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VALORACION DE LA PRACTICA PEDAGOGICA
EN CONTEXTOS RURALES DE EDUCACION MEDIA
EN COSTA RICA Y CHILE

ASSESSMENT OF PEDAGOGICAL PRACTICE IN RURAL CONTEXTS
OF MIDDLE EDUCATION IN COSTA RICA AND CHILE

Carol Morales-Trejos™

Este articulo cientifico muestra resultados del proyecto de investigacion “Practicas Pedagdgicas Docentes en Contextos de
Interaccién Juvenil Rural, de la Gran Area Metropolitana de Costa Rica: una mirada desde la Educacion Intercultural” inscrita
en el Instituto de Investigaciones en Educacion (INIE) de la Universidad de Costa Rica, en el periodo 2016-2017 y del estudio
doctoral realizado en Santiago de Chile en el periodo 2012-2015. En este escrito se articulan los resultados correspondientes a
uno de los objetivos especificos que ambas investigaciones compartieron, que fue el dar cuenta de los fundamentos teéricos y
operativos de las pricticas pedagdgicas realizadas en contextos de interaccion juvenil rural que permitié conocer la valoracion
del profesorado respecto de su quehacer profesional. A nivel metodolégico, ambas investigaciones se sustentan en el enfoque
hermenéutico-interpretativo, desde donde se realizaron entrevistas a profundidad a 11 docentes en el caso de Costa Ricay 14 en
el contexto chileno, correspondiente a liceos rurales, de educacion técnica de secundaria, y ubicados en la Region Metropolitana
de ambos paises. Dentro de los principales hallazgos se puede apreciar como hecho importante en el discurso docente, la
ampliacion del campo de preocupaciones que va desde la didactica al campo curricular, que guarda estrecha relacion con sus
précticas pedagdgicas, las que significan, actualizan y recrean los contenidos de la educacién en funcién de las diversas visiones
de mundo que posee el estudiantado y el contexto educativo en el que se desempenan, asimismo se evidencia a nivel cognitivo
nociones interculturales en la comprension de la diversidad, la cultura y lo juvenil y de la misma practica docente, sin embargo
no se da a profundidad un abordaje intercultural, en tanto no se considera la reflexién como eje transversal a todos los procesos
operativos de las practicas pedagdgicas docentes.
Palabras claves: Pricticas pedagégicas, educacion rural, diversidad juvenil, interculturalidad.

This scientific article shows the results of the research project "Pedagogical Teaching Practices in Contexts of Rural Youth Interaction,
Metropolitan Area of Costa Rica: A View from Intercultural Education” in the Institute of Research in Education (INIE) of the
University of Costa Rica , in the period 2016-2017 and in the doctoral study carried out in Santiago de Chile in the period 2012-
2015. This paper articulates the results corresponding to one of the specific objectives that both researches shared, which was to
give an account of the theoretical and operational foundations of the pedagogical practices carried out in rural youth interaction
contexts. At the methodological level, both investigations are based on the hermeneutic-interpretative approach, from the point
where in-depth interviews are carried out with 11 teachers in the case of Costa Rica and 14 in the Chilean context, corresponding
to rural lyceums and technical education of secondary schools located in the metropolitan region of both countries. Among the
main findings can be seen how to make important in the teaching discourse, expand the field of care of the person who goes to
the school giviing significant meaning to the relationship of their pedagogical practices by which they can update and recreate
around the contents of education in the function of the different world views, as well as the evidence in the cognitive knowledge
with intercultural notions in the understanding of diversity, culture and youth and teaching practices, however, this discourse does
not have a depth of an intercultural approach, nor is reflection considered as a transversal axis to all the operational processes
of teaching pedagogical practices.
Key words: Pedagogical practices, rural education, youth diversity, interculturality.

Introduccién modo de las muifiecas rusas, lo que requiere plan-

teamientos comprensivos y ecolégicos, auspiciados

En el ambito educativo, la practica escolar hoy  por los esquemas socioldgicos y antropolégicos

debe ser entendida como acciones multidimensionales  que fundamentan los paradigmas de investigacion

que cobran significados con relaciones a miltiples  alternativos en el campo educativo (Sagastizabal
conceptos, alineados o incluidos unos en otros al et al., 2009, p. 162, citando a Sacristan, 1988).
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En este sentido se retoman en este articulo
desde el discurso docente las valoraciones res-
pecto de consideraciones tedricas y operativas
en la practica pedagdgica en contextos rurales
de educaciéon media tanto de Costa Rica como
de Chile, sefialandose de manera relevante coémo
los establecimientos educativos se deben cons-
tituir como un espacio de reflexion, de debate,
de convivencia, de interaccién, de adquisicién
de saberes, en los que las experiencias vitales y
personales, aportadas desde la visién estudiantil
y del profesorado a este nuevo escenario, cobren
relevancia en el intercambio entre los miembros
de la comunidad educativa, permitiendo asf situar
los procesos de enseflanza-aprendizaje desde la
pertinencia cultural.

Se trata, en definitiva, de crear mediante la
mediacién pedagdgica un espacio social regido
por nuevas pautas nacidas de la negociacién y de
la creatividad colectiva. En otras palabras, requiere
detenerse a pensar la practica pedagégica docente
desde formas distintas a las acostumbradas, en la
que la convivencia dentro del contexto educativo,
como menciona Fournet-Betancourt (2004), vaya
mas alld de la tolerancia de formas de vida distintas
o de formas de escuela distintas, ya que convivir con
maneras distintas de vivir y de educar es compartir
la diversidad del otro.

Este documento retoma a nivel tedrico los fun-
damentos que sustentan las practicas pedagdgicas y
desde una mirada intercultural algunos elementos
que la enriquecen, seguido de consideraciones me-
todolégicas que dieron lugar a ambos estudios, los
resultados enfocados en dar cuenta desde el discurso
docente en ambos contextos acerca de la valoracién
de su quehacer profesional, asi como la discusién
de dichos resultados desde consideraciones tedricas
relevantes, seguido por las consideraciones finales.

Referentes teoricos

Practica pedagogica, consideraciones tedricas
y operativas

Existen diferentes enfoques que intervienen en
la forma de conceptualizar las practicas pedagdgi-
cas, sin embargo en este apartado interesa instalar
una visién sociocritica de lo que implica ensefiar.
Por lo que se emplea como categoria el rol de una
persona docente activa, proactiva y reflexiva. La
persona profesional docente, apunta Erazo (2011),

es la piedra angular para el fortalecimiento de la
calidad de la educacion, siguiendo a la autora, en
el andlisis de este sujeto a lo largo de la historia,
se encuentra que el pensamiento educativo ha
proporcionado diferentes “imagenes” para pensar
a la figura docente.

