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Resumen

Ante la escasez de estudios que incluyan una perspectiva social en la investigación 
sobre las creencias epistemológicas, este trabajo brinda líneas de análisis de los supues-
tos acerca del conocimiento que tienen los estudiantes, planteando vínculos con as-
pectos sociales que son constitutivos de aquellas. A la luz de los aportes de la teoría 
VRFLROyJLFD�GH�3LHUUH�%RXUGLHX�\�GH�1RUEHUW�(OtDV��VH�UHÁH[LRQD�DFHUFD�GH�ODV�FUHHQFLDV�
epistemológicas a partir de algunos conceptos principales que proponen los autores. 
De este modo, se analizan las creencias epistemológicas teniendo en cuenta su génesis 
social, planteando que las mismas se encuentran moldeadas por las relaciones sociales 
y de poder que se presentan en el espacio social y se retroalimentan en las instancias 
HGXFDWLYDV�FRPR�FRQWH[WR�PLFUR��(VWD�FRPXQLFDFLyQ�SUHVHQWD�OD�WHPiWLFD�DFWXDOPHQWH�
en estudio y una línea de investigación teórica que se podría incorporar para enrique-
cer el análisis habitual del constructo creencias epistemológicas desde una perspectiva 
sociológica.
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Abstract

Given the scarcity of  studies that include a social perspective in research on epis-
temological beliefs, this paper provides lines of  analysis of  the assumptions about the 
knowledge that students have, establishing relations with social aspects that are cons-
titutive of  them. In the light of  the contributions of  the sociological theory of  Pierre 
%RXUGLHX� DQG�1RUEHUW�(OtDV�� WKLV� SDSHU� UHÁHFWV� RQ� WKH� HSLVWHPRORJLFDO� EHOLHIV� IURP�
some main concepts that the authors propose. In this way, the epistemological beliefs 
are analyzed taking into account their social genesis, stating that these are shaped by the 
social and power relations that are presented in the social space and are fed back into the 
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HGXFDWLRQDO�LQVWDQFHV�DV�D�PLFUR�FRQWH[W��7KLV�ZRUN�SUHVHQWV�WKH�VXEMHFW�PDWWHU�FXUUHQW-
ly under study and a line of  theoretical research that could be incorporated to enrich the 
usual analysis of  the epistemological belief  construct from a sociological perspective.

Keywords: epistemological beliefs, social perspective, education

“Para cambiar el mundo, es necesario cambiar las maneras de hacer el mundo, 

es decir, la visión del mundo y las prácticas por las cuales los grupos son pro-

ducidos y reproducidos”

Pierre Bourdieu

“El método de adquisición de nuevos conocimientos que utilizan las personas es 

funcionalmente interdependiente y, por ende, inseparable, del caudal de conoci-

mientos que ya poseen y, en especial, de su concepción subyacente del mundo. Si 

esta visión del mundo es distinta de la nuestra, también será diferente el modo 

de pensar que han desarrollado como parte de ese saber” 

Norbert Elías

1. Introducción 

¿Qué es el conocimiento?, ¿cómo se conoce?, ¿el conocimiento cambia?, ¿cómo lo 
KDFH"�/RV�ÀOyVRIRV�KDQ�GHEDWLGR�WDOHV�DVXQWRV�GXUDQWH�VLJORV��0iV�UHFLHQWHPHQWH��LQYHV-
tigadores de la psicología y la educación se han interesado por entender la naturaleza y 
el rol de las creencias de las personas acerca del conocimiento y el conocer en el proceso 
de aprendizaje y la importancia de dichas creencias en diversos procesos cognitivos. Los 
resultados de las investigaciones en esta área denominada epistemología personal sugie-
ren que las creencias que un sujeto tiene sobre lo que es el conocimiento y las formas 
GH�DGTXLULUOR� �VXV�FUHHQFLDV�HSLVWHPROyJLFDV�� LQÁX\HQ�HQ�VX�IRUPD�GH�DSUR[LPDUVH�DO�
aprendizaje, lo cual tiene implicaciones para su proceso de formación. 
(V�LPSRUWDQWH�WHQHU�HQ�FXHQWD�TXH�ODV�FRQGLFLRQHV�VRFLDOHV�\�FXOWXUDOHV�HVSHFtÀFDV�GH�

producción de las creencias epistemológicas constituyen una variable fundamental a con-
VLGHUDU��1R�REVWDQWH��H[LVWH�HVFDVR�GHVDUUROOR�GH�HVWXGLRV�GHQWUR�GH�HVWD�OtQHD�GH�LQYHVWL-
gación que incluyan los aspectos sociales para el análisis de las creencias epistemológicas. 

Por ello, el presente trabajo vincula el estudio sobre las creencias epistemológicas 
FRQ�ORV�DSRUWHV�GH�GRV�WHRUtDV�VRFLROyJLFDV�HVSHFtÀFDV��ERXUGLHXDQD�\�HOLDVLDQD��UHÁH[LR-
nando sobre las creencias de los estudiantes y su relación con aspectos sociales y cul-
turales. Se parte de la idea de que las creencias acerca del conocimiento que tienen las 
personas no surgen en el vacío, sino que están vinculadas con una historia y con las rela-
ciones sociales de las que forman parte, a partir de las cuales se constituyen como tales.  

Se plantean algunos interrogantes que permiten repensar las creencias epistemoló-
JLFDV�D�SDUWLU�GH�ORV�DSRUWHV�VRFLROyJLFRV�D�ÀQ�GH�DYDQ]DU�KDFLD�XQ�HVWXGLR�GH�OD�HSLVWH-
mología personal cuyo análisis incluya una perspectiva histórica y social, escasamente 
H[SORUDGD�KDVWD�HO�PRPHQWR��TXH�SXHGD�HQULTXHFHU�OD�LQYHVWLJDFLyQ�HQ�HVWH�FDPSR�
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2. Creencias epistemológicas de los estudiantes 

Hofer & Pintrich (2002) advierten que “en nuestros más mundanos encuentros con 
QXHYD� LQIRUPDFLyQ� HVWDPRV� LQÁXHQFLDGRV� SRU� ODV� FUHHQFLDV� TXH�PDQWHQHPRV� DFHUFD�
del conocimiento y el conocer. Lo que se ha llamado epistemología personal, creencias 
o teorías epistemológicas, se activa a medida que participamos en el aprendizaje y el 
conocimiento” (p. 3). En efecto, las personas desarrollamos de manera más o menos 
implícita conocimientos para responder a preguntas tales como: ¿qué es el conocimien-
to?, ¿cómo se llega a conocer?, ¿cómo se evalúa?, ¿cómo ocurre el conocimiento? Se 
denomina creencias epistemológicas a estas ideas sobre la naturaleza del conocimiento 
y los procesos de conocer. 

