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Resumen

La línea de investigación sobre creencias de los docentes en formación constituye uno

de  los  más  complejos  ámbitos  de  estudio  en  el  campo  del  aprender  a  enseñar;  toda  una

sugerente línea de estudios en torno a las creencias de los aprendices de profesor (su origen y

perpetuación,  su  intervención  en  procesos  cognitivos,  su  influencia  en  los  individuos,  su

relación con la práctica de la enseñanza…). Fruto de nuestra revisión teórica al respecto, surge

el  presente  artículo,  que  intenta  aproximarse  al  propio  concepto  de  creencias,  averiguar  su

origen y necesidad,  el  papel  que juegan en el  crecimiento profesional  de los docentes y su

relación con otros constructos concomitantes cuales son el conocimiento, las teorías implícitas,

las  actitudes y disposiciones docentes,  etc.,  haciendo un recorrido por  las  investigaciones y

trabajos realizados que han aportado resultados interesantes sobre esta temática.    

Palabras clave: Futuros profesores, creencias docentes, estudios en torno a las creencias de los

profesores,  relación  creencias/conocimiento,  relación  creencias/teorías  implícitas,  relación

creencias/actitudes, relación creencias/disposiciones docentes.

Abstract   

The line of research on student teachers’ beliefs constitutes one of the most complex

scopes of study in the field of learning to teach; all  a suggestive line of studies around the

beliefs of the student teachers (its origin and maintenance, its intervention in thinking processes,

their influence in the individuals, their relation with the practice of education…). Fruit of our

theoretical revision on the matter, the present article arises, that tries to come near to the own

concept of beliefs, to find out its origin and necessity, the paper that plays in the professional

growth of teachers and its relation with other closely related or united concepts as they are the

knowledge, the implicit theories, the educational attitudes and dispositions, etc., doing a route

by the research and developed works that have contributed interesting results on this thematic.
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1.  INTRODUCCIÓN

Denominar lo intangible es algo realmente complicado y subjetivo. En el campo de la

educación,  se  han  pasado  décadas  indagando  qué  tipo  de  creencias  poseen  los  docentes,

definiendo  tales  creencias,  llenando  de  contenido  el  término.  Ahora,  tras  estos  años  de

discusión, cuando apenas quedan investigadores que no sepan, más o menos, lo que significan,

pasan a mejor vida, esto es, a coexistir con una gama amplia de definiciones y términos,  “un

desconcertante  listado  de  términos” (Clandinin  y  Connelly,  1987,  487),  que  describen  o

intentan describir lo que son. Pese a ello, el concepto de creencia, de creencias docentes, no

disfruta aún de unanimidad entre los diferentes autores que se han acercado a su estudio.

Efectivamente, Sola (1999) y Quintana (2001) sostienen que el concepto de creencia, en

el lenguaje ordinario, tiene a menudo diferentes significados. En ciertos casos, creer quiere decir

lo opuesto a saber, en el sentido de que no se está seguro de algo pero se tiene por verdadero. A

este respecto, Fenstermacher (1994) apunta que conocer algo es epistemológicamente diferente

de tener una creencia sobre algo. La seguridad, la certeza, la falta de vacilación, se asimilaría al

conocimiento,  al  saber,  pero  nunca  al  creer.  En  otras  circunstancias  más  generales,  creer

equivale a aceptar algo como verdadero o existente; vendría a ser “la actitud de quien reconoce

algo por verdadero” (Quintana, 2001, 18). En esta ocasión, saber implica necesariamente creer,

ya que difícilmente se podría saber algo sin tenerlo al mismo tiempo por verdadero y cierto.

Autores como Villoro (1986) perciben totalmente contradictorio que una persona pueda saber

algo sin creerlo. Para el autor, todo saber implicaría creencia, pero no toda creencia implicaría

saber; es decir, no entiende que sea posible saber algo sin creer en ello, pero sí lo contrario,

creer en algo sin tener la certeza, la seguridad de que realmente se sabe.    

2.  APROXIMACIÓN  AL  TÉRMINO  DE  CREENCIA:  CLARIFICACIÓN

CONCEPTUAL

“Saber y conocer son dos conceptos epistémicos a los que subyace alguna suerte de

creencia,  lo  que  nos  deja  ante  la  situación  de  tratar  de  esclarecer  este  concepto  vago  e

impreciso” (Sola, 1999, 664). 

Hoy  día  sabemos  que  las  representaciones  mentales  de  los  maestros  (creencias,

opiniones, valores, actitudes…) son un constructo difícil de delimitar, ya que poseen perfiles

cognitivos, actitudinales y simbólicos-afectivos que han sido estudiados tanto por la psicología
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(análisis de su génesis) como por la pedagogía (implicaciones para la práctica educativa). De

este modo, hallamos en la literatura una cantidad de autores que, desde hace décadas, se han

esforzado por definir concretamente qué son las creencias. Cabe citar, por ejemplo, a Rokeach

(1968), Abelson (1979), Nisbett y Ross (1980), Clandinin y Connelly (1987), Dewey (1989),

Kagan  (1990),  Holt-Reynolds  (1992),  Pajares  (1992),  Alexander  y  Dochy  (1995)  y  Ennis,

Cothram y Loftus (1997), entre otros muchos.     

