Perfiles Educativos

ISSN: 0185-2698
perfiles@unam.mx

SATLINAd

Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacién
México

Gomez Nocetti, Viviana; Mufioz Valenzuela, Carla; Silva Pefia, llich; Gonzalez, Maria Paz; Guerra
Zamora, Paula; Valenzuela Carrefio, Jorge
Creencias y oportunidades de aprendizaje en la practica educativa en contextos de pobreza
Perfiles Educativos, vol. XXXVI, nim. 144, 2014, pp. 173-188
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion
Distrito Federal, México

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13230751011

Como citar el articulo &\ ' /" 9

Numero completo . -, o
P Sistema de Informacion Cientifica

Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafa y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto

Mas informacion del articulo


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=132
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13230751011
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=13230751011
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=132&numero=30751
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13230751011
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=132
http://www.redalyc.org

Creencias y oportunidades de aprendizaje
en la practica educativa en contextos de pobreza

VIVIANA GOMEZ NOCETTI* CARLA MUNOZ VALENZUELA™

ILicH SiLvA PENA™
ZAMORA™* JORGE VALENZUELA CARRENO

siesksksieior

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 propdsito de este articulo tedrico es sentar las
bases conceptuales de una investigacién que pretende estudiar al profe-
sor, a partir de la consideracion de que lo que éste piensa y cree, son claves
para entender su actuacion. Mecanismos adaptativos bdsicos llevarian al
profesor a elaborar conocimiento simple —inaccesible a la conciencia—
para resolver problemas sin mucho gasto cognitivo. Esto haria que las
acciones en el aula estuvieran mds bien guiadas por creencias que por
conocimiento formal. Si éstas son ignoradas, las practicas tradicionales
continuaran 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
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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
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If these facts are ignored, then the traditional practices will continue to be
reproduced.
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INTRODUCCION!

La pobreza, a pesar de ser una constatacion
permanente en los paises latinoamericanos,
no suele ser mencionada entre los nicleos de
atencion y andlisis de los programas de for-
macion 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-
cién 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 articulo
presentamos una revision de la evidencia em-
pirica sobre el estudio de las creencias asocia-
das al aprendizaje y la ensenanza, con el pro-
posito de comprender los factores que inciden
en las oportunidades de éxito escolar de los
nifnos provenientes de contextos de pobreza.

sPOR QUE HABLAR DE EDUCACION EN
CONTEXTOS DE POBREZA?

El Estado chileno declara, en la Ley N° 20370
(2007), inspirarse en los principios de: a) uni-
versalidad y educacion permanente, b) cali-
dad de la educacion, ) equidad del sistema
educativo, e) diversidad, j) integracion, y 1)
interculturalidad (Art. 3°). Ademds, recono-
ce que es deber del Estado proveer una edu-
cacion gratuita y de calidad, fundada en un
proyecto educativo publico, laico y pluralista,
que permita el acceso a toda la poblacion, y
que promueva la inclusion social y la equidad
(Art. 4° 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 demds (MINEDUC, 2011).

La preocupacion por el tema del fracaso
escolar de los ninos provenientes de contextos
de pobreza comienza en Estados Unidos en
los afos sesenta; para ello influyo la conver-
gencia de factores tanto sociales como poli-
ticos y cientificos, asi como la guerra fria. La
democratizacion de la escuela a comienzos
del siglo XX permitié que estudiantes perte-
necientes a minorifas socioculturales y raciales
accedieran a la educacion formal por primera
vez. Lamentablemente, la expectativa de que
estos ninos se desempenaran de forma similar
alos de clases sociales aventajadas no pudo ser
cumplida. De este modo, el fracaso escolar se
convirtio rapidamente en sinonimo de pobre-
za. Paralelamente, los avances en psicometria
permitieron crear instrumentos que sirvieron
para regular el sistema educativo, discrimi-
nando y desviando a los alumnos mas vulne-
rables hacia la educacion especial, con el pro-
posito de que la escuela comuin se ocupara de
quienes pudieran aprovecharla mejor.

Asi pues, a partir de la aplicacion de las
pruebas de coeficiente intelectual (CI), la pri-
mera aproximacion teorica al problema se
asocio a la raza, pues los pobres eran princi-
palmente de raza negra; los ninos de este sec-
tor presentaban logros muy inferiores a los de
raza blanca y, ademas, su rendimiento escolar
correlacionaba con bajas puntuaciones en CI
(Jensen, 1971, cit. en Ogbu, 1986).

