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Este estudio hace una revisión analítica 
del impacto que tienen las concepciones 
(creencias, ideas, significados) del pro-

fesor sobre los resultados escolares en contextos 
vulnerables, en el aprendizaje de alumnos en estas 
condiciones. Si el profesor mantiene expectativas 

positivas hacia ellos, posibilita la construcción de 
relaciones empáticas y afectivas, y sobre todo, ge-
nera las condiciones, mediante prácticas pedagógi-
cas, para el desarrollo emocional y cognitivo que 
el mismo contexto social y familiar no les permite, 
entonces el maestro se convierte en un promotor 
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de la resiliencia. Al contrario, si estas concepciones 
se construyen a partir de prejuicios o sentimientos 
lastimeros, la tendencia al fracaso escolar aumen-
ta. Para esto, se realiza una revisión documental de 
la educación en contextos de pobreza, del impac-
to que tiene el profesor y sus concepciones en los 
resultados escolares. Se elaboran sugerencias para 
que el profesor se convierta en promotor de la resi-
liencia desde su práctica pedagógica.

La educación en contextos 
vulnerables

El proceso de aprendizaje escolar en situación de 
marginación y pobreza significa un importante de-
sarrollo para los países latinoamericanos. Dichos 
contextos se acompañan de una multitud de reali-
dades que forman sistemas de alienación que se re-
producen y de las que es difícil conseguir cambios 
sustanciales. 

Los niños que presentan en su entorno vital 
factores adversos para su desarrollo, pertenecen a lo 
que la Secretaría de Educación Pública (SEP) deno-
mina grupos vulnerables, entendiéndose por grupos 
vulnerables aquellos que, por alguna característica, 
como la edad, la raza, el sexo, situación socio econó-
mica, entre otras, se encuentran en mayor riesgo de 
que sus derechos humanos sean violados. Se es vul-
nerable al daño ocasionado por situaciones como la 
crisis económica, el desempleo, la falta de igualdad 
de oportunidades, las conductas discriminatorias de 
los distintos sectores de la sociedad e incluso de los 
fenómenos naturales (Pérez, 2011).

En el ámbito escolar, son vulnerables aque-
llos que presentan bajo rendimiento escolar, son 
jornaleros migrantes, están en situación de extra 
edad, que sufren algún tipo de violencia familiar, 
en situación de calle, que presentan alguna disca-
pacidad; niños que acuden a la escuela primaria 
multigrado, a la escuela binacional (también deno-
minada escuela básica sin fronteras), y a la telese-
cundaria, los cuales, por sus propias condiciones 
socioeconómicas y culturales de existencia, no 
logran aprovechar los beneficios de la educación 
pública (Moreno, 2010). 

Una proporción elevada de estos educandos 
abandona tempranamente el sistema escolar sin al-
canzar los niveles mínimos de conocimientos y des-
trezas que se requieren para integrarse a la sociedad 
(Murillo y Román, 2008). A esto se suma el fenóme-
no de que los alumnos que viven en circunstancias 
más desfavorables en el hogar son atendidos en es-
cuelas de mayores carencias. En vez de que la es-
cuela compense, en alguna medida, las desventajas 
de los alumnos de medios desfavorables, contribuye 
más bien a agudizarlas (INEE, 2007).

Henderson & Milstein (2003) afirman que el 
objetivo de la educación infantil es el desarrollo 
biológico, emocional, afectivo y cognitivo de los 
niños para la ejercitación de las funciones menta-
les, habilidades de pensamiento y la construcción 
de conocimientos y valores necesarios para vivir y 
desempeñarse en sociedad. Lo anterior se logra a 
través de la estructuración de ambientes de sociali-
zación seguros y sanos. Estos ambientes, sugieren 
estos autores, son estructurados por los profesores, 
quienes a su vez, se convierten en una persona sig-
nificativa para el niño y la niña acompañándole en 
la promoción y potenciación de su desarrollo in-
tegral, a través de la orientación de los procesos 
de aprendizaje y la creación de oportunidades para 
relacionarse de forma apropiada consigo mismo y 
con el entorno en el cual se hallan inmersos.