La documentación existente al respecto nos revela que los estudios sobre las creencias

de los docentes -en algunos casos denominadas ‘teorías implícitas’- han intentado comprender

de mejor forma la práctica educativa. El término ‘creencias’ surge en la investigación educativa

como un constructo para  comprender  e interpretar  las  acciones  de los  profesores  (De Witt,

Birrell, Egan, Cook, Ostlund y Young, 1998; Knowles y Cole, 1994; Holt-Reynolds, 1992). El

hilo conductor de todos estos trabajos ha sido conocer y comprender para propiciar el cambio.

Esto es, explicitar lo que tradicionalmente se ha mantenido implícito con un doble propósito:

por un lado, desarrollar estrategias conducentes a cambiar creencias y, por otro, lograr cambios

duraderos y de fondo en la educación (Maxson y Sindelar, 1998).

Pero, ¿cuáles son las aportaciones que los autores anteriores han hecho en torno a las

creencias que poseen los profesores?

Empezaremos por Rokeach (1968), quien a finales de los años sesenta afirma que las

creencias son grandes presunciones acerca de uno mismo y de la realidad física y social. El

autor las define como una simple proposición, consciente o inconsciente, inferida desde lo que

una persona dice o hace, capaz de ser precedida por la frase “Yo creo que....”. Las creencias

pueden  ser  descriptivas,  evaluativas  o  prescriptivas.  Y  poseen  un  componente  cognitivo,

afectivo  y  conductual.  Como resultado de  su  estudio,  concluye  que  el  conocimiento  es  un

componente de la creencia. Cuestión que, como veremos, se pondría en entredicho años más

tarde.   

En la década de los setenta, destaca el estudio realizado por Abelson (1979), donde se

definen las creencias como el conocimiento que la gente manipula para un propósito particular o

bajo  una  circunstancia  necesaria.  Y  en  los  ochenta,  Nisbett  y  Ross  (1980)  presentan  las

creencias como razonables proposiciones explícitas acerca de las características de los objetos y

de las clases de objetos. Para estos autores, las creencias son un componente del conocimiento,

a diferencia de lo que años anteriores había sido postulado por Rokeach (1968). 
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Sigel (1985) defiende que las creencias son construcciones mentales de la experiencia -a

menudo condensadas e integradas en esquemas o conceptos- que se mantienen como verdaderas

y  que  guían  la  conducta.  Por  su  parte,  Dewey  revela  que  la  creencia  “abarca  todas  las

cuestiones acerca de las cuales no disponemos de un conocimiento seguro, pero en las que

confiamos lo suficiente como para actuar de acuerdo con ellas, y también cuestiones que ahora

aceptamos  como  indudablemente  verdaderas,  como  conocimiento,  pero  que  pueden  ser

cuestionadas en el futuro” (Dewy, 1984, 24). 

En la década de los noventa, Pajares lleva a cabo un interesante trabajo de revisión

sobre las creencias del profesor. Fruto de ello, afirma: "El resultado es una visión de la creencia

que garantiza un juicio del individuo de la verdad o falsedad de una proposición, un juicio que

puede solamente ser inferido desde una comprensión colectiva de lo que los seres humanos

dicen, quieren hacer y hacen. El desafío es valorar cada componente para tener confianza en

que  la  creencia  inferida  es  una  representación  razonablemente  adecuada  de  ese  juicio"

(Pajares, 1992, 316). El autor considera que las creencias son construcciones mentales basadas

en las experiencias previas que las personas poseen,  las cuales determinan su construcción.

Ahora bien, tales experiencias pueden ser positivas o negativas y no generar creencias, o bien

que su  proceso de  construcción sea  erróneo y,  por  consiguiente,  la  creencia  que se  genere

también lo sea.  De la revisión que realiza el  autor, recogemos tres ideas que consideramos

fundamentales: 

a. Las creencias que poseen los docentes influyen en su percepción y juicio, que son los

que, en realidad, afectan a lo que dicen y hacen en clase.

b. Las creencias juegan un papel clave en cómo los profesores aprenden a enseñar, esto es,

en cómo interpretan la nueva información acerca de la enseñanza y el aprendizaje y

cómo esta información es trasladada hacia las prácticas de clase.

c. Identificar y comprender las creencias de los profesores y, por ende, de los que estudian

para serlo, es fundamental para la mejora de la práctica de la enseñanza y los programas

de formación inicial de los docentes. 

Para Sola (1999), identificar esas creencias significa sentar las bases para dos tipos de

actuaciones  bien  distintas.  La  primera,  conocer  las  creencias  que  constituyen  la  base  del

pensamiento  de  los  futuros  maestros  es  el  primer  paso imprescindible  a  partir  del  cual  los

profesores de la Universidad pueden prestar a éstos la ayuda educativa que realmente necesitan

para  reconstruir  su  pensamiento  ordinario,  más  allá  de  la  simple  instrucción  o  de  la  mera

reproducción socializadora (Pérez, 1998). Y, la segunda, el contraste que pueden realizar los

profesores  entre  las  creencias de los futuros maestros  y las  suyas  propias constituyen  hitos

importantes  para  el  análisis  y  la  reflexión  conjunta  que  pueden  dar  lugar  a  dilemas  y
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contradicciones  generadores  de  la  necesidad  de  desarrollo  y  crecimiento  profesional  para

ambos.   

