
educacion geogréfica intercultural en escuelas rurales del sur de Chile. Como resultado de esta
indagacion se espera la construcciéon de conocimientos que, desde un enfoque intercultural,
orienten el disefio de procesos de ensefianza y aprendizaje de la geografia en escenarios
educativos rurales culturalmente diversos.

1.1. Educacion Geogrdfica

La educaciéon geografica se posiciona como una herramienta esencial para comprender y
abordar los desafios que enfrentan las escuelas en su interaccién con el espacio geogréfico
donde estdn emplazadas. Desde esta perspectiva, el territorio y el lugar se conciben como
recursos didacticos valiosos para la ensefianza de la geografia (Llancavil y Gonzélez, 2021). Al
convertir el espacio geogréfico inmediato en un laboratorio de aprendizaje, se posibilita el
desarrollo de procesos de ensefianza y aprendizaje significativos, donde el estudiante puede
educarse en la cotidianidad del lugar (Santiago, 2023).

La educacién geogréfica en Chile enfrenta desafios relevantes. Si bien se aborda en los
primeros niveles de la ensefianza primaria, su presencia disminuye en los grados superiores,
en favor de otras disciplinas de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Esto
genera un distanciamiento de los estudiantes con respecto a la geografia, limitando su
comprension espacial. No obstante, la educaciéon geogréfica en Chile ha experimentado un
creciente interés en la investigaciéon académica en las altimas décadas. Diversos estudios han
abordado temas relevantes, como la sustentabilidad de los espacios geograficos, el rol de la
didéctica en la ensefianza de la geografia, las estrategias de ensefianza y el desarrollo del
pensamiento geogréfico, asi como las innovaciones did4cticas en la ensefianza universitaria de
esta disciplina (Araya y Alvarez, 2019). Asimismo, se han publicado trabajos sobre el valor del
trabajo de campo, la relaciéon entre educaciéon geogréfica y formacion ciudadana como del
saber espacial informal en los espacios escolares (Arenas, Figueroa y Salinas, 2018; Llancavil y
Gonzalez, 2021). Por su parte, la Sociedad Chilena de Ciencias Geograficas ha desempefiado
un papel crucial al brindar un espacio para la presentacién y discusiéon de estos temas
relevantes (Comision de Educacion Geografica, 2016).

A nivel internacional, se han identificado investigaciones en torno a tres categorias: pedagogia,
disciplina y didactica (Llancavil, 2021). Estos enfoques reflejan una comprension
multidimensional del campo, abarcando aspectos relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje, la estructura y los fundamentos tedricos de la geografia, asi como las estrategias
y métodos para su efectiva transmision en contextos educativos. En la primera de las
categorias se resaltan aspectos pedagogicos esenciales que los futuros profesores y los
docentes en ejercicio deben considerar al momento de impartir clases de geografia (Salinas y
Brooks, 2018). Se hace hincapié en la importancia de tener en cuenta las problematicas del
contexto en el cual se ensefa, asi como también los incidentes criticos que pueden suscitarse
dentro del aula, con el fin de llevar a cabo un adecuado ejercicio pedagoégico (Golightly, 2021;
Scholten et al., 2019). Ademas, se subraya la relevancia de establecer comunidades de apoyo
entre los docentes, a fin de estimular y propiciar la retroalimentacién entre pares (Puttick y
Warren-Lee, 2021). En este sentido, todos estos elementos constituyen insumos valiosos a
considerar tanto en la formacién inicial docente como durante el desarrollo profesional.

En la segunda categoria se evidencia un debate en torno a la importancia relativa de los
conocimientos disciplinares y los didéctico-pedagégicos en la preparacion de los futuros
profesores de geografia (Béneker y Palings, 2017). Se ha destacado la necesidad de que los
docentes posean un dominio sélido de los contenidos que ensefian, lo que implica que su
formacioén disciplinar sea impartida por especialistas con una formaciéon pedagégica adecuada
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(Brooks, 2017; Nguyen, 2018). Asimismo, se enfatiza la importancia de la actualizacion
constante de los conocimientos, ya sea de manera auténoma o a través de programas de
Educacion Continua (Alomar-Garau et al., 2017). Finalmente, se subraya la relevancia de la
reflexion permanente sobre los contenidos impartidos, con el fin de mejorar continuamente la
préactica docente (Fogele et al., 2019).

En la tercera categoria, se observa una renovacién significativa en la comprensién de la
ensefianza de la geografia y la adopcion de metodologias de ensefianza més interactivas. Existe
un interés creciente por desarrollar el pensamiento geografico en los estudiantes,
permitiéndoles entender mejor su espacio geografico a través de estrategias como el Trabajo
de campo y el uso de herramientas tecnolégicas de referenciacién geoespacial (Harte, 2017;
Svobodova et al., 2020).

1.2. Interculturalidad

El concepto de interculturalidad hace referencia a “una situacién, proceso o proyecto que se
produce en el espacio entre distintas formas de produccién cultural” (Novaro, 2006, p. 2). En
estos se producen encuentros entre grupos humanos diferentes, en donde se entrecruzan los
sistemas simboélicos y se generan transformaciones culturales entre los grupos que se
relacionan. Por lo anterior, la interculturalidad se presenta como una perspectiva que se basa
en el reconocimiento del “otro”, culturalmente diferente, en un dialogo intercultural
caracterizado por la escucha activa, la valoraciéon mutua y la reciprocidad (Luna, 2015).

A nivel internacional, las investigaciones empiricas han permitido identificar tres categorias
relevantes en torno a la literatura sobre educaciéon intercultural: competencia intercultural,
educacion intercultural y practicas de ensefianza interculturales. En la primera categoria, los
estudios destacan la importancia del desarrollo de la competencia intercultural en la formacion
del profesorado y en la ensefianza en los diversos niveles educativos (Nunes y Lima, 2020;
Rezende y Rodrigues, 2020). Sin embargo, se evidencia la necesidad de avanzar mas en la
incorporacion de esta competencia en los procesos de formacién inicial docente y en el ejercicio
profesional en las aulas (Hernandez, 2016; Loo et al., 2019; Vea y Leirvik, 2018). No obstante,
se reconoce una disposicién positiva de los actuales y futuros docentes hacia la diversidad, el
contacto intercultural y el desarrollo de practicas interculturales en sus clases (Dervin, 2017;
Garrote et al., 2018), lo cual sin duda favorecera la consolidacion de esta competencia.