En educación, se estudian las creencias epistemológicas de los sujetos a partir de la 
KLSyWHVLV�GH�TXH�H[LVWH�XQD�UHODFLyQ�HQWUH�pVWDV�\�HO�DSUHQGL]DMH��HQ�FODVH��ORV�HVWXGLDQWHV�
pueden abordar el proceso de aprendizaje de manera muy diferente, dependiendo de si 
se ven a sí mismos como receptores pasivos o como constructores activos del conoci-
miento (Hofer &�3LQWULFK���������3HUU\��������VXJLULy�TXH�ODV�GLÀFXOWDGHV�HQ�HO�DSUHQGL-
zaje de los estudiantes podrían tener que ver con sus creencias acerca del conocimiento. 
Diversos autores (Hofer & Pintrich 2002; Schommer-Aikins, 2004, 2006; Brownlee, 
:DONHU��/HQQR[��([OH\�	�3HDUFH� 2009; Greene, 2009; Pozo y Pérez Echeverría, 2009) 
señalan que las creencias epistemológicas intervienen en la forma en que los estudiantes 
abordan y evalúan la información y que pueden afectar el grado de participación activa 
del estudiante en el aprendizaje. 

Interesa profundizar aquí en una de las dimensiones de las creencias epistemológicas 
que se considera en los estudios más clásicos sobre este constructo, a saber, la fuente de 
conocimiento (Schommer, 2004) referida al origen (locus) percibido del conocimiento; 
tiene que ver con la procedencia del conocimiento, el modo en que se construye y los 
FULWHULRV�TXH�VH�HPSOHDQ�SDUD�HYDOXDU�ODV�DÀUPDFLRQHV�VREUH�HO�PLVPR��3LQWULFK���������
(VWD�GLPHQVLyQ�VH�SUHVHQWD�FRPR�XQ�FRQWLQXR�FRQ�GRV�H[WUHPRV��SRU�XQ�ODGR��HO�FR-
nocimiento puede ser percibido como algo acabado, provisto por distintas autoridades. 
$Vt��SRGUtD�SHQVDUVH�TXH�DOJXQRV�HVWXGLDQWHV�GHSRVLWDQ�OD�FRQÀDQ]D�HQ�XQD�~QLFD�IXHQWH�
de conocimiento y se limitan a aceptar sus “respuestas” sin atreverse a participar en la 
producción activa de conocimiento (Schommer, 1990; Pintrich, 2006). Por otro lado, 
el conocimiento puede considerarse como una producción propia del individuo, como 
algo que el sujeto es capaz de construir por sí mismo y en interacción con los otros 
(Belenky, &OLQFK\��*ROGEHUJHU��	�7DUXOH��1986), por lo que podría pensarse que algunos 
estudiantes se perciben como partícipes activos de sus procesos de conocimiento.

De este modo, las creencias sobre la fuente de conocimiento irían desde la concep-
FLyQ�GHO�FRQRFLPLHQWR�FRPR�H[WHUQR�DO�VXMHWR�TXH�FRQRFH��\�UHVLGH�HQ�XQD�DXWRULGDG��D�
la creencia en el propio sujeto como constructor de conocimiento, teniendo en cuenta 
WDQWR�OD�FRQÀDQ]D�TXH�HO�HVWXGLDQWH�GHSRVLWD�HQ�XQD�DXWRULGDG�H[WHUQD��FRPR�WDPELpQ�OD�
autoridad que proviene del self��OD�FRQÀDQ]D�TXH�HO�SURSLR�HVWXGLDQWH�WLHQH�GH�Vt�PLVPR�
(Pérez Echeverría, et al., 2006; Belenky et al., 1986). 
(Q�JHQHUDO��QR�H[LVWHQ�GHPDVLDGRV�HVWXGLRV�GHQWUR�GH�HVWD�OtQHD�GH�LQYHVWLJDFLyQ�TXH�

hayan incluido aspectos sociales para el análisis de las creencias epistemológicas. Por 
WDQWR��HV�QHFHVDULR�LQFRUSRUDU�XQD�PLUDGD�VRFLROyJLFD�TXH�SHUPLWD�UHÁH[LRQDU�VREUH�HO�
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papel de lo social en la formación de las creencias y desentrañar el modo en que esta 
YDULDEOH�VH�H[SUHVD�D�WUDYpV�GH�ODV�FUHHQFLDV�HSLVWHPROyJLFDV��FRQÀJXUiQGRODV��$�SDUWLU�
de ciertas vinculaciones conceptuales, este trabajo presenta líneas teóricas provenientes 
de la sociología para ampliar el enfoque en el estudio de las creencias epistemológicas. 

3. Las creencias epistemológicas desde una perspectiva social

Recientemente, algunos investigadores en esta línea comenzaron a subrayar la ne-
cesidad de estudiar las creencias epistemológicas en función de un modelo que incluya 
diversidad de aspectos, dado que éstas no se generan en el vacío, sino que los pensa-
mientos, motivaciones y acciones de los estudiantes representan una convergencia de 
P~OWLSOHV�VLVWHPDV��%D[WHU�0DJROGD��������%HOHQN\�HW�DO���������+RIHU�& Pintrich, 2000; 
Hofer, 2008a; King & Kitchener, 1981; Khine, 2008; Schommer-Aikins 2004). Del mis-
mo modo, destacan un vínculo particular entre las relaciones sociales y las creencias 
epistemológicas, ya que el modo en que el conocimiento es negociado y evaluado se ve 
afectado por la manera en que los sujetos se relacionan entre sí.

Se ha difundido la necesidad de mayor desarrollo de estudios sobre creencias epis-
WHPROyJLFDV�GHVGH�SHUVSHFWLYDV�TXH�FRQVLGHUHQ�VX�HVSHFLÀFLGDG�FXOWXUDO��+RIHU������D��
.KLQH���������DÀUPDQGR�TXH�HO�FRQWH[WR�FXOWXUDO�\�VRFLDO��\�HVSHFtÀFDPHQWH�OD�HGXFD-
ción formal que a este le corresponde, moldea las creencias epistemológicas, al punto  
que los niveles de desarrollo que se reconocen dependerían de la cultura de que se trate 
y de los modos de relacionarse al interior de la misma.

Si bien se reconoce la importancia de incluir en la investigación de las creencias 
epistemológicas los aspectos sociales y culturales como factores claves para compren-
der y dar cuenta del desarrollo epistemológico de los sujetos, no se advierte aún en la 
literatura contribuciones teóricas que vinculen el estudio de la epistemología personal 
con perspectivas sociológicas. Esto último permitiría profundizar el abordaje de las 
FUHHQFLDV�GH�ORV�VXMHWRV�LQFRUSRUDQGR�OD�YDULDEOH�VRFLRFXOWXUDO�\�OD�LQÁXHQFLD�GH�HVWD�HQ�
OD�JpQHVLV�\�FRQÀJXUDFLyQ�GH�DTXHOODV�

A continuación, se presentan dos perspectivas provenientes de la sociología a partir 
GH�ODV�FXDOHV�VH�HIHFW~DQ�XQD�VHULH�GH�UHÁH[LRQHV�VREUH�ODV�FUHHQFLDV�HSLVWHPROyJLFDV��
teniendo en cuenta fundamentalmente su posible naturaleza social, histórica y cultural.

