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1. Introducción 

El impresionante desarrollo que han experimentado Internet y sus tecnologías asociadas ha 
incrementado sustancialmente la cantidad de ciudadanos que acceden a ese medio comunicativo, 
contribuyendo de ese modo a su difusión cultural en amplios sectores de la sociedad, modificando hábitos y 
creando nuevas actividades. La ciudad de Mar del Plata, con sus cerca de setecientos mil habitantes, es el 
distrito más importante del interior de la provincia de Buenos Aires. En este ámbito, es muy poco lo que la 
escuela ha hecho, y hace, para propender a la equidad en el dominio de esas tecnologías, salvo contadas 
experiencias de muy corto alcance (Martínez et al., 2002). Paradójicamente, el creciente acceso a la 
tecnología por parte de docentes y de estudiantes ocurre fundamentalmente en ámbitos ajenos a la escuela, 
en escenarios que van desde la disponibilidad de conexión de banda ancha desde el hogar, hasta el 
acceso a modestos cyber ubicados en la periferia de la ciudad. En otras palabras, la escuela corre por 
detrás de los acontecimientos y, a pesar de su inacción, incorpora, de forma indirecta y apenas perceptible, 
algunos de esos cambios tecnológicos y culturales. El término ´uso educativo de Internet´ comprende la 
utilización que hacen de ese medio profesores y estudiantes en sus tareas relacionadas con la enseñanza y 
el aprendizaje escolar, cualquiera sea el ambiente desde dónde lo hacen. Dentro de ese marco, las 
actividades más frecuentes son aquellas en las cuales los profesores buscan materiales que luego, de una u 
otra forma, son llevados al aula y, del mismo modo, cuando los alumnos acceden a Internet para recoger 
información que, posteriormente, utilizarán en la realización de sus tareas escolares. Un estudio reciente, 
realizado sobre profesores de una escuela secundaria básica, evidencia que los mismos tienen una actitud 
ligeramente positiva sobre el uso educativo de Internet, pero queda por dilucidar en qué medida consideran 
que el mayor acceso a contenidos y a facilidades multimediales, por citar dos aspectos, puedan tener 
alguna incidencia sobre  la motivación y el aprendizaje de los estudiantes (Martínez et al., 2008).  

Las apreciaciones positivas, negativas o neutras, que se puedan formular respecto de la incidencia 
potencial de Internet sobre el aprendizaje de los estudiantes, suelen estar sustentadas, por una parte, en 
experiencias personales objetivas y, por otra, en diferentes visiones del mundo, de características mucho 
más subjetivas. En un sentido muy amplio, las creencias constituyen productos de la mente cuya validación y 
justificación puede estar asentada en observaciones personales, en la autoridad de fuentes confiables, en 
inferencias lógicas, o en consensos culturalmente aceptados, por citar algunas causas (van Dijk, 1999). La 
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investigación registra que las creencias del docente constituyen un valor de peso sobre el cual se moldean 
sus actitudes (Duggan et al., 2001; Gallini & Barron, 2002; Lumpe & Chambers, 2001; Van Braak, 2001). Se ha 
argumentado, convincentemente, que las creencias sobre la naturaleza del conocimiento y la naturaleza del 
conocer debieran ser consideradas como el núcleo de teorías individuales, las cuales condicionan otras 
creencias más específicas relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje (Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 
1997). Asimismo, se ha reportado que las creencias epistemológicas personales sobre el conocer y el 
conocimiento pueden tener un consistente valor predictivo en el uso de Internet (Braten & Stromso, 2006). El 
constructo ´creencia epistemológica´ ha sido abordado desde diferentes perspectivas teóricas y 
conceptuales, lo cual se ve reflejado en el hecho de que el mismo ha sido denominado de diferentes 
maneras, como ser: creencias epistemológicas, formas de conocer, pensamiento epistemológico, creencias 
epistémicas, epistemología personal, etc., lo cual nos estaría indicando que las fronteras del constructo 
pueden ofrecer algunas diferencias en sus distintas interpretaciones (Hofer & Pintrich, 1997; Pintrich, 2002). 
Dichas creencias incluyen qué se entiende por conocimiento; cómo es construido, cómo se evalúa, cómo se 
produce, dónde reside, influyendo en las concepciones del mundo que construye el sujeto y en cómo 
interactúa con el mismo (Hofer, 2002). Distintas investigaciones sostienen que las creencias epistemológicas 
están indirectamente vinculadas a actividades metacognitivas tales como el uso de estrategias de 
aprendizaje y de autorregulación; como también a creencias motivacionales, a estrategias cognitivas y a 
logros en el aprendizaje (Hofer & Pintrich, 1997; Schoenfeld, 1985; Schommer, 1990). En particular, se ha 
observado que los procesos de búsqueda de información sobre Internet están afectados por las 
perspectivas epistemológicas de los sujetos estudiados (Hofer, 2004; Whitmire, 2003). Por otra parte, 
también se ha documentado que las creencias pedagógicas de los profesores generan predisposiciones 
que los impulsan a adoptar determinadas formas de actuación y, por consiguiente, se postula una  relación 
dinámica y dialéctica entre tales creencias, sus juicios y sus prácticas (Arredondo & Rucinski, 1996; Au, 1993).  