De la Pineda avanza en la idea apuntada por Pajares (1992), al asumir que las creencias

van más allá de la experiencia vivida e incluso de la que aún queda por vivir. El autor afirma

que las creencias son “un esfuerzo para alcanzar la realidad sin pasar por la democratización,

ni racionalidad empírica” (De la Pineda, 1994, 48). Postura que implica desarrollar un proceso

de  elección,  donde  la  intuición juega  un  papel  muy  importante,  donde  la  duda  genera

información y confrontación con la que en un principio el profesor -y el estudiante de profesor -

no contaba. La aceptación de tal información provoca procesos en los que va creando nuevas

expectativas e ideas que vuelven o bien a cuestionar las creencias ya existentes o bien a generar

otras nuevas rechazando las anteriores, volviéndose a repetir todo el proceso generador de las

creencias desde el principio.

Por otra parte, si recurrimos al Diccionario Ideológico de la Real Academia Española,

Julio Casares (1999, 232) define el concepto de creencia como la  “acción y efecto de creer”

(232) y creer como “dar por cierta una cosa que no está comprobada o demostrada” o “tener

una cosa por verosímil o probable”. Más recientemente, en el Diccionario Enciclopédico de

Didáctica, De Vicente (2004) sostiene que la creencia es firme asentamiento y conformidad con

algo. Nos la define como la información que una persona tiene sobre algún o algunos atributos

(un rasgo, una propiedad, una característica, una cualidad…) que posee un objeto (una persona

o grupo de personas, una institución, una conducta…).  

En definitiva, sabemos que los docentes, y los que se preparan para serlo, poseen un

sistema de creencias, y en estrecha conexión, un sistema de conocimientos profesionales, que

utilizan no sólo para  interpretar  la  realidad educativa,  sino también  para  intervenir  en ella.

Existe, pues, una red de concepciones, creencias, expectativas, actitudes y valores que capacitan

a los docentes para desarrollar las tareas propias de su profesión (López Ruiz, 1999). 

Conformes con lo expresado anteriormente, cabe afirmar que las creencias que poseen

los maestros son realidades construidas mentalmente desde sus propias experiencias personales,

sociales, educativas…; realidades que moldean su pensamiento y su práctica docente, al estar

integradas en su forma de pensar y actuar.     

2.1. Origen de las creencias
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La importancia de las creencias se hace más patente aún cuando se considera su origen

y su necesidad.  Quintana (2001),  entre  otros  autores,  ha  abordado cuál  es  el  origen de las

creencias. Fruto de su trabajo, concluye que las creencias emanan de:

a. La razón, el conocimiento: la creencia supone siempre un elemento de conocimiento

intelectual. 

b. El sentimiento, el deseo: la creencia responde no sólo a un conocimiento, sino también

a una convivencia, a una necesidad.

c. La influencia de la sociedad y la cultura ambiental: la persona, como acabamos de ver,

llega a la creencia desde un impulso interior; pero de hecho, esto no se llevaría a efecto

si no fuera por la mediación de la cultura social, con sus funciones de aculturación de

los individuos.

d. La voluntad de creer del propio individuo.

Siguiendo a Estepa (2000),  las creencias existen,  mejor  dicho,  emanan porque es la

persona,  en  primera  instancia,  la  que  quiere  que  así  sea,  la  que  tiene  intención  intrínseca,

voluntad y necesidad de creer en algo o en alguien y, lo que es más importante, capacidad de

elegir  en  qué creer.  Como defiende Beattie  (2001),  son  las  creencias,  junto  a  las  visiones,

teorías, pasiones, preocupaciones… las que dan a la persona (docentes u otros profesionales) la

posibilidad de desarrollar su capacidad de elección.

En la literatura se enfatiza, además, que las creencias son en parte intuitivas, personales

y variables. Intuitivas, porque las guían la conjunción del conocimiento racional y los elementos

tanto racionales como irracionales, siendo la experiencia la que, en definitiva, determina esa

intuición. Personales, porque aunque se puedan producir dentro de un grupo social determinado,

es la propia persona la que al final decide su proceso de construcción, asentamiento, cambio o

rechazo; de ahí su variabilidad. 

Lo apuntado en el párrafo anterior no puede dar pie, como advierten Kleine y Smith

(1987), a considerar las creencias como una proposición simple. Todo lo contrario: las creencias

llevan aparejado todo un complejo proceso de creación, validación y asentamiento; proceso que

implica una toma de decisiones, un esfuerzo por alejarse de las influencias que el grupo humano

ejerce sobre la persona inmersa en el mismo. 