Aportes de las teorías sociológicas de P. Bourdieu y N. Elías para el estudio de las 
creencias epistemológicas de los estudiantes 

Las teorías sociológicas de P. Bourdieu y N. Elías ofrecen algunos conceptos que 
pueden ser relevantes para complementar y enriquecer el abordaje de las creencias epis-
temológicas de los sujetos. En principio, desde estas perspectivas, se podría pensar que 
las creencias epistemológicas tienen una génesis social, es decir que tales creencias son 
en cierta forma, producto de las relaciones sociales y de poder que condicionan el pen-
samiento y las prácticas de los sujetos, su relación con el conocimiento y sus concepcio-
nes sobre el mismo.
8Q�DSRUWH�VXVWDQWLYR�SDUD�OD�SUHVHQWH�UHÁH[LyQ�SRU�SDUWH�GH�DPERV�SHQVDGRUHV�HV�

OD�H[SOLFDFLyQ�GHO�RULJHQ�VRFLDO�GH� ORV�SHQVDPLHQWRV�\�DFFLRQHV��\� OD� LPSRUWDQFLD�TXH�
DPERV�DGYLHUWHQ�GH�OD�LQÁXHQFLD�GH�OD�FRQFLHQFLD�FROHFWLYD�HQ�OD�FRQFLHQFLD�LQGLYLGXDO��
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pero que no implica una absolutización de la vida social ni un determinismo irreversible 
de lo social sobre los individuos (Castón Boyer, 1996). En ese sentido, tanto Elías como 
Bourdieu son críticos de la dicotomía entre la sociedad y el individuo, y en ambas teo-
rías   se advierte que esta crítica constituye uno de los ejes conductores de sus planteos 
epistemológicos y sociológicos.

Cabe destacar que, entre los teóricos de la educación más sobresalientes, Vygotsky 
(1934; 1978) -consecuente con los planteos de la teoría sociocultural en general (Cole, 
������5RJRII��������:HOOV���������KD�DÀUPDGR�TXH�ODV�KDELOLGDGHV�TXH�GHVDUUROOD�HO�VXMH-
to son formadas social y culturalmente, siendo una idea central que la actividad humana 
y las interacciones cotidianas van moldeando los puntos de vista de los sujetos y las 
nociones sobre sí mismos, de sí mismos en relación con otros, y en ese sentido, sobre 
el conocimiento. Siguiendo a este pensador, las personas conocen el mundo a partir de 
OD� LQWHUDFFLyQ�FRQ�ORV�RWURV��SDUWHQ�GH�\�VH�PXHYHQ�HQ�FRQWH[WRV�GHÀQLGRV�FXOWXUDO�\�
VRFLDOPHQWH��ODV�DFWXDFLRQHV�\�SHQVDPLHQWRV�RFXUUHQ�VLHPSUH�HQ�XQ�FRQWH[WR�FXOWXUDO�
\�VRFLDO�TXH�OHV�GD�VLJQLÀFDGR�\�GHVGH�HO�FXDO�VH�FRQVWLWX\HQ�ORV�VXMHWRV�FRPR�WDOHV��/D�
VRFLHGDG�\�OD�FXOWXUD�HQ�OD�TXH�ODV�SHUVRQDV�YLYHQ�HVWUXFWXUDQ�VXV�H[SHULHQFLDV�GH�DSUHQ-
dizaje y ofrecen tanto recursos simbólicos como materiales que median la interacción 
entre los sujetos y dentro de los cuales se producen las dialécticas entre el individuo y la 
sociedad. Esto demuestra que desde una perspectiva sociocultural en educación, se ha 
FRPHQ]DGR�D�UHÁH[LRQDU�VREUH�HO�PRGR�HQ�TXH�ORV�DVSHFWRV�VRFLDOHV��FXOWXUDOHV�H�KLVWy-
ULFRV�LQÁX\HQ�\�DVXPHQ�XQ�URO�IXQGDPHQWDO�HQ�HO�GHVDUUROOR�FRJQLWLYR�GH�ODV�SHUVRQDV�
(Vygotsky, 1978).

Desde la sociología en general, Bourdieu (1988, 1990, 1997), por un lado, propone la 
noción de habitus como un concepto clave que permite articular lo individual y lo social, 
ODV�HVWUXFWXUDV�LQWHUQDV�GH�OD�VXEMHWLYLGDG�\�ODV�HVWUXFWXUDV�VRFLDOHV�H[WHUQDV��$�WUDYpV�GH�
HVWH�FRQFHSWR��HO�DXWRU�H[SOLFD�TXH�OR�LQGLYLGXDO�\�OR�VRFLDO�VRQ�GRV�FDUDV�GH�OD�PLVPD�
realidad, de la misma historia colectiva que se sitúa y se inscribe al mismo tiempo e in-
disolublemente en los cuerpos y en las cosas. Así es que Bourdieu plantea que lo social 
H[LVWH�EDMR�GRV�IRUPDV��HQ�ODV�FRVDV�\�HQ�ORV�FXHUSRV��6HJ~Q�VX�FRQFHSFLyQ� el poder es 
FRQVWLWXWLYR�GH�OD�VRFLHGDG�\�RQWROyJLFDPHQWH�H[LVWH�HQ�ORV�FDPSRV�\�HQ�ORV�habitus, es 
decir, objetivamente, pero también simbólicamente (Gutiérrez, 2002). 

De este modo, sostiene que hay una génesis social, por una parte, de los esquemas 
de percepción, pensamiento y acción que son constitutivos de lo que denomina habitus, 
y por otra parte, de las estructuras en particular, que él reconoce como campos y grupos 
(Bourdieu, 1988). Asimismo, sostiene que la persona no se opone a la sociedad, sino que 
HV�XQD�GH�VXV�IRUPDV�GH�H[LVWHQFLD��/D�VRFLHGDG�H[LVWH�HQ�GRV�IRUPDV�LQVHSDUDEOHV��HQ�
las instituciones y en las disposiciones adquiridas, las formas duraderas de ser y actuar 
que encarnan en los cuerpos, es decir los habitus, de modo que lo social está depositado 
en cada individuo bajo la forma de disposiciones duraderas, como estructuras mentales 
(Bourdieu, 1990). 
%RXUGLHX�GHÀQH�ORV�habitus como esquemas de percepción, apreciación y acción in-

teriorizados, socialmente constituidos por disposiciones a actuar, pensar, percibir, sen-
tir más de cierta manera que de otra, disposiciones estructuradas y estructurantes en 
función de las cuales el sujeto concibe lo posible y lo no posible, lo pensable y lo no 
pensable, lo que es para sí y lo que no (Bourdieu, 1995). Los habitus constituyen princi-
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pios mediante los cuales el sujeto evalúa sus posibilidades y limitaciones objetivas, in-
corporadas al agente por esas mismas condiciones objetivas, por lo cual tiende a pensar 
HO�PXQGR�´WDO�FXDO�HVµ��D�DFHSWDUOR�PiV�TXH�D�LQWHQWDU�PRGLÀFDUOR��*XWLpUUH]���������/DV�
estructuras mentales son producto de la interiorización de las estructuras del mundo 
social, a través de las cuales los sujetos aprehenden el mundo y lo perciben como evi-
dente, enmascarando así que “las estructuras cognitivas son ellas mismas socialmente 
estructuradas, tienen una génesis social” (Bourdieu, 1988: 134). 