En la segunda categoria se evidencia que la educacién intercultural ha sido objeto de una
profunda revision histérica, filoséfica, conceptual, ontolégica y epistemologica (Cecchetti et
al., 2020; Lafuente, 2017). Los estudios destacan la necesidad de que este enfoque se integre en
todos los procesos formativos, desde la educacién basica hasta la superior, incorporando
también a las comunidades locales (Louzao et al., 2020). En este sentido, se requiere un
curriculo escolar y universitario que reconozca la multiculturalidad y fomente una verdadera
interculturalidad, desplazando asi los enfoques monoculturales y homogenizantes atn
predominantes (Sotomayor, 2020).

Finalmente, en la tercera categoria, se aprecia que los docentes poseen una actitud positiva
hacia la interculturalidad y realizan esfuerzos por integrarla en sus practicas pedagogicas
(Rodriguez-Cruz, 2021). No obstante, manifiestan la necesidad de ampliar sus conocimientos
sobre esta temadtica y contar con herramientas didacticas que les permitan aplicarla
efectivamente en el aula (Ibdfiez-Salgado y Druker-Ibafiez, 2018; Rodriguez-Cruz, 2021).
Asimismo, se aprecia una carencia de articulaciones pedagoégicas y practicas reflexivas que
favorezcan los procesos de ensefianza-aprendizaje con un enfoque intercultural.
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Considerando el objetivo propuesto, este estudio se enmarca en una metodologia de caracter
cualitativa. Este enfoque metodolégico permite recoger las voces, las opiniones, los discursos,
interpretaciones y sugerencias de docentes con experiencia en los procesos de ensefianza de la
geografia e interculturalidad en escuelas rurales. De este modo, se logra obtener el punto de
vista de quienes producen y viven las diversas realidades socioculturales, favoreciendo una
mejor comprension del contexto en el que ocurren los acontecimientos y las circunstancias en
los que se desarrolla el comportamiento humano (Berger y Luckmann, 1986; Flick, 2014). La
investigacion presenta alcances descriptivos densos ya que su proposito es valorar la
exhaustividad de la realidad percibida por los docentes, permitiendo dar cuenta del fenémeno
en toda la riqueza de sus detalles e implicaciones, considerando ademads sus relaciones
contextuales y sus diferentes significados (Gibaja, 2005).

Por otra parte, el disefio de investigacion basado en el estudio de casos multiples, de naturaleza
instrumental, se presenta como una opcién relevante y pertinente para abordar la
problematica planteada, en la medida en que permite una exploracion minuciosa de
experiencias singulares con el fin de comprender mejor el problema de fondo (Stake, 1998).

En esta investigacion participaron 15 docentes de tres escuelas rurales de las comunas de Padre
Las Casas, Teodoro Schmidt y Cabo de Hornos emplazadas en las regiones de la Araucania y
Magallanes y la Antartica Chilena. Sus habitantes reflejan la diversidad cultural del territorio
representada por descendientes de pueblos indigenas, inmigrantes europeos y
latinoamericanos y poblacién chilena que ha migrado desde la zona central del pais. Aquellos
fueron criterios para su inclusiéon en este estudio. Por su parte, los docentes fueron
seleccionados por su trayectoria escolar en temas relacionados con la ensefianza de la geografia
e interculturalidad en estas escuelas que declaran en su Proyecto Educativo Institucional (PEI)
un sello intercultural y medioambiental. Fueron contactados de manera personal y via correo
electrénico, previa autorizaciéon de las autoridades de los establecimientos escolares,
realizdndose de manera presencial y virtual tres entrevistas en profundidad con cada uno de
ellos. Todos los participantes firmaron su consentimiento informado al momento de realizarse
los encuentros. Las tematicas y preguntas de discusién con los docentes fueron previamente
validadas por un grupo de investigadores universitarios realizdndose ademas una prueba
piloto.

Las estrategias de andlisis de datos implementadas en el presente estudio fueron el analisis de
contenido y la triangulacion de datos. El analisis de contenido permitié examinar los datos de
acuerdo con las categorias y subcategorias identificadas durante el proceso, para lo cual se
utiliz6 el software Atlas.ti version 24. Para Flick (2014) el analisis de contenido es una forma
de reducir los datos que se obtienen de las distintas fuentes. Estos se reducen a las categorias
y relaciones que surgen entre ellas, lo que sirve para comparar las diferencias entre casos,
fuentes, situaciones y/o explicaciones posibles. Miles y Huberman (1994) plantean que el
investigador requiere de esta reduccién para reflexionar sobre su significado.

Por su parte, la triangulaciéon metodolégica es una estrategia fundamental para la
investigacion cualitativa. Consiste en la combinacién de diversos enfoques y fuentes de
informacion para lograr una mayor comprension del fenémeno estudiado (Stake, 1989). En
este estudio, se recurrié a la triangulacién de datos proporcionados por los docentes
participantes (Denzin y Lincoln, 2011). De esta manera, se posibilité contrastar y validar los
datos y las interpretaciones, aportando asi una mayor credibilidad y solidez a la discusion
realizada.
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De la reduccién de los datos y anédlisis de contenido emergieron dos dimensiones:
Representaciones docentes sobre educacion geogréfica intercultural y précticas docentes. De
éstas, se desprendieron categorias y subcategorias considerdndose para su construccion los
elementos que maés trascendian de las respuestas entregadas por los profesores. La tabla 1
presenta las dimensiones, categorias y subcategorias que se desprenden de los datos
analizados.

Tabla 1.