En relación con el interés del presente trabajo, partimos de la base de que cuando el

estudiante de profesorado entra en el campo de la enseñanza ya posee un bagaje de creencias no

bien estructuradas pero sí poderosas, que definen y determinan en muchos casos sus acciones de

enseñanza  (McDiarmid,  1990;  Stuart  y  Tatto,  2000).  Se  ha  dicho  que  los  profesores
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principiantes, y los que estudian para serlo, entran en el mundo de la enseñanza aportando sus

teorías implícitas, sus imágenes, sus creencias..., acerca de lo que es la enseñanza y de cómo ha

de ponerse en práctica, acerca del aprendizaje, de los alumnos y de los contextos en que la

enseñanza-aprendizaje tiene lugar;  “...  acerca de lo que funciona con los estudiantes y por

consiguiente  constituye la  ‘buena’ práctica y  con volúmenes de experiencias  personales  en

forma de narrativas sobre los profesores, la enseñanza, las clases y la didáctica específica de la

materia” (Holt-Reynolds, 1992, 326); es lo que esta autora ha llamado “teorías laicas basadas

en la historia personal”  (326). Son creencias esencialmente  basadas en el  sentido común y

nacidas  de la  observación de situaciones  de clase  que ellos  han vivido en sus  prácticas  de

aprendizaje y también de su vida como estudiantes; hacen lo que han visto hacer; creen lo que

han visto que otros creen. 

Efectivamente, los hallazgos de varios estudios al respecto (Calderhead y Robson, 1991;

Zeichner y otros,  1987; Leinhardt,  1988) ponen de manifiesto que las concepciones e ideas

previas que sobre la enseñanza poseen los futuros maestros proceden, la mayoría de las veces,

de su propia experiencia escolar. En concreto, Pajares (1992) y Knowles (1994) han señalado

que las creencias acerca de la escuela y de la enseñanza se establecen muy temprano en la vida

de los individuos por medio de la experiencia misma de la escolarización. De ahí su fuerte

resistencia al cambio.  “La comprensión general que se posee hoy en día del conocimiento de

los estudiantes indica que se trata (…) de sistemas o redes de ideas que posee cierto grado de

coherencia interna y funcionalidad, por lo que suelen ser estables y resistentes al cambio, al

margen de la instrucción recibida” afirma López Ruiz (1999, 124).

Asimismo, la documentación reciente en torno al tema deja claro que las creencias que

poseen los futuros maestros han surgido lentamente de experiencias familiares y sociales, junto

a las escolares, y de acontecimientos vividos y de dificultades de aprendizaje experimentadas de

alguna forma. De cualquier modo, sea cual fuera su origen, lo que sí es cierto es que juegan un

importante papel en el proceso de convertirse en profesor (Stuart y Tatto, 2000). Razón por la

cual profundizamos en su estudio.  

2.2. Las creencias y el crecimiento profesional de los futuros maestros

“Tener en cuenta las concepciones y creencias previas de los futuros maestros, como la

base de su futuro crecimiento profesional” (Tigchelaar y Korthagen, 2004, 677). Sin duda, las

creencias han sido vistas como un elemento que acompaña al docente en todo su crecimiento

profesional (De Vicente, 2000b) y que, junto a los conocimientos y las palabras, constituyen los

componentes  básicos  de  su  itinerario  (Villar,  1997),  que  ha  ido  generando a  través  de  sus

experiencias  y  vivencias  teórico-prácticas.  Creencias  que  a  su  vez  tienen  o  pueden  tener
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implicaciones importantes en el camino y desarrollo de su práctica educativa y en la creación de

su conocimiento profesional (Zohar, Degani y Vaaknin, 2001).

Son numerosos  los  autores  e investigadores que nos presentan distintos modelos  de

crecimiento profesional de los docentes. Muchos de estos modelos se centran en el desarrollo de

destrezas y conductas docentes (Elliot, 1993). Otros, en cambio, se basan en las concepciones,

creencias y conocimientos de los maestros (Furlong y Maynard, 1995; Clarke y Hollingsworth,

2002). Kagan (1992), por ejemplo, entiende el crecimiento profesional como cambios que se

producen a lo largo del tiempo no sólo en las conductas de los docentes, sino también en el

conocimiento, en las imágenes, en las creencias o percepciones que tienen sobre la enseñanza. 

La investigación desarrollada por esta última autora nos pone en conocimiento de la alta

importancia que tienen las creencias en el desarrollo profesional de los docentes. Kagan (1992)

realiza una revisión de cuarenta estudios publicados entre los años 1987 y 1991, referidos al

crecimiento profesional de aprendices de profesor y de profesores principiantes. Dieciséis de

ellos se centraron en el examen de las creencias de profesores en ejercicio y futuros docentes

asistentes  a  cursos  de  formación  de  profesorado  o  a  cursos  prácticos.  Otros,  en  cambio,

indagaron el conocimiento y las creencias que los profesores de enseñanza secundaria tienen

sobre sus  respectivas  materias  y  las  consecuencias  que de esas  creencias  se  siguen para  la

práctica de clase. De estos últimos deriva que la ejemplificación ahorra siempre explicaciones;

si  un  profesor  cree  que  enseñar  a  sus  alumnos  a  escribir  es  conseguir  que  lo  hagan

correctamente, se centrarán en la enseñanza de la gramática y en los mecanismos de la escritura.

Pero, si lo que pretende es enseñar a escribir para conseguir relacionarse con una variedad de

audiencias y fomentar la autoexpresión, es muy posible que asignen tareas muy diferentes y se

centren en actividades que promuevan la fluidez expresiva y la comunicación (Grossman y

Stodolsky, 1994).