Manen (1977), citado por Erazo (2011), dis-
tingue tres niveles reflexivos que fundamentan
teéricamente la practica pedagdgica, en el primero
la racionalidad técnica, en donde el interés do-
minante estd en la aplicacion eficiente y efectiva
del conocimiento educativo, con el propdsito de
lograr fines aceptados como dados. En este caso
los contenidos de la reflexién son los problemas
de instruccion, el como lograr los objetivos. Un
segundo nivel de reflexién se basa en un concepto de
accion practica, segtin esta, el problema es explicar
y esclarecer las suposiciones y predisposiciones
implicitas en los asuntos practicos. Asi como
evaluar las consecuencias educativas hacia las que
conduce la accion, el profesorado hace explicitos
los supuestos de su accién profesional y el sentido
valérico o significado de la accién.

En un tercer nivel, el de la reflexion critica, se
incorporan criterios éticos. Se puede apreciar cémo
la heterogeneidad es la que subyace en los procesos
reflexivos que despliegan las personas educadoras,
este hecho le confiere a la practica pedagdgica una
diversidad que la enriquece.

En torno a los procesos operativos que susten-
tan las practicas pedagégicas se representan en la
Figura 1, a saber.

Sobre el primer componente referido a la con-
textualizacion curricular, siguiendo a Grundy (1987)
citado por Gimeno (2007), es clave precisar que el
curriculum no es un concepto, es una construccion
cultural, es un modo de organizar varias practicas
educativas, en tanto es un puente entre la teoria y la
accion, es decir, es un configurador de la practica,
por tanto debe entenderse como una praxis.

El avance de la teoria curricular se explica a
partir de la evolucién del concepto de curriculum, el
que estd vinculado con el desarrollo histérico de una
sociedad, la educacién y del pensamiento imperante
en cada época histérica. Al inicio se consideraba
como método de ensefanza, luego como un listado
de contenidos a aprender y posteriormente comenzé
a evolucionar como teoria curricular, sin embargo
estas teorfas acerca del curriculum, siguiendo a
Gimeno (2007), deben ser juzgadas por la capaci-
dad de respuesta para explicar la doble dimensién
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Figura 1. Procesos Operativos de las Practicas Pedagdgicas.
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Constenla (2007).

entre el curriculum con el exterior y el curriculum
como regulador del interior de los establecimientos
educativos.

Navarro et al. (2010), citando a Taba (1984),
plantea que un plan curricular para el aprendizaje
incluye los elementos referidos a procesos de pla-
neacién, como el diagndstico de necesidades, la
determinacion de los fundamentos tedricos, selec-
cion de experiencias, organizacion de contenidos,
evaluacion y desarrollo de la unidad ensefianza-
aprendizaje, considerando que la esencia del
seguimiento de estas etapas es que las decisiones
tomadas en cada una se suman a la siguiente con el
proposito de fortalecer la cultura del estudiantado,
de ahi que se consideren como procesos.

En lo que respecta al proceso de diagndstico
pedagégico, es posible conceptualizarlo, segtin
Lazaro (1990), como un método de exploracion,
que puede ser empleado como una estrategia de
intervencion psicopedagdgica, y como referente
importante en la evaluacién educativa. Siguiendo
al autor, las polémicas respecto del diagndstico
pedagogico se centran especialmente en la delimi-
tacion de sus finalidades, en tanto por una parte es

factible entender que es una actividad descriptiva y,
por otra, que incluye procesos de decision dirigidos
a la intervencion pedagdgica.

En este sentido una posibilidad de acercamiento
y superacion de los problemas indicados por Lazaro
(2002) supone entender que toda accién diagnéstica
implica adoptar decisiones para intervenir y realizar
el seguimiento permanente de la intervencién, en
este caso educativa, lo que supone que la accién
diagnéstica potencia su actividad con la accién
evaluadora, es decir, los procesos operativos que
aqui se sefalan en torno a la practica pedagégica
se deben considerar en estrecha interrelacién unos
con otros.

La planificacién es un proceso que permite
dar cuenta de los objetivos y fines educativos, en
tanto como sefala Navarro et al. (2010), citando a
Bateman y Snell (2004), es un proceso de toma de
decisiones sistematicas acerca de las metas y acti-
vidades que una persona, grupo, unidad de trabajo
o toda organizacién perseguird en el futuro, ante
ello es preponderante especificar los objetivos que
se aspiran alcanzar y las acciones a ejecutar, citan
los autores también que dentro de las actividades
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de planeacidn se deben considerar el andlisis de las
situaciones actuales, anticipacién al futuro, deter-
minacién de objetivos, y determinar los recursos
para lograr las metas planteadas.

Para Izquierdo (2004), citado por Contreras y
Contreras (2012), aprendizaje significa la aparicién
de una nueva conducta a partir de actividades y
experiencias previas, este planteamiento remite
a considerar que en el proceso de enseflanza-
aprendizaje, la persona docente promueva en sus
estudiantes diversidad de experiencias que les
permitan adquirir y desarrollar las competencias
necesarias o modificar otras ya existentes, cuya
intencién es que los educandos puedan resolver
situaciones de indole politica, religiosa, cultural
y social de manera creativa y asertiva, es decir,
desarrollar un pensamiento critico.

Asimismo es preciso mencionar que para
promover un verdadero aprendizaje significativo
se requiere, segin Escano y Gil (2006) citados
por Contreras y Contreras (2012), de tres condi-
ciones importantes, entre las que se destacan la
significatividad 16gica del material, es decir, que
los contenidos sean coherentes y organizados,
en segundo lugar, la significatividad psicolégica
del material, que estos sean acordes al desarrollo
juvenil y acordes a sus conocimientos previos, y
por ultimo, la actitud favorable de los educandos
hacia el proceso de aprendizaje, es decir, que el
estudiantado encuentre sentido a aprender sig-
nificativamente, muy relacionado a su interés y
expectativa.

Una ensefianza exitosa, sefiala Constenla (2007),
prepara al estudiantado para vivir efectivamente
durante toda su vida, por lo que se centra en ensefiar
para trasladar el aprendizaje mds alld del aula, hacia
la vida diaria, “aprender para la vida”, favorecer
habilidades para la vida y el mundo laboral como
refieren la mayoria de docentes entrevistados.

Por dltimo, en lo que se refiere a la evaluacién
en los ultimos afios, es admisible sefialar que ha
ido experimentado algunos cambios en cuanto
a su cardcter, basicamente respondiendo a los
estudios de la década de los ochenta acerca de la
naturaleza del aprendizaje y las nuevas corrientes
psicoldgicas, sin embargo con la expansion de la
educacion, sefiala Santibafiez (1989) citado por
Cénstenla (2007), la evaluacion ha perdido su
caracter selectivo, sancionador o, incluso, punitivo,
para convertirse en una guia, en una aliada del
aprendizaje del estudiantado, bajo esta consigna la

evaluacion debe ser utilizada para orientar procesos
de aprendizaje que posibilite a la mayoria de las
personas jovenes alcanzar los objetivos previstos
no para expulsar o excluir estudiantes del sistema
educativo, en tanto su mision, siguiendo a Toro
(1992) citado por Cénstenla (2007), debe ser ayudar
a las personas a aprender mds y mejor.

