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En Chile, los estudiantes provenientes de sectores de pobreza alcanzan 
logros inferiores en la escuela. Este fracaso ha sido explicado desde di-
ferentes enfoques, y aunque actualmente existen numerosas iniciativas 
gubernamentales y privadas, sus resultados no muestran logros educa-
cionales significativos. El propósito de este artículo teórico es sentar las 
bases conceptuales de una investigación que pretende estudiar al profe-
sor, a partir de la consideración de que lo que éste piensa y cree, son claves 
para entender su actuación. Mecanismos adaptativos básicos llevarían al 
profesor a elaborar conocimiento simple —inaccesible a la conciencia— 
para resolver problemas sin mucho gasto cognitivo. Esto haría que las 
acciones en el aula estuvieran más bien guiadas por creencias que por 
conocimiento formal. Si éstas son ignoradas, las prácticas tradicionales 
continuarán reproduciéndose. 

In Chile, students from the poorest sectors register lower school achieve-
ment levels. This failure has been explained from several approaches and, 
although many government and private initiatives currently exist, their 
results show no significant educational achievements. The purpose of this 
theoretical paper is to establish the conceptual research foundations for a 
study on teaching staff, from the perspective of the thoughts and beliefs of 
the teachers themselves, which we believe are the key to understanding their 
performance. Basic adaptive mechanisms would lead to the teacher develop-
ing simple knowledge —inaccessible to consciousness— to resolve problems 
without unnecessary cognitive effort. This would lead to classroom activi-
ties guided more by a belief system rather than through formal knowledge. 
If these facts are ignored, then the traditional practices will continue to be 
reproduced. 
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Introducción1

La pobreza, a pesar de ser una constatación 
permanente en los países latinoamericanos, 
no suele ser mencionada entre los núcleos de 
atención y análisis de los programas de for-
mación inicial de profesores. Tal parece que 
ésta no es reconocida como un factor intervi-
niente, lo que pudiera estar encubriendo cier-
tas concepciones de invariabilidad o sensa-
ción de inmodificabilidad que pudieran estar 
coartando las posibilidades de desarrollo de 
los estudiantes provenientes de estos contex-
tos. En este sentido, es necesario hacer visibles 
las ideas subjetivas que tienen los distintos 
actores del sistema educativo. En este artículo 
presentamos una revisión de la evidencia em-
pírica sobre el estudio de las creencias asocia-
das al aprendizaje y la enseñanza, con el pro-
pósito de comprender los factores que inciden 
en las oportunidades de éxito escolar de los 
niños provenientes de contextos de pobreza.

¿Por qué hablar de educación en 
contextos de pobreza? 

El Estado chileno declara, en la Ley Nº 20370 
(2007), inspirarse en los principios de: a) uni-
versalidad y educación permanente, b) cali-
dad de la educación, c) equidad del sistema 
educativo, e) diversidad, j) integración, y l) 
interculturalidad (Art. 3º). Además, recono-
ce que es deber del Estado proveer una edu-
cación gratuita y de calidad, fundada en un 
proyecto educativo público, laico y pluralista, 
que permita el acceso a toda la población, y 
que promueva la inclusión social y la equidad 
(Art. 4º: 2). Estas declaraciones son relevantes 
para asegurar el acceso a mejores oportuni-
dades educativas, sin embargo, los logros que 
consiguen en la escuela los estudiantes prove-
nientes de sectores de pobreza son inferiores a 
los de los demás (MINEDUC, 2011). 

La preocupación por el tema del fracaso 
escolar de los niños provenientes de contextos 
de pobreza comienza en Estados Unidos en 
los años sesenta; para ello influyó la conver-
gencia de factores tanto sociales como polí-
ticos y científicos, así como la guerra fría. La 
democratización de la escuela a comienzos 
del siglo XX permitió que estudiantes perte-
necientes a minorías socioculturales y raciales 
accedieran a la educación formal por primera 
vez. Lamentablemente, la expectativa de que 
estos niños se desempeñaran de forma similar 
a los de clases sociales aventajadas no pudo ser 
cumplida. De este modo, el fracaso escolar se 
convirtió rápidamente en sinónimo de pobre-
za. Paralelamente, los avances en psicometría 
permitieron crear instrumentos que sirvieron 
para regular el sistema educativo, discrimi-
nando y desviando a los alumnos más vulne-
rables hacia la educación especial, con el pro-
pósito de que la escuela común se ocupara de 
quienes pudieran aprovecharla mejor. 

Así pues, a partir de la aplicación de las 
pruebas de coeficiente intelectual (CI), la pri-
mera aproximación teórica al problema se 
asoció a la raza, pues los pobres eran princi-
palmente de raza negra; los niños de este sec-
tor presentaban logros muy inferiores a los de 
raza blanca y, además, su rendimiento escolar 
correlacionaba con bajas puntuaciones en CI 
(Jensen, 1971, cit. en Ogbu, 1986).

Esto dio origen a un debate científico que 
llevó a cuestionar la posibilidad de medir la 
inteligencia, ya que ésta se remitía a conteni-
dos adquiridos por escolarización y no con-
sideraba diferencias culturales tales como el 
lenguaje (Lewontin et al., 1996; Neisser, 1986). 
Aparece entonces la hipótesis de la “depri-
vación cultural”, que resulta de vivir en am-
bientes ubicados en zonas deprivadas que no 
entregan experiencias tempranas suficientes 
ni ricas como para estimular adecuadamen-
te el desarrollo intelectual (Neisser, 1986). De 

 1 Este artículo forma parte del Proyecto Fondecyt nº 1120550, titulado “Creencias epistemológicas, sobre el aprendi-
zaje y la enseñanza en contextos de pobreza, en estudiantes de pedagogía y formadores de profesores”.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 144, 2014  |  IISUE-UNAM
V. Gómez, C. Muñoz, I. Silva, M.P. González, P. Guerra y J. Valenzuela  |  Creencias y oportunidades de aprendizaje… 175

este modo, desde una explicación basada en el 
determinismo biológico en la distribución de la 
inteligencia, se pasó a una explicación basada 
en el determinismo ambiental. 