Martin (2004) considera dos grandes dimensiones en el crecimiento profesional de los

futuros maestros: a) la ‘dimensión interpersonal’, que relaciona con el contexto de la clase como

lugar óptimo para el aprendizaje docente; y b) la ‘dimensión intrapersonal’, constituida por las

creencias y el conocimiento previo que poseen los estudiantes, que guían su aprendizaje en el

aula. La autora concede gran importancia a esta última dimensión en el desarrollo profesional de

los docentes. Señala, concretamente, que los maestros entran en la enseñanza con una serie de

conocimientos e ideas previas relativas a los niños, al aprendizaje, a la materia de enseñanza, a

las relaciones sociales que se establecen en el aula… Y estas concepciones previas juegan un

papel decisivo en su crecimiento profesional por dos razones fundamentales: 
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a. Por la enorme influencia que los maestros tienen sobre la construcción del clima social

de clase, que se convierte en el lugar para su continuo aprendizaje profesional.

b. Por la naturaleza solitaria en la que se lleva a cabo la enseñanza de clase y la falta de

una guía y un asesoramiento adecuado durante el primer año de docencia. Las creencias

y nociones previas que poseen los maestros se convierten así en un referente básico para

su actividad profesional.     

Por otra parte, de acuerdo con Sola (1999),  “formar al profesor crítico supone antes

que  nada  enfrentarle  a  sus  creencias” (682).  Rodríguez  (1993)  subraya  que  una  primera

cuestión  que  reclama  atención  especial  es  tratar  de  ayudar  a  los  futuros  profesores  a  ser

conscientes de sus propias creencias,  pues parece ser  que éstas  “permanecen implícitas,  no

siendo conscientes los estudiantes de las interpretaciones que sostienen” (López Ruiz, 1999,

124). Es necesario, por tanto, ayudar a los aprendices a identificar sus propias creencias, que las

examinen y las pongan a prueba; creencias que, como se ha apuntado anteriormente, “proceden

de su socialización en sentido amplio y de sus primeros contactos con la experiencia educativa

como profesionales en formación, y que son la base a partir de la cual se establecen pautas

complejas de pensamiento” (Sola, 1999, 680). 

3. RELACIÓN ENTRE LAS CREENCIAS Y OTROS CONSTRUCTOS CLAVE EN EL

HACER DE LOS PROFESORES   

Pese a la complejidad del término creencia, de su carácter borroso y ambiguo, y de la

dificultad  de  distinguirlo  de  otros  constructos  tales  como  conocimiento,  teorías  implícitas,

concepciones, actitudes, expectativas…, la distinción entre creencias y conocimiento, y entre

ambos  y  actitudes,  ha  sido  una  tarea  emprendida  por  diversos  autores,  como  veremos  a

continuación. De igual modo, la relación existente entre las creencias y todos estos conceptos

concomitantes, cuales son el conocimiento, la intuición, las rutinas, la persuasión…y el papel

que los diferentes tipos de reflexión y la colaboración juegan en el uso de los mismos ha sido

puesta de manifiesto profusamente en los últimos años. 

3. 1. Estudios en torno a la distinción entre las creencias y el conocimiento docente 

En la revisión de la literatura al respecto que hemos llevado a cabo encontramos autores

que, sintiéndose atraídos por descifrar dónde termina la creencia y empieza el conocimiento, se

han aproximado a su estudio. Es el caso de Clandinin y Connelly (1987), Kagan (1990), Pajares

(1992), Fenstermacher (1994), Alexander y Dochy (1995), Webb y Blond (1995), Fang (1996),

Rodrigo,  Rodríguez  y  Marrero  (1993),  entre  otros.  Indagar  en  la  distinción  existente  entre

ambos conceptos, el de las creencias y el del conocimiento, acapara de nuevo la atención de

prestigiosos  investigadores  en  el  campo  educativo.  Una  simple  mirada  por  los  handbooks,
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revistas especializadas de investigación… da fe de los esfuerzos que numerosos autores han

hecho al examinar las relaciones existentes entre estos dos conceptos que la literatura revela

clave en la  efectividad,  la  excelencia,  la  mejora  de la  enseñanza y del  profesorado (Ennis,

Cothram y Loftus, 1997), si bien los límites diferenciadores entre uno y otro, el conocimiento y

la creencia, permanecen hoy día aún sin resolver. Aun cuando el concepto de creencia, frente al

carácter cognitivo del conocimiento, se encuentra más cercano a lo afectivo y posee elementos

de  evaluación  y  juicio  (Pajares,  1992),  o  como  señala  De  Vicente  (2004),  se  conceda  al

conocimiento una validez más objetiva frente a una validez más subjetiva para las creencias,

éstas conservan unos límites borrosos con el conocimiento; aun cuando el conocimiento queda

más en el dominio del intelecto y la creencia en el de lo afectivo, es difícil separar radicalmente

las creencias del conocimiento, es difícil determinar dónde termina el conocimiento y empieza

la creencia. 