Dentro del proceso de evolucion la persona
profesional en educacién, segin Santos Guerra
(1996) citado por Cénstenla (2007), debe de

evitar a toda costa hacer de la evaluacion
un instrumento de dominacién. Este sentido
vertical y descendiente desvirtia y empo-
brece sus funciones. Por el contrario, hay
que hacer de ella un proceso de didlogo,
comprension y mejora de la practica edu-
cativa. Esto se consigue con una practica
evaluadora depurada éticamente, con una
metaevaluacién rigurosa y con un control
democratico de ambas (p. 7).

Realizar una adecuada correlacién entre los
fundamentos tedricos y operativos dentro de la
préactica, es un reto que se puede llevar a cabo
mediante una verdadera practica reflexiva, en este
sentido Perrenound (2007) sugiere que es necesario
que esta postura reflexiva se convierta en algo casi
permanente, no ocasional, y se inscriba dentro de
una relacion analitica con la accidn e independiente
de los obstaculos que aparecen o de las decepciones.
Asimismo, continta el autor, la nocién de practica
reflexiva remite a dos procesos, uno que implica la
reflexién durante el proceso, es decir, en la accidn,
y otro después, denominado sobre la accién, donde
los saberes racionales no bastan para hacer frente
a la complejidad y a la diversidad, sino que por el
contrario se requiere de recuperar la razén practica,
es decir, los saberes de la experiencia.

La practica pedagdgica supone consideraciones
tedricas y operativas como se menciond anteriormen-
te, dentro de estas se puede, segtn la consideracién
de lo intercultural como hermenéutica planteada por
Abdallah-Pretceille (2006), determinar la presencia
de un enfoque intercultural y cémo esta presencia
nutre la mediacién pedagdgica.

Desde la mirada intercultural, una practica
pedagdgica para que sea considerada intercultural
requiere ser reflexiva y critica, siguiendo autores
como Rodriguez (2007), Erazo (2001), Aguado
et al. (2008), Dietz (2003), quienes sefialan que
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el reflexionar respecto de las practicas docentes
puede constituir una significativa oportunidad
de aprendizaje para profesores en practica, para
estudiantes de formacién docente y para docentes
en ejercicio en Escuelas y Liceos, por esta razén
se hace pertinente instalar la reflexion en la propia
practica pedagdgica en y durante la accién, a nivel
educativo.

Un desafio inicial en este sentido lo configura
el superar el distanciamiento entre teoria y practica,
ya que por mucho tiempo se ha brindado, dentro
del perfeccionamiento docente, mayor atencién a
los saberes tedricos, dejando un poco de lado los
saberes pedagdgicos o experienciales. Suarez (2001)
considera que este tema no es ajeno al campo pe-
dagdgico, dentro de este distintos tedricos (Florez,
1994; Kemmis, 1995; Porlan, 1994) han tratado
de explicar dicho distanciamiento, atribuyendo
causas como la rigidez en el método positivista
en la interpretacién de la realidad que instaura
una perspectiva unilateral de las cosas, limitando,
como sefiala Carr (1995), la comprension de las
circunstancias concretas en que nos encontramos
y nuestras ideas acerca de lo que es posible.

Es clave dentro de las practicas pedagdgicas
conocer cudles son las fuerzas que nos alejan de
conseguir los mejores logros del estudiantado.
Aguado (2011) considera que en primer lugar estan
las creencias acerca de las ideas de diversidad y
la forma de entenderla en el proceso de ensefiar;
desde un enfoque intercultural el didlogo se hace
necesario en esta articulacién de teoria y practica.

Consideraciones metodolégicas

Ambas investigaciones a las que hace referen-
cias este escrito se han sustentado en el enfoque
cientifico hermenéutico-interpretativo, desde el
que se plante6 un disefio de investigacion etnome-
todolégico, caracterizado por la flexibilidad y la
multiplicidad de escenarios o actores sociales que
abarca (Erazo, 2012). Este disefio, segin Galindo
(2009), presupuso el reconocimiento de la capaci-
dad reflexiva e interpretativa propia de cada actor
social, aspecto que constituye el corazén mismo de
la etnometodologia, ya que la forma de conocimiento
practico es esa facultad que todo individuo posee
y aplica en la rutina de sus actividades practicas.

Los escenarios de esta investigacién lo confi-
guraron en Costa Rica tres Liceos rurales, que se
encuentran dentro de la gran drea metropolitana
especificamente en las provincias de San José y
Alajuela, cuya modalidad corresponde a educacién
técnica diurna publica rural. De manera especifica
11 personas docentes (6 hombres y 5 mujeres), 9 de
asignaturas bésicas y dos de especialidad técnica, todas
ellas con grado de licenciatura y otros con algunas
especialidades a nivel de diplomados (Cuadro 1).

En Chile se consideraron cinco Liceos
Politécnicos y uno cientifico-humanista, de la
Regién Metropolitana de Santiago de Chile, todos
municipalizados, es decir, publicos, y ubicados en
seis comunas consideradas rurales y distribuidas
por grupos de ruralidad 1, 2 y 9'. Los sujetos de
investigacion fueron 14 docentes jefes/profesorado

Cuadro 1. Caracterizacion docente en el caso de Costa Rica.

Cddigo docente Sexo Edad Origen geografico Grado académico Afios de experiencia
PCTPZ1 M 32 Rural Licenciatura 11
PCTPZ2 H 33 Rural Licenciatura 10
PCTPZ3 M 32 Rural Licenciatura 10
PCTPZ4 H 27 Rural Licenciatura 8
PCTPZ S M 48 Rural Licenciatura 23
PCTPR 1 H 34 Rural Licenciatura 15
PCTPR2 H 37 Rural Licenciatura 3
PCTPR3 H 27 Rural Licenciatura 5
PCTPP 1 M 27 Rural Licenciatura 8
PCTPP2 M 29 Rural Licenciatura
PCTPP3 H 37 Rural Licenciatura 14

Fuente: Elaboracién propia, datos suministrados por el profesorado entrevistado.
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guia de los cursos de tercero y cuarto medio, 7 de
ellos con formacion pedagdgica y las 7 personas
restantes con formacion técnica variada (Cuadro 2).

Las técnicas de recoleccién de la informacién
para desarrollar estos estudios fueron las entrevistas
en profundidad, especificamente tres a cada do-
cente, que oscilaron entre 45 minutos y una hora,
cuya pertinencia metodoldgica radicé en “aprender
sobre lo que realmente es importante en la mente
de los informantes: sus significados, perspectivas
y definiciones; el modo en el que los actores ven
la realidad o en la que clasifican y experimentan el
mundo (...)” (Canales, 2006. p. 241).

Los datos recolectados fueron analizados me-
diante la técnica de andlisis de contenido, la que
segin Delgado y Gutiérrez (2007) es un tipo de
analisis cualitativo, que se centra en el andlisis de
las expresiones verbales, en este sentido es impor-
tante rescatar que el texto no es el contenido, es lo
que ahi se estd comunicando, lo que pretende este
andlisis es comprender el sentido que estd detrés del
texto, siguiendo los ulteriores seis pasos, a saber:

Primer paso: implicé tener claridad en la
postura tedrica, disciplinar o profesional en la
que se fundament? la investigacion.