Esto dio origen a un debate cientifico que
llevé a cuestionar la posibilidad de medir la
inteligencia, ya que ésta se remitia a conteni-
dos adquiridos por escolarizaciéon y no con-
sideraba diferencias culturales tales como el
lenguaje (Lewontin ef al., 1996; Neisser, 1986).
Aparece entonces la hipétesis de la “depri-
vacion 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 Estearticulo forma parte del Proyecto Fondecyt n° 1120550, titulado “Creencias epistemoldgicas, sobre el aprendi-
zaje'y la ensenanza en contextos de pobreza, en estudiantes de pedagogia y formadores de profesores”.
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este modo, desde una explicacion basada en el
determinismo bioldgico en la distribucion de la
inteligencia, se pasé a una explicacion basada
en el determinismo ambiental.

La tesis de la “cultura de la pobreza™ de
Lewis (1965, cit. en Valentine, 1970), reforzd
el estereotipo de la familia pobre. Los ninos
pobres estaban deprivados del cuidado de su
salud y nutricion, pero también del cuidado
materno y de la estimulacion ambiental. Sin
embargo, la contra-argumentacion de esta
idea levanto la hipdtesis de un problema es-
tructural de la sociedad:

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

La evolucion tedrica posterior profundizo
la vision critica de la sociedad:

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

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

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

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 curriculo, la organizacion
escolar y los libros; el problema fun-
cional ha implicado un cambio en las
practicas y los procesos de ensenan-
za, el tiempo dedicado a la tarea, etc.
(Portes, 1996).

o
R

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

$COMO SE ENFRENTA ESTE PROBLEMA
EN EL CONTEXTO CHILENO?

Hoy en dia es dificil distinguir qué criterios
pueden utilizarse para diferenciar a la clase
social “pobre”, pues muchas de las caracteris-
ticas que se consideraban propias de la pobre-
za en los anos 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,
educacion, 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 fendmeno multidimensional que engloba
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aspectos tangibles (como carencia de nutri-
cién adecuada) e intangibles (como sensacion
de desaliento). Sin embargo, los estudios se
han centrado mayoritariamente en los as-
pectos tangibles, pues resultan mas faciles de
cuantificar (Larrain, 2008). Se compara el in-
greso familiar con el costo de una canasta de
satisfaccion de necesidades basicas (CSNB), y
deahise desprendenlalinea de pobrezaylade
indigencia. En la encuesta CASEN realizada en
el ano 2009 por el Ministerio de Planificacion
y Cooperacion (MIDEPLAN), 11.4 fueron con-
siderados pobres y 3.7 por ciento indigentes
(MIDEPLAN, 2010).

Respecto de su distribucion, la re-
gion con mayores indices de pobreza es la
Araucania, con 27 por ciento. Siete regiones
del pais (Araucania, Biobio, Maule, Los Rios,
Atacama, Coquimbo y Tarapacd) superan
el 15.1 por ciento, y ocho regiones del pais
(Araucania, Atacama, Los Rios, Biobio, Aysén,
Maule, Arica y Parinacota y Coquimbo) re-
gistran mas de 3.7 por ciento de indigencia.
Todas estas regiones se encuentran alejadas
de la Region Metropolitana y muestran una
asociacion entre pobreza y ruralidad.

Uno de los factores que aumenta la pro-
babilidad de pertenecer al quintil méds pobre
de la poblacion es la pertenencia a pueblos
indigenas (MIDEPLAN, 2010). Segtin 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 Cautin. Considerando
que 7 por ciento de la poblacién a nivel nacio-
nal declard pertenecer o descender de pueblos
originarios, en la Region Metropolitana, esta
cifra alcanza 4 por ciento. Ademds, en las re-
giones de La Araucania, Arica y Parinacota,
Aysén, Magallanes y Los Lagos, esta propor-
cion 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 poblacion son

las escuelas particulares subvencionadas por
el Estado. A partir del ano 2007 el gobierno
elaboré un mecanismo para la entrega de una
serie de beneficios adicionales a estas escuelas
apartir de lo que denomind “indice de vulne-
rabilidad” (IVE-SINAE) (MINEDUC, 2010). Este
indice complementa tanto las mediciones in-
dividuales como las institucionales para refle-
jar la condicion de riesgo que se asocia a los
estudiantes en cada establecimiento. El calcu-
lo de estos indices, junto con los resultados de
la prueba nacional de aprendizajes escolares
SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de
la Educacion), permitirian tener una vision de
las escuelas que necesitan apoyos especificos
(Cornejo, 2005).