Profundizando  en  el  tema,  Grossman,  Wilson  y  Shulman  (1989)  sostienen  que  las

creencias difieren notablemente del conocimiento, pues son algo más subjetivo y afectivo, algo

más personal que el conocimiento, además de que son más discutibles. Para ellos, son una parte

fundamental del conocimiento que poseen los docentes. En concreto, los autores incluyen las

creencias entre las dimensiones del conocimiento de la materia (Grossman, Wilson y Shulman,

2005) que ejercen influencia sobre el proceso enseñanza/aprendizaje -creencias acerca de la

enseñanza, de los estudiantes, de las escuelas y de la materia (De Vicente, 1989)-.

Posteriormente,  Pajares  (1992),  Thompson  (1992),  Fenstermacher  (1994),  Webb  y

Blond (1995), entre otros, intentan clarificar la confusión aún existente en torno a las creencias

y el conocimiento de los profesores. Pajares (1992), apoyándose en Nespor (1987), estudia las

dimensiones  de  las  creencias,  estableciendo cuatro  rasgos  característicos  de  las  mismas:  a)

Presunción  existencial;  b)  Alternatividad;  c)  Carga  afectiva  y  evaluativa;  y  d)  Estructura

episódica. Pese a identificar las características principales de las creencias, advierte que algunas

de estas dimensiones, especialmente la que hace referencia a la evaluación y a los aspectos

subjetivos,  están presentes en los sistemas de conocimiento de los profesores,  aunque éstos

versan principalmente sobre hechos objetivos.

Dos años más tarde, en 1994, Fenstermacher lleva a cabo un estudio en el que examina

los relatos -la narrativa-, las creencias y el conocimiento de los profesores como tres marcos de

referencia relativamente distintos, que nos revelan la evolución y el crecimiento profesional de

los profesores. En esta investigación, el autor clasifica tanto las creencias del profesor como sus

narrativas  como  dos  aspectos  distintos  pertenecientes  al  conocimiento  práctico  de  los

profesores. Y aunque señala la dificultad que supone separar estos dos constructos cuando se
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aborda este campo de investigación educativa, deja claro, sin embargo,  que conocer algo es

epistemológicamente diferente de tener una creencia sobre algo; el  uso de los dos términos

como sinónimos depende del status epistémico que posean, es decir, que se entienda como un

agrupamiento  o  categorización  frente  a  usarlo  para  que  implique  “el  relativo  mérito

epistemológico de las propias afirmaciones” (Fenstermacher, 1994,  30). Y, cuando hacemos

afirmaciones  con  la  intención  de  darles  sentido  epistemológico,  debe  haber  una  forma  de

justificarlas, lo que requiere que las afirmaciones que se hagan reúnan algunos estándares antes

de ser tenidas por conocimiento. En esta misma línea, Webb y Blond (1995) y Fang (1996)

defienden que las creencias son una parte fundamental del conocimiento de los profesores a

través de las cuales perciben, procesan y proporcionan información en la clase. 

Puede  sernos  útil  la  diferenciación  funcional  que  entre  ambos  términos  establecen

Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993). Según estos tres autores, el conocimiento se utiliza de

forma  declarativa para  analizar,  reflexionar  o construir  ideas,  mientras  que las  creencias  se

utilizan  de  manera  pragmática  para  interpretar  situaciones,  planificar  acciones  e  inferir  y

predecir sucesos. No obstante, la distinción más nítida puede ser que el conocimiento implica

comprender, mientras que la  creencia supone asumir. Los autores nos lo  explican así:  “las

personas  pueden  reconocer  diferentes  versiones  prototípicas  de  teorías  (síntesis  de

conocimiento), pero sólo asumen como propias o atribuyen a otros algunas de estas versiones

(síntesis de creencia). En este sentido, las síntesis de conocimiento constituirían un repertorio

de modelos culturales sobre el mismo fenómeno. En cambio, las síntesis de creencia serían las

versiones parciales de esos modelos asumidas e invocadas por los individuos en situaciones de

la vida diaria” (113). Lo anterior lo vemos claro en el siguiente ejemplo. Los docentes, en el

ámbito  didáctico,  pueden  conocer  diferentes  teorías  del  aprendizaje,  pueden  entender  las

premisas  centrales  de cada una de ellas,  pero,  sin  embargo,  éstos  sólo creen alguna de las

mismas o sólo comparten determinados presupuestos de algunas de ellas. En este sentido se

afirma que los maestros construyen síntesis de creencia o un modelo propio que asumen y que

utilizan en su práctica escolar. 

Turner-Bisset (2001), por su parte, comenta que el conocimiento profesional base para

la enseñanza comprende no sólo los diferentes tipos de saberes que el docente necesita para

ejercer  su  profesión  (‘conocimiento  sustantivo’),  sino  también  las  destrezas,  habilidades  y

demás disposiciones prácticas (‘conocimiento sintáctico’) y, sobre todo, las creencias, actitudes

y valores propios de la profesión (‘creencias’), tal como recogemos en la siguiente figura: 

 Conocimiento sustantivo            Conocimiento sintáctico                  Creencias

Variedades de conocimiento        Destrezas y procedimientos    Creencias/actitudes/valores
Figura 1. El conocimiento profesional base de la enseñanza, según Turner-Bisset (2001, 11)
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De acuerdo con lo expuesto anteriormente, podemos extraer como elemento distintivo

entre las creencias y el conocimiento las bases racionales del conocimiento y las afectivas en la

configuración de las creencias. Para algunos, las creencias forman parte del conocimiento, son

un tipo de conocimiento.  Para otros, en cambio,  son dos entidades diferentes.  La distinción

parece polémica y está lejos de estar resuelta (Montero, 2001). 