Como producto de un habitus��ODV�SHUFHSFLRQHV��YLVLRQHV��FUHHQFLDV��H[SHFWDWLYDV��HV-
peranzas, etc. de los agentes están socialmente estructuradas y condicionadas. Es decir, 
FRQVWLWX\HQ�HVWUXFWXUDV�FRJQLWLYDV�\�HYDOXDWLYDV�TXH�VH�DGTXLHUHQ�D� WUDYpV�GH� OD�H[SH-
riencia duradera de una posición en el mundo social (Bourdieu, 2003). Son esquemas 
FODVLÀFDWRULRV��SULQFLSLRV�GH�FODVLÀFDFLyQ��GH�YLVLyQ�\�GLYLVLyQ��%RXUGLHX���������������(O�
habitus produce prácticas y concepciones que se corresponden con la posición social en 
la cual se ha construido, de modo que las categorías de pensamiento no son universales, 
sino que están histórica y socialmente condicionadas. Bourdieu sostiene que el habitus 
HV� LQWHULRUL]DFLyQ�GH� OD�H[WHULRULGDG�� OR�FXDO� LPSOLFD� VXSRQHU�TXH�´HVD� LQWHULRUL]DFLyQ�
comprende también la incorporación de las relaciones de dominación-dependencia en 
las que se encuentran posicionados diferencialmente los agentes sociales, es decir, la 
incorporación de ese poder que es constitutivo de la sociedad” (Gutiérrez, 2000: 294).

De la misma manera, N. Elías (1987) busca superar la oposición entre objetivismo y 
subjetivismo, planteando una visión de la sociedad como entramado de interdependen-
cia recíproca.  Asimismo, rechaza la idea del individuo aislado como sujeto del cono-
cimiento. La visión antropológica eliasiana postula al hombre como un ser abierto, en 
UHODFLyQ�FRQ�HO�PXQGR�\�FRQ�RWURV�KRPEUHV��HV�GHFLU��HO�KRPEUH�VyOR�H[LVWH�FRPR�XQD�
FRPXQLGDG�GH�YLGD��QR�HV�SRVLEOH�UHIHULUVH�D�XQ�KRPEUH�TXH�QR�H[LVWD�HQ�UHODFLyQ�FRQ�
RWURV�KRPEUHV��*XHUUD�0DQ]R���������

Así es que propone una teoría del conocimiento que supone como sujetos del cono-
cimiento no a individuos aislados, sino a grupos de individuos, estructurados en lo que 
GHQRPLQD�FRQÀJXUDFLRQHV��/DV�FRQÀJXUDFLRQHV�VRQ�GHÀQLGDV�SRU�(OtDV��������FRPR�ODV�
complejas tramas de relaciones interdependientes que constituyen los individuos en la 
YLGD�VRFLDO�\�TXH�LQÁX\HQ�HQ�VXV�FRPSRUWDPLHQWRV�\�SHQVDPLHQWRV��'HO�PLVPR�PRGR��
HO�SHQVDGRU�GHÀQH�OD�FRQÀJXUDFLyQ�D�SDUWLU�GH�ODV�UHODFLRQHV�GH�SRGHU��VH�WUDWD�GH�HQWUD-
mados de interdependencia entre los seres humanos en todos los planos sociales, ya sea 
como aliados o como adversarios (Elías, 1982). 
6X�DUJXPHQWR�QR�HV�TXH�OD�HVWUXFWXUD�GH�XQD�FRQÀJXUDFLyQ�VHD�SURGXFWR�GH�OD�FRQ-

ciencia social, sino al revés, que la conciencia social (y el conocimiento) se da en función 
GH�OD�HVWUXFWXUD�GH�ODV�FRQÀJXUDFLRQHV��'HVGH�HVWD�SHUVSHFWLYD��OD�VRFLHGDG�HV�XQ�WHMLGR�
cambiante de numerosas y múltiples interdependencias entre los individuos, es decir 
TXH�ODV�FRQÀJXUDFLRQHV�VRQ�ODV�IRUPDV�HVSHFtÀFDV�GH�LQWHUGHSHQGHQFLD�TXH�YLQFXODQ�D�
los individuos entre sí (Elías, 1982). 

Siguiendo este planteo, Elías considera que el conocimiento es engendrado y disemi-
QDGR�HQ�HO�VHQR�GH�HVWDV�FRQÀJXUDFLRQHV��HV�GHFLU�TXH��D�OR�ODUJR�GH�VX�YLGD��ODV�SHUVRQDV�
forman parte de diferentes tramas de relaciones, como la familia, el barrio, las institucio-
nes educativas o el trabajo.  En este sentido, podría plantearse que lo que los individuos 
piensan o creen, tiene que ver con aquello que han ido incorporando internamente 
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FRPR�SDUWH�GH�XQD�FXOWXUD�\�XQ�FRQWH[WR�GHWHUPLQDGR��D�SDUWLU�GH�ORV��YtQFXORV�H�LQWH-
UDFFLRQHV��HV�GHFLU��FRQ�ODV�FRQÀJXUDFLRQHV�VRFLDOHV�GH�ODV�FXDOHV�SDUWLFLSD�\�IRUPD�SDUWH�

Por lo tanto, se puede pensar que las creencias que mantienen las personas en rela-
ción al conocimiento se presentarían en parte, como consecuencia de las condiciones 
sociales de los sujetos y las relaciones entre éstos. Por un lado, se puede plantear que las 
concepciones sobre el conocimiento que tienen los sujetos son constitutivas del habitus 
y están socialmente estructuradas y condicionadas. En particular, respecto de las creen-
cias epistemológicas de los estudiantes, se podría hipotetizar que los espacios educativos 
y las tramas sociales que se generan al interior de los mismos están vinculados con cier-
tas concepciones sobre la naturaleza y los procesos del conocimiento, que contribuye a 
la formación de ciertos habitus. 