Segundo paso: consistié en el primer intento
de organizacidn de la informacioén, de acuerdo
con Bardin (1996) citado por Caceres (2003),

este segundo paso técnico implico tres objetivos:
“colectar los documentos o corpus de conte-
nidos, formular guias al trabajo de andlisis y
establecer indicadores que den cuenta de temas
presentes en el material analizado” (p. 59).
Tercer paso: en este paso se definieron las
unidades de andlisis, que correspondieron a
los trozos de contenido en donde se inicia la
elaboracion de los andlisis.

Cuarto paso: se establecieron las reglas de
andlisis y codigos de clasificacidn, este punto es
clave, ya que fortalece la validez y confiabilidad
de los resultados. Estas reglas indicaron a la
persona investigadora cudles son las condiciones
para codificar y eventualmente categorizar el
material, no dejando de lado que, debido al
cardcter cualitativo del andlisis de contenido
que aqui se expone, estas reglas estan abiertas
amodificacién en la medida en que el material
es procesado.

La retroalimentacion constante, desde los
datos hacia la formulacién de criterios o reglas
de codificacién y viceversa, fue primordial
y permanente, procedimiento que se llevé a
cabo hasta haber clasificado todo el material
disponible (corpus de contenido).

Quinto paso: se desarrollaron las categorias,
estas se pueden definir como los cajones o
“casillas” en donde el contenido previamente

Cuadro 2. Caracterizacién docente en el caso de Chile.

GradF) de Cadigo Sexo (H/M) Edad Tipo de Afios de exper‘lencw Orlg’e?
ruralidad docente formacién en docencia geogréfico

PB1 M 38 Pedagégica 16 Rural

0 PB2 H 34 Pedagbgica 9 Rural

PCT1 H 27 Pedagégica 7 Rural

PCT2 M 39 Pedagégica 15 Rural

1 PMP1 M 46 Técnica 11 Urbano

PMP2 M 23 Técnica 2 Rural

PTT1 H 30 Técnica 5 Urbano

PTT2 M 34 Técnica 5 Rural

PMBI1 H 25 Pedagdgica 1 Urbano

2 PMB2 H 41 Técnica Tres meses Urbano

PMB3 M 53 Pedagogica 30 Urbano

PMB4 M 35 Técnico 2 meses y medio Urbano

PP1 48 Técnica 7 Urbano

PP2 46 Pedagégica 24 Rural

Totales 14

Fuente: Elaboracién propia, datos suministrados por el profesorado entrevistado.
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codificado se ordena y clasifica de modo defini-
tivo (Herndndez, 1994, citado por Caceres 2003),
para ello fue necesario seguir, al igual que en el
caso de la codificacidn, un criterio, pero en esta
oportunidad dicho criterio dependié mucho mas
de elementos inferenciales, fundamentalmente
razonamientos de la persona investigadora y
elementos tedricos que permitieron consolidar
la categorizacion.

En este paso es importante considerar, desde
la Grounded Theory, especificamente el proce-
dimiento de comparacién constante de Glaser
& Strauss (1999), citado por Céceres (2003),
en tanto representa la principal perspectiva
del quehacer emergente, abriendo con ello las
puertas al aporte de este enfoque en el andlisis
cualitativo de contenido.

Sexto paso: La integracion final de los ha-
llazgos fue la etapa final del proceso en el que
los objetivos o guias de andlisis fueron los
elementos centrales de la construccion tedrica
final, el alcance de un anélisis cualitativo de
contenido se enriquece de la elaboracidn tedrica
de las personas investigadoras surgida a partir
de los conocimientos previos, como de aquellos
aportados por la situacion investigada durante
los procesos de codificacidn, categorizacion y
la interpretacion final (Briones, 1988b; Valles,
2000. Citados por Caceres: 2003, p. 75).

Las dimensiones éticas que guiaron la investiga-
cién tomaron en cuenta que estas correspondieran al
tipo de investigacion que se estaba llevando a cabo y
en congruencia con el paradigma, la perspectiva, las
estrategias de recoleccién y el andlisis de los datos,
por tanto, se tiene claro que en la investigacion de
tipo cualitativa la calidad y rigor de la investigacién
radica en la credibilidad, confirmabilidad y transfe-
ribilidad con la que los resultados sean expuestos,
para ello la investigadora establecié una relacién
empatica con las personas participantes, donde se
comprometié a escuchar con sensatez y sensibilidad
los relatos de estas personas, realizando una reflexién
personal constante y dialéctica para poder captar
la verdad o conocido para cada persona, inmersa
en su contexto socioeducativo, como lo referencia
Gurdidn (2010).

De manera especifica, respecto de la credibilidad,
segun lo que plantea Guardian (2010), la investigadora
se devolvi6 a las personas participantes en ambos
contextos, cuando estuvo revisando algunos datos

particulares, durante la recaudacién y andlisis de
los datos para poder confirmar los hallazgos, por
lo que se buscé alcanzar lo expuesto en el parrafo
anterior, desde un inicio, con el fin de poder realizar
estas devoluciones cuando fueron necesarias.

Anudado a la credibilidad esta estrechamente
ligada a la triangulacién, ya que segtin Albert (2006),
“Esta técnica permite garantizar la independencia
de los datos respecto del investigador” (p. 153), en
otras palabras ayuda a que no sea solo el criterio
de la persona investigadora el que intervenga en la
interpretacién de los resultados, esto gracias a la
comparacién que se realiza, entre el marco tedrico
establecido previamente, los datos recolectados y
el conjunto de conocimientos de quien investiga,
lo que, como ya fue mencionado en el apartado
anterior, se llevo a cabo en el capitulo IV dentro del
apartado de discusion e interpretacion de los datos.

Dentro de los criterios de rigor y validez, es
importante sefialar que para las investigaciones citadas
la participacion fue de manera voluntaria, ninguna
persona participante fue obligada o presionada para
que relatara aspectos considerados en el estudio.
Desde el inicio, las personas participantes docentes
contaron con una copia del consentimiento infor-
mado, que contenia informacién de los objetivos de
la investigacién y especificaciones acerca de lo que
representaba su participacién en el estudio. Debido
a que la salud y el bienestar de las entrevistadas y
los entrevistados fue una prioridad, desde el inicio,
conocian que estaban en la libertad de retirarse en
cualquier momento, si asi lo deseaban.

Toda la informacién obtenida en ambos procesos
investigativos ha sido manejada confidencialmente,
por lo que para efectos de la divulgacién de datos
se empled para cada participante un seudénimo o
codigo.

Resultados

Valoracion de la practica pedagogica y de la
experiencia en educacion rural

En cuanto a la valoracién de la propia practi-
ca pedagogica y especificamente de los procesos
operativos que la constituyen, es importante sefialar
que se consulto a las personas docentes por aque-
llos aspectos que les agradaba y les desagradaba
hacer dentro de su practica, en ese sentido lo que
mads expresan valorar, sefialado como una tenden-

cia, es “dar clases”, “ensefiar”’ y “hacer la clase”,
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resaltando el componente interactivo que subyace
a toda practica pedagdgica, aspectos que refleja
a nivel ocupacional satisfaccién, asimismo en su
mayoria se sefiala la planificacion y la realizacién
de tareas administrativas, como la actividad que mas
les desagrada al profesorado de manera coincidente
en ambos paises.

