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Creencias epistemoldgicas sobre la fuente y la autoridad en
el conocimiento de estudiantes de primer ano de distintas
facultades de la Universidad Nacional de Salta'

Introduccion

El presente trabajo expone resultados
parciales de una investigacion que
explord las creencias epistemol6gi-
cas (CE) de estudiantes universitarios
saltefios sobre la fuente del conoci-
miento y autoridad epistémica (AE),
indagando a qué fuentes de conoci-
miento los estudiantes reconocen AE
y cudles consideran validas, bajo el su-
puesto de que el contexto represen-
taun condicionante en la formacion
de las creencias. Cabe destacar que
no existe ain una tradiciéon consoli-
dada en la investigacién sobre las CE
en Argentina y la regién, del mismo
modo que la autoridad en los contex-
tos universitarios ha sido escasamen-
te abordada, por lo que la presente
investigacion conjuga el estudio inte-
rrelacionado de dos conceptos a fin
de contribuir a su desarrollo en con-
textos mds proximos aun sin explorar
y convalidar los propios estudios en el
seno de la comunidad internacional.

Aportes tedricos

Creencias epistemoldgicas y fuente de
conocimiento

La epistemologia personal alude a
un campo de estudio reciente en

psicologia de la educacién sobre las
creencias epistemoldgicas (CE) de
los sujetos, esto es, supuestos sobre
la naturaleza y los procesos de co-
nocimiento. Hofer y Pintrich (2002)
advierten que en los mas mundanos
encuentros con nueva informacion,
las personas estan influenciadas por
las creencias que mantienen acerca
del conocimiento y el conocer, es de-
cir, actian en sus actividades diarias
en funcién de creencias -que son en
esencia de caracter implicito- sobre
qué es el conocimiento, cGmo se co-
noce, cdmo se adquiere yse evalua el
conocimiento.

Desde una perspectiva educacional,
interes6 indagar las CE ya que pue-
den afectar el grado de participacion
del estudiante en el aprendizaje y en
las précticas y estrategias de conoci-
miento (Hofery Pintrich, 2002; Schom-
mer, 1990). Diversos estudios (Hofer
y Pintrich 2002; Schommer-Aikins,
2004; Brownlee, Walker, Lennox, Exley
y Pearce, 2009; Greene, 2009; Pozo y
Pérez Echeverria, 2009; Perry, 1970)
han explorado las CE de los sujetos
a partir de la hipdtesis de que existe
una relacion entre éstas y el aprendi-
zaje: en clase, los estudiantes pueden
abordar el proceso de aprendizaje de
manera muy diferente, dependiendo
de si se ven a si mismos como recep-
tores pasivos 0 como constructores
activos del conocimiento, sugiriendo
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que las dificultades en el aprendizaje
de los estudiantes podrian tener que
ver con sus creencias acerca del cono-
cimiento, es decir que las CE intervie-
nen en la forma en que los estudian-
tes abordan y evaltan la informacién
y pueden afectar su participaciéon en
el aprendizaje.

El modelo tedrico mas difundido y
consolidado a nivel internacional so-
bre las CE es el propuesto por Schom-
mer-Aikins (2004) quien postula que
las CE forman un sistema de mdiltiples
dimensiones, hipotetizando cinco:
estructura, certeza y fuente de cono-
cimiento; rapidez del aprendizaje y
aprendizaje como habilidad fija. A pe-
sar de la diversidad de modelos que
existen para describir y explicar este
constructo, los investigadores coinci-
den en sefalar que el sujeto logra una
comprension epistemolégica coordi-
nando progresivamente aspectos ob-
jetivos y subjetivos del conocimiento,
de modo que las creencias pueden
revelarse como ingenuas, o bien so-
fisticadas, en funcion del grado de
desarrollo epistemoldgico del sujeto
(Belenky et al., 1968; Baxter Magolda,
1992; Hofery Pintrich, 2002; King y Kit-
chener, 1981; Perry, 1970; Schommer,
1990; Schommer-Aikins, 2004).

Interesa aqui profundizar en la di-
mension relativa a la fuente de cono-
cimiento, referida al origen percibido
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del conocimiento y al grado de con-
fiabilidad y la validez de la fuente. Si-
guiendo la légica anterior, y respecto
a esta dimensidn, el sujeto puede de-
velar creencias ingenuas al percibir el
conocimiento como algo dado, trans-
mitido por una autoridad -el docente,
el libro, o los expertos-, mientras que
manifiesta creencias mas sofisticadas
si concibe al conocimiento como pro-
ducto de la evidencia empirica y el
razonamiento, como aquello que el
propio sujeto puede construir (Hofer
y Pintrich, 2002).