Dimensiones, categorias y subcategorias emergentes

Dimensiones Categorias Subcategorias

Conocimiento del territorio
Geografia Vinculacién con el territorio
Dificultades para ensefiar geografia.
Representaciones Respeto de la diversidad
doce.!ntes sobre ) Interculturalidad Convivencia entre culturas
educ.ac16n geografica Equilibrio entre cosmovisiones

intercultural Curriculo escolar Ausencia de un  curriculo
intercultural
Asignatura de Lengua Indigena

Rol del Estado Estado deudor

Interculturalidad como un derecho
Uso de internet
Recursos de ensefianza  Interés por maquetas
Uso del texto escolar
Trabajo de campo
Estrategias de Uso de la lengua indigena
enseflanza Vinculacién con el territorio
Rescate de saberes familiares
Analisis 'y reflexion de temas
Habilidades trabajadas  geograficos
Indagacién de temas geogréficos
Carencia de formacién = Desconocimiento de la lengua
intercultural indigena
Ausencia de précticas interculturales

Practicas docentes

Fuente: Elaboraciéon propia (2024).

3. Resultados

En primer lugar, se presentan los resultados correspondientes a la dimensién representaciones
docentes sobre educacién geografica intercultural. De esta se desprendieron cuatro categorias:
geografia, interculturalidad, curriculo escolar y rol del Estado.

3.1. Representaciones docentes sobre educaciéon geogrifica intercultural

3.1.1. Geografia

De esta categoria emergieron tres subcategorias: conocimiento del territorio, vinculacién con
el territorio y dificultades para ensefiar geografia. La primera subcategoria evidencia que la
Geografia permite el conocimiento del territorio que habitamos y el reconocimiento de la
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diversidad geogréfica presente en nuestro pais. Al respecto se asume que es importante que
los estudiantes reconozcan esta realidad y generen un sentido de pertinencia con su espacio
geografico. Una docente sefiala que: “La geografia tiene que ver con el conocimiento del
territorio que habitamos, que es muy distinto en diferentes lugares, y ese conocer es el sentirse
parte de este territorio” (D5[5:1]). Asimismo, otro docente sostiene que “tiene relevancia el
conocimiento que tengamos de nuestro pais, ademas de la diversidad, de lo rico que es nuestro
pais en geografia y que los nifios conozcan esa diversidad para mi es saper importante"
(D11[10:15]). La segunda subcategoria permite apreciar que el propésito de la geografia es
vincular a los estudiantes con el territorio, que éstos establezcan una relaciéon de pertenencia y
tomen conciencia que sus acciones traen consecuencias positivas o negativas para el resto de
sus habitantes. Tal como sefiala uno de los entrevistados: “...el propésito es la vinculacién del
estudiante con el territorio. No solo que lo conozca, sino que se sienta parte de éste, parte del
cuidado, de que sus acciones en el territorio traen consecuencias positivas y negativas para
todos” (D4[5:2]). En este sentido, la geografia permite conocer y valorar las dimensiones
historica y cultural de los territorios y los diversos saberes de sus habitantes. De este modo el
estudiantado se aproxima a una comprension de la configuracion identitaria del territorio.
Como sefiala un docente: “Evidentemente esa vinculacién con el territorio nos va a mostrar
una identidad, una cultura, saberes que cada persona tiene y que se relaciona con lo que ya
paso antes, con su familia, con la crianza” (D14[5:6]). La tercera subcategoria da cuenta de las
dificultades que enfrenta el profesorado para ensefiar geografia en espacios rurales
multiculturales. Entre éstas destacan la complejidad de los conceptos propios de la disciplina.
Lo anterior se expresa en la siguiente intervencion: “Siento que son muchos datos, muy exactos
como por ejemplo los tipos de relieve y de clima. En historia uno puede parafrasear, entonces
es mas facil. En cambio, con la geografia es todo mas exacto” (D15[8:11]). A lo anterior se suma
el escaso tiempo que se dispone, dentro de la estructura curricular, para desarrollar los
contenidos geograficos, como sefiala una docente: “Yo siento que hay muy poco tiempo.
Podriamos haber hecho una exposicion con su maquetita. Podria haberle dado una regién a
cada uno y explicar cudles son las caracteristicas. Pero no hay tiempo”. (D6[8:10]).

3.1.2. Interculturalidad

De esta categoria emergieron tres subcategorias: respeto de la diversidad, convivencia entre
culturas y equilibrio entre cosmovisiones. La primera subcategoria evidencia que uno de los
aportes de la educacién geografica es el desarrollo de actitudes orientadas hacia el respeto y
valoracion de la diversidad. Lo anterior se expresa en la siguiente intervencién: “Falta un paso
previo de la interculturalidad que es reconocerse distinto, reconocerse parte de una cultura
que es distinta a la otra y en esta escuela que es intercultural, se respeta porque convivimos
todos” (D3[4:9]). Al respecto se asume que la interculturalidad debe considerar las
representaciones y cosmovisiones de las diversas culturas que cohabitan un territorio. Esto lo
reafirma una docente cuando sefiala que: “La interculturalidad debe incluir las culturas, las
miradas, la cosmovisiéon de los pueblos” (D11[9:23]). La segunda subcategoria permite apreciar
que la interculturalidad debe propiciar el respeto y convivencia entre las personas de distintas
culturas sobre todo en espacios educativos que acogen en sus aulas a estudiantes de diferentes
nacionalidades. Tal como sefiala la siguiente docente: “Yo creo que la interculturalidad tiene
que ver con la relacion entre distintas culturas. Tiene que ver con el respeto hacia los demas.
Cuando no hay respeto entre las personas es dificil poder entender lo que el otro trae”.
(D5[8:12]). Lo anterior, se hace més evidente, hoy en las escuelas, porque: “La interculturalidad
se ha ampliado porque tenemos estudiantes no solamente mapuche y no mapuche, también
tenemos estudiantes bolivianos, pascuences, bolivianos, ecuatorianos, entonces obviamente
hay una gama de la interculturalidad” (D10[9:18]). La tercera subcategoria da cuenta de cémo
la educacion geografica permite, a partir del reconocimiento de las diferentes culturas, lograr
un equilibrio entre sus cosmovisiones. De este modo se asume la interculturalidad como una
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herramienta para una relacién respetuosa y simétrica entre diversas epistemologias presentes
en un espacio. Estos aspectos se reiteran en declaraciones como la siguiente: “Entiendo que
existen diferentes definiciones, pero la que me construi yo misma, tiene que ver con lograr o
intentar un equilibrio entre dos cosmovisiones” (D1[2:6]).

