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RESUMEN

Las creencias epistemoldgicas tendrfan un caricter multinivel: general,
académico y disciplinar. Sin embargo, el contexto ha sido considerado de
manera general y poco precisa. El objetivo de este estudio fue establecer dife-
rencias en la comprensién epistemolégica a través de los niveles, consideran-
do el rol del contexto. En un disefio intrasujetos, se evalué la comprension
epistemoldgica en cada uno de los tres niveles, en contexto pedagdgico y en
contexto social-informal, a cuatro grupos de 85 participantes con distinta
proximidad al contexto pedagdgico. Los resultados confirman diferencias
entre creencias en los niveles general y académico y general o disciplinar,
pero no entre los niveles académico y disciplinar. La influencia del contexto

y la proximidad al mismo fueron confirmadas, pero de manera inesperada.
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ABSTRACT

Multilayer nature in personal epistemology, with general, academic and do-
main levels of epistemological beliefs has been proposed. However, context
has been considered in general and imprecise way. The aim of this study
was to establish differences across epistemological beliefs levels, conside-
ring the influence of context. In an intrasubject design, epistemological
understanding in each of the three levels was assessed in specialized and
non-specialized context, on four groups of participants who have different
proximity with specialized context. Results support differences across levels
of beliefs, but only among general and academic and domain beliefs, not
among academic and domain beliefs. Context nature and proximity with

context were also relevant, but in unexpected way.
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Introduccién

Epistemologia personal es un término que hace
referencia a las creencias que las personas sostie-
nen acerca del conocimiento, tanto respecto de su
naturaleza como de la adquisicion y justificacion
del mismo (Hofer, 2002). Aunque el concepto de
creencias resulta difuso (Pajares, 1992) e incluso
podria superponerse con el concepto de conoci-
miento (Alexander & Dochy, 1994; Alexander,
Murphy, Guan & Murphy, 1998), hay consenso en
que se distinguen de éste por su mayor compromiso
afectivo, su falta de apego a la 16gica, su resistencia
al cambio y su fuerte influencia sobre la conducta
(Schommer-Aikins, 2004). Pajares también desta-
ca que las creencias no requieren consenso grupal,
constituyéndose en certezas subjetivas, a diferencia
del conocimiento, una de cuyas caracteristicas
serfa la validacién o consenso grupal.

Las creencias epistemoldgicas han sido motivo
de una creciente preocupacion en la Psicologia
Educacional en las tGltimas décadas, como se apre-
cia en una rapida mirada a la literatura especiali-
zada (p. e., Bendixen & Rule, 2004; Brownlee &
Berthelsen, 2006; Hofer, 2004a; Hofer & Pintrich,
1997; Hofer & Pintrich, 2002; Limén, 2006a;
Muis, Bendixen & Haerle, 2006). La preocupaciéon
por la epistemologia personal ha surgido con fuerza
luego de que los fracasos de los procesos de reforma
educativa llevados adelante en la mayor parte de
los paises pusieran de relieve el papel de las creen-
cias de los profesores tanto para el éxito de los pro-
cesos de reforma como de los propios procesos de
aprendizaje (Calderhead, 1996). Entender cémo
piensan los profesores acerca del conocimientoy el
aprendizaje puede contribuir a desarrollar acciones
que faciliten su adscripcion a los modelos curricu-
lares y metodoldgicos necesarios para adecuar los
procesos educativos a las necesidades formativas
que plantea la emergente realidad del mundo glo-
balizado de la era de la informacién (Delors, 1996).

Aunque diferentes lineas de investigacién han
conducido a varios modelos teéricos, la mayor
parte de ellos comparten las lineas gruesas y con-
tribuyen a generar un marco coherente para la
investigacion en epistemologia personal, pero tam-

bién comparten serias debilidades y confusiones
(Chandler, Hallett & Sokol, 2002; Hofer, 2002;
Hofer & Pintrich, 1997; Limén, 2006a; Schraw
& Sinatra, 2004; Pintrich, 2002). Uno de estos
tépicos confusos ha sido el de la generalidad o espe-
cificidad de las creencias epistemoldgicas a través
de las disciplinas o dominios de conocimiento, que
hasido recientemente debatido en forma intensa y
profunda (Buehl & Alexander, 2006; Hofer, 2006;
Limén, 2006a, 2006b; Muis, Bendixen & Haerle,
2006) y que se relaciona con el tema de su con-
textualizacién, asunto mucho més descuidado en
la literatura (Hofer, 2006; Muis, 2004).