Sin embargo, cuando el profesor no se invo-
lucra con sus estudiantes y no es sensible a la diver-
sidad de situaciones contextuales que éstos viven, 
es muy probable que surjan aspectos relacionados 
con deficiencias en la planificación y adaptación 
de las enseñanzas a las características individua-
les de los alumnos, dificultades de comunicación 
alumno-profesor, falta de integración con los com-
pañeros, actitudes y atribuciones negativas del pro-
fesorado, entre otros. De igual forma, cuando la 
sociedad, los padres y profesores exigen éxito y el 
niño fracasa, la experiencia escolar se convierte en 
fuente de sufrimiento. El niño llega a tener senti-
mientos depresivos y responder a la frustración con 
conductas disruptivas en clase, agresividad, aisla-
miento social o absentismo escolar (Uriarte, 2005).

En la misma idea, González (2005) mencio-
na que el profesor puede influir, e incluso deter-
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minar los resultados escolares, pues la actitud que 
tiene hacia sus alumnos, está relacionada con las 
acciones pedagógicas que implementa en el aula y 
el clima motivacional que promueve. Así mismo, 
Rosenthal & Jacobson (1968) demuestran en su es-
tudio que cuando el profesor confía y tiene buenas 
expectativas en sus estudiantes, éstos obtienen me-
jores calificaciones. 

El docente y su influencia en los 
resultados escolares de estudian-
tes en condiciones vulnerables

Uno de los factores más decisivos en determinar el 
tipo de participación de los profesores en el apren-
dizaje de sus alumnos, es la concepción que ten-
gan acerca de sus posibilidades de adquisición del 
conocimiento. Esta concepción hace referencia a 
una estructura representacional consistente en es-
quemas de ideas que constituyen síntesis abstractas 
de conocimientos, y que se activan de forma au-
tomática en situaciones concretas con el propósito 
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de proporcionarle al sujeto elementos necesarios 
para organizar, predecir y dar sentido a su entorno 
(Cano & Cardelle-Elawar, 2004). 

Las concepciones que forman los profesores, 
desde la perspectiva meta-cognitiva que aborda 
este estudio, son entendidas como marcos inter-
pretativos de carácter organizado, que se constru-
yen de manera individual a partir de experiencias 
adquiridas en entornos socio-culturales diversos y 
permiten interpretar sucesos, elaborar inferencias y 
planificar acciones (Pozo, Scheuer, Mateos & Pé-
rez Echeverría, 2006).

Cuando esta concepción viene cargada de 
prejuicios, definiéndose como la actitud negativa 
u hostil hacia un grupo social o hacia una persona 
en particular, se mantienen creencias y significa-
dos que son parte de estereotipos, que a su vez, se 
traducen en distancia intergrupal. El prejuicio, dice 
González (2005), genera un repertorio emocional 
que condiciona el tipo de vínculo que se establezca 
entre las personas.

Otra investigación, como la de Becerra 
(2012), encontró que los docentes tienen una con-
cepción formada por creencias prejuiciadas hacia 
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alumnos en condiciones de vulnerabilidad, tales 
como: niños con recursos cognitivos deficitarios, 
con aprendizaje lento, con códigos lingüísticos res-
trictivos, desinterés académico, entre otros. Lo an-
terior viene a impactar las prácticas socio pedagó-
gicas del docente, afectando la respuesta educativa 
de los estudiantes en el aula. 

El vínculo profesor - alumno se ve afectado 
en la generación de sentimientos lastimeros, prác-
ticas paternalistas y falta de compromiso pedagógi-
co, que se traduce en distancia o desinterés del do-
cente con los alumnos, pues su percepción es que 
por más esfuerzo que desarrollen en su práctica do-
cente, las condiciones contextuales de estos alum-
nos les imposibilitarán aprender como aprenden 
niños en condiciones regulares (González, 2005).