3.1.3. Curriculo escolar

De esta categoria emergieron dos subcategorias: ausencia de un curriculo intercultural y
asignatura de Lengua Indigena. La primera subcategoria evidencia la ausencia de la
interculturalidad en el curriculo escolar tal como afirma la siguiente colega: “No se evalta
ningan indicador relacionado con la interculturalidad en todos esos dispositivos curriculares
o normativas ministeriales” (D1[2:8]). A lo anterior, se suma el desconocimiento del
profesorado sobre la cultura de los grupos indigenas lo que hace que estos se apeguen a los
contenidos establecidos por el marco curricular. Lo anterior se confirma con el siguiente
testimonio: “Nos apegamos mucho al curriculum y de repente no sabemos de las etnias, de los
conocimientos ancestrales. Somos muy apegados al curriculum y como que nos negamos y la
visién es muy sesgada” (D2[8:7]). Asimismo, se evidencia una demanda por un curriculo con
pertinencia territorial y cultural: “Acé se ha hablado harto de hacer un curriculum que sea
pertinente a nosotros, que tenga lo basico de lo nacional, pero que sea pertinente a nuestro
territorio” (D6[11:9].

La segunda subcategoria da cuenta que el profesorado estima que la lengua es un elemento
indispensable para desarrollar una auténtica interculturalidad en las aulas: “Entonces,
obviamente que la lengua es fundamental para que la interculturalidad se dé desde su
cosmovision” (D5[9:26]. Asimismo, la asignatura de Lengua Indigena se concibe como el
mecanismo curricular por excelencia para propiciarla: “Aqui la tinica accién que se realiza para
tributar a la interculturalidad es la asignatura de lengua indigena” (D14[2:10]).

3.1.4. Rol del Estado

De esta categoria emergieron dos subcategorias: Estado deudor e interculturalidad como un
derecho. La primera subcategoria evidencia una profunda critica al Estado chileno por su
deuda en materia intercultural. Lo anterior se expresa en las siguientes intervenciones: “Creo
que el Estado de Chile esté al debe en materia educativa para fortalecer la interculturalidad”
(D13[9:16]); “Se dicen muchas cosas en papel, decretos, leyes y todo, pero el pais todavia no
reconoce que la interculturalidad se le debe al pueblo” (D3[9:28]). En este sentido, se constata
que, a pesar de la extensa normativa legal, la interculturalidad no esta presente en el actuar
cotidiano de las personas y las instituciones tal como lo percibe una docente: “La gran limitante
parte desde las leyes que estan establecidas para trabajar la interculturalidad. Y si esto no se
da como Estado, lamentablemente ni los colegios ni las familias le van a dar importancia a
esto” (D1[9:25]). La segunda subcategoria da cuenta del reconocimiento de Ia
interculturalidad, por parte del Estado y la ciudadania, como un derecho. Su reconocimiento
vendpria a reparar una deuda histérica con los pueblos indigenas del territorio. Tal como sefiala
uno de los entrevistados: “La interculturalidad tiene que ser transversal porque es un derecho
que todavia estamos esperando, que por historia nos robaron, nos robaron la lengua, nos
obligaron a aprender una lengua y con ella nos formaron” (D7[9:14]).

3.2. Pricticas docentes
A continuacién, se presenta la segunda dimension de esta investigaciéon. De esta emergieron

cuatro categorias: recursos de ensefianza, estrategias de ensefianza, habilidades trabajadas y
carencia de formacién intercultural.
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3.2.1. Recursos de enserianza

De esta categoria emergieron tres subcategorias: uso de internet, interés por maquetas y uso
del texto escolar. La primera subcategoria evidencia el importante rol que ocupa internet para
que los docentes seleccionen diferentes recursos que utilizan en sus clases. Al respecto, una de
las docentes sefiala que: “Por lo general, saco harta informacién de internet, entonces saco
bastantes imdagenes” (D8[11:6]). Se aprecia que el profesorado utiliza preferentemente
imagenes y mapas para ensefiar geografia. Para lo anterior, se llevan a cabo procesos de
indagacion, discriminacion y seleccion de recursos. Lo anterior se ratifica en la siguiente
expresion: “La web me sirve mucho a mi. Yo ahi investigo, abro paginas y de repente tengo
lleno de pestafias abiertas porque voy abriendo, sacando informacién y seleccionado mapas
“(D8[11:5]). La segunda subcategoria permite apreciar que la maqueta es un recurso utilizado
por los profesores. Al respecto una de las docentes afirma que: “Me encanta todo lo que tenga
que ver con relieves. Hicimos la maqueta de la cordillera. Entonces eso es lo que a mi me gusta
de la geografia” (D2[8:3]). Finalmente, la tercera subcategoria deja de manifiesto que el texto
escolar es muy valorado por la informacién que esta entrega lo cual da confianza a los
docentes. Estos aspectos se reiteran en declaraciones como la siguiente: “Me baso harto en el
texto escolar porque es donde puedo encontrar informacién veridica” (D3[6:4]).