Sin embargo, la aparicién de nuevos con-
ceptos o categorias no ayuda mucho a la hora
de ofrecer mejores oportunidades de apren-
dizaje, pues su unico fin es reconocer a qué
grupo se le asignaran los fondos publicos en
forma diferenciada. Ademds,

...el concepto... tiene raices ideoldgicas.
En este sentido, lo que se impugna es, bési-
camente, la justificacion de formas marca-
damente asistencialistas de hacer politica
social por medio del recurso a una férmula
retérica: que los programas sociales estdn
destinados a ayudar a los mds vulnerables
o a aquellos que se encuentran en riesgo so-
cial... La elaboracion de criterios de focali-
zacion 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
Caracterizacion Socio-Econdmica Nacional
(CASEN) 2009, la educacion bdsica en Chile
muestra una alta cobertura, pues la tasa neta
de asistencia del quintil mas pobre es de 91.7
por ciento, porcentaje que varia poco respecto

2 Tasa neta de asistencia bdsica: nimero total de alumnos de 6 a 13 afos que asisten a bsica por sobre la poblacion

de 6a13anos.
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al quintil mas alto (94 por ciento). No obstante,
al medir la calidad de la educacion mediante
la prueba SIMCE se observan diferencias en los
resultados por grupo socioeconémico:® en la
medicion 2010, la mayoria de los estudiantes
del grupo socioecondmico bajo se encontra-
ba en el nivel inicial en las pruebas de lectura,
matematicas y ciencias naturales, mientras
que en el grupo socioecondmico alto, la ma-
yoria 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 educacion. Sin embargo “no se debe
esperar tener mejor desempeno unicamente
por tener una inversion superior” (Hanushek,
2010: 12).

Existen experiencias que apuntan a mejo-
rar la calidad de la educacion en sectores de
pobreza; asi, 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
creacion de fundaciones educacionales finan-
ciadas mediante mecanismos de compromiso
social de las empresas; y 3) la preparacion de
profesores en formacion y en ejercicio para el
trabajo en contextos de pobreza. Al respecto,
Ferrada (2008) muestra un modelo de inter-
vencion orientado a la transformacion social
y educativa dirigido a contextos vulnerables.
Un proyecto afin a esta linea reporta buenos
resultados al aplicarlo en educacion preesco-
lar, pues permite descartar que los ninos vul-
nerables aprenden menos y permite romper
con las bajas expectativas de la comunidad en
relacion a sus aprendizajes; este mismo pro-
yecto afirma el aprendizaje dialogico y el de-
sarrollo de metodologias interactivas, ya que
los aprendizajes aumentan en tanto se aban-
donan las ideas de fracaso y se adopta una

actitud esperanzadora frente a la educacion
publica en contextos de vulnerabilidad social
y economica (Bastias, 2007).

De este tipo de intervenciones emerge el
desafio 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 spor qué considerar
las creencias?

CREENCIAS Y OTROS TIPOS DE
CONOCIMIENTO SUBJETIVO
RELEVANTES PARA LA EDUCACION EN
CONTEXTOS DE POBREZA

La evolucion tedrica senalada en los parrafos
anteriores pone de manifiesto ciertos feno-
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 reflexion, en
las oportunidades que se ofrecen a los nifos
provenientes de contextos de pobreza.

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

Lainformacion asi empaquetada, que sub-
yace a nuestras acciones, ha sido abordada por
distintas disciplinas tales como la Psicologia,
la Sociologfa, la Antropologia y la Filosofia, a
partir de las cuales se han originado diversos
constructos que intentan dar cuenta de ella.

3 Paraampliar la informacién sobre la asignacién del grupo socioeconémico consultar: “Metodologia de construc-
cion de grupos socioecondmicos en SIMCE 2009 4° Bésico”, 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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Ademis, esta complejidad se conjuga con que,
por el momento, esta poco claro si éste es un
fendmeno general o si mads bien es especifico
de dominio.