La tesis de la “cultura de la pobreza” de 
Lewis (1965, cit. en Valentine, 1970), reforzó 
el estereotipo de la familia pobre. Los niños 
pobres estaban deprivados del cuidado de su 
salud y nutrición, pero también del cuidado 
materno y de la estimulación ambiental. Sin 
embargo, la contra-argumentación de esta 
idea levantó la hipótesis de un problema es-
tructural de la sociedad: 

El plan de vida que los pobres reciben a 
través de la socialización no difería, en lo 
esencial, del que profesaba la sociedad en 
su conjunto, pero las condiciones reales 
de vida que imponían los bajos ingresos 
eran incompatibles, en importante medi-
da, con la realización de este plan cultural 
(Valentine, 1970: 135). 

La evolución teórica posterior profundizó 
la visión crítica de la sociedad: 

a) develando mecanismos de repro-
ducción de las estructuras de poder y 
control de las clases más acomodadas, 
materializados a partir de formas legi-
timadas de usos del lenguaje y prácti-
cas culturales tales como la división 
social del trabajo, la familia y las escue-
las (Bernstein, 2001; Bourdieu, 1990);

b) postulando la “doble estratificación” 
que afecta a los nativos americanos, 
afroamericanos y mexicoamerica-
nos, quienes muestran una historia de 
opresión y subordinación social en-
raizada en el colonialismo mantenido 
por el sistema social norteamericano, 
siendo esta estratificación más rígi-
da que la clase (Ogbu, 1986; 1997). Así, 
los diferentes niveles de rendimiento 
en la escuela surgen tras el contac-
to inicial y son desarrollados por el 

grupo minoritario como patrones de 
adaptación que “sirven de arreglo a su 
subordinación”, y que a su vez llevan a 
patrones de adaptación psicológica ne-
gativos (Ogbu, 1997); 

c) el “fracaso estructurado por la escuela” 
pone acento en la necesidad de rees-
tructurar las escuelas y la sociedad, en 
lugar de cambiar la cultura de los estu-
diantes. El problema es analizado tan-
to desde un frente estructural como 
desde uno funcional: el problema es-
tructural ha llevado a la necesidad de 
cambiar el currículo, la organización 
escolar y los libros; el problema fun-
cional ha implicado un cambio en las 
prácticas y los procesos de enseñan-
za, el tiempo dedicado a la tarea, etc. 
(Portes, 1996).

Aunque la discusión anterior se ha desa-
rrollado a nivel de expertos, no ha formado 
parte de la reflexión al interior de los pro-
gramas actuales de formación de profesores 
en nuestro país. Es posible, entonces, que 
muchas de estas explicaciones sobre la po-
breza coexistan sin que hayan sido revisadas 
sistemáticamente.

¿Cómo se enfrenta este problema 
en el contexto chileno?

Hoy en día es difícil distinguir qué criterios 
pueden utilizarse para diferenciar a la clase 
social “pobre”, pues muchas de las caracterís-
ticas que se consideraban propias de la pobre-
za en los años cincuenta se dan actualmente 
en la clase media: familias con un solo padre, 
hogares con la madre como jefe de hogar, al-
tas tasas de divorcio y abuso de sustancias. 
En general se utilizan factores como ingresos, 
educación, empleo, estilo de vida y valores, 
pero no existe acuerdo entre los especialistas 
(Banks y McGee, 2010). 

En Chile, la pobreza se considera como 
un fenómeno multidimensional que engloba 
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aspectos tangibles (como carencia de nutri-
ción adecuada) e intangibles (como sensación 
de desaliento). Sin embargo, los estudios se 
han centrado mayoritariamente en los as-
pectos tangibles, pues resultan más fáciles de 
cuantificar (Larraín, 2008). Se compara el in-
greso familiar con el costo de una canasta de 
satisfacción de necesidades básicas (CSNB), y 
de ahí se desprenden la línea de pobreza y la de 
indigencia. En la encuesta CASEN realizada en 
el año 2009 por el Ministerio de Planificación 
y Cooperación (MIDEPLAN), 11.4 fueron con-
siderados pobres y 3.7 por ciento indigentes 
(MIDEPLAN, 2010).

Respecto de su distribución, la re-
gión con mayores índices de pobreza es la 
Araucanía, con 27 por ciento. Siete regiones 
del país (Araucanía, Biobío, Maule, Los Ríos, 
Atacama, Coquimbo y Tarapacá) superan 
el 15.1 por ciento, y ocho regiones del país 
(Araucanía, Atacama, Los Ríos, Biobío, Aysén, 
Maule, Arica y Parinacota y Coquimbo) re-
gistran más de 3.7 por ciento de indigencia. 
Todas estas regiones se encuentran alejadas 
de la Región Metropolitana y muestran una 
asociación entre pobreza y ruralidad.

Uno de los factores que aumenta la pro-
babilidad de pertenecer al quintil más pobre 
de la población es la pertenencia a pueblos 
indígenas (MIDEPLAN, 2010). Según el Centro 
Latinoamericano para el Desarrollo Rural 
(RIMISP, 2010), esta probabilidad es de 2.6 por 
ciento, y aumenta si se vive en las provincias 
de Arauco, Malleco o Cautín. Considerando 
que 7 por ciento de la población a nivel nacio-
nal declaró pertenecer o descender de pueblos 
originarios, en la Región Metropolitana, esta 
cifra alcanza 4 por ciento. Además, en las re-
giones de La Araucanía, Arica y Parinacota, 
Aysén, Magallanes y Los Lagos, esta propor-
ción supera el 20 por ciento de los habitantes. 

En el sistema educativo chileno, las institu-
ciones que atienden a los sectores de los quin-
tiles con menores ingresos de la población son 

las escuelas particulares subvencionadas por 
el Estado. A partir del año 2007 el gobierno 
elaboró un mecanismo para la entrega de una 
serie de beneficios adicionales a estas escuelas 
a partir de lo que denominó “índice de vulne-
rabilidad” (IVE-SINAE) (MINEDUC, 2010). Este 
índice complementa tanto las mediciones in-
dividuales como las institucionales para refle-
jar la condición de riesgo que se asocia a los 
estudiantes en cada establecimiento. El cálcu-
lo de estos índices, junto con los resultados de 
la prueba nacional de aprendizajes escolares 
SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad de 
la Educación), permitirían tener una visión de 
las escuelas que necesitan apoyos específicos 
(Cornejo, 2005). 

