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1. INTRODUCCION

El Gobierno de Chile se encuentra comprometido desde 1990 en un proceso de reforma educativa
de gran envergadura, con el objetivo de mejorar los niveles de calidad y equidad de los resultados
pedagogicos del sistema educacional (Garcia-Huidobro y Cox, 1999); esta reforma se inscribe en el
contexto de los esfuerzos internacionales por promover una educacion adecuada a las exigencias del actual
y vertiginoso momento tecnoldgico, cultural y social que se experimenta en todo el mundo. (Delors, 1996).
La importancia de los profesores en cualquier intento de reorganizacion educacional, desarrollo curricular o
mejoramiento de la efectividad de la educacién ha sido ampliamente reconocida (Calderhead, 1996), y no
pasa inadvertida a los responsables de implementar esta reforma en Chile, quienes enfatizan que ésta
“empieza a existir cuando sus lineamientos y orientaciones son reformuladas y convertidas, en las escuelas
y liceos, mediante la energia y creatividad de los docentes, en propdsitos compartidos y en practicas
pedagodgicas renovadas” (Garcia-Huidobro y Cox, 1999, p. 14). Los profesores actian como intérpretes de
ideas y portadores de valores, sujetos a sus experiencias anteriores, trabajando en instituciones que
involucran complejas interacciones de ideas y acciones, por lo que son un factor clave en cualquier
modificacién curricular (Calderhead, 1996). Los desafios que enfrentan los profesores en este proceso son,
por una parte, involucrarse activamente en la reforma como un proceso del que son actores privilegiados; y
por otra, modificar sus practicas y sus formas de entender el aprendizaje y la ensefianza para hacerlos
coherentes con el enfoque curricular y metodoldgico de la reforma (Nufiez, 1999). En este caso especifico,
la reforma educativa en Chile intenta hacerse cargo del avance en la psicologia cognitiva que ha puesto de
relieve el papel de los seres humanos en la construccion de su propia realidad, permitiendo el desarrollo de
teorias y técnicas de investigacion que, al ser aplicadas a la investigacion de los procesos de ensefianza,
facilitan el surgimiento de modelos estructurales del conocimiento al destacar la interaccion entre las
cogniciones y las conductas de profesores y alumnos para explicar los procesos educativos (Calderhead,
1996; De Corte, 2003). Ninguno de estos desafios parece logrado en Chile por los profesores en ejercicio, lo
que ha sido adjudicado a una participacion poco entusiasta y a la falta de interés de los profesores por las
decisiones y practicas pedagdgicas (Nufez, 1999). Sin embargo, Lortie (1975) ha sefialado que una de las
razones por las cuales los programas de reforma curricular implementados en las UGltimas décadas no han
sido exitosos podria ser la distancia entre las cogniciones de los profesores acerca del conocimiento, el
aprendizaje y la ensefianza desarrolladas a lo largo de afios de practica al amparo de los modelos
pedagogicos tradicionales, y los modelos cognitivos que fundamentan los componentes pedagégicos de la
reforma. Los profesores tenderian a identificarse con los modelos y préacticas tradicionales, lo que generaria

un efecto de continuidad mas que de cambios.

De aqui la relevancia de influir en la formacién inicial de los docentes. Al iniciarse el proceso de

reforma, las instituciones chilenas de formacién inicial de docentes presentaban curriculos integrados por
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contenidos heterogéneos y fragmentados, con exceso de clases lectivas, escasas oportunidades de
aprendizaje autbnomo y escaso contacto con la realidad escolar, ademas de estrategias instruccionales
contrarias a las que se les solicita aplicar como futuros profesores (Avalos, 1999). Por ello, uno de los
programas de la reforma fue promover procesos de cambio en la formacion inicial ofrecida por las
instituciones formadoras, con la intencion de modificar las posibilidades de actuacion de los futuros
profesores, favoreciendo el desarrollo de disposiciones, habilidades y conocimientos compatibles con las
practicas que la reforma exige. Como resultado, la mayor parte de las instituciones formadoras de
profesores introdujo cambios en su curriculo a partir de 1997, asumiendo una visidon cognoscitivista del
aprendizaje, distanciandose de la vision conductista vigente al inicio de la reforma; favoreciendo la
ensefianza reflexiva, el aprender haciendo y la investigacion para la accion; introduciendo oportunidades
para tomar decisiones y desarrollar autonomia profesional; facilitando formas de aprendizaje colaborativo; y
proponiendo organizaciones curriculares mas integradas, interdisciplinarias y centradas en problemas mas
que en disciplinas (Avalos, 1999). A mas de cinco afios de su diseflo y puesta en marcha, estas
modificaciones sustantivas al proceso de formacion han cumplido ya un ciclo completo, por lo que cabria
esperar que estuvieran suficientemente consolidadas como para ejercer una influencia relevante sobre las

creencias de los profesores en formacion.