Tomando como punto de partida los trabajos de Perry (1970), diversos autores han desarrollado 
teorías sobre las creencias epistemológicas, las cuales se encuentran en pleno movimiento. En particular, 
merecen destacarse los trabajos de Baxter Magolda y su preocupación por la reflexión epistemológica y los 
roles del género (Baxter Magolda, 1992), los de King y Kitchener y su modelo de juicio reflexivo (King & 
Kitchener, 1994) y los de Schommer (1990), quien conceptualizó, hipotéticamente, a la epistemología personal 
como un sistema de creencias conformado por dimensiones más o menos independientes. El modelo de 
Schommer, además de continuado por la propia autora, ha sido compartido por otros investigadores que 
han desarrollado e investigado instrumentos orientados al relevamiento de información y que intentan 
reflejar las dimensiones señaladas más arriba; en este sentido merecen citarse los trabajos de Jehng, 
Johnson y Anderson (Jehng et al., 1993) y los de Schraw, Bendixen, y Dunkle (Schraw et al., 2002). Una 
premisa, que se sostiene en este campo de investigación, afirma que las creencias tienen una 
direccionalidad en su desarrollo, desde las más ingenuas y superficiales a las más elaboradas y profundas, 
y, por otra parte, se tiende a rotular las dimensiones desde la perspectiva menos desarrollada. Las 
dimensiones propuestas por Schommer son las siguientes: a) estructura o complejidad del conocimiento: en 
un extremo, el conocimiento es observado como un conjunto de hechos discretos, mientras que en el otro se 
ve el conocimiento como una red compleja, contextual y relativa (rotulada ´simplicidad del conocimiento´); b) 
estabilidad o certidumbre del conocimiento: en un extremo el conocimiento es visto como representado por 
certezas absolutas conocidas o que pueden llegar a conocerse, mientras que en el otro se toma conciencia 
de que el conocimiento no puede ser absoluto y definitivo, sino que evoluciona continuamente (rotulada 
´certidumbre del conocimiento´); c) fuente del conocimiento:  en un extremo, el conocimiento es patrimonio 
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del especialista autorizado y el mismo es ‘transvasado’ al aprendiz; en el otro extremo, el alumno pasa a 
comprender que el conocimiento debe ser construido activamente por él mismo, antes que aceptar sin 
críticas lo afirmado por la autoridad (rotulada ´fuente del conocimiento´); d) velocidad de adquisición del 
conocimiento: en una punta se considera que el aprendizaje es un proceso necesariamente rápido, es decir, 
las cosas se aprenden rápido o no se aprenden, y en el otro extremo se toma conciencia de que el 
aprendizaje es un proceso gradual (rotulada ´rapidez del aprendizaje´); y e) habilidad para aprender: en un 
extremo se considera que la habilidad para aprender es innata, mientras que en el otro extremo de un 
continuo se tiene la convicción de que tales habilidades evolucionan a lo largo de toda la vida (rotulada 
´habilidad innata´). Un punto en discusión es hasta que punto las creencias epistemológicas que tiene un 
sujeto son invariantes a través de distintos dominios del conocimiento. En investigaciones sobre las creencias 
epistemológicas acerca de la naturaleza, las fuentes y los límites del conocimiento se ha podido verificar 
que, si bien ellas se asientan en una base general a lo largo de diferentes dominios del conocimiento, 
aparecen ciertas diferencias que dependen del campo en el cual se formulen las apreciaciones (Estes et al., 
2003; Schommer & Walker, 1995). Asimismo, también existen estudios que sugieren que las creencias 
epistemológicas de un sujeto están relacionadas, de alguna manera, con los contextos y con las disciplinas 
en las cuales se ha formado (Biglan, 1973; Paulsen & Wells, 1998). 