La generalidad a través de disciplinas ha sido
inicialmente reclamada a partir de dos estudios di-
sefiados especificamente para probarla (Schommer
& Walker, 1995). Usando el Cuestionario Episte-
molégico de Schommer modificado para direc-
cionarlo hacia dos disciplinas —Ciencias Sociales
y Matematicas—, estos investigadores evaluaron
repetidamente a dos grupos de sujetos con ambos
instrumentos, incluyendo una prueba de com-
prensién de lectura en uno de ambos dominios.
Correlacionaron las creencias entre disciplinas, y
compararon el poder predictivo de las creencias
en ambos dominios respecto de la comprension
lectora del texto especifico de dominio. Los resul-
tados mostraron correlaciones moderadas entre
los dominios, y capacidades predictivas similares
de las creencias en ambas disciplinas sobre la com-
prension lectora, con independencia del dominio
del texto. Interpretan estos resultados como un
soporte para la hipétesis de que las creencias epis-
temoldgicas son generales e independientes de la
disciplina.

Buehl, Alexander y Murphy (2002) se propu-
sieron examinar la hipétesis de la especificidad por
dominio con mayor precisiéon que en el estudio de
Schommer y Walker (1995), ya que, a pesar del
direccionamiento del instrumento utilizado en ese
estudio hacia disciplinas especificas, el instrumento
fue el mismo que el utilizado para evaluar las creen-
cias generales. Para ello, disefiaron instrumentos
especificos para los dominios de Matemaéticas e
Historia, equivalentes entre si. Con estos instru-
mentos, encontraron que los estudiantes sostienen
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creencias diferentes respecto de ambas disciplinas.
A partir de este resultado, las autoras descartan la
posibilidad de una estructura generalizada a través
de los dominios; sin embargo, argumentan que
probablemente las creencias epistemoldgicas sean
en algtn grado especificas y en algin grado gene-
rales, como Sternberg (1989 en Buehl, Alexander
& Murphy, 2002) ha propuesto respecto de la in-
teligencia. Sostienen que los resultados diferentes
obtenidos en diversos estudios se deben, proba-
blemente, a la orientacién de los instrumentos
utilizados en cada uno de ellos: los realizados con
instrumentos orientados generalmente, arrojan
datos consistentes con la generalidad de las creen-
cias, mientras que los orientados especificamente,
como en el caso de su propio estudio, arrojan datos
consistentes con la especificidad de las mismas.

Buehl y Alexander (2001) propusieron que las
creencias epistemolégicas pueden ser comprendi-
das y evaluadas en tres niveles anidados: creen-
cias epistemoldgicas generales, que se evidencian
cuando las preguntas son amplias, y muestran una
progresion consistente en los individuos; creencias
acerca del conocimiento académico o escolar, nivel
que postulan como necesario debido a la especifici-
dad del conocimiento vinculado a la escolarizacién
(Alexander & Murphy, 1998; Buehl & Alexander,
2006) y creencias especificas de dominio, que sur-
gen cuando las preguntas son méas acotadas. En
una reciente reformulacién del modelo (Buehl &
Alexander, 2000), estas autoras distinguen entre
los niveles general y disciplinar de creencias epis-
temoldgicas, descartando el nivel académico como
un nivel especifico distinto del disciplinar, aunque
proponen que las creencias a nivel disciplinar se
derivarfan progresivamente desde las creencias
generales, seglin avanza la escolarizacién.

Como resultado de su propia revisién de la
literatura al respecto, Muis, Bendixen y Haerle
(2006) proponen un modelo en el que conservan
la estructura de tres niveles, pero también asumen
que la importancia relativa de las creencias en
estos niveles serfa variable, siendo inicialmente
mas importantes las generales, para ir perdiendo
importancia ante las académicas con el progreso
de la escolarizacion, hasta llegar a ser mas rele-
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vantes las disciplinares en niveles avanzados de
escolarizacion.

Junto con avanzar en la comprensién de las
creencias epistemoldgicas, se ha hecho cada vez
més necesario entender la relacién entre la episte-
mologia personal y el contexto. Schommer-Aikins,
por ejemplo, destaca que las creencias epistemo-
légicas no acttan en el vacio, sino que, por el
contrario, se relacionan e interactian con otros
sistemas en los cuales es necesario situarlas para
mejor comprenderlas; y propone un modelo que si-
tda las creencias epistemoldgicas bajo la influencia
de las perspectivas culturales e interactuando con
otros sistemas como la autorregulacién del apren-
dizaje y el rendimiento escolar (Schommer-Aikins,
2004).