En Sociologia 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 demas. 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, segtin Armstrong (2010),
parecen servir para que las clases acomodadas
se absuelvan a si 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 ninos y no valoran
la educacion, la actitud que prevalece es cla-
sista, pero estd tan enraizada en la gente que
incluso no es consciente de que la tiene. Los
prejuicios son actitudes problematicas 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 discriminacion,
cuando pasamos de los prejuicios a la accion,
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 Psicologia, un fenémeno 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 estarian pobremen-
te organizadas y existirfan unas creencias mds
centrales y dificiles de cambiar, y otras mas
periféricas (Pajares, 1992), de manera similar
a lo que ocurre con las representaciones so-
ciales (Abric, 1993, 2001; Flament, 2001). Segtin
Green (1971, cit. en Van Driel et al, 2007),
pueden coexistir creencias incompatibles o

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

En Psicologia 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 0 no verificado como
verdadero de modo externo u objetivo” (1991:
137). Otros autores consideran que es impor-
tante diferenciar ambos conceptos porque
asi la meta de la educacion serfa desarrollar,
modificar y transformar las creencias de los
estudiantes solicitandoles que las cuestionen;
llevandolos 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 garantia epistémica
(Richardson, 2003); en cambio, el conoci-
miento si. Este ultimo estaria 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, mas parecido a una creencia. Ademds,
se ha demostrado que las creencias influyen
de forma importante en el cambio durante la
formacion inicial y continua de los docentes
(Pajares, 1992).

Adicionalmente, Lortie (1975) indica que
los estudiantes de Pedagogia han sido apren-
dices por observacion durante gran parte de
su vida, al participar en procesos educativos;
poseen creencias sobre la ensenanza, el rol
del profesor, el aprendizaje, la evaluacion,
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 “problematicos’, en donde los

1 7 8 Perfiles Educativos | vol. XXXVI, num. 144, 2014 | IISUE-UNAM
V. Gomez, C. Muroz, 1. Silva, M.P. Gonzilez, P Guerra y J. Valenzuela | Creencias y oportunidades de aprendizaje. ..



primeros tienen potencialidades que les per-
miten aprender y progresar en el sistema edu-
cativo, mientras que los segundos estan desti-
nados al fracaso y a la desercion (Lopez et al.,
1984). Esto hace probable que se replique este
modelo una vez que los futuros profesores se
desempenen en las escuelas, ya que las creen-
cias gufan la accion.

Pero ;qué tipo de creencias podrian ser las
mds importantes para entender la actuacion
de los profesores con respecto al proceso de
ensenanza y aprendizaje en contextos de po-
breza? La literatura senala que éstas podrian
ser: 1) creencias epistemoldgicas, 2) creencias
sobre la ensenanza y aprendizaje en general,
3) creencias sobre ensenanza y aprendizaje de
la alfabetizacion inicial, y 4) matematica tem-
prana; todas éstas sobre estudiantes en con-
textos de pobreza.

sPOR QUE ESTUDIAR LAS
CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS?

Las creencias epistemoldgicas son creencias
individuales acerca del conocimiento y del
conocer (Hofer y Pintrich, 1997). De acuerdo
a Schommer, las creencias epistemoldgicas
se caracterizan por su grado de desarrollo
y complejidad, y se mueven desde un polo
de ingenuidad hasta un polo de sofisticacion
(Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2004).
Asi, las creencias epistemoldgicas se orga-
nizarfan multidimensionalmente como un
sistema, con dimensiones independientes
tales como: estructura del conocimiento (el
conocimiento esta conformado por piezas
desordenadas o esta 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 construccion personal
de cada sujeto en forma auténoma); control
del aprendizaje (la capacidad para aprender
esta predeterminada desde el nacimiento o
puede ir incrementandose durante la vida), y

velocidad del aprendizaje (el aprendizaje ocu-
rre répidamente, 0 no ocurre, 0 es un proceso
gradual).

A esta idea de multidimensionalidad,
otros autores agregan una vision 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)
senalan que cada dimension podria enten-
derse como una gradiente que va desde los
niveles mds basicos —denominados dualistas
o absolutistas— seguidos de un relativismo o
subjetivismo, un evaluativismo bésico o préc-
ticoy, por tltimo, un evaluativismo complejo.
En esta transicion hacia interpretaciones mds
complejas, las personas irian asumiendo que
el conocimiento es incierto e inestable, cons-
truido por un individuo auténomo y critico, y
que requiere de profundos procesos analiticos
para establecer qué conocimiento es valido y
cudl no (Kunh et al., 2000).

Aunque las creencias no explican por si
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 obtendra
para enfrentar los procesos de ensenanza
y aprendizaje que pondrd en marcha para
que sus estudiantes puedan acceder a dicho
conocimiento.

$POR QUE EXPLORAR LAS CREENCIAS
SOBRE ENSENANZA Y APRENDIZAJE?