Las creencias, como parte de ese habitus��SRGUtDQ�LQÁXLU�HQ�HO�PRGR�HQ�TXH�HO�HVWX-
diante se relaciona con el conocimiento y en la manera en que reconoce o no ciertas 
fuentes de conocimiento como válidas. A partir de tales creencias, podría pensarse que 
el estudiante reproduce las relaciones de poder vigentes, legitimando ese poder y su 
posición en esa relación, sin cuestionar la autoridad, sin preguntarse si el conocimiento 
GHO�GRFHQWH��GHO�OLEUR�GH�WH[WR��HWF��HV�YiOLGR�R�QR��QDWXUDOL]DQGR�DVt�GHWHUPLQDGDV�FRQ-
cepciones del mundo y sus acciones en él en tanto se reproduce su posición dada en el 
espacio social más amplio: “a través del habitus, tenemos un mundo de sentido común, 
un mundo social que parece evidente” (Bourdieu, 1988).
'HO�PLVPR�PRGR��VH�SXHGH�UHÁH[LRQDU�TXH�ODV�FUHHQFLDV�HSLVWHPROyJLFDV�VH�IRUPDQ�

D�SDUWLU�GH�ODV�FRQÀJXUDFLRQHV�GH�ODV�TXH�HO�VXMHWR�IRUPD�SDUWH��FRPR�VRVWLHQH�(OtDV��6H�
podría plantear desde esta perspectiva que las creencias que tienen las personas acerca 
del conocimiento y los procesos de conocer están vinculadas con las tramas de rela-
ciones en las cuales éstas participan. Esta hipótesis tiene sentido, por ejemplo, si se 
SLHQVD�HQ�PXFKDV�GH�ODV�LQWHUUHODFLRQHV�TXH�WLHQHQ�OXJDU�HQ�FRQWH[WRV�HGXFDWLYRV�HQWUH�
docentes y alumnos. Los supuestos que los estudiantes tienen sobre el conocimiento 
podrían estar fuertemente vinculados con las interacciones que éstos establecen con sus 
GRFHQWHV�R�VXV�SDUHV��X�RWURV�H[SHUWRV�D�OR�ODUJR�GH�VX�WUD\HFWRULD�HGXFDWLYD��

Así, si los estudiantes han tenido oportunidad de transitar espacios de participación, 
de cuestionamiento, de crítica, que han posibilitado instancias de creación, de desarrollo 
del pensamiento autónomo, es probable que las visiones de estos alumnos acerca del 
conocimiento, del proceso de conocer y de su rol en ese mismo proceso se correspon-
dan más con un enfoque epistemológico y educativo complejo, crítico y activo, a partir 
del cual el conocimiento se concibe como una producción conjunta e interactiva entre 
los sujetos. 

Por el contrario, si las interrelaciones entre docentes y estudiantes se centraron más 
en el primero como transmisor único de conocimientos y en el escaso aporte y partici-
pación por parte de los estudiantes en la producción de conocimiento y en sus apren-
dizajes, las creencias que se forman en estos últimos se acercarían más a una visión del 
FRQRFLPLHQWR�FRPR�DOJR�H[WHUQR��HQ�FX\R�SURFHVR�GH�SURGXFFLyQ�HO�HVWXGLDQWH�DVXPLUtD�
más bien un rol pasivo.
(V�QHFHVDULR�HQWRQFHV�UHÁH[LRQDU�VREUH�ODV�FUHHQFLDV�HSLVWHPROyJLFDV�GHVGH�XQ�HQ-

IRTXH�VRFLDO�TXH�SRVLELOLWH�H[DPLQDU�HVWH�FRQVWUXFWR�D�OD�OX]�GH�ODV�UHODFLRQHV�VRFLDOHV�
TXH�SXHGH�UHSUHVHQWDU�HO�PDUFR�FRQWH[WXDO�HQ�HO�FXDO�ODV�FUHHQFLDV�GH�ORV�VXMHWRV�VH�IRU-
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man. De esta manera, tanto el concepto de habitus�FRPR�HO�GH�FRQÀJXUDFLRQHV�SHUPLWHQ�
pensar las creencias epistemológicas en vinculación con una raíz social, y de ese modo 
LQGDJDU�VX�RULJHQ�� ODV�FRQGLFLRQHV�HVSHFtÀFDV�GH�VX�IRUPDFLyQ�\��HQ�FRQVHFXHQFLD��HO�
papel de la educación en tales procesos. 

Asumir que las creencias acerca del conocimiento tienen una base social implica 
reconocer, por un lado, que son construidas, que no están dadas y desnaturalizar así 
ciertos modos arbitrarios de concebir la relación del sujeto con el conocimiento. Al mis-
mo tiempo, permite pensar cuáles son las lógicas de poder que subyacen a este proceso, 
cuál es el lugar del sujeto en su aprendizaje, en su relación con el conocimiento, cuál 
es el margen de libertad que estas creencias le proporcionan para aceptar, cuestionar, 
repensar los saberes transmitidos. 

Siguiendo esta lógica, las creencias, pensamientos y acciones que los estudiantes 
SRQHQ�HQ�MXHJR�DO�FRQRFHU�LQYROXFUDQ�ODV�FRQGLFLRQHV�REMHWLYDV�GH�H[LVWHQFLD�GHVGH�ODV�
cuales se relacionan con los otros, como los profesores, los pares o los autores de los 
WH[WRV��HQ�WDQWR�GLYHUVDV�IXHQWHV�GH�FRQRFLPLHQWR��(V�SRVLEOH�TXH�ORV�HVWXGLDQWHV�SUH-
senten formas de vincularse con el conocimiento y con sus fuentes que responden a 
patrones adquiridos y desarrollados durante su recorrido por distintas instancias socioe-
ducativas desde edades tempranas. Pueden traer consigo un modo implícito de pensar 
el conocimiento, de concebir la autoridad en el conocimiento, de relacionarse con el 
conocimiento, adquirido y aprehendido como parte de su habitus en las complejas tra-
mas de relaciones desde las cuales encararán los futuros aprendizajes y se posicionarán 
frente al proceso de conocimiento. 

En este sentido, la mirada sociológica de estos autores brinda aportes para hipo-
tetizar que las creencias que los estudiantes tienen acerca de las maneras de conocer y 
sobre las fuentes de conocimiento y los modos de relacionarse con las mismas pueden 
estar moldeadas y condicionadas por las relaciones sociales en las cuales los sujetos se 
constituyen como tales, mediante ciertos mecanismos a través de los cuales la sociedad, 
por medio de diversas instancias educativas, transmite determinadas maneras de pensar 
\�GH�FRQRFHU��\�HVSHFtÀFDPHQWH�FLHUWDV�FRQFHSFLRQHV�VREUH�HO�FRQRFLPLHQWR�TXH�SXHGHQ�
considerarse como válidas y legítimas. 

En ese sentido, sería relevante preguntarse cuál es el rol de la educación respecto 
de la formación de las creencias epistemológicas. ¿Cuáles son las creencias acerca del 
conocimiento que prevalecen en los estudiantes, en relación por ejemplo, a su condición 
social? ¿Cuáles son los modos de conocer que se promueven de manera preferente en 
los estudiantes desde los espacios educativos? ¿Los estudiantes son partícipes activos 
en la producción de conocimiento o bien son considerados “tábulas rasas”, “cabezas 
vacías” donde depositar conocimientos? ¿Por qué? ¿Cuáles son las relaciones de poder 
que subyacen en las formas de conocer que predominan en los espacios educativos?