3.2.2. Estrategias de ensefianza

De esta categoria emergieron cuatro subcategorias: trabajo de campo, uso de la lengua
indigena, vinculacion con el territorio y rescate de saberes familiares. La primera subcategoria
evidencia que los docentes valoran el trabajo de campo pues permite a los estudiantes
vincularse con su territorio y experimentar nuevas vivencias. Lo anterior lo ratifica un docente
al momento de sefialar que: “Me estoy acordando de varias salidas pedagogicas. Estas hacen
que los estudiantes se vinculen de otra forma con esos lugares porque asumen otras
experiencias” (D12[4:1]). Asimismo, visualizan el territorio rural como un aula al aire libre que
permite a los estudiantes verificar en terreno los contenidos trabajados en clases. Lo anterior
se expresa en el siguiente comentario: “Estd aqui la sala abierta, permite ir a verificar in situ el
relieve, la geografia” (D8[11:2]).

La segunda subcategoria evidencia el permanente esfuerzo que realizan los docentes por
utilizar y fomentar el uso de la lengua propia de las culturas del territorio en sus clases. Al
respecto una docente relata que “Veo muchos cuentos, trabajamos muchas palabras con los
nifios, incorporamos el lenguaje para que puedan hablar en mapuzungun” (D1[6:11]). Es una
estrategia que va acompafada de recursos y otras estrategias que buscan rescatar los saberes
ancestrales de los pueblos originarios. Estas se evidencian en declaraciones como la siguiente:
“Por ejemplo, hicieron una infografia de las hierbas medicinales y los nifios tuvieron que
presentarse en mapuzungun, presentar sus hierbas, para ir trabajando vocabulario”
(D13[6:18]). La tercera subcategoria permite apreciar que los docentes valoran positivamente
los diferentes elementos del territorio donde esta emplazada la escuela y lo visualizan como
un insumo para ensefar geografia. Tal como expresa un docente: “Estamos hablando de poner
en valor todo aquello que el mismo lugar te da. Yo traté de generar algunos trabajos a partir
de esas mismas tensiones que se identificaban en el territorio” (D4[9:4]). Ademads, la
interculturalidad se hace presente en diferentes asignaturas a través de trabajos
interdisciplinarios basados en proyectos. Lo anterior, lo ratifica una docente quien sefiala:
“Algunas orientaciones nos han llevado a que se esté integrando la interculturalidad en las
asignaturas y no solamente en historia o en lengua indigena, sino que a otras también a través
del trabajo con proyectos” (D5[7:5]).
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La cuarta subcategoria da cuenta de la participacién de las familias en el proceso de ensefianza
aprendizaje a través del rescate y movilizacién a la sala de clases de su conocimiento cultural
y territorial. Una docente sefial6 que: “Los estudiantes tenian que buscar dentro de sus
familias, con sus abuelos, papas y conocidos, juegos tradicionales. Los cursos de manera
transversal hicieron este rescate de informacion, de conocimiento y después se tradujo en la
implementacion de juegos ancestrales” (D9[7:7]). En este sentido, los docentes hacen los
esfuerzos para vincular a la familia. Lo anterior se evidencia en el siguiente testimonio:
“Entonces yo empiezo a indagar y también que ellos pregunten a su familia. Les cuento
historias y parece que ya la escucharon. Voy a preguntarle a mi papa dicen y yo les digo,
pregunteles y después lo comentamos” (D8[7:9]).

3.2.3. Habilidades trabajadas

De esta categoria emergieron dos subcategorias: anélisis y reflexion de los temas e indagaciéon
de temas geogréficos. La primera subcategoria da cuenta de ciertas habilidades superiores que
los docentes buscan trabajar con sus estudiantes como por ejemplo el andlisis, y la reflexion.
Una docente afirma que: “Busco que los estudiantes hagan reflexiones, analisis sobre los
temas” (D13[6:1]). Sin embargo, aquello se complejiza pues muchos estudiantes tienen
problemas de lenguaje y comprension lectora lo que dificulta que éstos logren desarrollar estas
habilidades. Lo anterior lo expresa otra docente quién sefiala: “Los chicos tienen un desfase en
el lenguaje, les cuesta mucho hacer analisis y la comprensién lectora” (D11[6:3]). La segunda
subcategoria permite apreciar que una de las practicas propias de la geografia como lo es el
trabajo de campo, algunos profesores lo estimulan a partir de la indagacion en el propio
territorio. Tal como sefiala uno de los entrevistados: “Haciendo investigaciones del sector en
el que viven, sobre el tipo de tierra, como funciona el clima, la vegetacién que existe, todo ese
tipo de cosas” (D9[6:17]).

3.2.4. Carencia de formacion intercultural

De esta categoria emergieron dos subcategorias: desconocimiento de la lengua indigena y
ausencia de practicas interculturales. La primera subcategoria pone de manifiesto que los
docentes de las escuelas rurales lamentan desconocer el dominio de lenguas de pueblos
indigenas y no contar con instancias para aprenderlo. Una docente sefial6 lo siguiente:
“Nosotros tenemos el sello intercultural, pero como profesores no manejamos el mapuzungun,
es un poco triste a la vez. No tenemos una induccion, un taller de mapudungun” (D11[5:11]).
Lo anterior lo ratifica otra profesora quién menciono que: “Casi un 90% de los profesores de
aqui son chilenos, o sea, no son mapuche. Entonces no sabemos hablar, reconocemos ciertas
palabras, un poco de vocabulario, pero no mas que eso” (D15[5:12]). Asimismo, reportan que
en su formacién universitaria se les educé en otros idiomas més universales como el inglés:
“A mi no me ensefiaron mapuzungun en Educacién General Basica, pero si inglés” (D5[8:6]).
La segunda subcategoria da cuenta de practicas docentes homogeneizadoras que invisibilizan
la diversidad cultural de los territorios lo que genera la ausencia de préacticas interculturales al
interior de las salas de clases. Lo anterior se ratifica al leer el siguiente testimonio: “Aqui llegan
todas las culturas del territorio y nosotros lo que hacemos es homogenizar. En vez de asumir
la riqueza de esa diversidad, la ignoramos y seguimos haciendo lo mismo que hace un profe
en Santiago” (D4[9:1]). Més decidor es el testimonio de otra docente quién afirma que:
“Estamos en una escuela que tiene sello intercultural, pero no se vive en la préctica”
(D12[5:19]).
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4.1. Representaciones docentes sobre educacion geogrdfica intercultural