El estudio de las creencias o concepciones pedagógicas de los profesores ha ido ganando en 
importancia en la medida en que se ha podido establecer que las mismas constituyen una variable que 
incide sobre la motivación y la actuación del docente. Distintos trabajos, basados en las creencias de los 
profesores, han alcanzo cierto grado de consenso en el sentido de que la forma en que los docentes 
conciben la enseñanza y el aprendizaje se puede ubicar dentro de un continuo acotado por dos posiciones 
extremas (Entwistle et al., 2000; Entwistle & Walker, 2002; Kember & Kwan, 2002). En un extremo se ubican 
las concepciones cerradamente ´transmisivas´ y en el otro las visiones absolutamente ´facilitativas´ o 
´progresivas´. Estas concepciones también se las suele caracterizar por medio de polos extremos, uno 
centrado en el docente y otro centrado en el alumno. En el modelo ´transmisivo´ el docente es ubicado en el 
centro del proceso de aprendizaje, y su misión principal consiste en transmitir a sus alumnos, en secuencias 
planificadas y ordenadas, los contenidos de la asignatura, junto con ciertos hábitos de estudio; es un modelo 
unificador, en la medida en que los intereses particulares de los estudiantes quedan de lado; se apunta al 
trabajo individual bajo el control y la supervisión directa del docente. En el modelo facilitador o progresivo el 
alumno es el que se ubica en el centro del proceso de aprendizaje; la tarea principal del docente consiste en 
motivar al estudiante creando oportunidades para la resolución de problemas ajustados al interés del 
alumno, si ello es posible; más que indicar las conexiones existentes en el tema bajo estudio, asiste al 
educando para que él mismo las descubra; se apunta al trabajo colaborativo y al autocontrol (Doll, 1996). El 
interés por el estudio de estos asuntos ha motivado el desarrollo de instrumentos específicos que permiten 
tener una aproximación a las creencias de los docentes sobre cual debe ser el rol de la escuela, cual el del 
docente y que habilidades para la enseñanza y conocimiento pedagógico son importantes (Becker & 
Anderson, 1998; Fives & Buehl, 2005; Witcher & Travers, 1999).  

2. Participantes 

Participaron de esta investigación 131 (101 mujeres y 30 varones) profesores del último ciclo de 
enseñanza media que, en la provincia de Buenos Aires, se llama ´polimodal´. La investigación se llevó a cabo 
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en la ciudad de Mar del Plata, provincia de Buenos Aires, Argentina, y los participantes se seleccionaron 
según se indica a continuación. En un primer paso, el muestreo fue intencional en el sentido que se 
excluyeron los establecimientos ubicados en zonas marginales o periféricas de la ciudad y, tampoco se 
consideraron aquellas escuelas privadas con aranceles de alto costo, dada su escasa representatividad 
porcentual en el segmento bajo investigación. A partir de este descarte, en la población seleccionada 
quedaron incluidas escuelas a las cuales concurren los sectores socioeconómicos medios y medios bajos 
que, en su conjunto, comprenden algo más del 60% de la población. Sobre esta selección es conveniente 
detenernos un momento. Por una parte, importa señalar que los profesores habitualmente trabajan en 
varias escuelas, con lo cual muchos de los que dictan clases en los sectores seleccionados, también lo 
hacen en la periferia o en escuelas exclusivas, con lo cual la representatividad del sector muestreado es más 
amplia de lo que parece. Por otra parte, el sector docente que dicta clases exclusivamente en zonas 
marginales requiere ser investigado desde otras perspectivas, por cuanto sus problemáticas están más 
asociadas a atender problemas de violencia escolar, de retención escolar, de falta de motivación para el 
estudio, derivados de procesos de pobreza y disgregación, que a los asuntos estrictamente académicos. 
Una vez definida la amplitud de escuelas a considerar, se indagó sobre la predisposición de 
establecimientos educativos, públicos y privados, para permitir la realización de las encuestas; producto de 
esa consulta se recibieron respuestas afirmativas de veinticuatro instituciones. Sobre ese total de escuelas se 
distribuyeron 200 encuestas las cuales fueron completadas, en su totalidad, por los 131 docentes a los cuales 
se hacía referencia al inicio de este apartado. 

3. Objetivos 

Los objetivos de este trabajo se resumen en los siguientes puntos: 

• Lograr una aproximación a las creencias epistemológicas de los profesores de enseñanza 
media (polimodal) en el ámbito de la ciudad de Mar del Plata; discriminar esas creencias por 
dimensión, género y área de conocimiento de los participantes. 