Las creencias son construcciones mentales a las cuales se les asigna suficiente validez, verdad o
credibilidad como para guiar el pensamiento y la conducta (Harvey, 1986; Kitchener, 2002; Sigel, 1985).
Pajares (1992) destaca que las creencias juegan un rol adaptativo, al facilitar a las personas su definicion
del mundo y de si mismos. En el caso de los profesores, se ha sefialado que sus predisposiciones
personales constituyen el factor mas relevante de su “ser profesor”, y que sus experiencias como
estudiantes les han conducido a desarrollar creencias que luego, cuando ellos mismos actGan como
profesores, trasladan a la sala de clases (Lortie, 1975; Rokeach, 1968). Por su parte, Nespor (1987) sefiala
que cuando un profesor encuentra un dominio confuso y las estrategias cognitivas y de procesamiento de
informacién habituales no le dan buenos resultados, enfrenta la incertidumbre al no poder reconocer la
informacion relevante y la conducta apropiada. Entonces, al no poder hacer uso de una estructura
adecuada de conocimiento, el profesor recurre a las creencias, con sus limitaciones, problemas e
inconsistencias. Este modo de funcionar es particularmente inadecuado en una profesién caracterizada por
la cantidad y multiplicidad de contactos interpersonales que obligan a funcionar mas por impulsos o
intuicién que por reflexion (Eraut, 1985; Jackson, 1968; Lortie, 1975). Destacando la funcion cognitiva que
cumplen las creencias, Nespor (1987) las describi6 como ideas que definen las tareas, y prescribié una
perspectiva del procesamiento cognitivo necesario para entender esta funcion: él plantea que las personas
usan el pensamiento estratégico del tercer nivel (control, metacognicién) para determinar las herramientas
cognitivas a fin de enfrentar la tarea, y que es alli donde las creencias juegan un rol importante, al
determinar la naturaleza de la tarea o definir el problema. Muy cercano a este planteamiento se encuentra el
de Kitchener (1983), quien propuso un modelo de tres niveles para explicar el modo en que las personas se
aproximan a problemas complejos: los dos primeros niveles corresponden respectivamente a la cognicion y
la metacognicion, es decir, a los procesos de conocimiento y a los procesos de control de los mismos; al
resolver problemas complejos, sin embargo, se pone en juego un tercer nivel, a través del cual se monitorea
la naturaleza epistemoldgica del problema y el valor de verdad de las soluciones alternativas. En este nivel,
se pone en juego el conocimiento acerca del conocimiento en un sentido propiamente epistémico, e incluye

el conocimiento acerca de los limites del conocer, de la certeza del conocimiento, de los criterios del
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conocimiento valido y de las estrategias para identificar las formas requeridas para solucionar un problema y
escoger las mas adecuadas; es en este nivel donde se define la naturaleza de la tarea. Pajares (1992)
concluye que las creencias, en general, son instrumentales para definir las tareas y seleccionar las
herramientas cognitivas con las cuales interpretar, planear y tomar decisiones, por lo que son relevantes en
la definicion del comportamiento y en la organizacion del conocimiento y la informacion; y que las creencias
epistemoldgicas, en particular, juegan un rol crucial en la interpretacion del conocimiento y el monitoreo

cognitivo.

Segun Rockeach (1968), un sistema de creencias contiene representadas todas las creencias de
una persona acerca de la realidad fisica y social, organizadas de una forma psicoldgica, pero no
necesariamente ldgica. Asume tres supuestos para esta organizacion: que las creencias difieren en
intensidad y poder; que varian en una dimension de centralidad-marginalidad, entendiendo la centralidad en
términos de interconexiones con otras creencias; y que a mayor centralidad de la creencia, mayor
resistencia cognitiva al cambio. Sugiere que determinar y comprender las conexiones funcionales entre
creencias de distintos niveles puede ayudar a establecer la centralidad de algunas creencias, y facilitar la
comprension de las inconsistencias desde esta perspectiva. Las creencias epistemoldgicas son un conjunto
particular, y muy relevante, de creencias. El concepto de creencias epistemolégicas surge de la propuesta
de Perry (1970) con respecto a la evolucion del pensamiento de los estudiantes universitarios de pregrado
(college) desde una perspectiva de creencias en verdades absolutas hasta aquellas que implican la
consideracién de diversas perspectivas que es necesario juzgar de acuerdo a criterios previamente
establecidos. A partir de ese trabajo, se ha desarrollado un importante conjunto de investigaciones sobre las
creencias acerca del conocimiento y el proceso de conocer, bajo diferentes denominaciones: creencias o
teorias epistemoldgicas, modos de conocer, cognicién epistémica, epistemologia personal, entre muchas
otras (Hofer, 2002). Hofer (2001) sostiene que la investigacion en el &rea de la epistemologia personal se ha
centrado en el pensamiento y en las creencias de los estudiantes acerca del conocer y del conocimiento, e
incluye creencias acerca de la definicion del conocimiento, de como se construye, como se evalla, dénde
se ubica, y cdmo ocurre, es decir, acerca de la naturaleza del conocimiento y de la naturaleza del conocer.
El constructo de creencias epistemoldgicas y la investigacion relacionada, han incluido también a las
creencias acerca de la naturaleza del aprendizaje y la instrucciéon y acerca de la inteligencia, como lo
comprueban Hofer y Pintrich (1997) en su revision del tema. Estos autores sefialan que sélo las creencias
directamente atingentes al conocimiento y a la naturaleza del conocer corresponderian estrictamente al
terreno epistemoldgico, y sugieren restringir el uso del concepto sélo a estos dos tipos de creencias. De
acuerdo a ellos, la exclusion de creencias relativas a aspectos relacionados pero distintos del conocimiento,
daria mayor claridad al concepto de creencias epistemoldgicas. Otros autores no estan de acuerdo con este
uso restringido del concepto de creencias epistemolégicas; Moore (2002), por ejemplo, sefiala que, dado
que el principal interés de la investigacion en el tema es comprender el aprendizaje, este uso restringido del
concepto deja fuera creencias relevantes. Sostiene, por lo tanto, que es necesario incluir en la investigacion
los aspectos relativos al aprendizaje. Refiriéndose especificamente al tratamiento del tema entre los
profesores, Pajares (1992) constata que se ha usado el término creencias de los profesores para hacer
alusidn a sus creencias epistemoldgicas en el sentido amplio, en concordancia con lo planteado por Moore
(2002).
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Aungue la investigacion en este campo ha sido abundante y diversa tanto conceptual como
metodoldgicamente (véase lo sefialado por Hofer, 2002), y se han propuesto varios modelos para
comprender las creencias epistemoldgicas y su desarrollo (Baxter-Magolda, 2002; Clinchy, 2002; Hofer y
Pintrich, 1997; King y Kitchener, 1994, 2002; Kuhn y Weinstock, 2002; Moore, 2002; Schommer-Aikins,
2002), la mayor parte de los autores, por lo menos, comparten un elemento basico: ellos asumen que las
creencias epistemoldgicas pueden caracterizarse en términos de la sofisticacion para entender la realidad,
entre los extremos marcados por una comprension objetiva directa y una comprension subjetiva mediada
por marcos de referencia que pueden ser evaluados, y que corresponderian a lbs extremos de menor y
mayor desarrollo evolutivo respectivamente (Moshman, 1998). Desde una perspectiva distinta, Schommer
(1990) criticé la proposicién de que las creencias epistemoldgicas fueran unidimensionales y secuenciadas,
proponiendo que son mas bien un sistema de cinco o mas dimensiones relativamente independientes entre
si, y que no siguen una estricta secuencia en su desarrollo: estructura, certeza y origen del conocimiento, y
control y rapidez del aprendizaje. Al interior de cada una de estas dimensiones, sin embargo, se reconoce el
continuo que va desde la posicion en que el conocimiento se conceptualiza como simple y certero y el
aprendizaje como inmediato e incontrolable por el sujeto, hasta aquélla en que el conocimiento se concibe
como tentativo y complejo, y el aprendizaje gradual y controlado por el sujeto (Schommer-Aikins, 2002). Asi,
una misma persona podria presentar creencias cercanas a una posicion en algunas dimensiones y cercanas