Sea como fuere,  parece ser  que los  límites  entre  ambos  términos  no se  encuentran

claramente  definidos,  sobre  todo  si  consideramos  que  existe  una  interacción  y  un  trasvase

mutuo entre ambos. Esto es, el  conocimiento se puede convertir en creencia y, a su vez, la

creencia se puede transformar en conocimiento. Murphy (1998) afirma que las creencias y el

conocimiento  que  poseen  los  docentes  son  dos  constructos  multifacéticos  que  se  influyen

mutuamente. 

Hecho este repaso por la literatura científica y de investigación en torno a la relación

creencias/conocimiento de los docentes, entendemos que, sea cual sea la distinción -si es que la

hay-,  las  creencias  constituyen  una  parte  importantísima  del  saber  del  profesor,  porque  le

ayudan a percibir información nueva, a procesarla y a actuar en función de ella (De Vicente,

2000b).  Los  autores  son  unánimes  al  considerar  que  las  creencias  actúan  como  filtros

(Vosniadou, 1994) a través de los cuales el profesor interpreta y hace suya la experiencia de los

individuos, de forma que las primeras interpretaciones de la realidad se convierten en punto de

arranque para interpretaciones progresivamente más complejas. Las interpretaciones que hacen

los profesores de la experiencia se transforman así en elementos que sirven de base para sus

conductas  de  enseñanza,  en  elementos  de  los  que  se  sirven  para  dar  sentido  a  las  nuevas

prácticas, a través de lo que ya saben y de todo aquello en lo que creen. 

3.2. Estudios en torno a las creencias, teorías implícitas, actitudes y disposiciones docentes 

Con el  mismo  propósito  de  esclarecer  la  ambigüedad  del  concepto  creencia,  se  ha

tratado de  “distinguirlo de otros estados internos de la persona, como afectos, intenciones o

actitudes; tratar de examinar las relaciones entre creencias y motivos, propósitos y razones; y

dar cuenta de la propiedad de las creencias de orientar la vida cotidiana”. Se ha indagado así

“cómo el hecho de creer alguien en algo le compromete a actuar en consecuencia” (Sola, 1999,

664). 

En este sentido, las ‘disposiciones’ de los maestros a actuar o hacer algo han recibido

también una notable atención en el campo de la formación inicial de docentes. Siguiendo al

autor anterior, entendemos que la disposición, ese “estar dispuesto a… si llega el caso”, tal y

12



como se usa en el lenguaje ordinario, es un estado interno del sujeto, una propiedad intrínseca

sin la cual no se darían los hechos, no habría conductas, comportamientos…; precede a los actos

que son respuesta a estímulos y permanece después de ellos. 

En la actualidad es común aceptar que la creencia es una disposición,  como estado

interno del sujeto, que orienta la aparición de determinados comportamientos en presencia de

ciertos estímulos, y no una ocurrencia mental. La diferencia que existe entre la comprensión de

una afirmación o una proposición y la creencia en ella no estriba en la cualidad específica del

acto  de  creer,  esto  es,  en  la  clase  de  acción  mental  que  realiza  una  persona,  sino  en  la

disposición de la persona a actuar como si tal proposición fuese verdadera, en cómo el hecho de

creer alguien en algo le compromete a actuar en consecuencia. Una ocurrencia es observable y

se  expresa  mediante  enunciados  que  narran  situaciones,  datos  o  hechos.  En  cambio,  la

disposición no puede ser observada: es una característica que se atribuye a las personas para

poder explicar ciertas conductas u ocurrencias.   

Se constata así que el mero hecho de creer en algo, y el aceptar, por tanto, que ese algo

forma parte del mundo real, constituye la disposición del sujeto a actuar de manera coherente

con la existencia real de lo que es creído. 

Ahora bien, aunque el hecho de creer podamos entenderlo en términos disposicionales,

el  autor  que  venimos  siguiendo,  Sola  (1999),  entiende  que  no  todas  las  creencias  se  ven

reflejadas en acciones; lo anterior significa más bien que toda creencia va acompañada de la

disposición a actuar de manera coherente con ella si fuera preciso o posible emprender alguna

acción  al  respecto.  No  obstante,  dado  que  la  respuesta  verbal  es  también  un  modo  de

comportamiento,  se  sostiene  que,  cuando  menos,  existe  la  disposición  del  sujeto  a  afirmar

aquello que cree. Queda claro, por tanto, que  “la creencia no determina la acción concreta

derivada, sino un patrón general de conductas guiadas u orientadas por ella. De este modo, la

disposición  a  actuar  se  asemeja  a  una  especie  de  regla  de  conducta  o  principio  de

procedimiento que permite comprender varios comportamientos que serían incoherentes sin

ella” (Sola, 1999, 665). 