El rol del contexto se imbrica y ha sido con-
fundido con el problema de la generalidad-espe-
cificidad de las creencias epistemoldgicas (Limén,
2006b). En la investigacién en epistemologia per-
sonal, el término contexto ha sido usado al menos
en cuatro sentidos diferentes: el dominio o discipli-
na del conocimiento al que las creencias aluden (p.
e., Buehl, Alexander & Murphy, 2002; Schommer
& Walker, 1995); variables especificas del contexto
social a las cuales se les atribuye alguna influencia
sobre las creencias epistemoldgicas, como la edu-
cacién de los padres o el acceso a recursos de infor-
macion (p. e., Hall, Chiarello & Edmonson, 1996;
Schommer, 1993); el marco sociocultural amplio
en que los participantes se desenvuelven (p. e.,
Alexander, Murphy, Guan & Murphy, 1998; Buehl
& Alexander, 2006; Chan, 2002, 2003; Chan &
Elliot, 2002; Muis, Bendixen & Haerle, 2006); y
las caracteristicas situacionales especificas (p. e.,
Hammer & Elby, 2002; Hofer, 2004b; Louca, Elby,
Hammer & Kagey, 2004).

Considerando esta diversidad de usos, es indis-
pensable establecer algunas precisiones. Cuando
se le pide a una persona manifestar su grado de
acuerdo o desacuerdo con una afirmacién como
“En matematicas, el conocimiento sélo puede ser
verdadero o falso” o “En la escuela, lo que dice el
profesor es la verdad”, el contexto es establecido
en la misma afirmacién, ya que es parte del conte-
nido de la creencia misma. Es decir, la pregunta es
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acerca de una creencia referida a una disciplina,
una situacién o un contexto especifico.

A este tipo de contexto al que la creencia hace
alusion en s misma, se le llamara en lo sucesivo
“contexto de referencia”. Limén (2006b) y Hofer
(2006) advierten respecto de otra distincién, se-
fialando que las creencias se manifiestan explicita-
mente en situaciones especificas, siendo afectadas
por las caracteristicas de la situacién; en este sen-
tido, el contexto provee las claves para expresar
determinadas creencias y no otras (Hammer &
Elby, 2002; Louca, Elby, Hammer & Kagey, 2004).
A estas caracteristicas de la situacién en que las
creencias son expresadas o manifestadas, se le lla-
mar4 “contexto de realizacion”.

Otra distincién util ha sido planteada por
Bernstein (1990). Desde la sociolingiiistica, el
autor distingue entre contextos especializados y
no especializados. Un contexto comunicacional
especializado es un contexto fuertemente clasi-
ficado, en que las reglas de interaccién estan es-
trechamente ligadas a la situacion; es decir, tiene
roles y reglas de actuacién claramente definidos,
y requiere que los participantes tengan los c6digos
lingiifsticos necesarios para reconocerlos y actuar
en consecuencia. Careciendo de tales c6digos,
los participantes no reconoceran el caricter es-
pecializado de la situacion y responderan con
comportamientos no apropiados para ese caricter.
De acuerdo a Bernstein, la escuela es un contexto
altamente especializado, lo que concuerda con lo
planteado por Alexander y sus colegas (Alexander
& Murphy, 1998; Buehl & Alexander, 2006).

En este estudio, se intenta determinar si las
creencias epistemoldgicas difieren cuando se re-
fieren a los distintos niveles de creencias —gene-
ral, académico o disciplinar— vy si esta influencia
se relaciona con la naturaleza especializada o no
del contexto de referencia, as{ como con la fami-
liariedad de los participantes con dicho contexto,
desde el modelo del desarrollo de la comprensién
epistemoldgica propuesto por Kuhn y sus colegas
(Kuhn, 2001; Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000;
Kuhn & Weinstock, 2002).