a la otra posicién, en otras.

En un trabajo reciente sobre la relacion entre creencias y practicas educativas en profesores,
Schraw y Olafson (2003) utilizaron el concepto de cosmovision epistemoldgica. Para ellos, cosmovision
epistemolégica se refiere a un conjunto de creencias que definen la actitud de wa persona hacia la
naturaleza y la adquisicién del conocimiento, concepto bastante similar al de las orientaciones para la
ensefianza, de Porter y Freeman (1986). Cada persona tiene un conjunto de creencias epistemoldgicas,
pero éstas a su vez son parte de una cosmovisidn epistemolégica, que puede incluir otras creencias
relacionadas, por ejemplo, acerca de cémo se adquieren, desarrollan o cambian las propias creencias. La
cosmovisidn epistemoldgica seria la suma de las creencias y supuestos de una persona que influyen en el
modo en que ella se acerca al conocimiento; es un concepto amplio que sugiere una perspectiva intelectual
gue actia como un lente a través del cual se mira el mundo, y que trasciende las creencias especificas
sobre el conocimiento. Los profesores que sostienen la cosmovision realista asumirian que existe un cuerpo
de conocimientos objetivos, al que se accede a través de los expertos por transmisién y reconstruccion.
Este conocimiento seria compartido por los expertos y es relativamente estable. Los profesores que tienen
esta perspectiva serian ensefiantes activos, mientras los estudiantes tendrian un rol receptivo y pasivo, para
lo cual la practica deliberada seria una estrategia privilegiada. Los profesores tenderian a evaluar con
referencia a normas, ya que enfatizarian la comparacién entre estudiantes en términos de cantidad de
objetivos o contenidos curriculares alcanzados, y serian proclives a utilizar evaluaciones preparadas por
expertos externos. Ademas, asignarian escasa importancia al rol de los pares en el aprendizaje. Desde la
cosmovision relativista, en cambio, se asume que cada aprendiz construye su propio y Unico conocimiento,
por lo que éste seria subjetivo y altamente modificable. Los profesores que sostienen esta perspectiva
tenderian a negar la superioridad de cualquier conocimiento, incluso el propio, por lo que enfatizarian su rol
en la creacion de ambientes en los cuales los estudiantes desarrollen su propio pensamiento. Su objetivo
principal seria facilitar la autorregulacién del estudiante para capacitarlo para el autoaprendizaje. Su

evaluacion haria referencia a criterios desarrollados para cada estudiante, y darian importancia a la
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autoevaluacion. Los pares no serian particularmente relevantes. Desde la cosmovision contextualista,
finalmente, se supone que los aprendices construyen conocimiento colectivamente en contextos de
colaboracion. Los profesores en esta perspectiva se percibirian como facilitadores, y se preocuparian tanto
del tipo de conocimiento construido como del proceso de construccion y de la pertinencia del conocimiento
en los contextos propios de los alumnos. El conocimiento seria visto como modificable de acuerdo a las
necesidades de cada situacién. Utilizarian evaluacién cooperativa en actividades de aprendizaje, y
promoverian la interaccién y el apoyo entre pares. Aunque se plantean como discretas entre si, estas tres
cosmovisiones corresponden a aquellas posiciones mas frecuentemente identificadas por los investigadores

en el continuo de la sofisticacién de los supuestos con que se asume el conocimiento.