En ese sentido, otro concepto propuesto por Bourdieu que puede enriquecer el aná-
lisis teniendo en cuenta el papel de la educación, es el de violencia simbólica, en estrecha 
vinculación con el concepto de habitus��%RXUGLHX�H[SUHVD�TXH�́ WRGR�DFWR�HGXFDWLYR�LPSOL-
ca una violencia simbólica, un modo de imponer la visión y división del mundo legitima-
do socialmente, reconocido universalmente por los agentes implicados, dando lugar a la 
autoridad de la imposición, dando poder simbólico a quien domina. La violencia simbóli-
FD�FRQVLVWH�HQ�LPSRQHU�VLJQLÀFDFLRQHV��´GH�KDFHU�FUHHU�\�GH�KDFHU�YHUµ��*XWLpUUH]���������
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Bourdieu plantea que la educación es un proceso de reproducción cultural donde 
el trabajo pedagógico consiste en inculcar la cultura dominante, produciendo en los 
educandos determinados habitus. Así, las relaciones objetivas de poder tienden a repro-
ducirse en las relaciones de poder simbólico (Bourdieu, 1988). Este proceso supone una 
forma de violencia que se ejerce sobre un agente social con su complicidad, ya que se 
IXQGD�HQ�HO�GHVFRQRFLPLHQWR�GH�ODV�UHODFLRQHV�VRFLDOHV�H[WHUQDV�H�LQWHULRUL]DGDV�TXH�OD�
fundamentan: se acepta una violencia que se desconoce como tal. 

Así, la violencia simbólica es la manera como se reproducen y se refuerzan en el 
plano simbólico las relaciones sociales y de poder, lo que permite reconocer simultánea-
mente la imposición de un mundo de relaciones de fuerzas y un mundo de relaciones de 
sentido (Gutiérrez, 2000). El ejercicio del poder simbólico tiene por objetivo el imponer 
algo como verdad universal cuando en realidad se trata de un arbitrario cultural.  

Como se ha mencionado anteriormente, el habitus, en tanto interiorización de las 
relaciones de poder, genera en el sujeto ciertas concepciones acerca de su lugar en la 
relación con el conocimiento; estas creencias, ideas y representaciones como constituti-
vas del habitus, constituyen el medio que hace posible el proceso por el cual se impone 
la violencia simbólica a los agentes sociales. Las representaciones constituyen imágenes 
mentales, ideas de las cosas, de los objetos, de las gentes, maneras de verlos, de pensar 
procesos, de evaluarlos (Gutiérrez, 2000). Así vive el sujeto en la aceptación del mundo 
“tal como es”, un mundo social en el que ha nacido y que por ello le resulta autoeviden-
WH��\�GHO�TXH�DFHSWD�FLHUWRV�SRVWXODGRV�\�VLJQLÀFDFLRQHV�TXH�QR�FXHVWLRQD��DO�SHUFLELUORV�
como naturales: la creencia es una adquisición cultural, que suele vivirse como lógica-
mente necesaria y socialmente incondicionada (Bourdieu, 1991). 
(Q�HVH�VHQWLGR��HV�SRVLEOH�SUHJXQWDUVH�TXp�VLJQLÀFDGRV�VRQ�UHOHYDQWHV�\�VH�SULYLOHJLDQ�

desde la educación en relación al conocimiento y de qué manera son transmitidos y ad-
quiridos por los estudiantes. ¿Qué concepciones se forman en los espacios educativos 
respecto del lugar del estudiante en la relación con el conocimiento y por qué? ¿Cuáles 
son desde estos espacios las fuentes de conocimiento consideradas legítimas, las “voces 
autorizadas para hablar” y cuáles no? ¿Por qué se transmiten determinadas creencias? 
¿Qué se intenta reproducir? ¿Quiénes pueden participar autónoma y activamente en 
los procesos de conocer y quiénes no? Éstas y muchas otras cuestiones probablemente 
posibiliten abrir una nueva vía de estudio respecto de las creencias epistemológicas en 
HVWUHFKD�YLQFXODFLyQ�FRQ�DVSHFWRV�VRFLDOHV�\�GH�SRGHU�TXH�VH�H[SUHVDQ�HQ�ORV�FRQWH[WRV�
educativos, en tanto espacios constitutivos de las relaciones sociales y de poder que se 
entretejen en el espacio macro de la sociedad.

Es preciso destacar que tanto Bourdieu como Elías rescatan cierto margen de acción 
por parte del sujeto, cierta creatividad y autonomía relativa en su accionar a pesar de la 
IXHUWH�LQÁXHQFLD�GH�ORV�FRQGLFLRQDQWHV�VRFLDOHV��(OOR�SXHGH�DVRFLDUVH��SRU�XQ�ODGR��D�TXH�
ambos pensadores comparten la visión de que el poder no es una sustancia que poseen 
los individuos o los grupos, sino un efecto de ciertas relaciones sociales inscriptas en la 
YHUGDGHUD�FRQVWLWXFLyQ�GH�ORV�VXMHWRV�TXH�OR�HMHUFHQ�\�OR�VXIUHQ��(OtDV�H[SUHVD�TXH�ORV�
HTXLOLEULRV�ÁXFWXDQWHV�GH�SRGHU�FRQVWLWX\HQ�XQ�HOHPHQWR�LQWHJUDO�GH�WRGDV�ODV�UHODFLRQHV�
humanas, es decir que el poder no es un amuleto que uno posea y otro no; es una pecu-
liaridad estructural de las relaciones humanas (Elías, 2006). 
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A este respecto, algunos investigadores de la epistemología personal han comenzado 
a estudiar el concepto de autoridad epistémica en vinculación con las creencias epis-
WHPROyJLFDV��%DU�7DO��Raviv, A., Raviv, A., & Brosh, 1991; Gutiérrez Cacciabue, 2015; 
Kruglanski, 1989; Pierella, 2014; Raviv, A., Bar-tal, Raviv, A., Biran & Sela, 2003). La au-
toridad epistémica en tanto autoridad del saber (Bochenski, 1979) supone una relación, 
en el sentido de que está referida a un sujeto que adscribe, acepta, reconoce la autoridad 
GH�RWUR�VXMHWR��HQ�XQ�GHWHUPLQDGR�FDPSR�R�GRPLQLR�GH�VDEHUHV�HVSHFtÀFRV��'H�HVWH�
PRGR��HO�FRQFHSWR�GH�DXWRULGDG�HSLVWpPLFD�LPSOLFD�OD�FRQÀDQ]D��HO�UHFRQRFLPLHQWR�GH�
la competencia superior y de la veracidad de otro en un determinado ámbito o dominio 
de conocimiento, condición necesaria para el sostenimiento de dicha autoridad: el indi-
viduo acepta las proposiciones porque considera al sujeto de la autoridad como superior 
en el campo del saber (Bochenski, 1979). 