Como se ha venido mencionando, el aprendi-
zaje escolar es un proceso complejo en el que inter-
vienen diferentes variables como son las condiciones 
psicológicas del alumno para acceder al aprendizaje, 
la relación con el docente, la metodología de la ense-
ñanza, la valoración social del aprendizaje, el medio 
socioeconómico y cultural, entre otras. Estas variables 
dependen del trabajo en conjunto de padres, profesores 
y alumno, sin embargo, teorías como las de Bernstein, 
Passeron y Bourdieu (s/f) coinciden que los estudiantes 
en condiciones de pobreza tienen más dificultades para 
alcanzar el éxito escolar que los alumnos de otras cla-
ses sociales y, aunque exista equidad en el acceso a las 
oportunidades educativas, estas diferencias culturales 
de sus clases sociales de origen llevan a la reproduc-
ción del sistema de desigualdad social y dificultan la 
movilidad ascendente (citados por González, 2005). 

Sin embargo, existen alumnos con condiciones 
socioeconómicas favorables, con un capital cultural 
adecuado y aun así no tienen éxito en la escuela, y en 
el otro extremo, los alumnos que, a pesar de estudiar 
en las condiciones más desfavorables, son exitosos 
en el ámbito académico (González, 2005). 

Al respecto, Rodríguez y Valdivieso (2008) 
dicen que el hecho de haber relación estrecha entre 
extracción social y éxito escolar, no permite explicar 
la existencia de alumnos que fracasan a pesar de que 
en apariencia cuentan con condiciones favorables. 

Esta situación puede ser explicada si se anali-
zan, con un criterio amplio, las condiciones de educa-

bilidad que experimentan, mientras que la explicación 
de alumnos exitosos que provienen de los sectores 
más desfavorecidos, que es lo que interesa a esta in-
vestigación, se puede entender a partir de la teoría de 
la resiliencia, entendiéndola como un concepto que 
significa volver de un salto, resaltar, rebotar; este tér-
mino fue adaptado a las ciencias sociales para carac-
terizar aquellas personas que, a pesar de nacer y vivir 
en situaciones de alto riesgo, se desarrollan psicológi-
camente sanos y exitosos” (Rutter, 1993, p. 624). 

Además, y también opuesto a la postura de 
que el contexto social determina el éxito escolar, la 
escuela tiene la función de estructurar y/o reestruc-
turar las relaciones sociales, pues se convierte en 
un espacio donde los niños construyen relaciones y 
desarrollan afectos, a través de la convivencia con 
el grupo de pares y con el mismo maestro, lo cual 
puede tener una influencia decisiva (Kotliarenco, 
Cáceres y Fontecilla, 1997). En esta misma idea:

Los alumnos que provienen de los hogares más 
pobres, con padres de muy baja escolaridad, tienen 
la oportunidad de entrar en contacto con personas de 
distinto origen social y, mediante la lectura, con mu-
chas nuevas perspectivas y formas de ver el mundo. 
Es el espacio escolar el que les permite acumular, por 
su propia cuenta, el capital cultural que la familia no 
les heredó y es un lugar donde pueden reinventarse 
a sí mismos y adoptar el nuevo habitus que les será 
imprescindible si quieren tener oportunidades de mo-
vilidad social (Rodríguez y Valdivieso, 2008, p. 99).

La resiliencia
La resiliencia, según Grotberg (1995), es la capa-
cidad para hacer frente a las adversidades, supe-
rarlas y salir fortalecido pese a las circunstancias 
desfavorables. Grotberg agrega que la resiliencia 
se puede concebir desde dos miradas: un enfoque 
de riesgo y un enfoque de desafío. El primero se ha 
asociado a la enfermedad y a eventos que pueden 
causar daños biológicos, psicológicos o sociales. 
El segundo se relaciona con la existencia de escu-
dos protectores que debilitan los efectos negativos 
y los transforman en una ventaja. 
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Después se llevó a otras áreas del conoci-
miento como la ecología, donde se emplea para 
indicar la capacidad que tiene un ecosistema de 
recuperarse y retomar su estado particular origi-
nal, después de haber sido sometido a presiones 
deformadoras; las ciencias sociales y pedagógicas, 
como la capacidad que pueden tener las comuni-
dades (barrios, poblaciones) o los niños y las niñas 
y sus familias, para enfrentar las dificultades; las 
ciencias de la salud, donde se estudia clínicamente 
lo relacionado con el estrés en procesos terapéuti-
cos; las ciencias administrativas, la relaciona con 
la supervivencia organizacional en términos de fle-
xibilidad y adaptabilidad en los niveles grupales e 
individuales (Grotberg, 1995).