Sin embargo, la aparición de nuevos con-
ceptos o categorías no ayuda mucho a la hora 
de ofrecer mejores oportunidades de apren-
dizaje, pues su único fin es reconocer a qué 
grupo se le asignarán los fondos públicos en 
forma diferenciada. Además, 

…el concepto… tiene raíces ideológicas. 
En este sentido, lo que se impugna es, bási-
camente, la justificación de formas marca-
damente asistencialistas de hacer política 
social por medio del recurso a una fórmula 
retórica: que los programas sociales están 
destinados a ayudar a los más vulnerables 
o a aquellos que se encuentran en riesgo so-
cial… La elaboración de criterios de focali-
zación de recursos resultan excesivamente 
exigentes, al punto de excluir de ciertos be-
neficios a personas que pueden necesitarlos 
en la misma —o incluso mayor— medida 
(Moreno, 2008: 31-32).

De acuerdo con la encuesta de 
Caracterización Socio-Económica Nacional 
(CASEN) 2009, la educación básica en Chile 
muestra una alta cobertura, pues la tasa neta2 
de asistencia del quintil más pobre es de 91.7 
por ciento, porcentaje que varía poco respecto 

 2 Tasa neta de asistencia básica: número total de alumnos de 6 a 13 años que asisten a básica por sobre la población 
de 6 a 13 años.
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al quintil más alto (94 por ciento). No obstante, 
al medir la calidad de la educación mediante 
la prueba SIMCE se observan diferencias en los 
resultados por grupo socioeconómico:3 en la 
medición 2010, la mayoría de los estudiantes 
del grupo socioeconómico bajo se encontra-
ba en el nivel inicial en las pruebas de lectura, 
matemáticas y ciencias naturales, mientras 
que en el grupo socioeconómico alto, la ma-
yoría de los estudiantes se concentraba en el 
nivel avanzado (MINEDUC, 2011). 

Para paliar las brechas existentes entre 
los grupos se han propuesto diversas iniciati-
vas, principalmente orientadas a aumentar el 
gasto en educación. Sin embargo “no se debe 
esperar tener mejor desempeño únicamente 
por tener una inversión superior” (Hanushek, 
2010: 12).

Existen experiencias que apuntan a mejo-
rar la calidad de la educación en sectores de 
pobreza; así, se han desarrollado, por ejem-
plo: 1) intervenciones en escuelas (Programa 
p-900, Proyecto Montegrande, Proyecto de 
escuelas y liceos prioritarios, entre otros); 2) la 
creación de fundaciones educacionales finan-
ciadas mediante mecanismos de compromiso 
social de las empresas; y 3) la preparación de 
profesores en formación y en ejercicio para el 
trabajo en contextos de pobreza. Al respecto, 
Ferrada (2008) muestra un modelo de inter-
vención orientado a la transformación social 
y educativa dirigido a contextos vulnerables. 
Un proyecto afín a esta línea reporta buenos 
resultados al aplicarlo en educación preesco-
lar, pues permite descartar que los niños vul-
nerables aprenden menos y permite romper 
con las bajas expectativas de la comunidad en 
relación a sus aprendizajes; este mismo pro-
yecto afirma el aprendizaje dialógico y el de-
sarrollo de metodologías interactivas, ya que 
los aprendizajes aumentan en tanto se aban-
donan las ideas de fracaso y se adopta una 

actitud esperanzadora frente a la educación 
pública en contextos de vulnerabilidad social 
y económica (Bastías, 2007).

De este tipo de intervenciones emerge el 
desafío de mejorar las escuelas, principal-
mente a través del cambio en la comunidad 
educativa, y en especial en lo que concierne a 
las creencias de los profesores, pues son quie-
nes se encargan de planificar y poner en mar-
cha estos procesos. Pero ¿por qué considerar 
las creencias?

Creencias y otros tipos de 
conocimiento subjetivo 
relevantes para la educación en 
contextos de pobreza

La evolución teórica señalada en los párrafos 
anteriores pone de manifiesto ciertos fenó-
menos producidos por el enfrentamiento de 
situaciones sociales y culturales complejas, de 
los cuales no somos del todo conscientes y que 
influyen finalmente en el tipo y calidad de las 
interacciones y, en el caso de esta reflexión, en 
las oportunidades que se ofrecen a los niños 
provenientes de contextos de pobreza.

Los seres humanos contamos con una 
“maquinaria mental” que tiende a reducir 
la complejidad del ambiente mediante una 
selección de los rasgos más sobresalientes. 
Esta información se organiza en categorías 
o esquemas, los cuales son fácilmente recu-
perables por la memoria (Allport, 1962). Su 
función primaria es la de facilitar las inte-
racciones sociales, ya que dirigen nuestro 
comportamiento. 

La información así empaquetada, que sub-
yace a nuestras acciones, ha sido abordada por 
distintas disciplinas tales como la Psicología, 
la Sociología, la Antropología y la Filosofía, a 
partir de las cuales se han originado diversos 
constructos que intentan dar cuenta de ella. 

 3 Para ampliar la información sobre la asignación del grupo socioeconómico consultar: “Metodología de construc-
ción de grupos socioeconómicos en SIMCE 2009 4° Básico”, en: http://www.simce.cl/fileadmin/Documentos_y_
archivos_SIMCE/Documentos_tecnicos_investigadores/Metodologia_de_Construccion_de_Grupos_
Socioeconomicos_en_SIMCE_4to_Basico_2009.pdf (consulta: 2 de junio de 2011).
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Además, esta complejidad se conjuga con que, 
por el momento, está poco claro si éste es un 
fenómeno general o si más bien es específico 
de dominio. 