Desde el punto de vista curricular, los principios de la reforma educacional chilena se acercan a la
perspectiva subjetivista y se asumen como orientadoras las teorias del aprendizaje que tienen como centro
el concepto de aprendizaje significativo y dan gran importancia a la experiencia previa y al sentido que para
los alumnos tiene cada nuevo aprendizaje (Garcia-Huidobro y Cox, 1999). Segun Cox (1999), con la
reforma se asume una visién generativa del conocimiento, se enfatiza en su contextualidad vy
significatividad del conocimiento, y los saberes se reconocen como empresas humanas, historicas, lo que
lleva a plantear como contenido no sélo los saberes en si mismos, sino también los procesos de su
construccién, incluyendo las diferentes visiones, las disputas, y los avatares sociales y practicos que los
constituyeron. En términos metodoldgicos, con el marco curricular se proponen procedimientos didacticos
centrados en la actividad de los alumnos, tanto individual como colaborativa, a través de los cuales se busca
favorecer el desarrollo de capacidades y habilidades superiores como andlisis, interpretacion y sintesis de
informacion de diversas fuentes, abstraccién y elaboracién de conocimientos, capacidad para pensar en
sistemas, comprensién de procesos y fendmenos, resolucion de problemas, capacidad de experimentar y
aprender a aprender, comunicacion efectiva, trabajo en equipo, manejo de la incertidumbre y adaptacion a
los cambios. Esta propuesta exige de los profesores habilidades, disposiciones y practicas que son muy
distintas de las exigidas por los modelos curriculares en vigencia al inicio de la reforma, basados en los
planteamientos de Bloom (1971) que ponen el énfasis en los objetivos conductuales, en la tecnologia
educativa orientada hacia el logro y encaminados mas hacia las relaciones de control que hacia los saberes
y valores a trasmitir. Estos requerimientos descritos por Cox estdn mas cercanos a las creencias sefaladas
por Schraw y Olafson (2003) dentro de las cosmovisiones relativista y contextualista, diferenciandose
claramente de la realista. A su vez, estas cosmovisiones se corresponden con el lado mas sofisticado, mas
subjetivista, de la dimension basica en que coinciden la mayor parte de los principales investigadores de las
creencias epistemolégicas (Baxter-Magolda, 2002; Clinchy, 2002; Hofer y Pintrich, 1997; King y Kitchener,
1994, 2002; Kuhn y Weinstock, 2002; Moore, 2002; Schommer-Aikins, 2002).

Considerando que la formacién inicial de los profesores en Chile se ha modificado explicitamente
para hacerse coherente con esta perspectiva (Avalos, 1999), cabria esperar que los profesores en
formacion desarrollaran creencias coherentes con la perspectiva subjetivista durante su proceso de
entrenamiento. Al respecto, Collier (1999) sefiala que los profesores en formaciéon comienzan a construir
realidad acerca de la ensefianza con su experiencias como alumnos y aprenden a acceder y hacer
explicitas sus creencias a través de preguntas y respuestas relevantes para asimilar tanto su rol como
profesores como las caracteristicas de la ensefianza eficaz. Las reflexiones durante este periodo les

ayudarian a descubrir y sintetizar ideas desde una perspectiva personal (Canning, 1991). Algunos estudios
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sugieren que se puede ayudar a los estudiantes a reflexionar y valorar la reflexiéon sobre la ensefianza y el
aprendizaje (Pultorak, 1993, 1996; Rudney y Guillaume, 1990; Wildman y Niles, 1987). Schraw y Olafson
(2003) coinciden en sefialar que la formacion inicial de los profesores es uno de los factores que
contribuyen al desarrollo de su cosmovision epistemolégica. Por otra parte, Freeman (1991) sugiere que un
elemento importante de la formacién docente es el proceso de hacer explicitos los sistemas implicitos de
creencias y desarrollar un lenguaje para conversar y pensar sobre su propia practica, cuestionando sus
creencias contradictorias y tomando mayor control sobre su desarrollo profesional. Pajares (1992), en
cambio, sefiala que las creencias acerca de kh ensefianza estan bien establecidas cuando los alumnos
ingresan al pregrado universitario (college), y argumenta que ellas son dificiles de modificar en los procesos
de formacién. Considerando las evidencias proporcionadas por varios autores, Brownlee, Purdie y Boulton-
Lewis (2001) han destacado que puede ser muy lento y dificil intervenir para cambiar las creencias.

Rockeach (1968), por su parte, ha propuesto que mientras mas conectada esta una creencia dentro de la
estructura actitudinal, es mas central y dificil de cambiar; ademas sefiala que la experiencia como estudiante
sirve para desarrollar creencias que luego son trasladadas a la sala de clases cuando ejercen como
profesores. En el caso especifico de la formacién de profesores, Pajares (1992) argumenta que esta
dificultad para el cambio de las creencias podria deberse a la familiaridad de los estudiantes con los
procesos de ensefianza durante su experiencia como alumnos en la escuela. En la mayoria de los estudios
universitarios, los estudiantes son ajenos al campo especifico de estudio cuando recién ingresan, por lo que
carecen de preconceptos o0 creencias previas acerca de las disciplinas (Posner, Strike, Hewson y Gertzog,
1982). Los estudiantes de pedagogia, en cambio, no son nuevos en el campo de estudio: las practicas de
formacion difieren muy poco de su experiencia de escolarizacion previa, por lo que no deben redefinir ni
recrear; hay continuidad con la experiencia anterior, por lo que sus expectativas, conocimientos y creencias
previas les resultan pertinentes. Adquirir nuevos conocimientos o cambiar creencias, para ellos, puede
resultar dificil, conflictivo o amenazante (Schutz, 1970). Ginsburg y Newman (1985) plantean que esta
familiaridad con el contexto juega un rol importante en el proceso politico de reproduccion social; la mayor
parte de los estudiantes de pedagogia se identifican con las practicas educativas, lo que los lleva a la

mantencién de dichas practicas y hacia la continuidad mas que al cambio (Lortie, 1975).