El estudio constaté que, para el profesorado, la geografia desempefia un papel fundamental
en el conocimiento y la comprension del espacio geografico. Al estudiar el territorio que
habitamos, los estudiantes pueden reconocer y valorar la diversidad geografica presente en
éste. Lo anterior reafirma lo que sostienen Araya y Alvarez (2010) quién sefiala que la geografia
desempefia un papel fundamental en la formacién integral de los estudiantes al abordar
perspectivas temdticas con profundas implicaciones sociales, econémicas y ambientales. Este
conocimiento les permite establecer un sentido de pertenencia y vinculaciéon con su espacio
geografico, lo que a su vez fomenta la conciencia sobre las consecuencias positivas y negativas
de sus acciones en el territorio. Lo anterior se condice con lo expuesto por Ortega y Pagés
(2021) quienes sostienen que la educacién geogréfica permite el desarrollo de una conciencia
espacial al momento de estudiar las problemaéticas sociales y ambientales del territorio. De este
modo, la ensefianza de esta disciplina ofrece al estudiantado, desde sus primeros afios de
escolaridad, la oportunidad de desarrollar actividades de aprendizaje que, como sostienen
Llancavil y Gonzalez (2021), promuevan actitudes ciudadanas de respeto y valoracién hacia
su espacio geografico. Sin embargo, los docentes enfrentan ciertos desafios en su ensefianza,
como la complejidad de los conceptos y la limitacién de tiempo dentro de la estructura
curricular, lo que puede dificultar el desarrollo de actividades mds practicas y significativas.
Lo anterior se reafirma con lo que sostienen Brooks (2017) y Nguyen (2018), sobre la necesidad
de que quienes ensefian geografia, posean un dominio sélido del contenido que ensefian y la
actualizacién constante de los conocimientos, ya sea de manera auténoma o a través de
programas de Educaciéon Continua (Alomar-Garau et al., 2017).

Los resultados evidencian que los docentes asumen que la geografia va mas alla del mero
reconocimiento de caracteristicas fisicas, sino que también brinda una oportunidad para
explorar las dimensiones historicas y culturales de los lugares, acercando a los estudiantes a
una comprensién mas profunda de la configuraciéon identitaria de los territorios. Se puede
afirmar entonces que la educacién geografica desempefia un papel crucial en el desarrollo de
actitudes orientadas hacia el respeto y la valoracién de la diversidad cultural. De acuerdo con
Llancavil y Arenas (2022), es crucial que los estudiantes construyan, desde los primeros afios
de escolaridad, una representaciéon del espacio geogréfico intercultural que considere el
reconocimiento de saberes, experiencias y valoraciones sobre el territorio en que habitan. De
este modo, la interculturalidad debe considerar, a través de la geografia, las representaciones
y cosmovisiones de las diversas culturas que cohabitan un territorio. Por lo anterior, la
educacién geogréfica se erige como una herramienta para lograr una relaciéon respetuosa y
simétrica entre los seres humanos, valorando y articulando las diferentes cosmovisiones.

En el ambito educativo, la interculturalidad debe propiciar el reconocimiento de las diferencias
culturales, la busqueda de un equilibrio entre las distintas perspectivas y el respeto mutuo
entre personas de diferentes culturas y nacionalidades. De este modo, tal como sefala Luna
(2015), la interculturalidad se presenta como una perspectiva que se basa en los principios de
reconocimiento del otro, culturalmente diferente, de didlogo intercultural y que busca formas
para concretar estos principios en acciones orientadas hacia la equidad participativa y
patrones de interaccién caracterizados por la escucha activa, la valoraciéon mutua y la
reciprocidad.

La ausencia de la interculturalidad en el curriculo escolar es una problematica que requiere
una atencion urgente. Se evidencia un desconocimiento generalizado del profesorado sobre
las culturas de los grupos indigenas, lo que los lleva a apegarse estrictamente a los contenidos
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curriculares establecidos. Estos hallazgos dan cuenta, como sefialan Quintriqueo y Arias (2019)
de la mantencién de un sistema educativo y de formacién docente cimentado en la
colonialidad del saber y del poder donde no sélo el curriculo, sino que también los libros de
texto y la lengua de alfabetizacion como sostiene Rodriguez-Cruz (2021) impiden un dialogo
de epistemologias diversas. Lo anterior ha limitado la capacidad del profesorado por apreciar
el valor de otras epistemes lo que se traduce finalmente en un desconocimiento de las culturas
que cohabitan un territorio. Esta realidad lleva a algunos docentes a demandar un curriculo
con mayor pertinencia territorial y cultural, que logre reflejar la diversidad presente en las
aulas de las escuelas rurales. Tal como sostiene Sotomayor (2020), se requiere un curriculo
escolar que reconozca la multiculturalidad y fomente una verdadera interculturalidad,
desplazando asi los enfoques monoculturales atin predominantes en la mayoria de las escuelas
latinoamericanas.

En la actualidad, las comunidades rurales, con su cultura local, su identidad y significados se
encuentran invisibilizadas para el sistema educacional. Lo anterior es reconocido por el
MINEDUC (2020) que afirma que es indispensable que la educacién se adecte al territorio
rural, reconociendo la diversidad cultural presente en aquellos territorios. En este sentido, una
investigacion desarrollada por Louzao et al. (2020) destaca la necesidad de incorporar a las
comunidades locales en los proyectos educativos. Por lo anterior, el curriculo tiene que
vincularse con el territorio en que se sittia y sus habitantes.

