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Resumen

Este estudio tuvo como propdsito describir la practica pedagdgica de una docente de ma-
temdticas de la facultad de psicologia de la Universidad Catélica de Colombia. Se realizé
una investigacion micro etnogrédfica en el aula de clase. El interés interpretativo que carac-
terizo esta investigacion tuvo una connotacion fundamentalmente fenomenolégica en tanto
que se ocupo de develar los estilos, modelos y demds aspectos inherentes al ejercicio
académico. La orientacion hermenéutica que tuvo este estudio permiti6 caracterizar la
prictica pedagdgica de la docente, las estrategias y el procedimiento que utilizaron los
actores académicos para comprender en la inter subjetividad del intercambio comunicativo,
las diferentes formas de interaccién entre docente alumnos. El estudio planteo las siguien-
tes categorias: 1. Practica pedagdgica de la docencia universitaria. 2. Interaccién maestra
alumnos influida por el espacio del aula de clase. 3. Hegemonia discursiva de la docente
como actuacién comunicativa maestra alumnos. Se concluyo que los modelos pedagdgi-
cos no son suficientes para explicar la practica pedagdgica. Al flexibilizar los modelos y
hacer consciente la complejidad de la préctica pedagdgica, el estudio propone que los
docentes sean investigadores de sus propias practicas.
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INTERPRETATION OF A FEMALE MATHEMATICS TEACHER
PEDAGOGICAL PRACTICE

Abstract

The purpose of this study was to describe the pedagogical practice of a female mathematics
teacher of psychology faculty at Catholic University of Colombia. A class-room served
for the micro-ethnographic investigation was carried out. The interpretative interest that
characterized this investigation had an essential phenomenological connotation, whilst it
occupied of devealing styles, patterns and other inherent aspects refered to academic
practice. The hermeneutic focus that had this study allowed to characterize de teacher’s
pedagogical practice, as well as the strategies and proceeding used by academic actors in
order to understand through intersubjectivity the communicative interchange, the various
forms of interaction between teacher-student. For that, the study posed the following
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categories: 1. Pedagogical practice of university teaching. 2. Teacher-student interaction
influenced by the class-room environment. 3. Teacher’s discursive hegemony as a teacher-
students communicative actuation. The study finally concluded that pedagogical patterns
are not enough for explaining pedagogical practice. It also suggests that when flexibilizing
models and making conscious about pedagogical practice complexity, teachers may become

research workers of their own practice.

Key words: education, ethnografhy, practice.

INTRODUCCION

La psicologia educativa estudia los pro-
cesos educativos con una triple finalidad,
contribuir a la elaboracién de una teoria
explicativa de estos procesos, elaborar mo-
delos y programas de intervencion dirigidos
a actuar sobre ellos con una finalidad deter-
minada y dar lugar a una praxis educativa
coherente con las propuestas tedricas for-
muladas. En tanto disciplina educativa, la
psicologia de la educacién estudia los proce-
sos educativos en referencia a tres dimensio-
nes: tedricas o explicativas, proyectivas o
tecnoldgicas, précticas o aplicadas. Dimen-
siones que reflejan el hecho esencial de que
se estd en presencia de una disciplina de
naturaleza aplicada. (Coll, 1995).

La psicologia de la educacion trabaja en
el andlisis de los procesos de cambio que
atafien a lo educativo, en su naturaleza y en
sus caracteristicas, en los factores que lo
facilitan, lo obstaculizan, en la direccién que
toman y en los resultados. Todo acto educa-
tivo implica una referencia obligada en una
adquisicioén de saberes refiriéndose a los
contenidos especificos de las diversas dreas
del conocimiento como las destrezas, los
valores, las normas y los intereses que con-
ducen a la educacién (Woolfolk 1999).

La psicologia contribuye a la educacién
aportando a los problemas précticos relati-
vos a los objetivos de la educacion; ofrece

propuestas curriculares que beneficien la
enseflanza en general (Coll 1991).

Lapsicologia educativa, se constituye en
disciplina puente entre la psicologia y la edu-
cacion. Esta investigacion referencia la edu-
cacion como practica social, en donde la
docencia universitaria orienta la educacion
no como disciplina sino como hecho social,
objeto de estudio de comprension y de discur-
so (Forero y Pardo 1999) En esta orientacion,
los docentes asumen la educacién en varias
dimensiones:

1. El pensamiento del hombre sobre si
mismo y sobre sus relaciones con el universo.

2. Elsentido y las formas de organiza-
cién de la sociedad con el papel atribuido
en ella, a la persona humana, a la cultura y
al conocimiento.