Y junto a las disposiciones, las ‘actitudes’ ha sido otro de los ámbitos que han recibido

una notable atención en estrecha relación con las creencias que poseen los docentes. Se han

estudiando  los  diferentes  componentes  que  integran  las  actitudes  (componentes  cognitivos,

afectivos y conductuales, aunque no siempre en una idéntica proporción). También su origen y

sus funciones. De este modo, sabemos que las actitudes se caracterizan básicamente porque se

pueden adquirir de manera consciente o inconsciente, se basan en la experiencia anterior, son
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bastantes estables y no son observables de manera directa.  Como podemos apreciar, poseen

bastante similitud con las creencias; y al igual que éstas, el ser humano posee actitudes por la

necesidad  de  dotar  de  significado  su  propia  conducta,  reflejando  algunos  factores  de  su

personalidad. Es así que se da a conocer y se relaciona con los demás individuos. 

En cuanto  a  sus  funciones,  se  pone  de  manifiesto  que  toda  actitud  engloba  cuatro

funciones básicas (Rajadell, 2004): 

a. Una  función  conceptual.  Se  basa  en  el  conocimiento  que  posee  el  sujeto  y  el  que

adquiere para llegar a obtener una visión actual e, incluso previsible, del mundo que le

rodea.

b. Una función instrumental. Alude al ajuste o adaptación del sujeto a la sociedad con el

fin de asegurar su propia seguridad y supervivencia.

c. Una función  defensiva. Se basa en la disposición continuada del individuo hacia su

autoestima,  luchando  ante  cualquier  objeto  o  situación  desagradable  para  él  o  su

entorno.

d. Una función expresiva. A través de la cual la persona manifiesta sus sentimientos, por

ejemplo, ante una situación agradable que le crea placer.

De igual modo, las ‘teorías implícitas’ que poseen los maestros y los que estudian para

serlo ha sido otro campo de estudio que, en estrecha relación con las creencias, ha recibido

también  una notable  atención  en  el  campo  de la  formación  de  profesores.  Siguiendo a  De

Vicente (2004), entendemos que, frente a las creencias, las teorías implícitas no son exclusivas

de los docentes, sino que son el resultado de las experiencias de los individuos y de su cultura.

Los maestros realizan sus acciones docentes de acuerdo con unos marcos de referencia que se

han construido  valiéndose  de  sus  experiencias  y  de  las  interpretaciones  que  hacen de  esas

experiencias, de los significados que les asignan. Tales marcos están constituidos por: 

a. Sus sistemas de creencias que aluden a los alumnos, a las metas de la enseñanza, al

aprendizaje…

b. Las imágenes que se han formado de lo que es una buena o mala enseñanza.

c. Cómo conciben que deben ser un estudiante y un profesor.

d. Cómo éstos han de conducirse y cuáles son los papeles que han de representar.

Por otro lado, estas teorías o marcos de referencia que poseen los maestros se han dado

a conocer como teorías prácticas, como teorías tácitas, pero nunca como teorías científicas. Han

sido caracterizadas como prácticas por cuanto guían y conforman las acciones de los profesores

y se construyen desde las experiencias previas; y también como teorías tácitas, implícitas, por

ser teorías que se construyen desde los esfuerzos que los profesores realizan para dar sentido de

sus experiencias,  constituyendo una base firme para la acción en la clase.  Sin embargo,  no
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pueden considerárselas  como teorías  científicas  porque  “son toscas estimaciones  de lo  que

funcionará bien” (De Vicente, 2004, 433), asunciones que poseen los maestros acerca de su

práctica diaria de la enseñanza…. 

Al igual que las creencias, las teorías implícitas influyen en la práctica de clase, en el

aprender a enseñar de los futuros maestros… Tienen, por tanto, importantes implicaciones para

la formación inicial; de ahí la necesidad de tenerlas en cuenta, junto a aquéllas y a las actitudes

y a las disposiciones, en los programas de formación inicial de docentes.  

3.3. Estudios en torno al tiempo y las creencias docentes 

Para concluir, cabe mencionar que, dentro del  complejísimo campo de investigación

sobre creencias docentes, también se ha abordado el estudio de la relación existente entre el

tiempo y las creencias de los profesores. Autores como Mellado (1997) se han ocupado de ello.

En concreto, el autor recoge en su trabajo que las creencias influyen en la organización y en el

uso  del  tiempo  que  hacen  los  profesores;  por  lo  que  el  factor  ‘tiempo’ se  erige  como  un

elemento determinante de los demás aspectos que influyen en la construcción de las creencias

de los maestros. Por un lado, si el docente posee más tiempo para reflexionar sobre su acción

docente,  analizar  la  información  recibida,  valorar  desde  la  objetividad  las  relaciones  que

mantiene con el resto de los compañeros, etc., podrá construir creencias asentadas, válidas y

fuertes, con pilares que las hagan perdurar en el tiempo. En cambio, si el maestro tiene poco

tiempo para reflexionar en y sobre su enseñanza, las creencias que elabore serán más débiles,

sus pilares no perdurarán, no tendrán validez y, por tanto, no podrán contribuir de forma tan

decisiva en la construcción de su propia identidad profesional, tan necesaria en los maestros

noveles y sin experiencia y, como no, en los aprendices de profesor. 
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