Lonka, Joram y Bryson (1996) presentaron los resultados de dos estudios realizados para
determinar si el entrenamiento produce cambios en las creencias sobre el aprendizaje y el conocimiento, a
través de una tarea de definicion y una de resolucién de problemas. El primero, crosseccional, mostré que
mientras mas entrenamiento en educacién tenian los sujetos, mayor era su tendencia a producir
definiciones constructivistas; sin embargo, en la tarea de solucion de problemas, sélo los expertos fueron
consistentes en producir soluciones constructivistas. Los resultados del estudio longitudinal mostraron que
hay un cambio significativo en las definiciones emitidas por los estudiantes antes y después de un curso de
Psicologia Educacional, siendo mas constructivistas las del postest; sin embargo, al solucionar un problema
concreto no se evidenciaron cambios entre pre y post test, es decir las respuestas no fueron
constructivistas, inclusive en los profesores. Una de las implicaciones discutidas fue que los expertos y los
no expertos tienen ideas distintas acerca del aprendizaje; y que ésta puede ser una de las razones de las
dificultades para implementar reformas pensadas solamente desde el marco de referencia de los expertos.
Por su parte, Hill (2000) desarroll6 una experiencia educativa con estudiantes de pedagogia de un curso de
Psicologia Educacional, basada en la idea de comunidad de aprendizaje. Con un disefio cuasi experimental,

con medidas cuantitativas y cualitativas, encontrdé un claro efecto del programa luego de 16 semanas de
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duracién, produciéndose una mejoria de medio estadio en el esquema de Perry en los alumnos del grupo
experimental, y ningin cambio en el grupo control. Brownlee et al. (2001) presentaron un trabajo realizado
con estudiantes de pregrado en pedagogia, a quienes se sometié a un proceso de lecturas, discusion y
reflexién sobre las creencias epistemolégicas y sus propias creencias, como parte de un curso anual; y a un
grupo control se le sometié al mismo curso, pero sin el énfasis en las creencias epistemoldgicas. Se evalud
a los sujetos antes y después del curso. Los resultados arrojaron diferencias significativas entre los grupos,
con un mayor avance del grupo experimental en el transcurso del afio; los autores interpretaron este
resultado como producto de un desequilibrio cognitivo que favorecio la reflexion epistémica. Considerando
este conjunto de evidencias, no resulta claro que la modificacion del proceso de formaciéon docente inicial
resulte necesariamente en profesores cuyas creencias sean concordantes con el enfoque subjetivista
requerido por la reforma. El objetivo de este estudio fue determinar si efectivamente el proceso de formacion
inicial docente en una universidad chilena, explicitamente orientado por el enfoque subjetivista, produce un
desplazamiento de las creencias de sus alumnos hacia el polo subjetivista en el continuo epistemolégico. La
hipotesis fue que los alumnos de niveles mas avanzados en su formacién pedagdgica mostrarian mayor
presencia de creencias caracterizables como subijetivistas que los alumnos de niveles menos avanzados vy,

por tanto, menos expuestos a una formacion explicitamente orientada por ese tipo de creencias.

2. METODO

Muestra

Este es un estudio cross-seccional en que la muestra estuvo conformada por 123 alumnos de
primer y tercer nivel de las carreras de Pedagogia en Educacion General Basica, Pedagogia en
Matematicas y Computaciéon y Pedagogia en Historia y Geografia, de una universidad chilena de caracter
publico, ubicada en una ciudad de 200.000 habitantes. La muestra fue tomada por participacién voluntaria;
la composicion de la muestra por carrera, sexo y nivel, se muestra en la Tabla N° 1. El promedio de edad
para el primer nivel fue de 21.63 afios, con una mediana de 21, desviacién estdndar de 3.98 y valores
extremos de 17 y 40 afios. Para el tercer nivel, el promedio de edad fue de 22.35 afios, con una mediana de
22, desviacion estandar de 3.52 y valores extremos de 18 y 33 afios.

Tabla N° 1

Composicién de la muestra por nivel, carreray sexo

Carrera Total
Nivel Sexo Educacion Matematicas y Historia y
General Basica Computacién Geografia
Primero Hombre 4 23 15 42
Mujer 24 25 12 61
Total 28 48 27 103
Tercero Hombre 2 14 23 39
Mujer 15 9 27 51
Total 17 23 50 90
Gran total 45 71 77 193

Instrumento
Aunque existen instrumentos para evaluar creencias epistemolégicas, ellos no estan validados en el

contexto cultural chileno. La informacién empirica disponible advierte sobre los riesgos de utilizar
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instrumentos de evaluacidn de creencias en contextos culturales dferentes a los originales, ya que se ha
sefialado y encontrado que la cultura influye en las formacién de las creencias (Alexander y Dochy, 1995;
Hofer y Pintrich, 1997) y que los instrumentos podrian ser inadecuados en contextos culturales diferentes a
aquél en que fueron desarrollados (Arredondo y Rucinski, 1996; Chan y Elliot, 2002; Zhang, 1999). Por esta
razon, se opté por desarrollar un instrumento especifico para esta investigacion, considerando como objeto
de evaluacion las creencias epistemoldgicas en el sentido amplio defendido por Moore (2002). Para esto se
tomaron como referencia basica las creencias descritas en las tres cosmovisiones epistemolégicas
propuestas por Schraw y Olafson (2003) y en el Epistemological Beliefs Inventory (Schraw, Bendixen y
Dunkle, 2002), reelaboracion de la propuesta de Schommer (1990). A partir de estos modelos, se elaboré un
conjunto de afirmaciones que reflejaban estas creencias, el que fue presentado a cuatro jueces (un Doctor
y tres Licenciados en Psicologia), quienes recibieron una breve descripcién de los modelos y los escritos in
extenso en que originalmente éstos se presentaron. Cada afirmacién fue presentada como perteneciente a
una cosmovisién y a un tipo de creencia. La tarea que se pidi6 a los jueces fue manifestar su acuerdo o
desacuerdo con la pertenencia de cada afirmacién a la cosmovision a la que fue inicialmente adscrita, asi
como formular observaciones respecto de la validez aparente y los aspectos formales. La retroalimentacion
de estos jueces permitié6 eliminar o modificar las afirmaciones que fueron estimadas poco claras o
incongruentes con los modelos, disponiéndose finalmente de treinta y un afirmaciones no objetadas por
ninguno de los jueces. Este conjunto fue sometido a una nueva evaluacion, esta vez por cuatro profesores
en ejercicio, a quienes se les solicitd su opinidén respecto de la claridad y la validez aparente de las
afirmaciones. Como resultado, dos afirmaciones fueron eliminadas ya que implicaban una opinién directa