3. Elconocimiento como actividad fun-
damental del hombre y su desarrollo en con-
ceptos como ciencia, tecnologia, investiga-
cién, ensefianza, aprendizaje.

Por otro lado, Castro (1995) considera
la educacién como un proceso y como un
producto, es proceso de tipo individual por-
que ayuda al desarrollo mdximo de las po-
tencialidades del ser humano, también es
un proceso de tipo social ya que transmite
valores e historia.

Vigotsky (1989), considera la educacién
como un proceso social cuyo objetivo es
modificar la conducta de manera concreta
y conveniente, estos cambios se refieren a
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unas categorias especificamente humanas,
lo que supone al hombre como ser respon-
sable, consciente y auténtico. La educacion
aporta habilidades, formas de pensar, sentir
y hablar. La educacion siempre tiene con-
secuencias sociales.

Segtin Moll (1990), las funciones psico-
l6gicas superiores estdn influenciadas direc-
tamente por procesos de aprendizaje. La
interaccion del hombre con el mundo esta
mediada por otros sujetos, el aprendizaje
nunca tiene lugar en individuos aislados. En
esta orientacion el concepto de zona de de-
sarrollo préximo de Vigotsky que se refiere
a las habilidades y conocimientos que el
educando puede exhibir con la ayuda de un
experto (mediador) que promueve el apren-
dizaje. El conocimiento aparece en dos pla-
nos: primero, en el social y luego en lo psi-
colégico, primero en una categoria Inter-
psiquica y luego en una categoria intra-
psiquica.

Bruner (2000), habla de una perspecti-
va psico cultural de la educacién, en donde
se plantea una interaccion sobre la natura-
leza de la mente y la cultura, por ejemplo
afirma que los educandos entienden de di-
ferente manera lo que se les ensefia, subra-
yando el lado interpretativo del pensamiento
humano. La educacién toma en cuenta la
interaccion social en donde juega un papel
el lenguaje que da lugar al desarrollo de la
inter subjetividad.

Uno de los objetos de estudio de la psi-
cologia educativa como contribucién a la
educacidn, es profundizar en la compresién
de las practicas pedagdgicas, entendidas
como un proceso en el cual se desarrolla la
ensefianza con una interaccién de favorecer
el aprendizaje. Ensefiar y aprender por tan-
to son dos términos unidos por una inten-
cién de producir apropiacién del conoci-

miento y competencia por parte de las per-
sonas que deciden implicarse en este pro-
ceso educativo (De Arruda, 1998).

La préctica pedagdgica también es de-
finida, como los modos de accion cotidiana
ya sean intelectuales o materiales, practicas
en plural que responden a una légica tacti-
ca mediante las cuales el docente configura
su existencia como individuo y como comu-
nidad aportando para desarrollar cultura en
el contexto educativo (Restrepo y Campo,
2002).

Existen tres nucleos de accién en donde
se inscriben multiples practicas que consti-
tuyen la docencia universitaria (curriculo,
accién educativa, procesos de relacién im-
plicados). El curriculo supone convertir los
conocimientos especificos de un drea del
saber y las experiencias en procesos que pue-
dan ser aprendidos por los alumnos, en ac-
ciones que responden a una directriz de un
programa y por ende a un conocimiento de
la orientacién institucional. A la accion edu-
cativa corresponde articular los diversos
componentes de los procesos educativos y
los procesos de relacién implicados exigen
mostrar caminos, a partir de lo existente, esto
supone reconocer que la prictica docente
universitaria requiere del intercambio de sen-
tidos, de didlogos y no de la simple trans-
mision de informacion (Ricoeur, 1997).

Por otro lado, la practica pedagdgica
establece unos objetivos, la formacién en-
tendida como el proceso mediante el cual
se logra la aprehension, la préctica de los
valores morales, politicos, religiosos y de
comportamiento social en general y la tras-
formacion de las estructuras cognitivas.
(Gallego, 1998).

En torno a la labor del docente en su
accion pedagdgica surgen inquietudes sobre
su ejercicio docente, una de ellas es si el
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docente debe responder a un modelo peda-
gogico o su préctica estd influenciada por sus
creencias, por historia social y académica.
En esta perspectiva se conocen los plantea-
mientos del acto educativo que se centra en
la funcién pedagdgica, segin Florez y Batis-
ta, (1986), en la funcién pedagdgica se articu-
la el ensefiar con el aprender, y en consecuen-
cia, las demds funciones son solamente ins-
trumentales y de apoyo a la funcién pedagé-
gica. La labor pedagdgica del docente no se
centra Unicamente en la técnica de educar.