• Alcanzar una aproximación a sus creencias sobre la incidencia potencial que tiene o podría 
tener Internet en el aprendizaje de los estudiantes; discriminar esas creencias por dimensión, 
género y área de conocimiento de los profesores. 

• Conocer sus creencias pedagógicas para ubicarlas dentro del continuo transmisivo - 
progresivo; discriminar esas creencias por dimensión, género y área de conocimiento de los 
docentes. 

• Verificar posibles interrelaciones entre las variables estudiadas. 

4. Instrumentos 

• Encuesta sobre creencias epistemológicas. Para la redacción de un  instrumento que permitiera 
encuestar las creencias epistemológicas personales de los profesores se tomó como base el 
Epistemic Beliefs Inventory (EBI), desarrollado por Schraw, Bendixen y Dunkle. De acuerdo con 
sus autores, ese instrumento ha resultado más consistente que el diseñado por Schommer, en 
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la medida en que el mismo interpreta las cinco dimensiones postuladas por dicha autora, pero 
se ha mostrado superior en eficiencia, precisión dimensional y correlación test- retest (Schraw et 
al., 2002). Por otra parte, al constar de veintiocho ítems, resulta un documento relativamente 
breve, lo cual facilita su administración. Con la participación de tres experimentados docentes 
se reformularon las consignas al idioma español buscando mantener el sentido de las 
originales, dentro del marco sociocultural en el cual se desenvuelven los participantes de la 
investigación; seguidamente se tomó al azar un grupo reducido de profesores del mismo 
ámbito en el cual se realizó la encuesta para verificar si la redacción de las consignas era 
suficientemente clara. Una vez ajustada la redacción, el cuestionario resultante debía 
responderse en una escala Likert de cinco puntos: desde 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de 
acuerdo). El orden de los ítems se determinó al azar, mientras que los mismos fueron escritos 
de modo tal que participantes menos desarrollados epistemológicamente podrían coincidir con 
alrededor de la mitad de ellos y estar en desacuerdo con los restantes, los cuales fueron 
contabilizados en forma revertida. De acuerdo a la forma de puntuación mencionada y a lo que 
es habitual en estudios de esta naturaleza, los valores más altos corresponden a sujetos con 
creencias epistemológicas más ingenuas (menos desarrolladas), mientras que los puntajes 
más bajos corresponden a participantes con creencias más elaboradas (desarrolladas). 

• Encuesta sobre la valoración de Internet como medio para mejorar los aprendizajes. Para este 
fin se tomó un instrumento desarrollado por los autores en investigaciones previas, 
adaptándolo a la situación actual. El mismo consta de doce ítems, los cuales reflejan diferentes 
aportes potenciales que podría tener Internet para el aprendizaje de los estudiantes. Los ítems 
de la encuesta están redactados en forma positiva y negativa a partes iguales. La encuesta se 
administra en formato Likert de cuatro puntos, contabilizando en forma revertida los ítems 
redactados negativamente. Para asignar la puntuación, el 1 mide la valoración más 
desfavorable sobre el aporte potencial de Internet, mientras que el 4 se corresponde con la 
más favorable, de donde resulta una media de 2.5. 

• Encuesta sobre creencias o concepciones pedagógicas. Para redactar esta encuesta, como 
primer paso, se elaboró un amplio conjunto de ítems, para lo cual se contó con la colaboración 
de un grupo de experimentados profesores de escuela media (polimodal). Los ítems se 
redactaron en forma de afirmaciones que reflejan diferentes situaciones, habitualmente 
asociadas a concepciones ´transmisivas´ o ´progresivas´ de la enseñanza, y sobre las cuales el 
encuestado puede expresar su acuerdo o su disidencia. Esta forma de encarar el trabajo tiene 
similitudes con ideas desarrolladas por Witcher y Travers (1999). Este conjunto inicial fue 
sometido a una prueba piloto sobre un grupo de diecinueve docentes que actúan en 
ambientes análogos a los cuales se realizó la investigación. Una vez realizados estudios de 
correlación ítem - total y de confiabilidad, se descartaron varios ítems y se corrigió la redacción 
de alguno de los restantes. Como resultado se obtuvo un instrumento de veinte ítems, con diez 
afirmaciones vinculadas a una pedagogía ´transmisiva´ y otros tantos asociados a una 
´progresiva´. El instrumento se administró en un formato Likert de cinco puntos, correspondiendo 
la puntuación 1 a la adhesión más cercana a una visión ´transmisiva´ y el puntaje 5 a una más 
´progresiva´, con un valor intermedio igual a 3.   
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5. Resultados 
5.1 Las creencias epistemológicas 