sobre los profesores.

Debido a que en todos los estudios se ha encontrado pocos sujetos en los niveles mas altos en el
continuo de las creencias epistemol6gicas (aquellos que implican el reconocimiento sistemético de la
evaluacion contextual) en poblaciones no especializadas (Hofer y Pintrich, 1997), se clasificaron todas las
afirmaciones correspondientes a las cosmovisiones relativista y contextualista como subjetivistas, y las
afirmaciones correspondientes a la cosmovision realista, como objetivistas. De esta manera, se dispuso de
veintinueve afirmaciones, de las cuales dieciocho correspondieron a la perspectiva subjetivista y once a la
objetivista. Estas afirmaciones fueron ordenadas aleatoriamente y presentadas como opiniones de
profesores recogidas en situaciones escolares. La tarea solicitada a los sujetos fue manifestar su acuerdo o
desacuerdo con cada afirmacién, en una escala tipo Likert de cinco puntos, en que uno correspondia a total
desacuerdo y cinco a total acuerdo. Por razones de claridad te6rica y metodoldgica, y dado que el interés
especifico de este trabajo era evaluar si los profesores en formaciéon modifican sus creencias en el sentido
de la perspectiva subjetivista, se optd por crear una escala homogénea de subjetivismo; por esta razén,
aungque siempre se present6 todas las afirmaciones a los sujetos, el andlisis subsecuente se realizé s6lo
sobre las dieciocho afirmaciones correspondientes a la perspectiva subjetivista. De esta manera se puede
obtener una puntuacién global de subjetivismo sumando las puntuaciones drectas de todos ellos. Este
instrumento fue aplicado a una muestra piloto de 65 profesores en ejercicio, que accedieron voluntariamente
a colaborar cuando se les contactd en sus escuelas y en programas de capacitacién en los que
participaban. Se obtuvo la correlacion biserial puntual de cada afirmacién con la puntuacion total, y se
seleccionaron aquéllas que tuvieron una correlacion item-total igual o superior a 0.20. Diez cumplieron con
ese criterio; y, aunque se esperaba que una mayor cantidad de ellos pudieran ser seleccionados, un analisis

cualitativo tanto de las afirmaciones descartadas como de las seleccionadas, reveld que las afirmaciones
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seleccionadas lograron una mayor proximidad con la Unica afirmacion directamente relacionada con el
conocimiento, incluida en el conjunto claramente relativista. Se dispuso asi de una escala homogénea,
formada por diez itemes, cuya confiabilidad fue de 0.80 (Coeficiente Alfa de Cronbach), y cuya puntuacion
fluctuaba entre 10 y 50 puntos (Tabla N°2).

Tabla N° 2

Afirmaciones incluidas en la escala definitiva

La uUnica alternativa para establecer lo correcto en estos asuntos es ponernos de acuerdo en los criterios
gue vamos a usar.

El verdadero aprendizaje consiste en que los alumnos desarrollen sus propios criterios personales.

Creo que los alumnos deben aprender a juzgar lo que dicen los textos de acuerdo a su propia realidad.

La verdad depende de como se miren las cosas. Cada cual tiene su propia perspectiva.

El aprendizaje se logra efectivamente cuando los alumnos tienen la posibilidad de contrastar sus propias
ideas con las ideas cientificas y establecer relaciones entre ambas.

Yo prefiero que los alumnos investiguen y conversen sobre los términos relevantes, asi establecen
relaciones a partir de distintos puntos de vista aportados por ellos mismos.

Creo que es bueno permitirles que comenten entre ellos, asi aprenden unos de otros.

Yo creo que hay que ir de a poco, y permitir gue aprendan a su ritmo. Nadie aprende de una sola vez.

Prefiero que siempre haya varias perspectivas, para que los propios alumnos vayan evaluando las
alternativas.

Me parece hien que no crean a pie juntillas lo que dicen los textos, y planteen visiones diferentes.

Adicionalmente, se pidié a los sujetos que proporcionaran informaciéon demografica basica respecto

a sexo, edad, carrera y nivel de estudios.

Procedimiento

El instrumento fue presentado como una encuesta de opiniones sobre el aprendizaje, y aplicado en
la segunda mitad del afio académico, en conjunto con una bateria de instrumentos correspondientes a otras
investigaciones relacionadas. Las aplicaciones fueron realizadas al finalizar una hora de clases, con la
autorizacion del profesor a cargo. La participacion fue voluntaria, permitiéndose a los alumnos que no
quisieron responder el instrumento hacer abandono de la sala antes de empezar la aplicaciéon. Una vez
recogidos los datos, se obtuvo la puntuacién global para cada sujeto sumando las puntuaciones de los diez

itemes.