La funcioén pedagdgica no se limita s6lo
a la relacién académica que se genera en el
aula de clase sino que se realiza entre docente
y alumno lo que también abarca las actitudes
pedagdgicas de los docentes con relacion a
los alumnos los saberes que se generan en la
interaccién cotidiana en el aula de clase, don-
de estd presente el docente en todas sus di-
mensiones personales y profesionales.

El pensamiento pedagdgico abarca varias
propuestas tedricas tradicionales Durkhein
(1979), legitima la accién del maestro como
formador del alumno. De acuerdo con Not
(1994), en los métodos de auto estructuracion
del conocimiento, no hay fundamentalmente
sino un individuo que efectia acciones y va
transformandose es decir, el factor determi-
nante de la accion es el alumno y el objeto (la
asignatura). Se puede mencionar a Decroly,
Dewey, Claparede, Montessori, como aque-
llos quienes marcaron una influencia y un pre-
cedente importante para el desarrollo histéri-
co de la pedagogia contempordnea.

Not, (1994) propone los métodos de in-
ter estructuracion en el sentido de que estos
complementan los vacios de los métodos
mencionados. Esos métodos de inter estruc-
turacién hacen referencia a la interaccién
sujeto objeto, a este grupo pertenecen las
corrientes pedagdgicas contemporaneas que

hacen énfasis en la naturaleza del aprendi-
zaje y sus caracteristicas entre ellas las co-
nocidas como cognitivas, que tienen entre
sus tedricos mds importantes, a Piaget,
Vigotsky, Bruner y Ausubel.

Las corrientes mencionadas constituyen
el marco referencial histérico del pensa-
miento pedagdgico. Esta diversidad de pers-
pectivas y orientaciones permite realizar
una clasificacion de los modelos pedag6gi-
cos de los docentes, Florez (1999), identi-
fica cinco grandes modelos que abarcan las
corrientes pedagogicas, entendida la peda-
gogia como la reflexion sobre la educacion
(Lucio, 1989).

Estos modelos estdn contextualizados en
las pedagogias activas y pasivas, dentro de
las pedagogias pasivas, se encuentran el mo-
delo pedagdgico romdntico, en el cual el do-
cente se caracteriza por ser solo un auxiliar
de la expresion libre, original y espontdnea
del estudiante. En esta corriente se encuen-
tra el modelo pedagdgico tradicional, el cual
se caracteriza porque utiliza el modelo aca-
demicista y verbalista, los estudiantes
aprenden el conocimiento oyendo, viendo
y observando.

Dentro de las pedagogias activas, se en-
cuentran el modelo cognitivo en el cual el
maestro promueve un ambiente estimulante
de experiencias que facilitan el acceso a es-
tructuras cognoscitivas para elaborar cono-
cimiento.

Por otra parte en esta corriente se en-
cuentra el modelo pedagdgico social, deter-
minado por la sociedad y por la colectivi-
dad, en la cual el trabajo productivo y la
educacion estdn directamente relacionadas
para garantizar no solo el desarrollo colec-
tivo, sino también el desarrollo del conoci-
miento técnico y el fundamento de la prac-
tica para la formacidn cientifica de las nue-
vas generaciones (Gimeno,1990).
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El modelo constructivita, asume que el
estudiante accede progresiva y secuencial-
mente al desarrollo intelectual de acuerdo
con las necesidades y condiciones particu-
lares mediante experiencias que enfatizan
los contextos sociales del aprendizaje y que
evidencian el curriculo (Zubiria, 2001)

Florez (1994), afirma que un curriculo
es lamanera de aplicar la teoria pedagdgica
en el aula a la ensefianza real, es la media-
cién entre la teoria y la realidad, es el plan
de accién que desarrolla el profesor con sus
alumnos, es un ordenador del proceso, im-
plica una concepcidn acerca de los conte-
nidos, las experiencias y la actuacion y se-
cuencia para que los alumnos alcancen las
metas de formacidn.

De otro lado, los modelos pedagdgicos
estdn relacionados con las ideologias, las
condiciones culturales y politicas que sub-
yacen a un discurso pedagdgico que esta
estrechamente relacionado con los estilos
pedagdgicos pues en este inciden multiples
factores que estdn vinculados con el orden
personal, social e histérico en el cual estdn
inmersos los docentes (Moreno 2002).