La comprension epistemoldgica se logra coor-
dinando progresivamente los aspectos objetivos

y subjetivos del conocimiento. En una primera
instancia, llamada absolutismo, las afirmaciones
son entendidas como hechos que pueden ser co-
rrectos o incorrectos, lo que se puede determi-
nar directamente a partir de su comparacién con
la realidad. En una segunda instancia, llamada
multiperspectivismo,' las afirmaciones son asumi-
das como meras opiniones sostenidas por cada per-
sona en funcién de sus propios criterios, ya que el
conocimiento se entiende como una construccién
personal no reductible a ninguna realidad concre-
ta. La comprension epistemoldgica se concreta al
coordinarse ambos aspectos del conocimiento,
objetivo y subjetivo, en la instancia evaluadora, en
que el conocimiento es asumido como una cons-
truccién humana incierta y no sujeta a contrasta-
cién directa con la realidad, pero sf a criterios de
argumentacion y evidencia, a partir de los cuales
las afirmaciones pueden ser evaluadas.
Especificamente, se hipotetizo que el nivel de
comprension epistemolégica expresado en creen-
cias epistemoldgicas de los distintos niveles pro-
puestos —general, académico y disciplinar— seria
distinto, y que este efecto variaria como resultado
de la influencia del tipo de contexto al que refieren
las creencias —especializado o no especializado—y
del grado de familiariedad o proximidad de los par-
ticipantes con el contexto especializado.

Metodologia
Diseiio

Se implementd un disefio cuasiexperimental mix-
to, con cuatro grupos independientes segin proxi-
midad al contexto de referencia especializado, y
medidas repetidas de comprension epistemoldgica
para cada contexto de referencia (especializado y
no especializado), en cada nivel de generalidad
(general, académico y disciplinar).

1 Se ha preferido “multiperspectivismo” para traducir el término
“multiplist” utilizado en el original en inglés, ya que, no teniendo
ese término una traduccion literal exacta, multiperspectivismo
parece recoger de manera apropiada el sentido del concepto.
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Participantes

El estudio conté con 340 participantes, divididos
en 4 grupos de igual tamafio (n=85), cada grupo
reflejando un grado distinto de proximidad con el
contexto especializado utilizado en el instrumento
—el contexto pedagdgico: profesores de ensefianza
secundaria, estudiantes de pedagogia, estudiantes
de carreras no pedagdgicas (de las dreas de salud e
ingenieria) y apoderados de alumnos de ensefianza
secundaria, residentes en cuatro ciudades chilenas
de tamafio mediano (160.000 a 260.000 habitan-
tes). Los participantes fueron seleccionados por
conveniencia para cumplir con el criterio de con-
formacién de cada uno de los grupos, e invitados
a participar como voluntarios en la investigacion.

Materiales

El procedimiento de papel y 14piz desarrollado por
Kuhn y su equipo, cuya validez al compararlo con
una medicién en profundidad ha mostrado nive-
les satisfactorios (Kuhn & Weinstock, 2002), fue
adaptado para evaluar la comprensién epistemo-
l6gica de acuerdo a los objetivos de este estudio.
El procedimiento original implica plantear una
situacion de desacuerdo entre dos personas hipo-
téticas, y luego consultar si sélo uno puede estar
en lo correcto o si ambos pueden estarlo (alterna-
tivas que distinguen una comprension absolutista-
dualista de las multiperspectivista y evaluadora).
Si la respuesta corresponde a la segunda opcién,
se plantea una segunda pregunta, en relacion a
si, pudiendo los dos personajes hipotéticos tener
razén, los planteamientos de ambos pudieran ser
igualmente validos o si podria determinarse que
uno pudiera ser m4s acertado que el otro (alterna-
tivas que distinguen entre una comprensién mul-
tiperspectivista y una comprension evaluadora).
Dos modificaciones fueron introducidas en este
procedimiento. La primera, que ambas preguntas
se redujeron a una sola con tres alternativas de
respuesta; la segunda, que se introdujeron items
equivalentes en contextos de referencia diferentes.
Inicialmente, se desarrollé un conjunto de 15 items
referidos a las diferencias de opinién entre dos profe-
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sores en un contexto escolar, 5 referidos a cada uno
de los tres niveles de creencias epistemoldgicas —ge-
neral, académico y disciplinar—. Para cada uno de
estos items, se desarroll6 luego un item equivalente,
pero referido a una diferencia de opinién entre dos
amigos en un contexto social informal. En la Figura
1 se muestra un item de ejemplo.