3. RESULTADOS

El promedio en la escala de subjetivismo para los alumnos de primer afio fue de 41.85 puntos, en
tanto que para los del tercer nivel fue de 43.52, con desviaciones estandar de 5.85 y 4.9 puntos
respectivamente. Como se aprecia, ambos grupos presentaron altas puntuaciones en la escala, pero la
diferencia a favor del tercer nivel fue significativa (t=-2.168, gl=190.684, sig=0.031, prueba de dos colas,
varianzas iguales no asumidas). Sin embargo, debido a que la distribucién de la muestra por carrera, edad y
sexo resultdé muy dispar entre los niveles, esta diferencia podria obedecer a estas variables mas que al
efecto del nivel. Para analizar esta posibilidad, se efectué un andlisis de varianza con las variables nivel,
sexo y carrera como factores, y la edad como covariable. En este andlisis, se perdieron diez casos que no

registraron su edad, y por esto, los resultados difirieron ligeramente con los de la muestra total (Tabla N° 3).
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Tabla N° 3
Andlisis de varianza de la puntuacién en la escala de subjetivismo, por nivel, carreray sexo,

con la edad como covariable.

Fuente de variacion Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadrética
(Tipo 111)
Modelo corregido 990.549 12 82.546 3.406 .000
Intercepcion 8458.596 1 8458.596 349.057 .000
EDAD 6.785E-02 1 6.785E-02 .003 .958
NIVEL 206.395 1 206.395 8.517 .004
CARRERA 185.079 2 92.539 3.819 .024
SEXO 90.091 1 90.091 3.718 .056
NIVEL * CARRERA 284.761 2 142.381 5.876 .003
NIVEL * SEXO 79.529 1 79.529 3.282 .072
CARRERA * SEXO 2.240 2 1.120 .046 .955
NIVEL * CARRERA * SEXO 50.183 2 25.092 1.035 .357
Error 4119.560 170 24.233
Total 340217.000 183
Total corregido 5110.109 182

Estos resultados deben considerarse con precaucién, ya que el distinto tamafio de los grupos y de
sus varianzas pudieran producir distorsiones en la probabilidad asociada al estadistico (Ferran, 1996). El
efecto principal del nivel se mantuvo, independientemente de los efectos principales de carrera y sexo; este
ultimo, incluso, no alcanza significacién por si solo, aunque esto pudiera deberse al efecto de los tamafios
de los grupos y a la desigualdad de las varianzas. De hecho, al analizar separadamente el efecto del sexo
con la prueba t de Student, éste resultdé altamente significativo (t=-2.310, gl=148.156, p=0.022, prueba de
dos colas, varianzas iguales no asumidas). Asimismo, se observa una interaccién significativa entre nivel y
carrera, y una tendencia en tal sentido, que no alcanza significacion estadistica, entre nivel y sexo.
Finalmente y a modo de referencia, se realiz6 una comparacion entre los dos grupos de alumnos y los 65
profesores que participaron en la aplicacién piloto del instrumento, cuyo promedio fue de 40.42 con una
desviacién estandar de 5.59. Con los mismos resguardos que en el analisis anterior, debido a las diferencias
de varianza y tamafio de los grupos, el analisis de varianza arrojo resultados signiticativos (F=6.2222,
p=0.002). En el andlisis post-hoc con la técnica de Scheffé se encontré que el promedio de los profesores
fue significativamente menor que el de los alumnos de tercer nivel, pero no presentaron diferencias

significativas con el promedio de los alumnos de primer nivel.

4.  DISCUSION

En primera instancia, cabe destacar, que la alta puntuacién obtenida por ambos grupos en la escala
de subjetivismo, revela una  presencia importante de creencias subjetivistas, correspondientes
principalmente a la cosmovision relativista descrita por Schraw y Olafson (2003) y al nivel caracterizado por
Kuhn y Weinstock (2002) como multiplipicista. Estos Ultimos autores plantean que los valores de aceptacion
de la diversidad y la tolerancia individual imperantes en la sociedad promueven justamente el tipo de
creencias epistemologicas que afirman la subjetividad individual como criterio esencial de validez, por lo que
no resulta extrafio el alto grado de acuerdo de ambos grupos con la perspectiva subjetivista evaluada por la
escala. No obstante, la hipdtesis que sostiene que las creencias educacionales de los profesores en
formacion se modifican como producto del proceso de formacién inicial, en el sentido de aproximarse a una
perspectiva subjetivista, resulta claramente soportada por los datos recogidos. El aumento en la puntuacion

de acuerdo con la perspectiva subjetivista entre el primer y el tercer nivel es significativo, y el efecto del
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nivel, aunque interactla con otras variables, es un efecto independiente claramente reconocible. Este
resultado es concordante con los estudios respecto al cambio en las creencias educacionales de los
profesores durante su formacién cuando hay un esfuerzo sistematico en tal sentido, como se desprende de
los resultados reportados por Brownlee et al. (2001), Hill (2000), y Lonka et al. (1996), ya que la actual
formacion que reciben los estudiantes de pedagogia en Chile puede considerarse orientada en tal sentido:
si bien tal vez no se ha fdanteado explicitamente el tema de las creencias educacionales, los supuestos
basicos sobre los que descansa el curriculo y el discurso explicito de la reforma apuntan en la direccion de

la perspectiva subjetivista.