Por otra parte, se aprecia que la lengua indigena se concibe como un elemento fundamental
para el desarrollo de una auténtica interculturalidad. La asignatura de Lengua Indigena se
erige como el principal mecanismo curricular para propiciar este objetivo, siendo considerada
la tinica accién concreta en este sentido. Lo anterior, da cuenta del impacto que ha tenido en
Chile, la obligatoriedad de esta asignatura, desde el afio 2009, para todos los establecimientos
escolares con una matricula superior al 20% de estudiantes identificados con un pueblo
originario (MINEDUC, 2020). Sin embargo, es necesario ir mds alla y abordar la
interculturalidad de manera transversal, integrando sus principios en todas las areas del
curriculo. Solo asi se podra avanzar hacia una educacion verdaderamente inclusiva y
representativa de la riqueza multicultural presente en nuestras comunidades.

Otro hallazgo importante estd asociado al Estado chileno. Los docentes sostienen que éste
enfrenta una profunda deuda en materia de interculturalidad. Si bien existe una extensa
normativa legal al respecto, se constata que atin no hay un reconocimiento pais de este
importante aspecto. Los entrevistados sefialan que la interculturalidad debe ser un derecho
transversal, pues su ausencia es el resultado de una larga historia de despojo y negacion de las
lenguas y culturas de los pueblos indigenas. Resulta imperativo que el Estado chileno asuma
con mayor compromiso su responsabilidad de fortalecer los procesos interculturales en
ambitos como la educacién, de modo de reparar esta deuda histérica y construir una sociedad
mas justa e inclusiva. Por lo anterior, la educacién intercultural como sostienen Zimmerman y
Weible (2017) puede convertirse en una poderosa herramienta para promover la comprension
mutua, el respeto y la valoracion de diferentes perspectivas, conocimientos, lenguas, practicas
y tradiciones.

4.2. Prdcticas docentes

El estudio constaté que la seleccién de recursos didéacticos por parte de los docentes en la
ensefianza de la geografia reviste una gran importancia. En este contexto, se evidencia que
Internet constituye una herramienta fundamental, pues permite a los profesores acceder a
diversos materiales, tales como imégenes y mapas, que resultan de gran utilidad. Este proceso
implica una labor de indagacién, discriminacién y seleccion cuidadosa de los recursos mas
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pertinentes. Asimismo, se destaca la utilizaciéon de otros recursos complementarios, como las
maquetas y los textos escolares. Estos tiltimos son altamente valorados por los docentes, ya
que les brindan informacion confiable y les otorgan seguridad en su labor pedagégica. En
conjunto, la diversidad de recursos empleados por los profesores refleja su compromiso por
ofrecer una educacion geogréfica de calidad, adaptada a las necesidades y caracteristicas de
sus estudiantes. Sin perjuicio de lo anterior, luego de la revisiéon de estos recursos es posible
apreciar que estos carecen como sefialan Quintriqueo et al., (2021) de un enfoque critico y
pluralista respecto de las implicaciones sociales, culturales y geogréficas del uso del territorio
dejando en evidencia el predominio de una epistemologia eurocéntrica, a través de la cual se
transmite y reproduce el sistema de pensamiento dominante.

Por otra parte, los resultados evidencian que el Trabajo de campo representa una valiosa
estrategia didactica que permite a los estudiantes vincularse con su territorio y experimentar
nuevas vivencias (Harte, 2017; Svobodova et al., 2020). Los docentes visualizan el territorio
como un aula al aire libre, donde los alumnos pueden verificar in situ los contenidos trabajados
en el aula. Desde esta perspectiva, el territorio y el lugar se conciben, tal como sefialan
Llancavil y Gonzalez (2021) como recursos didécticos valiosos para la ensefianza de la
geografia. De este modo, al convertir el espacio geogréfico inmediato en un laboratorio de
aprendizaje, se posibilita el desarrollo de procesos de ensefianza y aprendizaje significativos
en la cotidianidad del lugar permitiendo la explicacién critica de las circunstancias
ambientales, geogréficas y sociales que configuran el espacio (Santiago, 2023).

Otro hallazgo importante da cuenta que los educadores se esfuerzan por incorporar las
lenguas y los saberes ancestrales de los pueblos originarios en sus clases, utilizando recursos
y estrategias que fomentan el rescate de estos conocimientos. Lo anterior es coincidente con el
estudio de Rodriguez-Cruz (2021) el cual evidencia que los docentes poseen una actitud
positiva hacia la interculturalidad y realizan esfuerzos por integrarla en sus préacticas
pedagoégicas. Sin perjuicio de lo anterior, manifiestan de manera recurrente la necesidad de
ampliar sus conocimientos sobre esta temética y las herramientas didécticas que permitan
aplicarla efectivamente en la sala de clases lo que también se demanda en otras
territorialidades (Ibafiez-Salgado y Druker-Ibafiez, 2018; Rodriguez-Cruz, 2021).

Por otro lado, los docentes valoran positivamente los elementos del territorio donde se
emplaza la escuela, aprovechandolos como insumos para la ensefianza de diversas
asignaturas, especialmente de geografia. En este sentido, la interculturalidad se ve reflejada en
trabajos interdisciplinarios basados en proyectos. Finalmente, se destaca la participacion de
las familias en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a través del rescate y la movilizacién a la
sala de clases de su conocimiento cultural y territorial. Esta aproximacién permite poner en
practica un enfoque intercultural en el aula, al integrar los saberes y conocimientos de la
comunidad local en el desarrollo curricular. Los docentes fomentan asi trabajos
interdisciplinarios basados en proyectos que vinculan los contenidos académicos con la
realidad sociocultural del territorio. De esta manera, se logra una mayor significatividad del
aprendizaje para los estudiantes, quienes pueden relacionar los temas abordados en clase con
su propia experiencia y el contexto en el que se desenvuelven. Asimismo, la participacion de
las familias en este proceso resulta fundamental. Al movilizar y rescatar el conocimiento
cultural y territorial de la comunidad, los docentes promueven un didlogo intercultural
enriquecedor dentro del aula. Los estudiantes tienen la oportunidad de conocer y valorar las
tradiciones, costumbres y saberes de su territorio, fortaleciendo asi su identidad y sentido de
pertenencia.
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El desafio de fomentar habilidades cognitivas superiores en el aula se ha convertido en una
prioridad para los docentes, quienes buscan promover el andlisis y la reflexion critica en sus
estudiantes. Lo anterior da cuenta, como sefialan Araya y De Souza (2018), de una renovacion
significativa en la comprension de la did4ctica de la geografia y la adopcién de metodologias
de ensefianza mas interactivas que favorecen el desarrollo del pensamiento geogréfico en el
estudiantado. Pierde protagonismo esa ensefianza de la geografico decimonénica cuya
principal aspiracién era el conocimiento de una lista enorme de datos que debian ser
memorizados y reproducidos por los estudiantes. Lo resultados de esta investigacién permiten
constatar como los docentes expresan su interés por generar en los estudiantes la capacidad
de realizar andlisis y formular opiniones fundamentadas sobre los temas geogréficos, pero
reconocen las limitaciones que enfrentan ante las carencias en las habilidades lingtiisticas y de
comprension de sus alumnos. En este contexto, algunas practicas pedagogicas, como el trabajo
de campo, se presentan como estrategias valiosas para estimular la indagaciéon y la
construccién de conocimiento a partir de la exploracién del propio territorio.