El primer paso, efectuado al computar los datos referidos a las creencias epistemológicas, consistió 
en realizar un análisis factorial exploratorio, cuyos detalles figuran en el Anexo, mientras que los resultados, 
generales y discriminados por género y área de conocimiento, se exhiben en los próximos subapartados. 
Las abreviaturas utilizadas para las creencias epistemológicas y sus dimensiones son las siguientes: 
Cree.Ep.: creencias epistemológicas; Sim.Con: simplicidad del conocimiento; Hab.Inn: habilidades innatas; 
Rap.Apr: rapidez del aprendizaje; Cer.Con: certidumbre del conocimiento; y Fte.Con: fuente del conocimiento. 
La confiabilidad calculada según el coeficiente alfa de Crobach resultó ser de 0.712 para la encuesta en 
general y de 0.600, 0.668, 0.590, 0.553 y 0.591, para cada una de las cinco dimensiones, respectivamente.  

5.2 Las creencias según género 

En el Gráfico 1 se presentan los valores obtenidos sobre las creencias epistemológicas, recordando 
que las cantidades más bajas corresponden a creencias más elaboradas y recíprocamente; el valor 
intermedio corresponde a la puntuación 3. Además de los totales, generales y por dimensión, se presentan 
los valores discriminados por género; en todos los casos se presentan los valores medios.  

GRÁFICO 1 
Creencias Epistemológicas y Género 

 
Sobre los valores obtenidos no se encontraron diferencias significativas entre géneros, en las 

creencias en general y en ninguna de las dimensiones consideradas. En efecto, los cálculos de comparación 
de medias arrojaron bajos valores absolutos del estadístico t-Student (comprendidos entre 0.410 y 2.404) y 
significaciones irrelevantes (comprendidas entre 0.109 y 0.683). 

5.3 Las creencias según área de conocimiento 

Para realizar un estudio comparativo sobre las creencias epistemológicas según el área de 
conocimiento en la cual actúa el docente, se utilizó el criterio clasificatorio desarrollado por Biglan (1973). Este 
autor clasifica las disciplinas considerando tres dimensiones: 1) duras - blandas, 2) puras - aplicadas, y 3) 
trata con sistemas vivientes - trata con sistemas no vivientes. De acuerdo con esta clasificación, la educación, 
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como área de conocimiento, es un campo aplicado que trata con grupos humanos, con lo cual ya queda 
encasillada en estos aspectos correspondientes a las dimensiones 2) y 3). Por ello, en la única dimensión en 
la cual se pueden establecer diferenciaciones es distinguiendo entre las disciplinas en las cuales está 
formado el docente y sobre la cual imparte sus clases. Por lo tanto, la clasificación que se estableció para 
este trabajo es la siguiente: disciplinas duras, como por ejemplo: matemática o biología; disciplinas blandas, 
como por ejemplo: historia o psicología; y por último aquellas que quedan en un territorio indefinido, como 
por ejemplo administración o educación física. De acuerdo con este criterio, los 131 docentes quedaron 
ubicados de la siguiente manera: 56 en áreas duras, 45 en áreas blandas y 30 en áreas indefinidas.  

En el Gráfico 2 se indican las creencias epistemológicas discriminadas por área del conocimiento a 
la cual pertenece el docente.  

GRÁFICO 2 

Creencias Epistemológicas y Áreas de conocimiento 

 

Sobre los valores exhibidos se realizó un estudio comparativo entre las tres áreas utilizando análisis 
de varianza. De dichos cálculos se sigue que ´certidumbre del conocimiento´ fue la única dimensión que 
reveló una moderada diferencia significativa; en efecto, en ella se obtuvo un valor de 3.180 para el 
estadístico F, con una significación igual a 0.048.  En el Gráfico 3 se muestran, separadamente, los valores 
obtenidos en la dimensión considerada. 

GRÁFICO 3 

Certidumbre del Conocimiento según Áreas Disciplinares 
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Como consecuencia de este resultado se realizó un análisis post hoc, utilizando el procedimiento 
HSD de Tuckey, con alfa igual a 0.05. Este estudio reveló que las diferencias importantes están dadas entre 
las áreas ´Indefinidas´ y ´Blandas´, mientras que los pares comparativos ´Indefinidas´ - ´Duras´, y ´Duras´ - 
´Blandas´, no mostraron diferencias de significación.  