En el campo de la psicologia educativa exis-
te una aproximacion centrada en las teorias
implicitas sobre el aprendizaje y la ensenanza,
las cuales se describen como concepciones
intuitivas sobre el aprendizaje, que pueden
ser clasificadas —considerando los supuestos
epistemologicos, ontoldgicos y conceptuales
subyacentes— como teorfas o concepcio-
nes directas, interpretativas o constructivistas
(Pozo et al., 2006; Aparicio, 2007).
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La concepcion directa omite al sujeto cog-
nitivo, en cuanto entiende el conocimiento, la
ensefianza y el aprendizaje como el resultado
de la exposicion a la realidad objetiva existen-
te. El conocimiento es un objetivo, universal
e independiente de quien conoce; el aprendi-
zaje serfa un proceso pasivo y reproductivo,
donde la mera exposicion a ciertos estimulos,
sin la mediacion de procesos psicoldgicos,
generaria cambios conductuales. El rol del
profesor es trasmitir de forma fiel y directa
el conocimiento a sus estudiantes, quienes lo
adquiriran por recepcion. Es similar al con-
ductismo (Pozo et al., 2006).

La concepcion interpretativa entiende el
conocimiento, la ensenanza y el aprendizaje
como resultados de la interaccién entre suje-
to-objeto (Rosas y Sebastidn, 2001), pero con-
sidera el conocimiento como una reproduc-
cion de la realidad distorsionada por el sujeto.
El aprendizaje es un proceso lineal de acumu-
lacion de conocimiento, y la ensenanza una
transmision fiel de éste, para que el sujeto lo
adquiera con la menor distorsion posible. La
teoria interpretativa no rompe radicalmente
con el supuesto epistemoldgico realista, ya
que mantiene la ambicion de que el aprendi-
zaje sea una copia fiel de la realidad, por lo que
se asocia a la teoria del procesamiento de la
informacion (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 concepcion directa, y mas
tarde por la exposicion al extenso lenguaje
mentalista que es propio del proceso de es-
colarizacion al que se someten los miembros
de nuestra sociedad (Aparicio, 2007). En esta
ultima concepcion, Strauss y Shilony (1994)
no encontraron diferencias cualitativas entre
las concepciones sobre el aprendizaje de un
preadolescente y un adulto no experto en teo-
rias del aprendizaje. Ambos podrian poseer
una concepcion interpretativa, pero el adulto

tendria mayor nimero de experiencias y mas
vocabulario, que es lo que a simple vista po-
dria hacernos pensar que son diferentes.

La concepcion constructiva admite que
el conocimiento es una construccion, que
el aprendizaje es un proceso dinimico de
transformacion de estructuras de conoci-
miento previo en interacciones humanas
significativas entre el sujeto y el objeto de
aprendizaje. La ensefianza se orienta a la ge-
neracion 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 asi logren transformar-
las. La vision constructiva adhiere al supues-
to epistemologico relativista al aceptar que
el conocimiento es una construccion de los
sujetos (Pozo et al., 2006).

Esta tlltima concepcion del aprendizaje no
ocurre por la mera accion 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 dela cultura e historia recientes; en
esa medida, requiere de ciertos andamios cul-
turales artificiales, como la accion de proce-
sos reflexivos e intencionados mas complejos
(Pozo, 2003; Aparicio, 2007).

Carol Dweck (2000) senala que las perso-
nas, ademds, contamos con teorias implicitas
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
concepcion es problemdtica 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
dela concepcion constructiva del aprendizaje,
comprender que la inteligencia es moldeable
requiere de reflexion intencionada sobre el
fenomeno, cuestion que no siempre se realiza
en los contextos de formacion de profesores.
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Exploraciones internacionales sobre el
tema, como el informe TALIS (Teaching and
Learning International Survey) (OECD, 2010),
revela que la mayoria de los profesores repor-
tan creencias constructivistas sobre la ense-
nanza, puesto que reconocen que su tarea no
es simplemente presentar hechos o brindar
a los estudiantes oportunidades de préctica,
sino que deben apoyarlos en la construccion
de conocimiento. Pero a pesar de la tendencia
al constructivismo, los profesores declaran el
uso de estrategias de ensefianza tradicionales
con mayor frecuencia que el empleo de préc-
ticas orientadas al alumno, especialmente
cuando los estudiantes provienen de contex-
tos de pobreza.