En el ámbito del comportamiento humano, 
Werner (1973) llevó a cabo un estudio en la década 
de los 70s, y observó, desde la infancia hasta llegar 
a la adultez, las características personales y de con-

ducta de 500 niños y niñas que habían crecido en 
situaciones de extrema pobreza, de abuso, maltrato 
o separación de los padres. La investigadora des-
cubrió que muchos de estos niños y niñas se con-
virtieron en adultos sanos, equilibrados, felices y 
productivos (citado por Vanistaendel, 2002).

Otros estudios, como los de Rutter, Singler, 
Luthar, Smith y Koferl, que van desde finales de 
los años 70 hasta la década de los 90, buscaron 
identificar factores que contribuían a activar la ca-
pacidad de resiliencia de los individuos. Los prime-
ros estudios se enfocaron en buscar características 
genéticas del individuo resiliente que le permi-
tían desarrollar el éxito a pesar de los factores de 
riesgo. Desde esta perspectiva, la escuela tiene la 
función de identificar deficiencias en los alumnos 
que pudieran ser signos de vulnerabilidad, de ina-
daptación y de fracaso escolar para, posteriormen-
te, tratar de implementar programas específicos 



10 Makóe bilé   UPNECH .

compensatorios: adaptaciones curriculares, com-
pensación de déficits, intervención en situaciones 
críticas, prevención de conductas de riesgo, etc. En 
general, los programas de educación compensato-
ria se fundamentan en las posibilidades que tiene la 
escuela para reducir las desigualdades originarias 
de los niños procedentes de entornos sociocultural-
mente desfavorecidos (Vanistaendel, 2002).

Los estudios posteriores se basaron en las ca-
racterísticas de interacción con otros sujetos, como 
familia, comunidad y cultura; es decir, personas que 
les impulsaban a sobrevivir y salir victoriosos de cual-
quier adversidad (Navarro, Vaccari y Canales, 2001)

Otros investigadores, como Aldana (2011), 
proponen que la resiliencia puede ser innata o ad-
quirida. Algunas personas parecen traer desde su 
nacimiento cierta capacidad de tolerancia a las frus-
traciones, dificultades o enfermedades, pero tam-
bién es posible aprenderla a partir de la incorpora-

ción de nuevas maneras de pensar y hacer. Agrega 
la autora que la resiliencia puede incluir cualidades 
como esperanza, tolerancia, resistencia, adaptabi-
lidad, recuperación o superación de contingencias, 
autoestima, solución de problemas, toma de deci-
siones y ecuanimidad ante presiones considerables. 
La persona despliega los factores con los que cuen-
ta para hacer frente a las dificultades. 

En la misma concepción, Fraser, Richman y 
Galinsky (1999) sugieren que resiliencia implica: 
sobreponerse a las dificultades y tener éxitos, man-
tener la competencia bajo presión y recuperarse de 
un trauma. Masten (1994), propone que la resilien-
cia se refiere a personas de grupos vulnerables que 
obtienen mejores resultados de los esperados, que 
se adaptan bien a pesar de experiencias estresan-
tes y que se recuperan de un trauma. Coatsworth 
(1988) la define como un constructo dinámico que 
implica adaptaciones exitosas en el contexto de 
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amenazas significativas. Todos estos autores coin-
ciden también en que la resiliencia no es una ca-
racterística individual, sino que está condicionada 
por factores tanto individuales como ambientales 
(citados por Villalba, 2006).

A finales de la década de los setenta, inician 
estudios al interior de las ciencias sociales, sobre 
el concepto de resiliencia. La discusión en torno a 
este concepto surge al observar a niños criados en 
familias donde uno o ambos padres son alcohólicos 
y aun así sus hijos no presentan carencias en el plano 
biológico ni psicosocial, sino por el contrario, alcan-
zan una adecuada calidad de vida. (Villalba, 2006)

Desde la década del ochenta, surge un interés 
creciente por conocer aquellas personas que desa-
rrollan competencia a pesar de haber sido criadas 
en condiciones adversas, o bien en circunstancias 
que aumentan el riesgo de presentar psicopatolo-
gías. Este grupo de personas se le denomina resi-
liente (Kotliarenco, Cáceres y Fontecilla).