5.4 Internet y aprendizaje 

En este apartado se presentan los resultados de la encuesta sobre las creencias u opiniones que 
tienen los docentes sobre la incidencia potencial que tiene, o que podría tener, Internet en el aprendizaje de 
los estudiantes. El índice de confiabilidad de la encuesta, medido que el coeficiente alfa de Cronbach arrojó 
un valor de 0.878. Habida cuenta de que el instrumento se administró en formato de cuatro puntos, los 
valores posibles quedan comprendidos entre 1 (opinión más desfavorable) y 4 (opinión más favorable), 
siendo 2.5 el valor medio. En el Gráfico 4 se muestran los valores obtenidos, junto con las discriminaciones 
por género.  

GRÁFICO 4 
Opiniones Internet- Aprendizaje por Género 

 
Para determinar las características de las diferentes valoraciones presentadas por las mujeres y los 

varones se realizó una comparación de medias mediante el test t-Student; los cálculos arrojaron un valor del 
estadístico t igual a -2.138 con una moderada significación del 0.036, reveladora de una opinión masculina 
más favorable a las incidencias reales o potenciales de Internet sobre el aprendizaje.  

Por otra parte, en el Gráfico 5, que se muestra más abajo, se exhiben los resultados de una 
discriminación análoga a la anterior, pero ahora diferenciada por área de conocimiento. Con el propósito de 
comparar esos valores se realizó un análisis de varianza, el cual arrojó un valor de 0.459 para el estadístico 
F, con una significación irrelevante del 0.634.   
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GRÁFICO 5 

Internet- Aprendizaje por Áreas de conocimiento 

 

5.5 Concepciones o Creencias Pedagógicas 

Recordamos que esta encuesta se instrumentó con el propósito de tener una aproximación a los 
enfoques de la enseñanza a los cuales adherían los docentes. De acuerdo con lo señalado más arriba, los 
valores se distribuyen en un continuo con extremos ubicados en concepciones absolutamente ´transmisivas´ 
y en creencias totalmente ´progresivas´; al primer extremo le corresponde el valor 1, mientras que al segundo 
le corresponde el valor 5, con una media igual a 3. Sobre esta encuesta se obtuvo un índice de confiabilidad 
medido por el coeficiente alfa de Cronbach igual a 0.782. En el Gráfico 6 se muestran los valores medios 
encontrados para estas opiniones o creencias, discriminados por género.  

GRÁFICO 6 
Creencias Pedagógicas por Género 

 
 

Las diferencias de género no resultaron significativas, de acuerdo a un estudio mediante la prueba 
t-Student (1.075 para el estadístico t, con significación irrelevante del 0.284).  

De modo similar al Gráfico 5, en el Gráfico 7 se efectúa la discriminación por área de conocimiento.  
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GRÁFICO 7  

Creencias Pedagógicas por Áreas de conocimiento 

 

Las diferencias encontradas entre las diferentes áreas de conocimiento resultaron de escasa 
significación. En efecto, de acuerdo a un análisis de varianza el estadístico F tuvo un valor de 1.751, con 
significación igual a 0.178.  

5.6 Correlaciones 

En este último apartado de resultados se exhiben las correlaciones bivariadas encontradas entre las 
´Creencias Epistemológicas´, las ´Valoraciones de Internet´ y las Concepciones Pedagógicas´ de los 
participantes. Para ello atenderemos separadamente los resultados obtenidos en general, luego los 
alcanzados para las mujeres y, por último, los exhibidos por los varones. 

5.6.1 Correlaciones en General 

Los cálculos mostraron correlaciones significativas entre ´Concepciones Pedagógicas´ y ´Creencias 
Epistemológicas´, en la dirección ´a creencias más desarrolladas, concepciones más progresivas´; esto se 
sigue de un coeficiente de correlación igual a -0.209, con una significación del 0.016. Las correlaciones entre 
´Valoración de Internet´ y los dos restantes constructos resultaron carentes de significación (coeficientes de -
0.134 con ´Creencias Epistemológicas´, y de 0.117 con ´Concepciones Pedagógicas´, con significaciones de 
0.126 y 0.182, respectivamente). 