La investigacion sobre las creencias de
los profesores es reciente en el contexto chi-
leno. Judikis ef al. (2008) indagaron acerca de
las teorfas implicitas sobre el aprendizaje en
estudiantes de Pedagogia y en profesores, y
encontraron que los tltimos 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 mas de una creencia en un
mismo sujeto, hipotéticamente activadas por
el contexto. Gomez y Guerra (2012) realizaron
una comparacion de las creencias de profeso-
res en servicio con estudiantes de Pedagogia
que finalizaban su carrera, y encontraron
que no existen grandes diferencias entre am-
bos conglomerados, puesto que la mayoria
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 ano 2008.
Estas autoras, no obstante, encontraron una
pequena diferencia a favor de los estudiantes
de Pedagogia y del subgrupo de profesores no-
vatos, grupos en los que hubo un porcentaje
mayor de creencias constructivistas, aunque
un estudio realizado por Garcia y Sebastian
(2011) con estudiantes de pedagogia en educa-
cion basica, pedagogia en educacion parvula-
riay pedagogia en educacion media reveld que

no existen diferencias en las creencias de estu-
diantes de primer y tltimo ano de Pedagogia,
pero si unas creencias mds sofisticadas en los
estudiantes de pedagogia en educaciéon me-
dia. Por otra parte, Gomez et al. (2011) inves-
tigaron las creencias epistemoldgicas sobre el
aprendizaje y la ensenanza de estudiantes de
Pedagogia en el contexto de un curso obligato-
rio de pregrado en el que se procuro el cambio
de creencias. En dicho estudio se evidenciaron
cambios en la sofisticacion de las creencias so-
bre aprendizaje y ensefianza, 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 epistemologicas. Ademds, en
el seguimiento de las generaciones anteriores
observaron cambios cualitativos en la con-
cepcion del aprendizaje y un reconocimiento
de la influencia del curso en el cambio, pero se
mantuvo la yuxtaposicion de concepciones.

Dado que las creencias guian la accién pe-
dagdgica, no es posible agotar el tema basan-
dose solo en las creencias epistemoldgicas y
sobre el aprendizaje y la ensenanza. Si bien es-
tas creencias podrian significar el nticleo duro
del pensamiento del profesor, se sabe que el
conocimiento es de dominio especifico y que
existen otras dreas a explorar. Los estudian-
tes mds pobres del pais, particularmente los
de poblacion indigena, logran los resultados
més bajos del sistema en lenguaje y matema-
tica, por lo tanto, es necesario explorar como
se configuran las creencias de los profesores
respecto a la alfabetizacion y la matematica
inicial, dos de las disciplinas fundamentales
del curriculo escolar.

CREENCIAS SOBRE LITERACIDAD
EMERGENTE/INICIAL

El aprendizaje de la lectura es fundamental
tanto en el proceso de aprendizaje como en el
de ensenanza. Su dominio influye en la cali-
dad de los aprendizajes. En el caso contrario,
es sinénimo de fracaso y desercion escolar. En
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Chile la inclusion del aspecto multicultural
en los planes y programas (MINEDUC, 2006)
persigue la valoracion y uso de la lengua ver-
nacula y que “junto con ensenar 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 poblacion indigena del pais.

Por lo anterior, es de suma importancia
observar como las creencias respecto al pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje en contex-
tos vulnerables y multiculturales afectan las
practicas docentes. Seguin Stevens y Palincsar
(1992), la pobreza dura en los barrios urbanos
parece tener una influencia abrumadora en
las précticas de los profesores: una gran ma-
yoria describe a sus alumnos solo en funcion
de las diferencias socioeconomicas y de cémo
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 lingiiisticas, diferencias culturales, dis-
criminacion, educacion de calidad inferior y
razones para la escolarizacion. La investiga-
ciéon muestra que las creencias juegan un rol
capital en varios aspectos de la lectura, tanto
en la aproximacion de los estudiantes al ob-
jeto de estudio como en la manera en que se
aborda su ensenanza por parte de los profe-
sores. Tercanlioglu (2001) muestra, por ejem-
plo, como los profesores en formacion no se
sienten seguros de sus propias capacidades
de lectura; del mismo modo, no se muestran
motivados por ensenar a leer en las escuelas,
pero aceptan que es una obligacion ensefarla
como parte de la materia. Creen, ademas, 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 investigacion que conecta creencias epis-
temologicas 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 concepcion de la lectura como
memorizacion 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
sentiran que entienden la informacion cuan-
do son capaces de trasladarla a un nuevo con-
texto (Ryan, 1984).