Como parte de la practica pedagdgica
se encuentran los estilos pedagdgicos, se-
gun Castillo (1996), el estilo pedagdgico se
refiere al papel que el docente desempeiia
en el salon de clase y estd relacionado con
la personalidad, la figura de autoridad, la
relacion interpersonal que desarrolla con los
educandos. En este sentido la personalidad
del docente contribuye a la consolidacién
de su estilo pedagdgico y por lo tanto varia
de maestro a maestro.

Al respecto, se puede afirmar que son
muchas las variables que influyen en los es-
tilos pedagdgicos de los docentes universita-
rios, las experiencias, el tipo de institucion
educativa, la ideologia institucional, el cu-

rriculo. En esta perspectiva y como parte de
la practica pedagdgica se hace necesario re-
visar las creencias de los docentes. Pajares
(1992), destaca tres componentes en las
creencias de los docentes, lo cognitivo, lo
afectivo y la accién, considera que las creen-
cias son conocimientos basados en evalua-
ciones y juicios ligados al componente afec-
tivo, mientras que el conocimiento se basa
en hechos objetivos. Las creencias se forman
en edad temprana y tienden a perpetuarse;
los docentes desarrollan un sistema de creen-
cias que estructura todo lo adquirido a lo lar-
go del proceso de trasmision cultural.

Clark y Paterson (1996), argumentan
que los docentes tiene fuertes conjuntos de
teorias personales que influencian la manera
como ellos perciben planes y acciones de
ensefianza.

Hodson (1996), advierte la necesidad de
introducir en la formacién de profesores
aspectos sobre la filosofia de la ciencia que
favorezca una visién menos dogmatica del
conocimiento cientifico de los docentes.

Teniendo en cuenta que la practica peda-
gogica, estd conformada por distintas dimen-
siones, la investigacion interpretativa se
constituye en un elemento de investigacién
significativo al tomar el aula de clase como
espacio sociocultural de sentidos y signifi-
cados, que docente y alumnos le otorgan a
un proceso educativo en este caso a la asig-
natura de Matematicas. (Wittrock, 1989).

Preguntas niicleo

Al abordar la practica pedagdgica sur-
gen como preguntas:

(Cuadles son los patrones pedagdgicos
que caracterizan los modelos, los estilos y
las creencias de la docente de matemadticas?

(Cudles son las interacciones pedagdgi-
cas que se generan entre docente alumnos?
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Objetivo general

Describir los patrones pedagdgicos, mo-
delos, estilos, creencias y las interacciones
maestra alumnos.

Objetivos especificos

+ Conocer los modelos pedagdgicos de
la docente de matematicas.

» Describir los estilos y creencias de
la docente de matematicas.

* Develaren el espacio del aula de cla-
se las interacciones maestra alumnos.

METODO

Diseiio

Estd investigacion es de cardcter cuali-
tativo micro etnografico.

“Etnograffa” significa “La descripcion
(grafe) del estilo de vida de un grupo de
personas habituadas a vivir juntas (ethnos)

Martinez. (1991 p.27).

Unidad de andalisis

Practica pedagégica de una docente de
matematicas y las interacciones maestra
alumnos.

Unidad de trabajo

La conforma una docente de matemati-
cas, el grupo de primer semestre de Psico-
logia con 30 estudiantes en la jornada diur-
nay 35 en la jornada de la noche que cursa-
ban la asignatura de matemadticas.

Para efectos de la presente investigacién
se definieron las siguientes categorias.

1. Practica pedagdgica de la docencia
universitaria: Entendida como la conforma-
cién de la préctica por modelos, estilos,
creencias que evidencian el curriculo en el
ejercicio docente.

2. Interaccién maestra alumnos influi-
dapor el espacio del aula de clase: Referida
a cémo se desarrolla la actividad académi-
caen el aula de clase y la interaccién de los
actores en este espacio sociocultural.

3. Hegemonia discursiva de la docente
como actuacion comunicativa maestra- alum-
nos. Estudia como los diferentes discursos de
los saberes, en este caso las matematicas, ejer-
cen poder en la ensefianza. La matematica es
un 4rea del conocimiento que se encuentra en
la categoria de las ciencias exactas.

Técnicas de recoleccion

Observacion participante a través de los
diarios de campo y entrevistas semiestruc-
turadas con pregunta abierta.