5.6.2 Correlaciones - Mujeres 

En el caso de las mujeres los resultados fueron análogos a los obtenidos sobre la totalidad. En 
efecto, los cálculos revelaron correlaciones significativas entre ´Concepciones Pedagógicas´ y ´Creencias 
Epistemológicas´, con un coeficiente de correlación igual a -0.215, con una significación del 0.031, mientras 
que las correlaciones entre ´Valoración de Internet´ y los dos restantes constructos, como en el caso previo, 
resultaron carentes de significación (coeficientes de -0.055 con ´Creencias Epistemológicas´ y de 0.114 con 
´Concepciones Pedagógicas´, con significaciones de 0.582 y 0.257, respectivamente). 
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5.6.3 Correlaciones - Varones 

Por último, el estudio de los varones reveló diferentes conexiones. En efecto, en este caso se 
encontraron correlaciones significativas entre ´Valoración de Internet´ y ´Creencias Epistemológicas´, en la 
dirección ´a creencias más desarrolladas, valoración de Internet más positiva´. Esta afirmación se basa en 
haber encontrado un coeficiente de correlación de -0.391, con una significación igual a 0.033. Por otra parte 
las ´Concepciones Pedagógicas´ no aparecen significativamente relacionadas a ninguno de los otros dos 
constructos (coeficientes de -0.193 con ´Creencias Epistemológicas´ y de 0.137 con ´Valoración de Internet´, 
con significaciones del 0.302 y 0.473, respectivamente).   

6. Discusión 

El primer punto a comentar se refiere a los resultados obtenidos sobre las creencias 
epistemológicas de los docentes encuestados. El Gráfico 1 muestra que los valores obtenidos para las 
creencias epistemológicas en general y para las dimensiones ´simplicidad del conocimiento´, ´habilidades 
innatas´, ´certidumbre del conocimiento´ y ´fuente del conocimiento´ son propios de un desarrollo 
epistemológico aceptable, mientras que se observa una mayor profundidad en la dimensión ´rapidez del 
aprendizaje´, donde los profesores parecen tener bien interiorizado que el aprendizaje es un proceso 
gradual y alejado de toda inmediatez. En este sentido se observa que, en general, las mujeres evidenciaron 
creencias algo más elaboradas que los hombres, aunque sin llegar a que tales diferencias fueran 
significativas. El estudio comparativo, según áreas de conocimiento, indica (Gráficos 2 y 3), que, en líneas 
generales, los docentes procedentes de las áreas ´blandas´ muestran creencias que parecen algo más 
desarrolladas que las de los otros dos grupos. Sin embargo, en la única dimensión en la cual se encontraron 
diferencias significativas es en ´certidumbre del conocimiento´, lo cual tiene cierta lógica en la medida en que 
el conocimiento en las áreas ´blandas´ suele ser más cambiante, incierto o contextual que en las áreas 
restantes. 

La valoración que efectúan los profesores sobre la incidencia potencial que tiene, o que podría 
tener, Internet sobre el aprendizaje de los estudiantes, en general muestra un valor intermedio entre los 
extremos de opiniones más favorables y más desfavorables, con puntajes cercanos a 2.50, el cual índica, 
precisamente, el punto medio. Sin embargo, aún dentro de esas cotas, los resultados del Gráfico 4 muestran 
diferencias significativas positivas a favor de las opiniones valorativas de los varones. De alguna forma, este 
resultado reflota un tema reiteradamente discutido acerca de la mayor afinidad masculina hacia el uso de 
estas tecnologías. Respecto a la diferenciación entre áreas de conocimiento, los resultados exhibidos en el 
Gráfico 5 resultan sumamente homogéneos entre los profesores de los tres grupos en estudio. 