A partir de esta conceptualización, inician 
nuevas investigaciones que buscan esos factores 
que promueven la resiliencia en alumnos que per-
tenecen a grupos vulnerables.

Saavedra y Villalta (2008, p. 32-33), proponen 
una serie de factores que promueven la resiliencia:

Factor 1: Identidad. (Yo soy condiciones de base). 
Refiere a juicios generales tomados de los 
valores culturales que definen al sujeto de 
un modo estable. 

Factor 2: Autonomía. (Yo soy/yo estoy, visión de 
sí mismo). Refiere a juicios sobre el vín-
culo que el sujeto establece consigo.

Factor 3: Satisfacción. (Yo soy/yo estoy, visión 
del problema). Refiere a juicios que de-
velan un estado de satisfacción personal, 
sentimientos de logro y autovaloración 
desde el cual el sujeto aborda una situa-
ción problemática. 

Factor 4: Pragmatismo. (Yo soy/yo estoy, res-
puesta resiliente). Refiere a juicios que 
develan un sentido práctico de interpretar 
las acciones que realiza. 

Factor 5: Vínculos. (Yo tengo condiciones de 
base). Juicios que ponen de relieve el va-

lor de la socialización primaria y redes 
sociales con raíces en la historia personal. 

Factor 6: Redes. (Yo tengo visión de sí mismo). 
Juicios que refieren al vínculo afectivo que 
establece la persona con su entorno social 
cercano. 

Factor 7: Modelos. (Yo tengo visión del proble-
ma). Juicios que refieren a personas y si-
tuaciones que sirven de guía al sujeto para 
enfrentar sus problemas. 

Factor 8: Metas. (Yo tengo respuesta resiliente). 
Juicios que refieren al sentido de la acción 
para abordar una situación problemática. 
Tiene que ver con comportamientos como 
trabajar sin distraerse, ser resistente, me-
tódico y planificador.

Factor 9: Afectividad. (Yo puedo condiciones de 
base). Juicio que refiere al auto recono-
cimiento y valoración positiva de la vida 
emocional.

Factor 10: Autoeficacia. (Yo puedo, visión de sí 
mismo). Implica la auto percepción de ca-
pacidad para poner límites, poder contro-
lar los impulsos, responsabilizarse por las 
acciones y manejar el estrés.

Factor 11: Aprendizaje. (Yo puedo, visión del pro-
blema): Implica aprovechar la experiencia 
vivida, aprender de los errores, evaluar el 
propio actuar, y corregir la acción.

Factor 12: Generatividad. (Yo puedo respuesta 
resiliente). Alude a la habilidad de crear 
respuestas alternativas frente a los proble-
mas, promoviendo la cooperación o soli-
citando apoyo.

Pero lo anterior se puede ver truncado por la 
ubicación de la escuela y por la procedencia fami-
liar y social de sus alumnos, que afectan incluso 
a sus diferencias individuales de aptitudes, moti-
vaciones y expectativas, pues son diversos factores 
que influyen en el éxito y/o el fracaso escolar, que 
tienen que ver directa e indirectamente con situacio-
nes desfavorables y experiencias negativas del en-
torno social y familiar del alumno. Uriarte (2005).

Por otro lado, Simón, López & Linaza 
(2000), encontraron que los casos de situaciones 
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de riesgo (maltrato, pobreza, abusos, discapacidad, 
problemas familiares o sociales, entre otros) para 
el menor repercuten en su desarrollo y bienestar 
psicológico, provocando retrasos intelectuales y 
lingüísticos, dificultades para la atención y la con-
centración, dificultades para las relaciones sociales 
positivas, tendencia a estados de ansiedad, absen-
tismo escolar y fracaso en mayor medida que la po-
blación no víctima de esas situaciones.

Estos retrasos, a su vez, conllevan a los ni-
ños a convertirse en jóvenes en una posición de 
desventaja laboral y social y, en consecuencia, su 
desarrollo personal se ve afectado, lo que se refleja 
en su bajo autoconcepto, irritabilidad, relaciones 
sociales inadecuadas, conductas de riesgo, entre 
otras. Esto favorece la tendencia de que estos jóve-
nes reproduzcan las condiciones de pobreza de su 
infancia. (Simón, López y Linaza).