Procedimiento
Se llevaron a cabo los siguientes pasos:

1. Autorizacién de la Facultad de Psi-
cologia para el desarrollo de la Investigacion.

2. Sesolicité el consentimiento por par-
te de la docente y de los estudiantes para
participar en la investigacion.

3. Recoleccién de informacion:

« Observaciones y registros diarios de
campo. Durante un periodo de tres meses
se realizaron observaciones cuatro dias a la
semana en la jornada de la mafana y de la
noche en el espacio académico de la asig-
natura de matemdticas.

» Entrevistas semiestructuradas con
pregunta abierta a la docente y a 12 alumnos
informantes de I semestre de Psicologia que
cursaban la asignatura de matemadticas.

4. Categorizacién y andlisis de infor-
macion se hizo a través de:

¢ Proceso de triangulacién y conver-
gencia. El cual se realizé por diario de cam-
po utilizando técnica para triangular el ob-
servador, diario de campo y entrevistas.
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» Procedimiento de categorizacion para
llevarlo a cabo se utilizaron métodos de anali-
sis de contenido y de comparacion constante.

RESULTADOS

El interés principal de esta investigacion
fue describir la practica pedagdgica de la
docente de matemdticas y las interacciones
en el aula de clase. Los datos de la presente
indagacion se recolectaron a través de los
diarios de campo, los informantes y las en-
trevistas semiestructuradas de pregunta
abierta.

Se realiz6 la transcripcién correspon-
diente a toda la informacién obtenida. Los
diarios de campo, permitieron elaborar
matrices descriptivas teniendo en cuenta las
categorias planteadas en este trabajo. Estas
matrices se diseflaron de acuerdo con la
codificacién de las notas de campo, la sin-
tesis de las mismas, la abstraccion de los
datos y el andlisis de contenido de las notas
parallegar a las conclusiones (Pérez, 1994).

Se realiz6 triangulacion de la informa-
cién con base en los informantes a la do-
cente y a las observaciones evidenciadas en
los diarios de campo.

En la categoria de la practica pedagdgi-
ca de la docencia universitaria, se observo:
los modelos pedagdgicos en la asignatura
de matematicas, los cuales no pueden ser
categorizados en un modelo especifico, se
observaron varios modelos. En estos mo-
delos se evidencia la forma como la docen-
te concibe la ciencia. El positivismo tradi-
cional incide en sus concepciones de ense-
flanza lo cual es coherente con su estilo pe-
dagdgico. Las creencias y las concepciones
que se tiene en torno al conocimiento ma-
temadtico inciden en la prictica pedagdgi-

ca, reflejando una metodologia con gran
capacidad de prediccidn.

Lo anterior es corroborado, en un apar-
tado de la entrevista con la docente cuando
afirma “Fui formada como matematica, en
el paradigma de las ciencias exactas” Por otra
parte, los informantes describen las matema-
ticas como modelos tedricos de gran capaci-
dad de prediccién y control afirmando: “las
matematicas son exactas no se equivocan’.

Con respecto a la categorfa interaccion
maestra-alumnos influida por el espacio del
aula de clase se observo que el aula es un
contexto comunicativo. Profesora y alum-
nos comparten unos referentes (espacios,
pupitres, materiales, libros, hojas) y otros
referentes que se van conformando median-
te el discurso (conocimiento, reglas que re-
gulan la participacion). En esta interaccion
se observo, la comunicacion cercana de la
docente con los alumnos. Las reglas que se
plantearon en el semestre, estin mediadas
por objetivos claros, participacién perma-
nente y desarrollo sistemdtico del pensa-
miento matematico.

Lo anterior, es corroborado cuando los
informantes expresan que las reglas son
claras, hay una comunicacién cercana docen-
te alumno, afirmando “los acuerdos son pre-
cisos y justos, la comunicacion es bilateral”.

En la categoria de hegemonia discursiva
de la docente como actuacién comunicativa
maestra alumnos, se pudo observar como
los docentes imparten discursos sociales.
Los actos del discurso de la docente, se ins-
criben en la accién, las nociones de poder,
distancia social, estdn mediados por la
discursividad. El discurso es una red com-
pleja de relaciones sociales.

Lo anterior, se corrobora con los infor-
mantes cuando plantean que saber matem4-
ticas implica:
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“Nos forma para la exactitud, el que sabe
numeros procura la claridad en las cosas que
hace”.

Por otra parte, la docente afirma. “Me
gustan las matemadticas, ensefarlas, son
exactas. Ayudo a los estudiantes que tienen
dificultades para aprenderlas”.