Debido al disefio de investigacién, que involu-
cra medidas repetidas, interesaba contar con buen
nivel de confiabilidad en aplicaciones sucesivas,
por lo que estos 30 items fueron aplicados dos veces
a una muestra piloto de 60 estudiantes, con una
semana de intervalo, y se calcul6 el porcentaje de
acuerdo entre ambas aplicaciones para cada {tem.
Los 6 items que tuvieron los mejores niveles de
acuerdo en ambos contextos de referencia fueron
retenidos, configurandose un instrumento con 12
items, 6 en cada contexto de referenciay 4 en cada
nivel de creencias. Esta nueva version fue aplicada
dos veces a otra muestra piloto de 68 estudiantes,
esta vez en forma inmediata, con una tarea dis-
tractora entre unay otra aplicacién (completar un
formulario con datos demogrificos). Las respuestas
a cada ftem fueron luego codificadas con 0, 1y 2
correspondiendo a los niveles absolutista, multi-
perspectivista y evaluador de comprension episte-
moldgica, respectivamente. Los puntajes de los seis
items de cada contexto de referencia fueron prome-
diados, por lo que la puntuacién global para cada
contexto podia variar entre O —las seis respuestas en
nivel absolutista— y 2 —las seis respuestas en nivel
evaluador—. El acuerdo test-retest para cada item
individual vari6 entre 77% y 94%, con una media
de 84.2%, y la correlacion entre las puntuaciones
globales fueron r=.70 para el contexto especiali-
zadoy r=.83 para el contexto no especializado. En
todos los procedimientos, los {tems fueron aplica-
dos en forma contrabalanceada: la mitad de los
participantes contestd primero los ftems referidos
al contexto especializado, y viceversa.

Procedimiento
Se contactd a los participantes durante actividades

grupales habituales, como reuniones o clases. Lue-
go de una breve explicacién acerca de la investiga-
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FiGura 1

Ejemplo de items alternativos y equivalentes del instrumento, referidos a un contexto especializado (pedagdgico) y

a un contexto no especializado (social-informal).

A. Contexto especializado (situacién pedagdgica)

Claudio y Nicolas son dos profesores de la misma escuela que

En este caso:

piensan distinto respecto de muchas cosas. A continuacién,

le presentamos algunas situaciones en que no han estado de
acuerdo, y le pedimos su opinién al respecto. Cada situacion es
distinta de las dema4s, por lo que le solicitamos que las considere
cada una por separado, independientemente de su respuesta a
las otras situaciones.

Sélo uno
puede estar
en lo correc-
to.

Ambos podrfan
tener razones
igualmente
validas o co-
rrectas.

Ambos podrian te-
ner razn, pero uno
podria tener mejores
o més vélidas razo-
nes que el otro.

En un consejo técnico en que comparaban los textos escolares
que usaban distintos profesores, Nicol4s prefiri6 la diagrama-
cién, las ilustraciones y el colorido presentado por una editorial,
mientras Claudio prefiri6 el formato escogido por una editorial
distinta.

B. Contexto no especializado (situacion social-informal)

Alvaro y Alberto son dos amigos, vecinos del mismo barrio, que

En este caso:

piensan distinto respecto de muchas cosas. A continuacién,

le presentamos algunas situaciones en que no han estado de
acuerdo, y le pedimos su opinién al respecto. Cada situacion es
distinta de las dema4s, por lo que le solicitamos que las considere
cada una por separado, independientemente de su respuesta a
las otras situaciones.

Sélo uno
puede estar
en lo correc-
to.

Ambos podrian
tener razones
igualmente
validas o co-
rrectas.

Ambos podrian te-
ner razén, pero uno
podria tener mejores
o més vélidas razo-
nes que el otro.

Comparando textos escolares en una feria de libros a la que
fueron con sus hijos, Alberto prefiri6 la diagramacién, las ilus-
traciones y el colorido presentado por una editorial, mientras
Alvaro prefiri6 el formato escogido por una editorial distinta.

Fuente: elaboracién propia.

cion, se les solicité la colaboracién, expresada en
un formulario de consentimiento. A continuacién
se les aplicé el instrumento, en dos formas con-
trabalanceadas segiin el contexto de referencia.
Todos los datos fueron recogidos en un perfodo de
cuatro meses.