En términos generales, valoran de la practica
la interaccién docente-estudiante y la oportunidad
de poder generar cambios, “la verdad es que cada
dia encuentro mas interesante el drea pedagdgica,
cada vez siento que uno aprende mas y de nuestros
nifios, uno aprende mas con ellos...” (PMP1), por
su parte PMP2 manifiesta “lo que mds me gusta es
el desarrollo de la clase, dentro de la sala, me gusta
mucho, tener que explicarle a los chiquillos...”.

Los que menos le agrada a PMP1 son las in-
justicias, y las burlas que a veces entre estudiantes
se dan, pero sobre todo burlas entre el personal
docente, sefiala “las injusticias, las injusticias de
todas maneras, la burla entre los estudiantes, la burla
y el menosprecio que existe en los profesores, entre
los profesores, que se da en algunos casos...”. Lo
que menos le agrada realizar dentro de la practica
pedagégica a PMP2 es el “desarrollo de las pruebas”.

Las personas educadoras entrevistadas en el caso
especifico de Costa Rica, valoran de manera positiva
la relacién que han establecido y que establecen
con el estudiantado, PCTPP1 destaca que lo que le
gusta de su practica es “la relacién que yo tengo de
docente a estudiante de la necesidad que usted tiene
yo la puedo solventar. Entonces a mi eso me llena
mucho como docente”’, PCTPP2 muestra agrado, “a
mi me encanta dar clases, yo amo dar clases, hasta
el momento lo disfruto, ensefiarle a los chiquillos
y que por lo menos uno le diga que aprendi6 algo
nuevo”, “pero si me ha gustado mucho la parte de
los chicos, ademas de lo académico, ellos comparten
con uno, la interaccion, motivarlos”, a PCTPZS5 le
agrada de la practica “Me encanta que el estudiante
descubra, que analice, que razone, que sea critico,
eso es lo que me encanta, que no sea uno mas de
los mds, que se despabile, que sepa defenderse”.

Reitera en este sentido PCTPP3, que lo que le
agrada de ser docente es “lograr darle al estudiante o
colaborar con él para que tenga el conocimiento y las
normas morales necesarias para que sea una buena
persona y pueda hacer su papel en su contexto”.

De igual manera 8 docentes que conforman las
comunas consideradas dentro del grupo de ruralidad
2 en el caso de Chile, en su mayoria docentes con

formacion técnica, valoran su practica pedagdgica
positivamente también, expresado que dan lo mejor
que tienen con los recursos con los que cuentan, as{
mismo PMB1, PMB3, PMB4, PP1, PTT1 y PTT2
manifiestan que lo que mads les agrada es “dar la
clase”, “ensenar”, “‘estar en la sala de clase”, “hacer
la clase”, interactuar con sus estudiantes, que estos
comprendan la materia/asignatura y en el caso de
PMB4 y PCT2 cuando les hacen muchas preguntas
les “encanta” porque sus estudiantes estan apren-
diendo, a nivel general las docentes y los docentes
manifiestan un agrado por trabajar con personas
jovenes, asi como el realizar actividades practicas
en las que tanto docentes como estudiantes estén
en movimiento, las clases expositivas no son del
agrado aunque son necesarias sefialan, “a ver, dentro
de mi practica pedagdgica me gusta mucho hacer las
clases, tedrica o préctica, no me desagrada ninguna
de ambas, porque en las dos considero que me gusta
desarrollarlas” (PTT2).

En cuanto a lo que no les gusta de su practica
pedagdgica, en el caso de PMBI1, PP1 y PTT2 no
les grada planificar, por el tiempo que eso deman-
day el hecho que les corresponda llevarse trabajo
para la casa, lo que difiere por ejemplo con el caso
de PTT2 que una de las cosas que mas le gusta es
planificar sus clases, aunque coincidentemente
seflala la necesidad de requerir mas tiempo para
tal fin, “para mi planificar ojald no existiera, pero
debe, tiene que existir, es cierto, tiene que haber
un hilo conductor, de contenidos y todo lo demads”,
enfatiza: “La parte administrativa no me gusta para
nada, ya. Que es lo que mas me gusta, trabajar con
alumnos, asi de simple” (PP1), el desagrado hacia la
planificacién estd principalmente asociado a la falta
de tiempo, a la incoherencia entre lo planificado y
la contingencia educativa.

En Chile aPMB3 y PP1 no les agrada tener que
estar constantemente motivando a sus estudiantes
para que estudien, quieran aprender y cumplir con
las responsabilidades estudiantiles, eso les produce
cansancio y desmotivacién a ambas docentes, pun-
tualmente “‘cuando estudiaste educacién te decian
que vas a llegar a una sala y que iba a ver motiva-
cion, desarrollo de la clase, una conclusion de la
clase y que los chicos iban todos a aprender y que
iba a ver una reposicién, pero qué haces cuando el
alumno no tiene disposicién a aprender, cuando el
alumno no quiere estar en nuestra sala de clase, no
te quiere escuchar y para mas te realiza un volcan
contra los que si quieren aprender...”.
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De manera coincidente en el caso de Costa
Rica, en cuanto a lo que desagrada de la practica,
se sefiala la rutina, el papeleo, tramites adminis-
trativos, la revision de examenes, la medicién que
establece el MEP, la manera en la que el MEP limita
la practica docente con sus estructuras rigidas y
poco posibilitadoras, sefiala PCTPZ5: “se sabe
que es un sistema completamente conductista,
que es un sistema sumativo, que hay un montén
de corrientes, de enfoques y demads, que vienen
del extranjero, que se quieren implantar aqui y
no sirven, no sirven porque si usted no cambia el
sistema evaluativo, nunca va a funcionar”.

Por su parte PCTPR1 menciona que no le
gusta la forma en que tienen que evaluar a sus
estudiantes, “viene la evaluacién y se ‘pasean en
todo’, a veces uno tiene un estudiante que entiende,
y entiende mucho, pero hay que evaluarlo, y en el
momento que hay que evaluarlo tal vez esa persona
que habia construido bien los conocimientos no
tiene éxito, entonces usted vive peleando contra
el tiempo y contra esos exdmenes que para mi es
una limitante, no estan relacionados para nada
con la metodologia, es una metodologia que ellos
hagan y hagan; pero en un examen que hay que
evaluarlos, no concuerda”.

Lo que no le agrada y le produce insatisfaccién
laboral a PP1 en Chile, es que a la persona docente
se le culpe por los problemas de la educacién
en Chile, sefiala “eso es una de las cosas que no
me gusta, que td siempre estds nadando contra
la corriente y aparte de eso que eres crucificado
socialmente y eres menoscabado y al final es facil
mirar la paja en el ojo ajeno y vivir la vida. Los
padres critican la calidad de los profesores pero
qué pasa con los padres, qué pasa con la familia,
dénde esta su funcién” (PP1), por su parte, a modo
de ejemplo, a PB2 le desagrada la planificacién por
el poco tiempo con el que cuenta, aspecto que es
coincidente con lo que mencionan PTT1 y PMB1
(grupo de ruralidad 2).