Es importante agregar que en la escuela se 
evidencian y se comparan los distintos niveles de 
desarrollo de los alumnos en áreas como madura-
ción socioemocional, habilidades sociales, intelec-
tuales, lingüísticas, psicomotrices (Uriarte, 2005). 

Este mismo autor agrega que “la escuela exi-
ge a los alumnos una cierta despersonalización, ser 
uno más y no llamar la atención, que contrasta con 
los intentos de estos por buscar la identidad y el 
reconocimiento de los demás” (p. 11). 

Según Miranda, Jarque & Tárraga (2005) los 
problemas en el desarrollo de las áreas arriba men-
cionadas, afectan a las capacidades de aprendizaje 
y a los comportamientos, pero el sistema escolar no 
tiene suficientes recursos profesionales para aten-
der a las dificultades específicas de aprendizaje, 
emocionales o de adaptación.

Siguiendo con estos autores, las escuelas ubi-
cadas en zonas socioeconómicamente desfavore-
cidas presentan una calidad de enseñanza inferior, 
debido a la dificultad para desarrollar correctamen-
te los programas ya que los proyectos curriculares 
no están adaptados al medio social y familiar de los 
alumnos, esto lleva más al desencuentro que a la 
colaboración necesaria entre la familia y la escuela. 
Además, son centros con necesidades educativas 
especiales, más que alumnos con necesidades es-
peciales, y los profesores están expuestos a grandes 
dosis de agotamiento y estrés emocional, acudien-

do a su trabajo con escasa ilusión y gran pesimismo 
sobre el futuro de los alumnos, ocasionando una 
reducida implicación en los procesos de mejora.

Todos los indicadores mencionados, que pa-
reciera dan por hecho el fracaso escolar de aquellos 
estudiantes en condiciones socioeconómicas desfa-
vorables y que asisten a escuelas en las mismas con-
diciones, pueden ser superados si se fortalecen los 
aspectos positivos que los seres humanos pueden de-
sarrollar a pesar del contexto adverso en el que viven.

¿Cómo es posible que el docente 
promueva el éxito escolar en sus 
alumnos en situación de pobreza?

El profesor como promotor de la 
resiliencia

Uriarte (2005) señala que existen diversos estudios 
que han demostrado que la escuela, el profesor y 
las experiencias escolares favorecen la construc-
ción de la resiliencia. Esto lleva a ver a la escuela 
como un contexto para el desarrollo integral y para 
la resiliencia de todos los alumnos en el momen-
to en que les brinde oportunidades para establecer 
vínculos positivos que compensen experiencias ne-
gativas de otros contextos sociales.

Además, las personas resilientes han incorpo-
rado valores y actitudes para enfrentar la adversi-
dad de una forma socialmente aceptable, lo cual, 
de ningún modo, podría ser una característica ge-
nética. Se trata de individuos que tienen no sólo la 
destreza intelectual, como lo son habilidades para 
el razonamiento abstracto, para el uso de la lógica y 
las matemáticas o la abstracción y la comprensión 
de lectura, sino también el manejo de habilidades 
sociales y psicológicas, como una actitud positiva, 
optimismo y buen humor, así como automotiva-
ción, disciplina, creatividad y perseverancia. Estas 
habilidades psicosociales no pueden ser heredadas, 
y dado el contexto de donde provienen, no parecen 
tampoco ser aprendidas en el proceso de sociali-
zación temprana que se gesta en el seno familiar 
(Kotliarenco, Cáceres & Fontecilla, 1997).
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La escuela se ha enfocado en identificar as-
pectos deficitarios en los alumnos que pudieran ser 
signos de vulnerabilidad, inadaptación y fracaso 
escolar para, posteriormente, intervenir a través de 
programas compensatorios como lo son adecuacio-
nes curriculares, prevención de conductas de ries-
go, entre otras (Rutter, 1999). 