Lo senalado pone de manifiesto una problematica que enfrentan los docentes de las escuelas
rurales en relacion con el dominio de las lenguas de los pueblos indigenas de la regién. Por un
lado, se evidencia que los maestros lamentan desconocer dichas lenguas, como el
mapuzungun, y carecen de instancias para aprenderlas y adquirir la competencia necesaria.
Esto se debe, en parte, a que su formacién universitaria se ha enfocado en otros idiomas mas
universales, como el inglés, en detrimento de las lenguas autéctonas. Lo anterior lleva a
plantear, como sostienen Alomar-Garau et al. (2017) la importancia de la actualizacion
constante de los conocimientos ya sea de manera auténoma o a través de programas de
Educacion Continua. Asimismo, como reporta la literatura revisada, se evidencia la necesidad
de avanzar mas en la incorporacion de esta competencia en los procesos de formacién inicial
docente y en el ejercicio profesional en las aulas (Hernandez, 2016; Loo et al., 2019; Vea y
Leirvik, 2018).

Por otro lado, los relatos de los docentes de ambas regiones evidencian la presencia de
practicas docentes homogeneizadoras que no logran reflejar la diversidad cultural de los
territorios en los que se encuentran estas escuelas. Esto se traduce en la ausencia de un enfoque
intercultural en las aulas, a pesar de que los establecimientos educativos cuenten con un sello
de este tipo. Asi, los docentes parecen continuar con enfoques y metodologias que no
reconocen ni valoran la riqueza de la diversidad cultural presente en sus comunidades. En este
sentido, el texto plantea la necesidad de implementar estrategias que permitan a los maestros
adquirir competencias en las lenguas indigenas de la region, asi como de fomentar practicas
pedagogicas que integren de manera efectiva la interculturalidad en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Lo anterior va muy de la mano por lo planteado por CPEIP (2018) en torno a la
necesidad de desarrollar buenas practicas pedagogicas interculturales que favorezcan el
proceso de ensefianza y aprendizaje a partir del intercambio respetuoso de diferentes
identidades, saberes, historias, manifestaciones culturales y espirituales que conviven en el
aula.

5. Conclusiones

Los hallazgos presentados en este estudio ponen de manifiesto, de acuerdo con las
representaciones de los docentes, la relevancia de la ensefianza de la geografia para el
desarrollo de la interculturalidad en escuelas rurales. Resulta valioso constatar que el
profesorado busca contribuir a este propésito, utilizando estrategias y recursos diversos, sin
embargo, a pesar de conocer y comprender el concepto de interculturalidad y de trabajar en
una escuela con un sello intercultural no logra concretar del todo este propodsito. La existencia
de un curriculo monocultural, la ausencia de un enfoque didéctico intercultural y la carencia
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de una formacion inicial y continua, que entreguen las herramientas necesarias para estos
fines, conspiran con el desarrollo de la interculturalidad en los establecimientos rurales. Las
acciones pedagogicas y didacticas que implementa el profesorado en su sala de clases se
sustentan en sus propias motivaciones y experiencias y sobre todo en el uso de la lengua
indigena. La presencia de esta asignatura, en las escuelas rurales, es la inica accion concreta y
visible para evidenciar la interculturalidad. Lo anterior plantea una inquietante realidad, pero
sobre una gran oportunidad para atender la demanda de estos espacios, sus escuelas y sobre
todo sus docentes.

Por otra parte, es fundamental que los estudiantes, desde sus primeros afios de escolaridad,
puedan explicar las relaciones entre los diversos componentes de su espacio geogréfico para
construir una visién intercultural de éste en diferentes escalas, movilizar conceptos,
habilidades y actitudes en situaciones de la vida cotidiana y participar de manera informada,
reflexiva y critica en el espacio donde se habita. Lo anterior cobra més relevancia atin en
territorios donde la escuela rural es, en muchos casos, la tinica conexién que tienen los
estudiantes y sus familias con el mundo que les rodea.

Finalmente, la formacién de los docentes desempefia un papel crucial en el fomento de la
interculturalidad en Chile y el resto de Latinoamérica. Es fundamental replantear los enfoques
de formacion inicial y continua en la ensefianza de las ciencias, enfatizando en el desarrollo de
competencias didacticas interculturales sélidas con conocimientos fundamentados en la
pedagogia, la educacion y la epistemologia de grupos culturalmente diferentes. Lo anterior
representaria un aporte auténtico al paradigma de la interculturalidad en contextos marcados
por procesos de colonizacién. Solo a través de la integracién de estas perspectivas puede
lograrse una educacion verdaderamente inclusiva y representativa de la diversidad cultural
del territorio. Es por lo anterior, que este estudio proyecta seguir avanzando hacia la
concrecién de un enfoque diddactico intercultural para la ensefianza de la geografia.
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