Avanzando en la valoracion de la experiencia
en educacion rural, se observa una tendencia hacia
la valoracién positiva muy similar a la valoracién
de la propia practica docente, en las seis comunas
y tres grados de ruralidad estudiados en Chile, y
en el profesorado entrevistado de los tres Liceos
técnicos de las provincias de San José y Alajuela en
Costa Rica, sin embargo cada grupo de educadores
valoran la educacién rural por motivos diversos
e incluso algunos hacen criticas importantes

al sistema educativo tanto costarricense como
chileno.

En Chile por ejemplo, PMP1 y PMP2 valoran
la experiencia en educacién rural como positiva,
en el caso de PMP2 su valoracion esta orientada
a componentes mas personales y emocionales de
su quehacer profesional, como lo son la poca ex-
periencia, lo frustrante que ciertas situaciones han
resultado debido a su edad, y poco conocimiento
pedagégico. En el caso de PMP1 la experiencia
en educacion rural estd muy vinculada al compro-
miso educador, al generar cambios en un espacio
educativo particular como el rural, que requiere
de un abordaje especifico por las caracteristicas
poblacionales, y juveniles, la vulnerabilidad, por
lo que la formacién en valores son referentes que
se suman a su discurso.

Para Costa Rica el profesorado entrevistado
en su totalidad se identifica con ser docente rural,
se evidencia un sentido de pertenencia a los con-
textos y su cultura, a modo de ejemplo PCTPR1
menciona respecto de su identidad como docente
rural “porque uno tiene que ajustar los métodos,
tiene que ajustarse uno mismo al tipo de poblacién
para poder de verdad llenarles a ellos, porque si no
no les cumpliria”, por su parte PCTPR2 relaciona
el ser un docente rural con trabajar con estudiantes
con ciertas caracteristicas que los diferencian con
las y los de zona urbana. En el caso de PCTPR3
considera que €l creci6 en zona rural y eso siente
que lo acerca mas al estudiantado y su realidad,
enfatiza, “porque uno se entiende con el estudiante
mucho mds, el estudiante es aquel que contextua-
liza muy bien las cosas; si aqui viene de pronto
una persona de Heredia, el estudiante no sé€ si va
a tener la misma empatia que con una persona
del mismo Naranjo o Palmares”, “y uno también
se identifica con el estudiante porque conoce su
realidad, yo sé que muchos de los estudiantes aqui
los papas son trabajadores de campo o las mamas
de fabricas, entonces uno se identifica”.

En la esencia de ser docente rural es importante
de rescatar en el profesorado aspectos que configuran
esa identidad como lo es la empatia, el conocer y
vivenciar los referentes culturales del otro, de su
estudiantado, en términos generales.

Especificamente PCTPP1 relaciona su identidad
de docente rural con el sentido de pertenencia que
esta tiene con la comunidad, al haber crecido en
la misma. Parte de esta identidad se menciona la
necesidad de conocer las diferentes necesidades
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y posibilidades de sus estudiantes, ya que al ser
de una zona rural no todas ni todos tienen acceso
a internet u otros medios: “... yo conozco los
casos de los estudiantes, yo sé de donde vienen,
entonces como que eso me da la oportunidad
de decir a esto le voy a dar este enfoque a este
tema y que ninguno le vaya a causar algiin tipo
de influencia negativa. Entonces yo si me siento
completamente contextualizada porque esto es
lo mio, esta es mi gente, es mi pueblo, yo trabajo
aqui con tanto amor”.

PCTPZ3 menciona “si me fuera para la ciudad
me sentiria extrafio porque yo estoy acostumbrado
a trabajar con muchachos de zona rural, nunca he
trabajado con muchachos de ciudad” de manera
similar PCTPZ4 menciona que se siente identificado
con el ser docente rural, ya que “yo pienso, yo en
la zona urbana nunca he trabajado, pero yo pienso
que hay mds educacién y mds valores en las zonas
rurales, pienso yo verdad, la gente como que es mas
pasiva, es mds tranquila, es mas comprensible, como
que tiene los pies mas sobre la tierra, y en las zonas
urbanas, pienso yo, tal vez no es completamente 1o
contrario, pero si es mas complicado, por el tipo de
poblacién que hay, verdad”.

Pese a que en su mayoria dentro de las carac-
teristicas que definen lo juvenil por el profesorado
estd el poco esfuerzo hacia el estudio y las pocas
metas académicas, las personas docentes valoran
otras caracteristicas de sus estudiantes como muy
positivas y que guardan relacion con la cultura rural,
PCTPRI1 menciona; “el tipo de estudiante humilde,
que aunque tenga necesidades hace un esfuerzo por
salir muchas veces de la pobreza, y que encuentra
en la educacién la tnica arma para salir adelante
porque muchas veces son hijos de peones, o que
tienen algin terreno pero ahora la agricultura no
representa una forma de ingreso para vivir, enton-
ces ellos ven en la educacién cémo conseguir un
ingreso y poder ayudar a sus familias o para salir
ellos adelante”.

PCTPPI sefiala “yo si me siento completamente
contextualizada porque esto es lo mio, esta es mi
gente, es mi pueblo, yo trabajo aqui con tanto
amor”, aspectos que evidencian por parte de todas
las personas educadoras satisfaccion por laborar en
contextos rurales, indicando como sus principales
razones del estudiantado caracteristicas personales,
familiares, y aspectos vinculados a la cultural rural,
que hacen que sus experiencias en la educacién
rural sean positivas y llenas de sentido.

Discusion de resultados

Valoracion docente respecto de los fundamentos
tedricos y operativos de las practicas pedagogicas
realizadas en contextos rurales

Segun la valoracién del profesorado entrevis-
tado en estas dos investigaciones, los fundamentos
tedricos de las practicas pedagédgicas desarro-
lladas en contextos de interaccién juvenil rural,
siguiendo a autores como Manen (1977) citado
por Erazo (2011), se basan en la racionalidad
técnica y en la accién practica en el caso de Costa
Rica, donde el favorecer el aprender haciendo
desde el acto de educar cobra gran relevancia
para el cambio social. En Chile por su parte el
profesorado fundamenta su practica en la accién
principalmente, sobre todo en docentes con for-
macién pedagdgica, privilegiando la participacién
activa del estudiantado y el aprender haciendo,
en ambos contextos las caracteristicas en torno
a una practica pedagégica fundamentada desde
la reflexion-critica estin muy poco presentes, de
manera puntual es posible sefialar que solo dos
educadores con formacién pedagdgica de los 14
docentes en el caso de Chile, y uno en Costa Rica,
favorecen dentro del quehacer profesional espacios
reflexivos acerca de la realidad sociocultural de
las personas jévenes con las que laboran.