Respecto a las creencias de los profesores
acerca de la alfabetizacion, la investigacion
comienza con De Ford, en 1985 (Galdames et
al., 2010). Estas creencias incluyen los siguien-
tes aspectos: como se piensa que los ninos de-
sarrollan habilidades para la literacidad, cudl
debe ser el rol del profesor y como deberian
implementarse esas practicas en el aula.

En Chile, Arenas et al.,, observan que las
educadoras de parvulo conciben la ensenan-
za del lenguaje escrito como propia de “niveles
superiores’, y afirman mayoritariamente que
“el jardin infantil debe ser un lugar de espar-
cimiento” (2010: 89). Por su parte, Galdames
et al. (2010), centrandose en la observacién de
practicas de ensefianza, 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 practicas habitua-
les, caracterizadas mas bien por la ensenanza
del lenguaje escrito a partir de unidades lin-
giifsticas 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 leido corresponde a tareas simples o pre-
guntas sobre informacion explicita 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 practicas de ensenanza dejan mucho
que desear para producir aprendizajes de
calidad... se requiere de parte de las insti-
tuciones formadoras una reflexiéon y una
revision 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-
tizacién bdsica y que las buenas escuelas
se han visto obligadas a suplirlo con cur-
sos propios (Eyzaquirre y Fontaine, 2008:
309-310).

Esta discusion se puede matizar si con-
sideramos que estas ultimas constataciones
podrian no depender exclusivamente del ade-
cuado dominio de los contenidos y la didéac-
tica, sino que las explicaciones subjetivas de
los profesores que subyacen a estas practicas,
podrian estar restringiendo el cambio peda-
gogico a pesar del acceso a enfoques tedricos
y diddcticos mas actualizados.

CREENCIAS ACERCA DEL PROCESO DE
ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LAS
MATEMATICAS

En la literatura existen diversos estudios que
apoyan la existencia de una relacion entre
las creencias acerca de las matematicas, su
ensenanza y la prictica docente, pero no se
encuentran estudios de las creencias sobre
el proceso de aprendizaje y ensenanza de las
matematicas en contextos de pobreza.

Segun Marbach-Ad y McGinnis (2009), las
creencias acerca de qué son las mateméticas
y qué significa su aprendizaje afectan direc-
tamente a como se ensenan. En esta misma
linea, Bryan y Atwater (2002) observaron que
las creencias de los docentes sobre el proceso
de aprendizaje y ensenanza juegan un papel
importante en determinar sus propositos
en el aula y afectan directamente muchos

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

En un estudio en Turquia sobre las
creencias de los estudiantes de Pedagogia en
Educacion Basica, Toluk Ucar et al. (2010) en-
contraron que los estudiantes consideran que
las matemdticas consisten en unadisciplina con
una serie de reglas y formulas que son aprendi-
das por memorizacion, y las describen como
aburridas, dificiles y una asignatura desa-
gradable en la escuela. Por otra parte, Swars
et al. (2007) argumentan que no es raro que
los estudiantes de Pedagogia lleguen con una
vision tradicional de las matemdticas como
un cuerpo fijo de conocimientos que se entre-
ga aninos y ninas, por lo general, a través de
presentaciones organizadas y clases expo-
sitivas. En otra investigacion, Szydlik et al.
(2003) muestran que muchos estudiantes de
Pedagogia tienen creencias que son restrin-
gidas, formales y rigidas, por lo que el foco
de los estudios deberia estar en cambiar las
creencias de los profesores en formacion.

En un estudio comparativo realizado
en Croacia entre estudiantes de Pedagogia
en Matematicas y estudiantes de Educacion
General Basica, Pavlin-Bernardic et al. (2010)
senalan que los primeros tienen un mayor
acercamiento afectivo con las matematicas 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-
sefanza ya que, a pesar de que sus creencias
no son tradicionales, el trabajo pedagdgico en
el aula si lo es (Toluk Ugar y Demirsoy, 2010;
Anderson et al., 2005). Scott (2005), por su par-
te, mostré que los docentes novatos tenian
mayor flexibilidad en torno a sus creencias y
que eran mas capaces de ensefiar matemati-
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 educacion desigual y poco equitativa
(Banks et al., 2005). A nivel de escuela, la ma-
yoria de los profesores espera que los nifios
persigan las metas de la clase media, pero
éstas no siempre estan presentes cuando las
familias luchan cada dia por la superviven-
cia. Segun Armstrong (2010), una forma de
ayudar a mejorar esta situacion seria que los
educadores reconocieran sus propios sesgos y
trabajaran para superarlos. De los apartados
anteriores podemos sugerir que la revision de
concepciones tales como conocimiento, inte-
ligencia, aprendizaje, ensenanza, diversidad
cultural, pobreza y oportunidades de apren-
dizaje, son una meta fundamental de la actual
formacion de profesores.