Andlisis de los datos

Para cada participante, se obtuvieron nueve pun-
tuaciones calculando los promedios de sus res-
puestas a cada subconjunto de items: nivel ge-
neral de creencias epistemoldgicas en contexto
de referencia no especializado y en contexto de
referencia especializado; nivel académico de creen-
cias epistemoldgicas en contexto de referencia no
especializado y en contexto de referencia especiali-
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zado; nivel disciplinar de creencias epistemoldgicas
en contexto de referencia no especializado y en
contexto de referencia especializado; y creencias
epistemoldgicas en cada nivel, combinando ambos
contextos. Dado que la verificacion de las hipotesis
implica comparar diferencias entre las medias de
los distintos niveles de creencias entre contextos
(intrasujetos) y entre diferentes proximidades de
los participantes al contexto especializado (intersu-
jetos), se realiz6 anilisis de varianza (ANOVA) de
medidas repetidas separadamente para cada serie
(contexto especializado, contexto no especializa-
do y contexto combinado), con la variable nivel
de creencias (tres niveles: general, académico,
disciplinar) como factor intrasujetos y la variable
proximidad al contexto especializado (cuatro ni-
veles) como factor entre sujetos.
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Resultados

En la Tabla 1 se muestran las medias y las desvia-
ciones tipicas en la comprensién epistemoldgica
expresada en creencias referidas a distintos con-
textos y niveles de generalidad, segin proximidad
de los participantes al contexto pedagdgico.

En una primera inspeccién de los resultados,
lo m4s llamativo es la regularidad del patrén que
se encuentra. En todos los grupos, excepto en el
de apoderados, la comprension epistemolégica se
presenta més alta en las creencias de nivel gene-
ral, seguida de aquellas en el nivel académico y
luego, siendo el més bajo, las del nivel disciplinar,
tanto en el contexto social-informal como en el
pedagdgico. En los apoderados, en cambio, ocu-
rre casi exactamente lo contrario: la comprensién
epistemoldgica aparece mas baja en las creencias
del nivel general, para ser seguida por los niveles
académico y disciplinar, ambas en el mismo nivel
o en ese orden ascendente. Aunque s6lo algunas

TABLA 1

de estas diferencias son estadisticamente signifi-
cativas, el patrén no puede dejar de ser notado.

Los anélisis estadisticos revelan claramente
estas diferencias entre los niveles de creencias
epistemoldgicas. El ANOVA de medidas repetidas
considerando ambos contextos de referencia (no
especializado y especializado) combinados, mostrd
que el efecto del nivel de las creencias fue signifi-
cativo (F=6.233, gl=2, p<.01), y que este efecto
interactia con la proximidad de los participantes al
contexto especializado (F=6.369, gl=6,p<0.001).
Las pruebas de contrastes intrasujetos muestran
que ambos efectos son significativos entre los nive-
les general y académico (F=10.153, gl=1, p<.005
yF=9.834, gl=3, p<.001, respectivamente), pero
no entre éste y el disciplinar. La proximidad de
los participantes al contexto especializado, por su
parte, tiene un efecto propio sobre la comprensién
epistemoldgica (F=3.420, gl=3, p<.05).

En el contexto no especializado, el ANOVA
mostrd que el efecto intrasujetos del nivel de las

Nivel de comprensién epistemoldgica referida a distintos contextos y niveles de generalidad, segtin proximidad de
los participantes al contexto pedagdgico (Medias y Desviaciones Tipicas).

Contexto de referencia

No especializado

Especializado

G .
(Progﬁ?dad (social-informal) (formal-pedagdgico) Combinado
al contexto Nivel de generalidad Nivel de generalidad Nivel de generalidad
pedagégico)
General Ac;}dé— Discipli- General AC.’:ldé— D%sci— General Ac;}dé— Discipli-
mico nar mico plinar mico nar
Profesor 1.22 1.16 1.11 1.28 1.17 1.15 1.25 1.17 1.13
oleso (460)  (312)  (282)  (520)  (304)  (318)  (431)  (263)  (.260)
Estudiante 1.33 1.20 1.12 1.31 1.24 1.11 1.32 1.22 1.11
Pedagogia (.374) (.338) (.252) (.408) (.367) (.257) (.363) (.300) (.220)
Estudiante otra 1.32 1.18 1.15 1.31 1.25 1.11 1.31 1.21 1.13
discip. (413) (.342) (.307) (.512) (.375) (.282) (:409) (314) (.263)
Apoderado 0.98 1.16 1.16 1.05 1.18 1.20 1.02 1.17 1.18
P (.615) (.395) (.389) (.577) (413) (.372) (.547) (.339) (.339)
Total 1.21 1.18 1.14 1.24 1.21 1.14 1.23 1.19 1.14
4 (:493) (.347) (.311) (.517) (.367) (.311) (-459) (.305) (.274)
Fuente: elaboracién propia.
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creencias fue significativo (F=4.031, gl=2,p<.05)
y que la interaccién de esta variable con el nivel de
proximidad de los sujetos al contexto especializado
también lo era (F=5.943, gl=6, p<.001). Estos
efectos son significativos entre los niveles general
y académico (F=6.787, gl=1, p<.05 y F=8.655,
gl=3,p<.001), pero no entre el nivel académicoy
el disciplinar. El efecto de la proximidad al contexto
especializado por si mismo es también significativo
(F=4.174, gl=3, p<.01).