DISCUSION

Las précticas pedagdgicas de los docen-
tes las cuales estdn conformadas por los
modelos, estilos, creencias, nos acercan a la
reflexion de que estas no pueden ser reduci-
das a las explicaciones de los modelos peda-
gbgicos. Poseen mds dimensiones que de-
ben ser tomadas en cuenta en el momento
de analizar el ejercicio docente. Existe una
cierta unidad circular entre las creencias y la
accion docente. Schon (1998), habla de un
proceso circular de las creencias, entendien-
do por ello que los profesores generan teoria
a partir de la reflexién acumulativa de su
préactica, modificando o afirmando sus pro-
pias acciones educativas. Comprender que
las concepciones epistemoldgicas sobre la
forma de hacer ciencia subyacen a la précti-
ca pedagdgica, permite argumentar sobre el
hecho de que las concepciones arraigadas al
positivismo tradicional inciden significa-
tivamente en las concepciones de ensefianza.

El poder flexibilizar la concepcion de
ciencia contribuirfa a comprender otras po-
siciones ontoldgicas, sujeto-sujeto que acer-
carfan a los docentes sobre otra forma de
concebir, la realidad social desde una dia-
léctica critica. En esta perspectiva Shulman,
(1989), planteo que el estudio de las creen-
cias de los docentes, los conocimientos que
se empiezan a elaborar mucho antes que el
profesor decida dedicarse profesionalmente

a la ensefianza son conocimientos y creen-
cias que los docentes en formacion traen
consigo cuando inician su carrera docente
y afectan de una manera directa a la inter-
pretacion positiva o negativa de la valora-
cién que los docentes hacen de las expe-
riencias de formacion y la forma como han
aprendido a concebir la ciencia.

La interaccién comunicativa maestra
alumno, permite orientar la reflexién de que
los docentes imparten discursos sociales,
mediante la discursividad. Lo anterior es
corroborado por Bernstein y Diaz (1985), los
cuales plantean que el discurso es el resulta-
do de una produccion. El proceso discursivo
puede considerarse como una red compleja
de relaciones sociales. Van Dijk (1994), plan-
tea que el discurso no es solo texto, es tam-
bién una forma de interaccion. La practica
pedagogica debe ser entendida como el dis-
curso complejo diferenciado que obedece a
unas reglas y transformaciones. La educa-
cién a través del discurso, el manejo del len-
guaje tiene la posibilidad de fomentar la re-
flexion sobre el contenido del discurso ma-
nejado por los docentes donde se identifi-
que la intencionalidad del mismo lo cual
contribuirfa a hacer consciente, la compleji-
dad del acto educativo (Focoult, 1972).

La nocién de comprender el aula como
espacio de sentidos y significados deja
abierta la posibilidad de profundizar en las
pedagogias visibles e invisibles planteadas
por Bernstein (2003), la cual hace referen-
cia a la estructura del control y la forma de
comunicacion entre transmisor (docente) y
el adquiriente (estudiante).

Los resultados de esta investigacion co-
rroboran los planteamientos de los investiga-
dores Tobin y Lamaster (1995) los cuales afir-
man que el sistema de creencias de un maes-
tro es de tal complejidad que juega un papel
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fundamental en la generacion de la accién.
Las creencias estdn anidadas en la cultura
personal del maestro, en la cultura de los gru-
pos sociales a los cuales pertenece y en la cul-
tura amplia de la sociedad. En este contexto,
las creencias que constituyen las acciones del
maestro son un tipo de conocimiento suscep-
tible de ser elaborado, a partir de la reflexion
eny sobre la accién, para dar paso a una valo-
racién del ejercicio y la tarea del docente como
investigador y como intelectual.

Esta investigacién micro etnografica
permitid encontrar situaciones complejas en
el aula de clase. Sin embargo, no se realiz6
andlisis de texto de los discursos de los in-
formantes y la docente, lo cual permitiria
un mayor andlisis que llevaria a una mejor
comprension de las relaciones complejas
que se presentan en el aula de clase.

Esta investigacion permite proponer que
los educadores, al hacer consciente la comple-
jidad de la prictica tengan la opcién de ser
investigadores de su propio ejercicio docente.

Los cambios actuales que orientan la
educacion superior, deben hacer presencia
en el momento de interactuar en el aula de
clase, dimension donde se exige hoy menos
presencialidad favoreciendo otro tipo de
interaccion que conlleve a comprender este
nuevo contexto partiendo de la educacién
como hecho social.
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