En Sociología encontramos conceptos 
como estereotipo, o creencias sobre las perso-
nas y los comportamientos de grupo (Leyens 
et al., 1994), en las que basamos nuestro com-
portamiento al enfrentar a los demás. Estas se 
consolidan como “naturales”, y denotan una 
“existencia subyacente” en los sujetos y gru-
pos (Rothbart y Taylor, 1993, cit. en Yzerbyt 
y Schadron, 1996); y, según Armstrong (2010), 
parecen servir para que las clases acomodadas 
se absuelvan a sí mismas de la responsabili-
dad de mejorar las escuelas para estudiantes 
de bajos ingresos. Al caricaturizar a los pa-
dres como flojos, adictos, o que no desean 
trabajar, no cuidan a los niños y no valoran 
la educación, la actitud que prevalece es cla-
sista, pero está tan enraizada en la gente que 
incluso no es consciente de que la tiene.  Los 
prejuicios son actitudes problemáticas que 
imponen generalizaciones desfavorables ha-
cia cada uno de los individuos pertenecientes 
a un grupo particular, sin tener en cuenta las 
diferencias individuales existentes al interior 
de éste (Bourhis et al., 1996); y discriminación, 
cuando pasamos de los prejuicios a la acción, 
mediante un comportamiento negativo ha-
cia los miembros de un grupo ante los cuales 
mantenemos prejuicios (Dovidio y Gaertner, 
1986, cit. en Bourhis et al., 1996). 

En Psicología, un fenómeno similar se 
conoce como creencia. Son comprensiones, 
premisas o proposiciones de base subjetiva 
acerca del mundo que uno considera ver-
dadero (Kagan, 1992; Richardson, 2003). En 
cuanto a estructura, éstas estarían pobremen-
te organizadas y existirían unas creencias más 
centrales y difíciles de cambiar, y otras más 
periféricas (Pajares, 1992), de manera similar 
a lo que ocurre con las representaciones so-
ciales (Abric, 1993, 2001; Flament, 2001). Según 
Green (1971, cit. en Van Driel et al., 2007), 
pueden coexistir creencias incompatibles o 

inconsistentes puesto que éstas se agrupan 
como “clusters” y existiría poca fertilización 
cruzada entre los sistemas de creencias.

En Psicología educativa, no obstante, la 
corriente sobre el conocimiento y las creen-
cias del profesor a menudo no distingue en-
tre ambos constructos. Alexander et al., por 
ejemplo, los igualan, “puesto que conocimien-
to comprende todo lo que la persona conoce 
o cree que es cierto, sea o no verificado como 
verdadero de modo externo u objetivo” (1991: 
137). Otros autores consideran que es impor-
tante diferenciar ambos conceptos porque 
así la meta de la educación sería desarrollar, 
modificar y transformar las creencias de los 
estudiantes solicitándoles que las cuestionen; 
llevándolos a tomar contacto con el conoci-
miento (Richardson, 2003; He y Levin, 2008). 
Ya que las creencias son proposiciones que 
son aceptadas como ciertas en forma indivi-
dual, no requieren una garantía epistémica 
(Richardson, 2003); en cambio, el conoci-
miento sí. Este último estaría conformado 
por un conjunto de proposiciones compar-
tidas por una comunidad de expertos (para 
profundizar sobre esta controversia se sugie-
re leer Alexander et al., 1998; Maggioni et al., 
2006; Murphy, 2007). 

Kagan (1992) sostiene que mucho del co-
nocimiento que poseen los profesores es sub-
jetivo, más parecido a una creencia. Además, 
se ha demostrado que las creencias influyen 
de forma importante en el cambio durante la 
formación inicial y continua de los docentes 
(Pajares, 1992). 

Adicionalmente,  Lortie (1975) indica que 
los estudiantes de Pedagogía han sido apren-
dices por observación durante gran parte de 
su vida, al participar en procesos educativos; 
poseen creencias sobre la enseñanza, el rol 
del profesor, el aprendizaje, la evaluación, 
etc., que se transforman en el principal marco 
interpretativo con el que se enfrentan al esce-
nario educativo. En estos escenarios, por otro 
lado, se tiende a distinguir entre estudiantes 
“normales” y “problemáticos”, en donde los 
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primeros tienen potencialidades que les per-
miten aprender y progresar en el sistema edu-
cativo, mientras que los segundos están desti-
nados al fracaso y a la deserción (López et al., 
1984). Esto hace probable que se replique este 
modelo una vez que los futuros profesores se 
desempeñen en las escuelas, ya que las creen-
cias guían la acción. 

Pero ¿qué tipo de creencias podrían ser las 
más importantes para entender la actuación 
de los profesores con respecto al proceso de 
enseñanza y aprendizaje en contextos de po-
breza? La literatura señala que éstas podrían 
ser: 1) creencias epistemológicas, 2) creencias 
sobre la enseñanza y aprendizaje en general, 
3) creencias sobre enseñanza y aprendizaje de 
la alfabetización inicial, y 4) matemática tem-
prana; todas éstas sobre estudiantes en con-
textos de pobreza.

¿Por qué estudiar las  
creencias epistemológicas?

Las creencias epistemológicas son creencias 
individuales acerca del conocimiento y del 
conocer (Hofer y Pintrich, 1997). De acuerdo 
a Schommer, las creencias epistemológicas 
se caracterizan por su grado de desarrollo 
y complejidad, y se mueven desde un polo 
de ingenuidad hasta un polo de sofisticación 
(Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2004). 
Así, las creencias epistemológicas se orga-
nizarían multidimensionalmente como un 
sistema, con dimensiones independientes 
tales como: estructura del conocimiento (el 
conocimiento está conformado por piezas 
desordenadas o está integrado y es complejo); 
estabilidad del conocimiento (el conocimiento 
es inmodificable y certero o es algo tentati-
vo);  fuente del conocimiento (el conocimiento 
proviene desde una fuente o autoridad ex-
perta externa o es una construcción personal 
de cada sujeto en forma autónoma); control 
del aprendizaje (la capacidad para aprender 
está predeterminada desde el nacimiento o 
puede ir incrementándose durante la vida), y 

velocidad del aprendizaje (el aprendizaje ocu-
rre rápidamente, o no ocurre, o es un proceso 
gradual). 