En el contexto especializado, el efecto intra-
sujetos del nivel de las creencias y su interaccién
con la proximidad de los participantes al con-
texto especializado fueron también significativos
(F=5.602,gl=2,p<.01yF=4.351,gl=6,p<.005,
respectivamente), y estos efectos también resultan
significativos entre los niveles general y académico
de creencias (F=9.388, gl=1, p<.005yF=7.012,
gl=3, p<.001, respectivamente) pero no entre
los niveles académico y disciplinar. El efecto de la
proximidad al contexto especializado por si mismo,
sin embargo, no resultd significativo en este caso.

Discusién

Los resultados muestran claramente que hay dife-
rencias en el nivel de comprensién epistemolégica
manifestado en las creencias de nivel general, aca-
démico y disciplinar. Esto es concordante con las
conclusiones de Limén (2006b) y Hofer (2006),
de que las creencias epistemoldgicas tienen tanto
caracter general como especifico, y apoya decidi-
damente los modelos de Buehl y Alexander (2001,
2006) y de Muis, Bendixen y Haerle (2006), que
reconocen diferentes niveles de creencias episte-
moldgicas relacionados entre ellos, pero cada uno
con su propia especificidad. El hecho de que el
nivel general se distinga claramente de los niveles
académico y disciplinar pero estos dos tGltimos no
se diferencien entre si, parece estar méas de acuer-
do con el modelo anidado de Buehl y Alexander
(2006), que distingue entre las creencias generales
y disciplinares, asimilando éstas al nivel académico,
que con el propuesto por Muis, Bendixen y Haerle
(2006), en que se mantiene el nivel académico
como un nivel especifico distinto del disciplinar.

Sin embargo, en ambos modelos se reconoce una
progresién de lo general a lo particular con el
desarrollo de la escolarizacion, y se esperaria, de
acuerdo a ambos modelos, que el nivel general
fuera predominante en sujetos menores y con
baja escolarizacién, para ir avanzando hacia una
diferenciacién de las creencias académicas o dis-
ciplinares a medida que la escolarizacion progresa.
Los participantes en este estudio fueron jévenes y
adultos con escolaridad avanzada, la mayor parte
de ellos cursando estudios universitarios o profesio-
nales en ejercicio; de acuerdo a ambos modelos, se
esperaria en ellos un predominio o asimilacién de
las creencias académicas y disciplinares.

De acuerdo a lo esperado, las diferencias entre
estos niveles son afectadas por el tipo de contexto
al que las creencias hacen referencia y por la proxi-
midad o familiariedad de los participantes con el
tipo de contexto. Claramente, el comportamiento
de los grupos con vinculacion directa al contexto
pedagégico —profesores, alumnos de pedagogia y
alumnos universitarios de otras carreras— muestran
una tendencia distinta a los apoderados, cuya re-
lacién con este contexto es indirecta o m4s lejana.

Sin embargo, esta interaccién ocurrié tanto en
las creencias referidas al contexto especializado
como al no especializado, contrariando las expec-
tativas de que la interaccién se manifestara cuando
las creencias se referfan al contexto especializado,
pero no cuando lo hacfan al contexto no especia-
lizado. De la misma manera, el efecto se explica
principalmente por las diferencias en las creencias
del nivel general, contrariamente a lo esperado,
que correspondfa a mayor variacién en los niveles
académico o disciplinar.