Desde la racionalidad técnica, el interés domi-
nante, siguiendo a Manen (1977) citado por Erazo
(2011), estd en la aplicacion eficiente y efectiva
del conocimiento educativo con el propdsito de
lograr un objetivo, es decir, la accién docente se
centra en cdmo lograr los objetivos, por ejemplo
PCTPR2 define practica pedagdgica como “uti-
lizar técnicas, conocimientos y todo lo que esté
a mano de un docente, para poder hacer que el
estudiante entienda lo que se le quiere explicar,
porque el docente puede ser que sepa mucho,
pero si no sabe transmitir esos conocimientos,
y ahi es donde esta la practica pedagégica, que
usted pueda también, porque todas las cabecitas
que estan en un aula son diferentes, todas piensan
y entienden diferente, de ahi las adecuaciones
curriculares también”.

Por otra parte siguiendo a los autores, desde la
accion préctica el problema es explicar y esclarecer
las suposiciones y predisposiciones implicitas en
los asuntos practicos y evaluar las consecuencias
educativas hacia las que conduce la accién, aqui
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es importante que el profesorado haga explicitos
los supuestos de su accion profesional y el sentido
valérico o significado de la accién, aspecto al
que en su mayoria el profesorado hace referencia
argumentando en su totalidad el profesorado que
realizan procesos que facilitan que el estudiantado
adquiera habilidades.

Es importante sefialar, considerando el plan-
teamiento anterior, que tanto en la caracterizacion
de la practica pedagdgica en contextos de inte-
raccion juvenil rural, como en el significado que
cada docente de todos los contextos estudiados
referente a educar, se puede apreciar sefales de
la presencia de nociones de la educacién inter-
cultural que siguiendo a autores como Aguado
(2011), Dietz (2003) y Leiva (2011) se asocian a
la intencionalidad de generar cambios mediante
la educacion, formacién que no solo se basa en
trasmision de conocimientos sino en la formacién
de valores y principios de vida, criticidad y re-
flexién, sin embargo estas nociones requieren de
un proceso mas critico-reflexivo desde la mirada
intercultural o bien de la formacién en compe-
tencias interculturales como denominan Leiva
(2011) y Rehaag (2010) para que efectivamente
se dé una apropiacion de un enfoque intercultural
en la educacion.

Respecto de los fundamentos operativos de
la practica pedagdgica, el profesorado tanto en
Costa Rica como en Chile de manera coincidente
considera el diagnéstico como un elemento central
dentro de la practica pedagdgica, que no solo se
realiza al inicio de un ciclo educativo sino que en
diferentes momentos, en tanto permite conocer
las debilidades y fortalezas del estudiantado. En
el proceso de diagndstico se distinguen estrate-
gias diagndsticas que enriquecen la planificacién
did4ctica, en la que se reconoce la importancia
de los conocimientos previos del estudiantado
plasmados en actividades asociadas a los gustos
y preferencias de cada estudiante. En el caso de
Costa Rica se instala la disyuntiva entre el planificar
versus ejecutar, a causa de la contingencia, la falta
del tiempo y el desagrado docente que prevalece
hacia este proceso operativo, PCTPP2 sefiala
“usted puede ver las debilidades y habilidades que
tienen los chiquillos y a ver qué tal estan...”, asi
mismo es visualizado como un proceso continuo
en el quehacer de la persona docente.

En el caso chileno, tanto PB1, PB2 y PCT],
OPCT2 consideran el diagnéstico como herramienta

importante antes de realizar la planificacion, en el
caso de PB2 las formas de aprender, de recepcionar
la informacién de cada estudiantes es prioridad,
sus estudiantes, al igual que €1, son descritos
como mads practicos y en eso €l centra su practica
pedagégica, muy acorde a PB2, PCT2 manifiesta
considerar las caracteristicas individuales y co-
lectivas de las juventudes, sin embargo afiade las
recoge desde la observacién y la convivencia en
la sala de clase, como estrategias diagndsticas.

Respecto de la planificacién interesa destacar
aquellos aspectos o elementos que son considerados
por el profesorado, es importante hacer hincapié a
la relacién que este proceso de planificacién guarda
con el anterior referido al diagnéstico, en tanto
desde una visién estratégica, la planificacion es
continua, sistemadtica y relacionada con el futuro
y con las decisiones actuales. El profesorado
tanto en Costa Rica como en Chile considera el
proceso de planificacién como poco flexible y
aunque es sefialada como una actividad importante
y necesaria en la practica pedagdgica, en el que
la contextualizacién es de vital relevancia para
el profesorado, en su mayoria el profesorado lo
valora como un tramite administrativo y tedioso,
mencionan a modo de ejemplo, “el aspecto de la
planificacion de la clase para mi siempre ha sido
mi talén de Aquiles” (PTT1), “Es parte de mi
funcién laboral, pero asi como estar planificando
que la clase, que el mes, que la unidad, eso para
mi considero que es un poco tedioso, si” (PTT2).

En relacién con las teorias que les ayudan a
ensefar, el profesorado sefiala las teoria de las
inteligencias multiples, aprendizaje significativo,
constructivismo, el enseflar competencias y habi-
lidades para el mundo del trabajo, evidenciandose
que el profesorado no utiliza un dnico método o
enfoque para ensefiar, en el caso de Costa Rica
PCTPZ1 expresa que “es como una mezcla porque
es que en realidad matematica es muy practica
pero si se deben tener bases tedricas. Por ejemplo
yo los puedo poner a investigar que ellos mismos
construyan el conocimiento pero no siempre,
siempre debo estar de forma magistral, entonces
no puedo limitarlo a solo una linea”, en Chile
“es que yo, es que yo en realidad la educacién
fisica no, no hay un modelo, si td...es que lo
que diferencia, es que td tienes mayor comuni-
cacidn, eso, yo creo que la comunicacién entre
profesor y alumno es importante, es importante”
(PMB1).
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Concerniente al proceso ensefianza-aprendizaje
este es el espacio en donde se presenta el mayor
agrado docente tanto en Costa Rica como en Chile,
e influye dentro de los indicadores de satisfaccion
laboral, en tanto se valora el componente interac-
tivo de la practica pedagdgica como un espacio
de encuentro y enriquecimiento mutuo docente-
estudiante, son las personas jévenes, las que para
la mayoria del profesorado representan no solo la
fortaleza de la educacién rural sino el motivo por
el que siguen laborando en el sector rural munici-
palizado o publico.

En su totalidad lo que el profesorado entre-
vistado valora es el hacer clase, interactuar con
sus estudiantes, el contacto con sus estudiantes,
PCTPZ5 menciona “que el estudiante descubra,
que analice, que razone, que sea critico, eso es lo
que me encanta, que no sea uno mas de los mas,
que se despabile, que sepa defenderse”; aspecto
muy vinculado al significado que el profesorado
da a educar como acto transformador de impacto
social en los espacios rurales.

Emplear variedad de estrategias y preocuparse
por preparar bien la clase son dos caracteristicas
puntuales descritas por el profesorado entrevistado,
asi como la importancia de aprender de los errores
propios como herramientas de aprendizaje y buscar
la aplicabilidad eficiente y efectiva del conocimiento
educativo, son referidas de manera importante en
la practica pedagégica.