A esta idea de multidimensionalidad, 
otros autores agregan una visión de desa-
rrollo y cambio en la que aparecen creencias 
cualitativamente diferentes que no son abor-
dadas por un continuo ingenuo vs. sofisticado 
(Perry, 1968; King y Kitchener, 2004; Kuhn et 
al., 2000). Por ejemplo, Brownlee et al., (2008) 
señalan que cada dimensión podría enten-
derse como una gradiente que va desde los 
niveles más básicos —denominados dualistas 
o absolutistas— seguidos de un relativismo o 
subjetivismo, un evaluativismo básico o prác-
tico y, por último, un evaluativismo complejo. 
En esta transición hacia interpretaciones más 
complejas, las personas irían asumiendo que 
el conocimiento es incierto e inestable, cons-
truido por un individuo autónomo y crítico, y 
que requiere de profundos procesos analíticos 
para establecer qué conocimiento es válido y 
cuál no (Kunh et al., 2000). 

Aunque las creencias no explican por sí 
solas lo que el profesor decide hacer en el aula, 
éstas influyen sobre el origen y estructura 
que éste le asigna al conocimiento, su grado 
de verdad y la fuente de la cual lo obtendrá 
para enfrentar los procesos de enseñanza 
y aprendizaje que pondrá en marcha para 
que sus estudiantes puedan acceder a dicho 
conocimiento.

¿Por qué explorar las creencias 
sobre enseñanza y aprendizaje?

En el campo de la psicología educativa exis-
te una aproximación centrada en las teorías 
implícitas sobre el aprendizaje y la enseñanza, 
las cuales se describen como concepciones 
intuitivas sobre el aprendizaje, que pueden 
ser clasificadas —considerando los supuestos 
epistemológicos, ontológicos y conceptuales 
subyacentes— como teorías o concepcio-
nes directas, interpretativas o constructivistas 
(Pozo et al., 2006; Aparicio, 2007). 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 144, 2014  |  IISUE-UNAM
V. Gómez, C. Muñoz, I. Silva, M.P. González, P. Guerra y J. Valenzuela  |  Creencias y oportunidades de aprendizaje…180

La concepción directa omite al sujeto cog-
nitivo, en cuanto entiende el conocimiento, la 
enseñanza y el aprendizaje como el resultado 
de la exposición a la realidad objetiva existen-
te. El conocimiento es un objetivo, universal 
e independiente de quien conoce; el aprendi-
zaje sería un proceso pasivo y reproductivo, 
donde la mera exposición a ciertos estímulos, 
sin la mediación de procesos psicológicos, 
generaría cambios conductuales. El rol del 
profesor es trasmitir de forma fiel y directa 
el conocimiento a sus estudiantes, quienes lo 
adquirirán por recepción. Es similar al con-
ductismo (Pozo et al., 2006).

La concepción interpretativa entiende el 
conocimiento, la enseñanza y el aprendizaje 
como resultados de la interacción entre suje-
to-objeto (Rosas y Sebastián, 2001), pero con-
sidera el conocimiento como una reproduc-
ción de la realidad distorsionada por el sujeto. 
El aprendizaje es un proceso lineal de acumu-
lación de conocimiento, y la enseñanza una 
transmisión fiel de éste, para que el sujeto lo 
adquiera con la menor distorsión posible. La 
teoría interpretativa no rompe radicalmente 
con el supuesto epistemológico realista, ya 
que mantiene la ambición de que el aprendi-
zaje sea una copia fiel de la realidad, por lo que 
se asocia a la teoría del procesamiento de la 
información (Pozo et al., 2006).

Estas dos primeras concepciones del 
aprendizaje son producto del sistema operati-
vo que poseen los seres humanos para proce-
sar la realidad, por lo tanto, son explicaciones 
que se derivan de mecanismos asociacionis-
tas, en el caso de la concepción directa, y más 
tarde por la exposición al extenso lenguaje 
mentalista que es propio del proceso de es-
colarización al que se someten los miembros 
de nuestra sociedad (Aparicio, 2007). En esta 
última concepción, Strauss y Shilony (1994) 
no encontraron diferencias cualitativas entre 
las concepciones sobre el aprendizaje de un 
preadolescente y un adulto no experto en teo-
rías del aprendizaje. Ambos podrían poseer 
una concepción interpretativa, pero el adulto 

tendría mayor número de experiencias y más 
vocabulario, que es lo que a simple vista po-
dría hacernos pensar que son diferentes.

La concepción constructiva admite que 
el conocimiento es una construcción, que 
el aprendizaje es un proceso dinámico de 
transformación de estructuras de conoci-
miento previo en interacciones humanas 
significativas entre el sujeto y el objeto de 
aprendizaje. La enseñanza se orienta a la ge-
neración de situaciones que permitan activar 
las estructuras de conocimiento previo en los 
alumnos y a proponer los recursos educati-
vos necesarios para que aquéllos operen con 
dichas estructuras y así logren transformar-
las. La visión constructiva adhiere al supues-
to epistemológico relativista al aceptar que 
el conocimiento es una construcción de los 
sujetos (Pozo et al., 2006).

Esta última concepción del aprendizaje no  
ocurre por la mera acción de mecanismos 
de procesamiento heredados por la especie, 
como es el caso de las concepciones directa 
e interpretativa, sino que es producto de las 
demandas de la cultura e historia recientes; en 
esa medida, requiere de ciertos andamios cul-
turales artificiales, como la acción de proce-
sos reflexivos e intencionados más complejos 
(Pozo, 2003; Aparicio, 2007).

Carol Dweck (2000) señala que las perso-
nas, además, contamos con teorías implícitas 
o creencias sobre la inteligencia o capacidad 
para aprender, a partir de las cuales dicha 
capacidad puede ser vista como algo fijo, de-
finido desde el nacimiento, imposible de mo-
dificar, o bien puede ser concebida como algo 
moldeable, es decir, modificable. La primera 
concepción es problemática porque en mu-
chos casos los profesores justifican los resul-
tados de aprendizaje por el origen social o ét-
nico de sus estudiantes. Al igual que en el caso 
de la concepción constructiva del aprendizaje, 
comprender que la inteligencia es moldeable 
requiere de reflexión intencionada sobre el 
fenómeno, cuestión que no siempre se realiza 
en los contextos de formación de profesores.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 144, 2014  |  IISUE-UNAM
V. Gómez, C. Muñoz, I. Silva, M.P. González, P. Guerra y J. Valenzuela  |  Creencias y oportunidades de aprendizaje… 181

Exploraciones internacionales sobre el 
tema, como el informe TALIS (Teaching and 
Learning International Survey) (OECD, 2010), 
revela que la mayoría de los profesores repor-
tan creencias constructivistas sobre la ense-
ñanza, puesto que reconocen que su tarea no 
es simplemente presentar hechos o brindar 
a los estudiantes oportunidades de práctica, 
sino que deben apoyarlos en la construcción 
de conocimiento. Pero a pesar de la tendencia 
al constructivismo, los profesores declaran el 
uso de estrategias de enseñanza tradicionales 
con mayor frecuencia que el empleo de prác-
ticas orientadas al alumno, especialmente 
cuando los estudiantes provienen de contex-
tos de pobreza.