En la línea de la investigación sobre las creencias epistemológicas, el estudio de la 
autoridad epistémica es de interés ya que todo conocimiento se forma a menudo sobre 
la base del intercambio con los otros en tanto posibles fuentes de conocimiento, las 
personas conocen el mundo a partir de la interacción con los otros (Vygotsky, 1978). 
La autoridad epistémica supone el reconocimiento por parte de los sujetos de determi-
nadas fuentes de conocimiento -referidas a personas, entidades u objetos- en los cuales 
GHSRVLWDQ�DOJ~Q�JUDGR�GH�DXWRULGDG�UHVSHFWR�GHO�FRQRFLPLHQWR��ODV�FRQVLGHUDQ�FRQÀD-
bles, es decir, que proveen un conocimiento considerado como válido. La autoridad 
HSLVWpPLFD�VyOR�HV�SRVLEOH�HQ�OD�PHGLGD�HQ�TXH�HO�VXMHWR�DWULEX\D�FRQÀDQ]D��FUHGLELOLGDG��
a una fuente de conocimiento (Raviv et al., 2003).

Ahora bien, ¿cuándo alguien o algo es considerado una autoridad en el conocimien-
to para un estudiante?, ¿qué cuestiones intervienen en el reconocimiento de autoridad 
epistémica a una fuente de conocimiento por parte de un estudiante?, ¿se puede dar 
cuenta de la autoridad epistémica de un docente, de un libro, o cualquier otra fuente 
de conocimiento recurriendo sólo a argumentos racionales?, ¿qué factores operan en el 
estudiante para reconocer y aceptar a una fuente de conocimiento como autoridad epis-
témica?, ¿tiene que ver con aspectos racionales o bien con aspectos sociales, culturales, 
institucionales, personales, etc.? (Gutiérrez Cacciabue, 2015). 

En principio, se puede pensar que tal reconocimiento supone aceptar, por parte del 
estudiante, ciertas características o aspectos del otro: superioridad en sus conocimien-
tos y veracidad y validez de sus proposiciones. La autoridad está en la posesión de un 
saber especializado, pero en tanto implica un vínculo, siempre hay algo irreductible a la 
H[SOLFDFLyQ�UDFLRQDO��)XQGDU�OD�DXWRULGDG�VRODPHQWH�HQ�OD�UD]yQ�FDUHFHUtD�GH�XQD�PLUDGD�
global de esta cuestión (Pierella, 2014).
(Q�FRQVRQDQFLD�FRQ�HVWR��VH�HQWLHQGH�TXH�OD�DXWRULGDG�QR�H[LVWH�GH�KHFKR��SRU�Vt�PLV-

ma, sino que es una condición que se delega, a partir de otorgar a otro el derecho a ser 
UHFRQRFLGR��SRU�OR�TXH�H[LVWH�VLHPSUH�OD�SRVLELOLGDG�GH�OD�UHVLVWHQFLD�\�GHO�UHWLUR�GHO�UHFR-
nocimiento. Como lugar de reconocimiento, la autoridad es limitada y temporal al estar 
DVHQWDGD�HQ�OD�FUHHQFLD��GDGR�TXH�GDU�FUpGLWR�\�FRQÀDU�VRQ�ODV�SUiFWLFDV�TXH�ODV�VRVWLHQH�
(Pierella, 2014). En ese sentido, la autoridad descansa en el sujeto, quien reconoce o no 
DXWRULGDG�HQ�RWUR��3RU�WDQWR��H[LVWH�FLHUWR�PDUJHQ�GH�DFFLyQ�SRU�SDUWH�GHO�VXMHWR�UHVSHFWR�
de la imposición de determinadas relaciones de poder y de su lugar en ese vínculo, en 
tanto éste puede o no reconocer, aceptar, atribuir autoridad a otro. 
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Al respecto, Bourdieu sostiene que toda acción de violencia simbólica es tanto más 
fuerte cuanto mayor es el desconocimiento de su arbitrariedad y, por tanto, el sujeto 
puede atenuar ese poder de imposición simbólica y sus efectos a partir de una toma 
de conciencia de lo arbitrario, lo que supone el develamiento de la verdad objetiva de 
la creencia que la sustenta. Asimismo, Bourdieu apela a cierto margen de creatividad 
que el sujeto posee en la interiorización y formación del habitus, en tanto éste permite 
FRPSDJLQDU�OD�OLEUH�LQLFLDWLYD�GHO�LQGLYLGXR�FRQ�OD�LQÁXHQFLD�H[WHULRU�GH�ODV�RUJDQL]DFLR-
QHV��&RQ�HVWH�~OWLPR�VHQWLGR��%RXUGLHX�H[SUHVD�TXH�HO�KDELWXV�HVWi�FRQVWLWXLGR�SRU�XQ�
conjunto sistemático de principios simples y parcialmente sustituibles, a partir de los 
FXDOHV�SXHGHQ�LQYHQWDUVH�LQÀQLGDG�GH�VROXFLRQHV�TXH�QR�VH�GHGXFHQ�GLUHFWDPHQWH�GH�VXV�
condiciones de producción (Bourdieu, 1984).

En ese sentido, la educación juega un papel relevante y no puede quedar al margen 
HQ�WDQWR�SRVLELOLGDG�GH�PRGLÀFDU�XQ�RUGHQ�GH�FRVDV�FXDQGR�pVWH�OLPLWD�\�VRPHWH��/D�
clave está en poder promover estrategias y espacios que favorezcan procesos de toma de 
FRQFLHQFLD�\�UHÁH[LyQ�VREUH�OR�TXH�HO�HVWXGLDQWH�SLHQVD��FUHH��VXSRQH��R�GD�SRU�KHFKR��
y que pueda, al menos, tener conocimiento de las arbitrariedades que impregnan al co-
nocimiento y a los modos de conocer que imperan en los distintos ámbitos educativos. 

���5HÁH[LRQHV�ÀQDOHV

A lo largo de este trabajo, se ha recuperado el concepto de creencias epistemoló-
gicas como un constructo interesante para pensar y comprender los modos en que las 
personas, -y particularmente los estudiantes- se relacionan con el conocimiento y con 
los otros en los procesos de conocer. De igual modo, se ha puesto especial atención al 
hecho de que los estudios en este reciente campo de investigación de la psicología y la 
educación no han profundizado el análisis respecto de la vinculación que puede tener el 
FRQWH[WR�VRFLRFXOWXUDO�FRQ�OD�IRUPDFLyQ�GH�HVWRV�VXSXHVWRV�UHVSHFWR�D�OD�QDWXUDOH]D�GHO�
conocimiento y el modo en que se conoce.