En cambio, desde el enfoque de resiliencia, 
la escuela puede promover factores de protección, 
que son aquellos que reducen los efectos negativos, 
de modo que los sujetos a pesar de haber vivido 
o vivir en contextos desfavorecidos y sufrir ex-
periencias adversas, llevan una vida normalizada. 
Esta protección es un proceso que modifica, mejora 
o altera la respuesta de una persona a algún peligro 
y que predispone a un resultado adaptativo. Rutter 
(1999) dice que no es una cualidad sino un proceso 
interactivo entre factores del medio y factores per-
sonales que se deben mantener. 

De lo anterior, la escuela puede tomar un papel 
activo. Si los educadores son receptivos y sensibles, 
los alumnos acudirán a ellos en busca de protección. 
Además, el clima escolar es, en gran medida, gene-
rado por el profesor. Un clima respetuoso, de alegría 
y buen humor, así como el rendimiento académico 
positivo son factores protectores que pueden reducir 
las experiencias negativas del niño (Rutter, 1999). 

Pero para que lo anterior suceda, es necesa-
rio que los mismos profesores sean profesionales 
resilientes, capaces de implicarse en el desarrollo 
integral de sus alumnos, con alta motivación, emo-
cionalmente estables, empáticos, buena tolerancia a 
la frustración e identificados con su trabajo. Esto se 
puede lograr si el profesor está convencido que una 
infancia infeliz no determina el futuro personal pues 
todos los niños y adultos pueden cambiar y mejorar. 

Una actitud optimista y el pensamiento posi-
tivo son las claves del éxito profesional del docen-
te pues se centran en los medios que contribuyen 
hacia una solución y hacia el logro de metas. El 
profesor optimista no huye de las tareas difíciles 
y mira las dificultades como retos a superar. Así, 
los alumnos aprenden a ser positivos y optimistas 
también (Marujo, Neto & Perlorio, 2003).

El papel del docente resiliente implica actitu-
des y acciones como las siguientes (Urarte, 2006):

Contacto afectuoso, pero diferente al maternal, 
es decir, transmitir al alumno el sentimiento de que 
puede ser amado. Es una aceptación pero acompaña-
da de una adecuada exigencia para que el niño se res-
ponsabilice y se implique en actividades grupales que 
favorezcan el conocimiento mutuo y la colaboración. 

Relaciones positivas, a través de un clima es-
colar donde el niño tenga la oportunidad de hacer 
bien las cosas, disfrutar los juegos, aprender y reír, 
hacerle sentir que hay personas en las que pueden 
confiar, pero sin caer en la sobreprotección, más 
bien proporcionar un entorno donde los alumnos 
puedan desenvolverse con seguridad. 

Encontrar sentido a lo que le rodea, que el niño 
sienta que las actividades y normas son necesarias. Es 
importante reconocer los logros del niño, establecer 
objetivos y metas a alcanzar y hacerle consciente de 
que está avanzando en ellas. Así, el niño reconocerá 
que su esfuerzo está teniendo resultados favorables.

Mostrar una actitud respetuosa y empática, sin 
entrometerse en la vida personal o familiar del alum-
no, pero tampoco ser indiferente. Se trata de generar 
actitudes compasivas y de ayuda hacia los demás. El 
altruismo es una forma de autoayuda resiliente y un 
mecanismo protector. Además, si el alumno no apren-
de como y cuando el docente quiere, éste no se desa-
nima, sino que mantiene la disponibilidad de apoyo.

Refuerza la autonomía e independencia, pero 
sin dejarles hacer a su libre albedrío. Consiste en re-
conocerles sus ideas propias, darles la palabra, mos-
trarles que son dignos de respeto. También se refuerza 
con la asunción de compromisos y responsabilidades. 

Mantener el sentido del humor, no sólo puede 
elevar la calidad de la enseñanza y los aprendiza-
jes, también refuerza la confiabilidad en el entorno, 
mejora el estado de ánimo y contribuye al afronta-
miento optimista de los problemas. 

Para que el docente ponga en práctica lo aca-
bado de mencionar, es necesario que verdadera-
mente crea en sus alumnos y en su capacidad de 
resiliencia. Si el profesor mantiene un estilo de pen-
samiento pesimista, va convertir la adversidad en 
algo permanente universal y personal, cayendo en la 
desesperanza. En cambio, si su estilo de pensamien-
to es optimista, verá la adversidad como transitoria, 
específica y externa a la persona (Seligman, 2003).
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