La investigación sobre las creencias de 
los profesores es reciente en el contexto chi-
leno. Judikis et al. (2008) indagaron acerca de 
las teorías implícitas sobre el aprendizaje en 
estudiantes de Pedagogía y en profesores, y 
encontraron que los últimos adhieren mayo-
ritariamente a concepciones activas y cons-
tructivistas del aprendizaje, y con ello coinci-
den con la reforma curricular, pero observan 
la coexistencia de más de una creencia en un 
mismo sujeto, hipotéticamente activadas por 
el contexto. Gómez y Guerra (2012) realizaron 
una comparación de las creencias de profeso-
res en servicio con estudiantes de Pedagogía 
que finalizaban su carrera, y encontraron 
que no existen grandes diferencias entre am-
bos conglomerados, puesto que la mayoría 
de los sujetos presenta un perfil en el que se 
combinan respuestas de tipo directo, inter-
pretativo y constructivo; con ello corroboran 
lo encontrado por Judikis et al. en el año 2008. 
Estas autoras, no obstante, encontraron una 
pequeña diferencia a favor de los estudiantes 
de Pedagogía y del subgrupo de profesores no-
vatos, grupos en los que hubo un porcentaje 
mayor de creencias constructivistas, aunque 
un estudio realizado por García y Sebastián 
(2011) con estudiantes de pedagogía en educa-
ción básica, pedagogía en educación parvula-
ria y pedagogía en educación media reveló que 

no existen diferencias en las creencias de estu-
diantes de primer y último año de Pedagogía, 
pero sí unas creencias más sofisticadas en los 
estudiantes de pedagogía en educación me-
dia. Por otra parte, Gómez et al. (2011) inves-
tigaron las creencias epistemológicas sobre el 
aprendizaje y la enseñanza de estudiantes de 
Pedagogía en el contexto de un curso obligato-
rio de pregrado en el que se procuró el cambio 
de creencias. En dicho estudio se evidenciaron 
cambios en la sofisticación de las creencias so-
bre aprendizaje y enseñanza, en el sentido de 
que aumentaron los perfiles constructivistas y 
en las dimensiones estabilidad del conocimien-
to y velocidad del aprendizaje, pertenecientes 
a las creencias epistemológicas. Además, en 
el seguimiento de las generaciones anteriores 
observaron cambios cualitativos en la con-
cepción del aprendizaje y un reconocimiento 
de la influencia del curso en el cambio, pero se 
mantuvo la yuxtaposición de concepciones.

Dado que las creencias guían la acción pe-
dagógica, no es posible agotar el tema basán-
dose sólo en las creencias epistemológicas y 
sobre el aprendizaje y la enseñanza. Si bien es-
tas creencias podrían significar el núcleo duro 
del pensamiento del profesor, se sabe que el 
conocimiento es de dominio específico y que 
existen otras áreas a explorar. Los estudian-
tes más pobres del país, particularmente los 
de población indígena, logran los resultados 
más bajos del sistema en lenguaje y matemá-
tica, por lo tanto, es necesario explorar cómo 
se configuran las creencias de los profesores 
respecto a la alfabetización y la matemática 
inicial, dos de las disciplinas fundamentales 
del currículo escolar.

Creencias sobre literacidad 
emergente/inicial

El aprendizaje de la lectura es fundamental 
tanto en el proceso de aprendizaje como en el 
de enseñanza. Su dominio influye en la cali-
dad de los aprendizajes. En el caso contrario, 
es sinónimo de fracaso y deserción escolar. En 
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Chile la inclusión del aspecto multicultural 
en los planes y programas (MINEDUC, 2006) 
persigue la valoración y uso de la lengua ver-
nácula y que “junto con enseñar castellano, la 
escuela desarrolle la lengua originaria y favo-
rezca el fortalecimiento de la propia identidad 
cultural” (MINEDUC, 2006: 29). Este aspecto 
resulta particularmente importante en las re-
giones donde se concentra un alto porcentaje 
de la población indígena del país.  

Por lo anterior, es de suma importancia 
observar cómo las creencias respecto al pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje en contex-
tos vulnerables y multiculturales afectan las 
prácticas docentes. Según Stevens y Palincsar 
(1992), la pobreza dura en los barrios urbanos 
parece tener una influencia abrumadora en 
las prácticas de los profesores: una gran ma-
yoría describe a sus alumnos sólo en función 
de las diferencias socioeconómicas y de cómo 
éstas impactan a su clase. Au (1998), desde una 
perspectiva socioconstructivista, concibe cin-
co explicaciones para interpretar las brechas 
en el logro de la literacidad, a saber: diferen-
cias lingüísticas, diferencias culturales, dis-
criminación, educación de calidad inferior y 
razones para la escolarización. La investiga-
ción muestra que las creencias juegan un rol 
capital en varios aspectos de la lectura, tanto 
en la aproximación de los estudiantes al ob-
jeto de estudio como en la manera en que se 
aborda su enseñanza por parte de los profe-
sores. Tercanlioglu (2001) muestra, por ejem-
plo, cómo los profesores en formación no se 
sienten seguros de sus propias capacidades 
de lectura; del mismo modo, no se muestran 
motivados por enseñar a leer en las escuelas, 
pero aceptan que es una obligación enseñarla 
como parte de la materia. Creen, además, que 
un buen profesor de lenguas (lectura) debe 
necesariamente ser un buen lector que lee 
junto con sus alumnos.