En relación a lo anterior es que el presente trabajo se ha valido de algunos aportes 
GH�ODV�WHRUtDV�VRFLROyJLFDV�GH�%RXUGLHX�\�(OtDV�SDUD�OOHYDU�D�FDER�XQD�UHÁH[LyQ�\�DQiOLVLV�
FUtWLFR�DFHUFD�GH�OD�LQÁXHQFLD�GH�OR�VRFLDO�HQ�OD�FRQVWLWXFLyQ�GH�ODV�FUHHQFLDV�HSLVWHPR-
lógicas, a partir de la recuperación de conceptos fundamentales como el habitus y las 
FRQÀJXUDFLRQHV��TXH� D� MXLFLR�GH� ORV� DXWRUHV�GH� HVWD�SUHVHQWDFLyQ��EULQGDQ�HOHPHQWRV�
VLJQLÀFDWLYRV� SDUD� SHQVDU� \� UHSHQVDU� FyPR� DTXHOOR� TXH� HVWi� FRQVWLWXLGR� HQ� HO� SODQR�
LQGLYLGXDO�HQ�HO�VXMHWR�WLHQH�XQD�UHODFLyQ�LQWUtQVHFD�FRQ�HO�FRQWH[WR�VRFLDO�\�FXOWXUDO�GHO�
que forma parte, de los espacios e instituciones por los que transita, de las tramas de 
relaciones en las que participa, de su historia.  

Bourdieu sugiere rechazar todo intento por estudiar un fenómeno cultural inde-
pendientemente del sistema de relaciones históricas y sociales del cual es parte, soste-
niendo así que es necesario tener en cuenta las condiciones históricas y sociales que los 
FRQVWLWX\HQ�HQ�VX�HVSHFLÀFLGDG��SRU�XQD�VRFLHGDG�GDGD�\�HQ�XQ� WLHPSR�GHWHUPLQDGR�
(Bourdieu, 2003). En esta línea, Elías sostiene que “los grupos formados por individuos 
poseen propiedades estructurales particulares que un observador no podrá comprender 
si dirige su atención únicamente a los individuos como tales y no, al mismo tiempo, a 
ODV�HVWUXFWXUDV�\�ÀJXUDFLRQHV�IRUPDGDV�SRU�OD�LQWHUUHODFLyQ�GH�LQGLYLGXRVµ�����������
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(Q�HVWH�VHQWLGR��VH�UHVFDWD�OD�LPSRUWDQFLD�GH�HVWXGLDU�\�H[DPLQDU�ODV�FUHHQFLDV�HSLV-
temológicas desde su génesis social, no sólo porque tener en cuenta esta dimensión 
permite arribar a una mejor comprensión de las mismas, sino también porque posibi-
OLWD�DGYHUWLU�TXH��VL�ODV�FUHHQFLDV�VRQ�FRQVWUXLGDV��SXHGHQ��GH�LJXDO�IRUPD��PRGLÀFDUVH�
adaptándose a las necesidades y requerimientos que se dispongan en un determinado 
FRQWH[WR��(VWR�~OWLPR�FRQOOHYD�JUDQGHV�LPSOLFDQFLDV�\�GHVDItRV�SDUD�OD�HGXFDFLyQ�

En efecto, la hipótesis de que las creencias epistemológicas tienen una fuerte relación 
con el modo en que los estudiantes conciben y se vinculan con el conocimiento cobra 
D~Q�PD\RU�UHOHYDQFLD�\�VLJQLÀFDQFLD�VL�VH�FRQVLGHUD�TXH�WDOHV�VXSXHVWRV�QR�IXQFLRQDQ�HQ�
HO�YDFtR��QR�H[LVWHQ�per se, sino que surgen, se forman y se ven condicionados por el con-
WH[WR�SDUWLFXODU�GH�ORV�VXMHWRV��SRU�OR�FXDO��FDEUtD�SHQVDU�TXH�GHVGH�HVH�PLVPR�FRQWH[WR�
se pueden propiciar condiciones tendientes a producir algún cambio de las creencias, o 
al menos, la desnaturalización de las mismas por parte de los sujetos de la educación. Es 
esencial preguntarse si los modos de pensar, actuar e interactuar propios de los espacios 
educativos suponen un rol activo y protagónico por parte de los estudiantes respecto a 
VXV�SURFHVRV�GH�FRQRFLPLHQWR�R�VL��SRU�HO�FRQWUDULR��GHVGH�HVDV�FRQÀJXUDFLRQHV��GHVGH�
esas tramas particulares, no se promueve otra cosa que una relación de sujeción y de-
pendencia respecto a las fuentes “autorizadas” de conocimiento.

Educar para el reconocimiento de la autoridad en el orden del pensamiento y de 
la relación social ha sido un ejercicio legitimador del poder y del saber que instaura la 
sumisión y el reconocimiento de la jerarquía entre los hombres como naturalmente 
dada. Es preciso ejercitar un pensamiento que problematice los conocimientos y saberes 
instituidos, las relaciones y las prácticas instauradas, y darle lugar a la pregunta, desper-
WDU� OD�E~VTXHGD�� HMHUFLWDU� HO�SHQVDPLHQWR�FUHDGRU�\�FUtWLFR��0HGLDQWH�HVWH�HMHUFLFLR�HV�
posible superar lo evidente, el sentido común, renunciar a la seguridad de lo establecido 
y asumir el desafío de una pedagogía que haga de la pregunta y la crítica una vía para la 
H[SHULHQFLD�GH�OD�OLEHUWDG��
/RV�VHUHV�KXPDQRV�SDUWHQ�GH�\�VH�PXHYHQ�HQ�FRQWH[WRV�GHÀQLGRV�FXOWXUDO�\�VRFLDO-

PHQWH��VXV�DFWXDFLRQHV�\�SHQVDPLHQWRV�RFXUUHQ�VLHPSUH�HQ�XQ�FRQWH[WR�FXOWXUDO�\�VRFLDO�
TXH�OHV�GD�VLJQLÀFDGR�\�GHVGH�HO�FXDO�VH�FRQVWLWX\HQ�ORV�VXMHWRV�FRPR�WDOHV��/DV�FUHHQFLDV��
HQWRQFHV��WLHQHQ�IXHUWHV�YtQFXORV�FRQ�HO�FRQWH[WR�VRFLRFXOWXUDO�HQ�HO�TXH�HO�VXMHWR�VH�HQ-
cuentra inscripto, y es desde allí donde la investigación sobre las creencias epistemoló-
JLFDV�SXHGH�DUURMDU�LQWHUHVDQWHV�UHVXOWDGRV�\�HMHUFHU�XQ�HIHFWR�VLJQLÀFDWLYR�HQ�HO�SURSLR�
FRQWH[WR�HGXFDWLYR��GHVGH�HO�FXDO�DVXPLU�QXHYDV�IRUPDV�GH�UHODFLyQ�GH�ORV�VXMHWRV�FRQ�
HO�FRQRFLPLHQWR�\�FRQ�VXV�IXHQWHV��UHSHQVDQGR�OD�ÀQDOLGDG�PLVPD�GH�OD�HGXFDFLyQ�\�GHO�
rol del propio sujeto en el aprendizaje y en su propia formación.
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