Pasando a comentar las concepciones pedagógicas de los profesores dentro del continuo 
´transmisivo´ - ´progresivo´, los resultados de los Gráficos 6 y 7 indican una posición promedio cercana al 
equilibrio entre ambos polos extremos, tanto cuando se las analiza en general como cuando se las 
discrimina según género y áreas de conocimiento. Por lo demás, no se han encontrado diferencias 
significativas entre las categorías bajo investigación. Sin embargo, es oportuno observar, en general, una 
dispersión bastante amplia, lo cual sugeriría la necesidad de efectuar investigaciones más detalladas.  
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Por último, efectuaremos una breve incursión sobre los coeficientes de correlación presentados en el 
Apartado 6- Correlaciones, al analizar, de a pares, las variables ´creencias epistemológicas´, ´valoración de 
Internet´, y ´concepciones pedagógicas´. Para interpretar correctamente el signo de los coeficientes,  es 
conveniente recordar que las ´creencias´ se computan desde la más elaborada a la más superficial, las 
´valoraciones´ desde la más desfavorable a la más favorable, y las ´concepciones´ desde la más ´transmisiva´ 
a la más ´progresiva´. Si observamos con atención el signo de los coeficientes en los casos estudiados, tanto 
en general como en los diferenciados para mujeres y varones, se deducen las siguientes tendencias: a) a 
creencias epistemológicas más desarrolladas, valoraciones de Internet más positivas; b) a creencias 
epistemológicas más desarrolladas, concepciones pedagógicas más progresivas; y c) a creencias 
pedagógicas más progresivas, valoración más positiva de Internet. Sin embargo, esas tendencias no 
siempre mostraron significación estadística. En efecto, tal cual se indicó en el citado Apartado, sólo se 
encontraron correlaciones significativas en los casos: i) en general y en el caso de las mujeres, ´a creencias 
epistemológicas más desarrolladas, concepciones pedagógicas más progresivas´, y ii) en el caso de los 
hombres, ´a creencias epistemológicas más desarrolladas, valoraciones de Internet más positivas´. Estos 
hallazgos nos estarían indicando que las tres variables en estudio no son absolutamente independientes y 
que, en ciertos casos y de forma provisoria, se puede establecer cierta direccionalidad en la vinculación de 
las mismas.  

7. Anexo 

La primera acción desarrollada en el análisis factorial exploratorio consistió en efectuar un estudio 
sobre las correlaciones ítem – total. Como resultado,  se eliminaron de la encuesta dos ítems −con 
correlaciones ítem - total negativas o menores a 0.30−. Con el total de ítems resultante, se calcularon las 
medidas de suficiencia del muestreo para cada variable, eliminando tres ítems con valores menores a 0.50, 
mientras que las restantes medidas quedaron comprendidas entre 0.510 y 0.821. Luego de esos pasos 
previos se calcularon la medida de Kaiser – Meyer - Olkin y la esfericidad de Barlett sobre la totalidad de los 
ítems restantes, dando por resultado 0.701 y 912.6 (sig. 0.000), respectivamente, valores que indican 
condiciones aceptables para efectuar un análisis factorial exploratorio. Pasando al análisis factorial 
propiamente dicho, como primer paso se efectuó un estudio utilizando el método de componentes 
principales, con el criterio de valores propios mayores a la unidad, y usando rotación Varimax para 
maximizar la independencia de los factores. De esos resultados y del análisis del gráfico de contraste de 
caída (plot scree) se verificó que era factible una solución de cinco factores. Luego de estas conclusiones 
parciales se volvió a ejecutar el método de componentes principales en condiciones análogas a la anterior, 
pero utilizando ahora el criterio de generar cinco factores. Teniendo en cuenta el tamaño de la muestra, se 
estableció para las cargas factoriales de cada ítem un punto de corte de 0.40 sobre un factor y menos de 
0.30 sobre los restantes. Al aplicar este criterio sobre la matriz rotada se observó que tres ítems no 
satisfacían esa condición, por lo cual fueron eliminados. Dado que los cálculos experimentales, utilizando 
rotación oblicua Oblimin, no reportaron mejoras, se retuvieron los datos obtenidos mediante el 
procedimiento Varimax. Por último, la solución obtenida con los veinte ítems restantes mostró una estructura 
de cinco factores, rotulados como se indica a continuación, los cuales explican el 56.9 % de la varianza: a) 
simplicidad del conocimiento (SC, seis ítems), b) habilidades innata (HI, cuatro items), c) rapidez del 
aprendizaje (RA, cuatro ítems), d) certidumbre del conocimiento (CC, tres ítems), y e) fuente del conocimiento 
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(FC, tres ítems). En la Tabla 1 se indican los factores de carga significativos y sólo los que le siguen en 
magnitud, descartando los valores menores para mayor claridad expositiva. 

TABLA 1 

Matriz de Factores Rotada (Varimax) 

Ítem SC HI RA CC FC 

16 0.697  0.191   

1 0.688   0.291  

12 0.632   0.263  

19 0.538  0.243   

10 0.442   0.231  

18 0.430 0.289   0.169 

3  0.797   0.103 

14  0.762   0.246 

22 0.227 0.479    

9  0.468 0.270   

17 0.113  0.756   

15   0.509  0.284 

25 0.260  0.502   

24   0.473  0.250 

8  0.295  0.738  

11 0.193   0.617  

13    0.608 0.290 

5    0.253 0.718 

4 0.277    0.619 

23   0.278  0.536 
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