Desde la perspectiva de los estudiantes, 
la investigación que conecta creencias epis-
temológicas con el aprendizaje de la lengua 
escrita reporta que al describir de manera 

retrospectiva su experiencia infantil con la 
lectura, los adultos iletrados atribuyen su fra-
caso lector a la concepción de la lectura como 
memorización de palabras (Johnston, 1985). Se 
ha observado también la creencia de que leer 
para aprender significa memorizar datos o he-
chos, lo que es propio de los estudiantes que 
consideran el conocimiento como correcto o 
incorrecto, de forma absoluta; en cambio, los 
que creen en el relativismo del conocimiento 
sentirán que entienden la información cuan-
do son capaces de trasladarla a un nuevo con-
texto (Ryan, 1984). 

Respecto a las creencias de los profesores 
acerca de la alfabetización, la investigación 
comienza con De Ford, en 1985 (Galdames et 
al., 2010). Estas creencias incluyen los siguien-
tes aspectos: cómo se piensa que los niños de-
sarrollan habilidades para la literacidad, cuál 
debe ser el rol del profesor y cómo deberían 
implementarse esas prácticas en el aula.  

En Chile, Arenas et al., observan que las 
educadoras de párvulo conciben la enseñan-
za del lenguaje escrito como propia de “niveles 
superiores”, y afirman mayoritariamente que 
“el jardín infantil debe ser un lugar de espar-
cimiento” (2010: 89).  Por su parte, Galdames 
et al. (2010), centrándose en la observación de 
prácticas de enseñanza, constatan que un por-
centaje importante de docentes (68 por ciento) 
utiliza textos con sentido completo, tanto para 
la lectura como para la escritura, lo que “mar-
ca un cambio respecto a las prácticas habitua-
les, caracterizadas más bien por la enseñanza 
del lenguaje escrito a partir de unidades lin-
güísticas aisladas, como palabras y oraciones, 
de manera descontextualizada” (Galdames et 
al., 2010: 8). Sin embargo, al mismo tiempo re-
conocen que el tipo de actividades a partir del 
texto leído corresponde a tareas simples o pre-
guntas sobre información explícita del texto, 
y por tanto, a muy pocas actividades de mayor 
coste cognitivo. 

Un hecho semejante es destacado por 
Eyzaquirre y Fontaine (2008), quienes luego de 
comparar escuelas pobres con calificaciones 
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alta, media y baja en la prueba SIMCE, consi-
deran que en general

…las prácticas de enseñanza dejan mucho 
que desear para producir aprendizajes de 
calidad… se requiere de parte de las insti-
tuciones formadoras una reflexión y una 
revisión de este aspecto, ya que de hecho la 
evidencia de este estudio muestra que los 
profesores en general no han recibido un 
buen entrenamiento ni siquiera en alfabe-
tización básica y que las buenas escuelas 
se han visto obligadas a suplirlo con cur-
sos propios (Eyzaquirre y Fontaine, 2008: 
309-310). 

Esta discusión se puede matizar si con-
sideramos que estas últimas constataciones 
podrían no depender exclusivamente del ade-
cuado dominio de los contenidos y la didác-
tica, sino que las explicaciones subjetivas de 
los profesores que subyacen a estas prácticas, 
podrían estar restringiendo el cambio peda-
gógico a pesar del acceso a enfoques teóricos 
y didácticos más actualizados.

Creencias acerca del proceso de 
enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas

En la literatura existen diversos estudios que 
apoyan la existencia de una relación entre 
las creencias acerca de las matemáticas, su 
enseñanza y la práctica docente, pero no se 
encuentran estudios de las creencias sobre 
el proceso de aprendizaje y enseñanza de las 
matemáticas en contextos de pobreza.

Según Marbach-Ad y McGinnis (2009), las 
creencias acerca de qué son las matemáticas 
y qué significa su aprendizaje afectan direc-
tamente a cómo se enseñan. En esta misma 
línea, Bryan y Atwater (2002) observaron que 
las creencias de los docentes sobre el proceso 
de aprendizaje y enseñanza juegan un papel 
importante en determinar sus propósitos 
en el aula y afectan directamente muchos 

aspectos de su trabajo profesional, incluida la 
planificación, evaluación y la toma de decisio-
nes durante las interacciones en el aula con los 
estudiantes. 

En un estudio en Turquía sobre las 
creencias de los estudiantes de Pedagogía en 
Educación Básica, Toluk Uçar et al. (2010) en-
contraron que los estudiantes consideran que 
las matemáticas consisten en una disciplina con 
una serie de reglas y fórmulas que son aprendi-
das por memorización, y las describen como 
aburridas, difíciles y una asignatura desa- 
gradable en la escuela. Por otra parte, Swars 
et al. (2007) argumentan que no es raro que 
los estudiantes de Pedagogía lleguen con una 
visión tradicional de las matemáticas como 
un cuerpo fijo de conocimientos que se entre-
ga a niños y niñas, por lo general, a través de 
presentaciones organizadas y clases expo-
sitivas. En otra investigación, Szydlik et al. 
(2003) muestran que muchos estudiantes de 
Pedagogía tienen creencias que son restrin-
gidas, formales y rígidas, por lo que el foco 
de los estudios debería estar en cambiar las 
creencias de los profesores en formación.

En un estudio comparativo realizado 
en Croacia entre estudiantes de Pedagogía 
en Matemáticas y estudiantes de Educación 
General Básica, Pavlin-Bernardic et al. (2010) 
señalan que los primeros tienen un mayor 
acercamiento afectivo con las matemáticas y 
por lo tanto su actitud hacia ellas como cam-
po disciplinario es distinta.

Algunas investigaciones cualitativas re-
cientes muestran una inconsistencia entre las 
creencias de los docentes y sus formas de en-
señanza ya que, a pesar de que sus creencias 
no son tradicionales, el trabajo pedagógico en 
el aula sí lo es (Toluk Uçar y Demirsoy, 2010; 
Anderson et al., 2005). Scott (2005), por su par-
te, mostró que los docentes novatos tenían 
mayor flexibilidad en torno a sus creencias y 
que eran más  capaces de enseñar matemáti-
cas desde una perspectiva constructivista.