Sin embargo, es necesario considerar las limitaciones impuestas por el disefio cross-seccional, que
no asegura la igualdad inicial de las cohortes. Frente a este elemento de duda, la comparacién con el grupo
de profesores aporta una evidencia adicional: los profesores de la muestra piloto fueron formados antes del
proceso de reforma, con arreglo a los modelos tradicionales correspondientes a la perspectiva objetivista;
por ello, el distanciamiento de los alumnos de tercer nivel respecto de los profesores puede ser interpretado
como resultado de las modificaciones introducidas en el proceso de formacidn, mientras que la proximidad
entre los profesores y los alumnos del primer nivel, obedeceria al resultado de la consistencia entre la
formacion que recibieron los profesores y la experiencia de los mismos alumnos, en su proceso escolar
previo a la formacién pedagégica. Por otra parte, Veenman (1984) ha demostrado que los estudiantes de
pedagogia pueden liberalizar sus formas de pensar durante su formacién, pero que vuelven a una
orientacion conservadora una vez que ésta finalice, hecho que se relaciona hipotéticamente con la
naturaleza contextual de las creencias; es posible pensar que la menor proximidad de las creencias
educacionales de los profesores en ejercicio con los estudiantes del tercer nivel, sea resultado de esta
“vuelta atras” debido al cambio de contexto. En el mismo sentido, Schraw y Olafson (2003) han encontrado
que la mayor experiencia como profesor se asocia con una mayor creencia en la simplicidad del
conocimiento y en la autoridad —las que se asimilan a la perspectiva objetivista- y con menor acuerdo con la

perspectiva contextualista.

Cualquiera sea la explicacién asumida para este resultado obtenido en los profesores en ejercicio,
las diferencias observadas en los estudiantes entre el primer y el tercer nivel, si se descarta el efecto de
cohorte posible por el disefio, pero poco probable por la similitud de los contextos de un afio a otro, pudieran
ser atribuidas razonablemente al proceso formativo. Este cambio, sin embargo, no parece homogéneo para
todas las carreras. Los estudiantes de Pedagogia en Historia y Geografia parecieran estar mas cercanos a
la perspectiva subjetivista que los de Educacion General Béasica y los de Matematicas y Computacién al
iniciar la formacién, y no modifican su perspectiva durante ese proceso. Esto es concordante con la
apreciacién de que los alumnos que escogen esa carrera, en particular, suelen mostrar desde el comienzo
un mayor nivel de pensamiento critico y actitud activa frente al aprendizaje, lo que se ve reflejado en mayor
participacion en clases y en la vida estudiantil en general, conductas que podrian también relacionarse con
la forma en que este tipo de estudiantes se aproximan y conciben los respectivos dominios. Al respecto,
Buehl y Alexander (2002), sintetizan los planteamientos de varios autores, al sefalar que los dominios
suelen ser tedricamente conceptualizados de manera diferente, y como mas o menos estructurados por las
diferentes disciplinas. Las disciplinas mas estructuradas son vistas, con mayor frecuencia, enfrentando
problemas o tareas con soluciones convencionales, derivadas de procedimientos o algoritmos, que las

menos estructuradas; los problemas en disciplinas menos estructuradas son resueltos a través de métodos
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heuristicos que ayudan, pero no aseguran soluciones viables. Es posible pensar que, dadas estas
diferentes percepciones acerca de dominios como Historia y Matematicas, ellos resulten diferencialmente

atractivos para jovenes con creencias diferentes.

Resumiendo los resultados de este estudio, podria concluirse tentativamente que es posible
reconocer un conjunto de creencias educacionales ligadas a una creencia epistemoldgica especifica,
caracterizables como perspectiva pedagoégica subjetivista, y que la participacion en un programa de
formacion inicial de profesores aumenta la aproximacién a este tipo de perspectiva pedagdgica,
observandose pequefias diferencias asociadas al tipo de disciplina. Estos resultados son consistentes con
el objetivo de las modificaciones curriculares en que se han comprometido las universidades formadoras de
profesores en el pais, tendientes a dar una formacién coherente con los principios cognitivos orientadores
de la reforma educacional en curso, la que asume supuestos esencialmente subjetivistas. Sin embargo, las
limitaciones del estudio obligan a plantear al menos dos consideraciones sobre el trabajo futuro necesario si
se quiere establecer conocimiento mas preciso y fundado al respecto. La primera, dice relacion con el
instrumento, y tiene ribetes tedricos y metodoldgicos. Por razones de simplicidad tedrica y practica, se opto
por trabajar con un instrumento centrado en una perspectiva pedagégica Unica, la subjetivista, que
corresponde aproximadamente con el modelo orientador de la reforma. Esta opcién, sin embargo, impide
establecer si es posible identificar otras perspectivas, y si es posible, cabria preguntarse ¢Cual es la
relacion entre ellas? ¢Son excluyentes entre si, al modo de lo planteado en el modelo de cosmovision
epistemoldgica de Schraw y Olafson (2003)?; o si, dado su nivel intermedio de especificidad y en
concordancia con lo planteado por Hammer y Elby (2002), ;Operan mas bien como recursos disponibles en
mayor o menor medida?; o bien, como sefiala Sinatra (2002), ¢Son creencias que evolucionan pero no
desaparecen, sino que permanecen disponibles? Por esto, es indispensable trabajar en el desarrollo de un
instrumento que permita evaluar simultdneamente un conjunto mayor y mas diverso de creencias tanto
educacionales como epistemolégicas. La segunda consideracion es de caracter estrictamente metodoldgico.
El disefio cross-seccional tiene limitaciones intrinsecas, que impiden obtener conclusiones sdélidas. La
alternativa es la realizacién de estudios longitudinales, pero éstos son dificiles ce llevar a la practica. En
primera instancia, seria conveniente intentar la realizaciébn de estudios longitudinales al respecto, pero,
alternativamente, es necesario buscar estrategias para superar las limitaciones de los estudios cross-
seccionales, tales como el estudio de varios grupos simultaneamente, o estableciendo hipétesis mas

especificas que puedan ser contrastadas en subgrupos de sujetos (Ledn y Montero, 1997).
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