En el mismo sentido apunta el hecho de que el
efecto intersujetos fue significativo en el caso de
las creencias referidas al contexto no especializa-
do, pero no en el caso de las referidas al contexto
especializado. Es decir, los grupos de participantes
muestran diferencias en el nivel de comprensién
epistemoldgica justamente en relacién al contexto
en el que no tienen diferencias entre ellos, es decir,
el contexto informal no especializado, perono en re-
lacién al contexto con el cual tienen distintos grados
de familiariedad, es decir, el contexto pedagdgico.
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En conjunto, los resultados permiten reconocer
con claridad dos niveles de creencias epistemoldgi-
cas, uno general y otro académico o disciplinar, tal
como ha sido postulado en los recientes modelos
integradores de la epistemologia personal (Buehl &
Alexander, 2006; Muis, Bendixen & Haerle, 2006).
Asimismo, se puede afirmar que el contexto de re-
ferencia y la familiariedad con el contexto influyen
en el nivel de comprension epistemoldgica mani-
festado a través de esas creencias, lo que es también
concordante con lo planteado por estos modelos,
que asignan un importante rol al contexto.

Sin embargo, el modo en que esta influencia
se ha dado en este estudio no corresponde a lo es-
perado. Una explicacion posible para esto es que
el contexto especializado escogido en este caso, el
contexto pedagégico, tiene un cardcter normativo
muy fuerte incluso sobre quienes no estan actual-
mente cercanos a dicho contexto, lo que pudiera
haber afectado a todos los participantes, imponien-
do restricciones a sus posibilidades de respuesta
haciendo que éstas resultaran més uniformes.
Para explorar esto, serfa conveniente incorporar
participantes con grados efectivamente menores
de experiencia escolar.

Una explicacién alternativa para este resultado
tiene que ver con la capacidad del instrumento pa-
ra marcar las diferencias entre contextos en cada
nivel. Si bien la situacién que marcaba las diferen-
cias era la misma para los {tems de los tres niveles
de generalidad (general, académico y disciplinar),
ésta se enunciaba al comienzo del instrumento,
tanto para la situacién de contexto especializado
como para la de contexto no especializado. Luego,
se presentaban los seis items correspondientes al
contexto, en el mismo orden en cada caso: prime-
ro los dos generales, luego los dos académicos y
finalmente los dos disciplinares. Esto podria hacer
que el efecto de la situacion que diferenciaba los
contextos fuera haciéndose menor a medida que
se avanzaba en responder los items, influyendo en
el resultado, como ha sido sefialado respecto de
otros estudios que han introducido modificaciones
de este tipo en el procedimiento de evaluacién,
incluyendo instrucciones o acotaciones para es-
tablecer diferencias en algunas partes del instru-
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mento pero no en cada item (Buehl & Alexan-
der, 2001).

Los resultados de este trabajo muestran que
es necesario y que puede resultar muy fructifero
realizar estudios mas especificos y precisos acerca
de la relacién entre el contexto y la epistemologia
personal, tanto desde el punto de vista conceptual
como desde el punto de vista empirico, para lo cual
las distinciones aqui esbozadas pueden resultar
prometedoras. Precisar tedrica y empiricamente el
concepto de contexto puede ayudar a establecer
sus relaciones con las creencias epistemoldgicas,
orientando eventuales intervenciones sobre el con-
texto para facilitar el cambio de creencias episte-
moldgicas tanto en profesores como en estudiantes,
lo que serfa un aporte a los esfuerzos por hacerlos
més proclives a la innovacion curricular y metodo-
l6gica. Asimismo, ello podria contribuir a modificar
las practicas de los profesores, ya que, aunque la
relacién entre creencias y practicas ha sido discu-
tida y no esta claramente establecida (Calderhead,
1996; Chan & Cobb, 2002; Derby, 2002; Elliot,
2002; Hiebert et al., 2003; Lortie, 1975; Pape &
Hoy, 2002; Rodriguez & Lépez, 2006; Schraw &
Olafson, 2006; Wilcox-Herzog, 2002), hay eviden-
cias en tal sentido (Cannobbio & Orellana, 2006;
Cornett, Yeotis & Terwilliger, 1990; Hashweh,
1996; Hogan, 1999; Short & Short, 1989; Wilson
& Wineburg, 1991 citado en Calderhead, 1996).
Siendo la practica de los profesores un elemento
que ejerce influencia directa e indirecta sobre la
motivacién de los estudiantes (Alonso & Lopez,
1999; Covington, 2000; Moneo & Rodriguez,
2000), la construcciéon de aprendizajes significati-
vos (Collins et al., 1989 citado en Shuell, 1996), y
el cambio conceptual (Alonso-Tapia, 2002), entre
otros, no resulta trivial determinar cualquier factor
que pudiera actuar sobre ella.
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