La literatura concluye que el bajo rendi-
miento académico es producto tanto de las 
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consecuencias de la pobreza misma como 
de una educación desigual y poco equitativa 
(Banks et al., 2005). A nivel de escuela, la ma-
yoría de los profesores espera que los niños 
persigan las metas de la clase media, pero 
éstas no siempre están presentes cuando las 
familias luchan cada día por la superviven-
cia. Según Armstrong (2010), una forma de 
ayudar a mejorar esta situación sería que los 
educadores reconocieran sus propios sesgos y 
trabajaran para superarlos. De los apartados 
anteriores podemos sugerir que la revisión de 
concepciones tales como conocimiento, inte-
ligencia, aprendizaje, enseñanza, diversidad 
cultural, pobreza y oportunidades de apren-
dizaje, son una meta fundamental de la actual 
formación de profesores.

En general se puede reconocer que toda-
vía existen niños que fracasan en las escuelas, 
pero el mayor número de estos niños proviene 
de sectores empobrecidos y, a su vez, la mayor 
parte es indígena, por lo que estas variables 
debieran formar parte de los programas de 
formación de profesores. En este contexto, 
Gorski (2009) reconoce diferentes aproxima-
ciones a la formación inicial de profesores 
para la educación multicultural: 1) enseñan-
za del “otro” (se les prepara para trabajar con 
poblaciones diversas, estudiando la cultura e 
identidad de los grupos y cómo asimilarlos al 
sistema educativo); 2) enseñanza con sensibi-
lidad cultural y tolerancia (se les prepara para 
tolerar la diferencia y volverse conscientes y 
sensibles ante la diversidad, principalmente 
sometiendo a revisión los propios sesgos y 
prejuicios personales); 3) enseñanza con com-
petencia multicultural (se promueve el desa-
rrollo de competencias para implementar un 
currículo multicultural y para satisfacer las 
diversas necesidades de los estudiantes); 4) 
enseñanza en contextos sociopolíticos (se les 
compromete en la revisión crítica de las in-
fluencias sistémicas de opresión, poder, domi-
nancia, inequidad e injusticia en la escolariza-
ción); y 5) enseñanza para la resistencia y las 
prácticas contra-hegemónicas (se les prepara 

para la enseñanza en contextos sociopolíticos, 
se pone énfasis en la deconstrucción y en la 
actuación contra la opresión). Como se puede 
observar, cada una de estas aproximaciones 
posee marcos teóricos en los que se sustenta, 
y presenta una concepción de la formación y 
del currículo pertinente para la formación de 
los profesores que asegure el logro de ese per-
fil profesional. 

En síntesis, se tiene que el fracaso en la 
escuela de los niños en contextos de pobreza 
ha sido crecientemente abordado desde una 
visión compleja a la que aportan los análisis 
tanto estructurales de la sociedad más am-
plia, como de los contextos más cercanos, 
tales como las escuelas y sus profesores. Estos 
últimos actores parecen ser relevantes para 
explicar la persistencia del fracaso, pero esta 
explicación debe tomarse con precaución, 
pues más que implicar aspectos volitivos, se 
produce por la configuración y función de la 
maquinaria cognitiva que todos poseemos. El 
hecho de que las personas actuemos guiados 
por nuestras creencias es un fenómeno de to-
dos los seres humanos.

Ahora bien, a pesar de que la respuesta a 
esta problemática es compleja y multisisté-
mica, es posible comenzar por concentrarse 
en los profesores, dada su responsabilidad en 
la entrega de oportunidades de desarrollo y 
aprendizaje a sus estudiantes, especialmente 
aquellos provenientes de contextos de pobre-
za. Es necesario explorar el estado y configu-
ración de sus creencias sobre el proceso de 
aprendizaje y enseñanza, en especial las refe-
ridas a la alfabetización y matemática inicial. 
Si estas creencias resultan simples habrá ma-
yor probabilidad de que el círculo del fracaso 
continúe perpetuándose. La literatura señala 
que los ambientes de formación de profesores 
parecen ser un lugar privilegiado desde don-
de intervenir para modificar las creencias, no 
obstante, un avance importante sería conside-
rar no sólo a los estudiantes de Pedagogía y a 
los profesores en servicio, sino también a los 
propios formadores de profesores, ya que éstos 
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son quienes deben transformar estas creencias 
de forma intencionada (Gómez et al., 2011).

Existiría, entonces, un contingente de 
creencias que parecen relevantes para enten-
der algunos de los nudos relacionados con la 
educación de niños provenientes de sectores 
de pobreza: las creencias epistemológicas, las 
creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje 
y, dentro de estas últimas, las creencias espe-
cíficas sobre el aprendizaje y la enseñanza de 
la alfabetización y matemática temprana. La 
investigación que este equipo ha iniciado re-
cientemente pretende conocer cómo se con-
figuran las creencias en la mente tanto de los 
profesores en servicio como de los estudian-
tes de Pedagogía, e incluso en la de sus pro-
pios formadores. La identificación de dichos 
procesos mentales podría ayudarnos a com-
prender la fuerza que tienen para determinar 
las posibilidades de éxito de los estudiantes, a 
la vez que entregaría material para introducir 
la reflexión sobre este tema en los contextos de 
formación inicial y continua de profesores.

Evidentemente, conocer las creencias que 
sostienen estos importantes actores no resuel-
ve el problema de la educación por sí mismo, 
pero sí nos permitirá reconocer en qué consis-
ten las interpretaciones que estos sujetos dan 
cuando explican qué opciones de aprendizaje 
le asignan a sus estudiantes provenientes de 
sectores de pobreza y cómo estas explicacio-
nes podrían ser facilitadoras u obstaculizado-
ras de su futuro aprendizaje de la lectura, es-
critura y matemática. Si éstas son en su mayor 
parte facilitadoras, entonces la solución sería 
entregar el conjunto de estrategias relevan-
tes para que los profesores lograran dichos 
aprendizajes en sus estudiantes. Sin embargo, 
si estas creencias son obstaculizadoras, esta-
ríamos ante el desafío de provocar el cambio 
conceptual necesario para que desarrollen 
comprensiones facilitadoras del aprendizaje 
y así asegurar que, una vez adquiridas las es-
trategias adecuadas, podrán asegurar el éxito 
de todos sus estudiantes, incluidos los prove-
nientes de contextos de pobreza.
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