En general se puede reconocer que toda-
via existen nifnos que fracasan en las escuelas,
pero el mayor niimero de estos ninos proviene
de sectores empobrecidos y, a su vez, la mayor
parte es indigena, por lo que estas variables
debieran formar parte de los programas de
formacion de profesores. En este contexto,
Gorski (2009) reconoce diferentes aproxima-
ciones a la formacion inicial de profesores
para la educacion multicultural: 1) ensenan-
za del “otro” (se les prepara para trabajar con
poblaciones diversas, estudiando la cultura e
identidad de los grupos y como asimilarlos al
sistema educativo); 2) ensenanza con sensibi-
lidad cultural y tolerancia (se les prepara para
tolerar la diferencia y volverse conscientes y
sensibles ante la diversidad, principalmente
sometiendo a revision los propios sesgos y
prejuicios personales); 3) enseflanza con com-
petencia multicultural (se promueve el desa-
rrollo de competencias para implementar un
curriculo multicultural y para satisfacer las
diversas necesidades de los estudiantes); 4)
ensefianza en contextos sociopoliticos (se les
compromete en la revision critica de las in-
fluencias sistémicas de opresion, poder, domi-
nancia, inequidad e injusticia en la escolariza-
cién); y 5) ensenanza para la resistencia y las
practicas contra-hegemonicas (se les prepara

para la ensefianza en contextos sociopoliticos,
se pone énfasis en la deconstruccién y en la
actuacion contra la opresion). Como se puede
observar, cada una de estas aproximaciones
posee marcos tedricos en los que se sustenta,
y presenta una concepcion de la formacién y
del curriculo pertinente para la formacion de
los profesores que asegure el logro de ese per-
fil profesional.

En sintesis, se tiene que el fracaso en la
escuela de los ninos en contextos de pobreza
ha sido crecientemente abordado desde una
vision compleja a la que aportan los analisis
tanto estructurales de la sociedad mas am-
plia, como de los contextos mds cercanos,
tales como las escuelas y sus profesores. Estos
ultimos actores parecen ser relevantes para
explicar la persistencia del fracaso, pero esta
explicacion debe tomarse con precaucion,
pues mas que implicar aspectos volitivos, se
produce por la configuracién y funcion de la
maquinaria cognitiva que todos poseemos. El
hecho de que las personas actuemos guiados
por nuestras creencias es un fenomeno de to-
dos los seres humanos.

Ahora bien, a pesar de que la respuesta a
esta problemdtica 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-
racion de sus creencias sobre el proceso de
aprendizaje y ensenanza, en especial las refe-
ridas a la alfabetizacién y matemdtica inicial.
Si estas creencias resultan simples habra ma-
yor probabilidad de que el circulo del fracaso
contintie perpetuandose. La literatura senala
que los ambientes de formacion de profesores
parecen ser un lugar privilegiado desde don-
de intervenir para modificar las creencias, no
obstante, un avance importante seria conside-
rar no solo a los estudiantes de Pedagogia 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 (Gomez et al., 2011).
Existirfa, entonces, un contingente de
creencias que parecen relevantes para enten-
der algunos de los nudos relacionados con la
educacion de nifos provenientes de sectores
de pobreza: las creencias epistemoldgicas, las
creencias sobre la ensenanza y el aprendizaje
y, dentro de estas ultimas, las creencias espe-
cificas sobre el aprendizaje y la ensenanza de
la alfabetizacion y matematica temprana. La
investigacion que este equipo ha iniciado re-
cientemente pretende conocer como se con-
figuran las creencias en la mente tanto de los
profesores en servicio como de los estudian-
tes de Pedagogia, e incluso en la de sus pro-
pios formadores. La identificacion de dichos
procesos mentales podria ayudarnos a com-
prender la fuerza que tienen para determinar
las posibilidades de éxito de los estudiantes, a
la vez que entregaria material para introducir
la reflexion sobre este tema en los contextos de
formacion inicial y continua de profesores.
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