En los procesos de evaluacién, Toro (1992),
citado por Cénstenla (2007), manifiesta que la fi-
nalidad de la evaluacién en educacién es ayudar al
estudiantado a aprender mas y mejor, se considera
en este caso que el fin principal de la educacion es
formar personas capaces de aprender durante toda
su vida y la evaluacién debe contribuir a ello. En el
caso de Chile, la tendencia docente generalizada es
hacia el considerar dentro de la evaluacion, ademas
de los contenidos, la adquisicion estudiantil de ciertas
habilidades y competencias propias de cada especia-
lidad técnica y disciplina que les permitan insertarse
de manera adecuada y exitosa al mundo laboral. Sin
embargo también se precisan diferencias, por ejemplo
el profesorado con formacién pedagégica y no técnica
dan énfasis a evaluar un aprendizaje mas vivencial
y aplicado, donde la comprensién del contenido y
el tema valdrico juega un papel central.

Surge el tema de las adecuaciones significa-
tivas en el proceso evaluativo, en el caso chileno
PB2 sefiala como importante que las adecuaciones

educativas se realicen acordes a las necesidades
de aprendizaje de cada joven, “ahi hay que hacer
una evaluacién diferenciada, ya, pruebas distintas,
trabajos, ya, trabajos de investigacién, hay que
buscar la forma, la idea es tampoco perjudicar al
alumno... ahi es donde uno mezcla lo diferente, o
sea, las diferentes clases de persona que tenemos
en estos colegios”, por su parte en Costa Rica las
adecuaciones curriculares surgen como una necesidad
de capacitacién docente importante.

En Costa Rica, el profesorado expresa insa-
tisfaccidn, sobre todo en lo que concierne a cémo
se le solicita hacer la evaluacion, evidenciandose
en el discurso docente la tendencia o preferencia
por evaluar de manera cualitativa habilidades y
destrezas cognitivas del estudiantado asociadas a
la comprensién mds que a la memoria, en tanto es
relevante que la evaluacién sea visualizada como una
oportunidad de favorecer criticidad en el estudian-
tado, aspecto dltimo coincidente en ambos paises.

Se puede apreciar en el discurso docente,
tanto en Costa Rica como en Chile, la ampliacién
del campo de preocupaciones que van desde la
didactica al campo curricular, este aspecto es una
de las vias, segtin Erazo (2001), que conducen al
desarrollo profesional docente y permiten dar a la
educacién proyeccion social y cultural, en tanto
se desarrollen nuevas competencias profesionales.

Ante este panorama, se plantea la necesidad de
pasar de la racionalidad técnica y accién practica
como fundamento de la practica pedagdgica, a la
reflexidn critica, instalando de manera constante
y permanente la discusién critica constructiva
sobre la accion y durante el proceso de la practica
pedagdgica (Perrenound, 2007).

Instalar la reflexion critica en el acto de educar
podria significar en el plano educativo, potenciar
lo no escolar de lo escolar, categoria planteada
por Duschatzky y Sztulwark (2011) visto como un
espacio de preguntas, de ruptura, de construccién
de otras posibilidades de ser y estar en la escuela.

Desde las consideraciones de Rehaag (2010) es
importante también instalar dentro de esta propuesta
reflexiva, la autocritica docente, en tanto actual-
mente “los cambios estructurales exige profundas
modificaciones metodolégicas y epistémicas en
el pensamiento en relacién con los individuos, las
naciones, los grupos, los géneros y las etnias (...)
reconocer la magnitud de lo que implica incluir al
otro y respetarlo, es el reto de una educacién hacia
la interculturalidad” (2010, pp. 82-83).
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Consideraciones finales

Las personas educadoras entrevistadas valo-
ran de manera positiva y con agrado su practica
pedagogica, la relacién que han establecido y que
establecen con el estudiantado. En cuanto a lo que
desagrada de la practica, de manera coincidente se
sefiala la rutina, el papeleo, tramites administrativos,
la revisién de exdmenes, la medicion que establecen
los respectivos Ministerios de Educacién Publica, la
manera en la que se les limita su practica docente al
solicitarles estructuras rigidas y poco posibilitadoras
en sus planeamientos, aspectos que evidencian la
necesidad de realizar un giro pedagégico y didactico
en los paradigmas que guian dicho acto, desde una
concepcidn que trascienda la formalidad educativa
que limita la practica pedagdgica y deja de lado
los referentes sociales y culturales de la realidad
educativa, como plantea Sayago (2003).

Esta formalidad educativa asociada a la poca
libertad pedagdgica que se encierra en la planifica-
cién, evaluacién y a nivel curricular, provoca en las
personas docentes una dicotomia entre satisfaccion
e insatisfaccion con la labor realizada, asimismo
restringe las posibilidades de realizar procesos
educativos colaborativos y acordes a una propuesta
en pedagogia intercultural (Santos y Moledo, 2012).

Favorecer la confianza, el respeto, el fomentar
la participacién, la comunicacidn, caracteriza de
manera coincidente la practica docente del profe-
sorado entrevistado en ambos paises, elementos que
enriquecen los procesos operativos de las practicas
pedagégicas estudiadas y que constituyen espacios
de posibilidades reales para la implementacion de
una educacion intercultural.

Respecto de la reflexién critica es posible
sefalar que dicho avance se ve limitado por los
escasos o nulos espacios para la reflexion en y
desde la practica pedagégica, que se facilita en
los establecimientos educativos estudiados en
ambos paises. Las personas educadoras no des-
pliegan procesos de reflexion entre docentes, la
reflexion en algunos casos se genera en el aula,
cuando se recurre a la reflexién como estrategia
didéctica, pero no como espacios institucionali-
zados de importancia para el centro educativo y
su comunidad educativa.

Existen muchos aspectos coincidentes entre
docentes tanto de Costa Rica como de Chile en
relacién con la caracterizacién respecto de su
propia practica pedagégica que concuerdan con
planteamientos tedricos de diversos autores, entre
ellos Andrade (2008), dentro de las que sobresale el
interés docente por sus estudiantes, la importancia
de generar espacios de interaccién en la sala de
clase, trabajo colaborativo, participacion activa,
cooperacidn, andlisis de situaciones diversas en
torno a la bisqueda de nuevas perspectivas.

Dentro de los hallazgos importantes es cons-
tatar que la practica pedagdgica no es solamente
consecuencia del saber, también lo es de la cultura
escolar, segtin sefialamientos de autores como Pérez
(1998) citado por Villalta et al. (2011), asimismo,
siguiendo la practica pedagégica, se inscribe en el
saber pedagdgico, mostrando este saber cémo un
conjunto de conocimientos cotidianos, de conceptos,
de métodos, de prescripciones y observaciones de
la interioridad misma del saber, que aparecen, se
definen, se aplican y se trasforman en los espacios
educativos.
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Notas

! Grados de ruralidad definidos por Berdegué et al. (2010)
agrupados del grado con mayor rural (1) al que se encuentra
mds cerca del gradiente urbano-rural (9).