En este sentido es que cobra relevan-
cia el concepto de autoridad epis-
témica (AE). En primer lugar, cabe
resaltar que hablar sobre autoridad
implica necesariamente hablar del
otro y de los lazos con los otros, en
la medida en que no puede sino ser
una relacién, comporta siempre un
significado relativo; implica atributos
0 principios reconocidos, se necesita
del reconocimiento, la confianza, la
creencia para que algo o alguien se
constituya como autoridad, es decir,
no existe de hecho sino que es una
condicién que se delega, a partir de
otorgar a otro el derecho a ser reco-
nocido (Bochenski, 1979; Gadamer,
1990; Pierella, 2014).

En particular, la AE es la autoridad
del saber (Bochenski, 1979) y supone
una relacién en tanto esta referida a
un sujeto que reconoce la autoridad
de otro sujeto en un determinado
campo de saberes especificos. En la
linea de la investigacion sobre CE,
el concepto de AE hace referencia al
grado de confianza y validez que los
sujetos atribuyen a determinadas
fuentes de conocimiento -referidas
a personas, entidades u objetos- (Ra-
viv et al., 2003). En ese sentido, la AE
s6lo es posible en tanto el sujeto de-
posita credibilidad a una fuente de
conocimiento, cuando la considera
confiable en la medida en que provea
un conocimiento considerado como
verdad (Raviv et al., 2003).

Algunos antecedentes (Belenky et al.,
1986; Baxter Magolda, 1992; King y
Kitchener, 1981; Perry, 1970; Schom-
mer-Aikins, 2004; Urman y Roth, 2010)

Estefania Gutiérrez, Ana Alderete y José Ahumada

sostienen que los sujetos con CE in-
genuas dependen de la autoridad de
las fuentes externas quienes transmi-
ten la verdad, mientras que aquellos
con CE mas sofisticadas, son capaces
de concebir que el conocimiento se
construye colaborativamente a par-
tir de la investigacion, en un acuerdo
intersubjetivo (Diaz y Heller, 2000), y
consideran que conocer implica tanto
la participacién activa del si mismo,
como la discusiéon y cooperacién con
los otros. Se podria pensar que un
estudiante que supone que el cono-
cimiento se origina fuera de si mismo
y reside en la autoridad externa, se li-
mite a aceptar las respuestas que ésta
provee y se convierta en un receptor
acritico de conocimiento; contraria-
mente, si cree que el conocimiento es
un acto que implica poner en juego
su capacidad de pensamiento y re-
flexiéon, se posicionard activamente
en sus aprendizajes (Schommer-Ai-
kins, 2004).

Creencias epistemoldgicas y contexto

Recientemente, se ha comenzado a
llamar la atencion sobre la necesidad
de incorporar un enfoque contex-
tual para dar cuenta del desarrollo
epistemoldgico, dado que las CE es-
tan relacionadas con otros sistemas
en los cuales es necesario situarlas
para comprenderlas (Baxter Magol-
da, 1992; Belenky et al., 1986; Hofer y
Pintrich, 2002; King y Kitchener, 1981;
Schommer-Aikins, 2004).

En particular, el contexto académico
y disciplinar juega un rol importante
en lo que Tabak y Weinstock (2008)
denominan una socializacion episté-
mica: los contextos especializados en
la transmisién y producciéon de cono-
cimientos influyen en la formacién de
las CE y en los modos de conocer que
se aceptan como validos y deseables,
de modo que no existe una forma
univoca de producir y de concebir al
conocimiento, sino que al interior de
cada contexto pueden presentarse
diferentes practicas y supuestos sobre
el conocimiento, sus fuentes, la AE,
atravesados por las relaciones sociales
que establecen los sujetos entre si.

En el dmbito universitario existen
culturas que pueden influir en la for-
macion de las CE. Para profundizar
en esta cuestion, se recurrié a dos
conceptos de la sociologia de la cien-
cia: por un lado, el de culturas episté-
micas (Knorr-Cetina, 2003) y por otro,
el concepto de cultura disciplinar y
académica (Becher, 1989), que permi-
ten reflexionar sobre las creencias de
estudiantes provenientes de distintos
ambitos académicos y disciplinares.

Las culturas epistémicas expresan
amalgamas o conglomerados dife-
renciados de creacién y justificacion
de conocimientos, practicas, arre-
glos y mecanismos que delimitan la
manera en que los sujetos conocen
(Knorr-Cetina, 2003; 2005). Al inte-
rior de las culturas epistémicas, cada
micro practica tiene sus estructuras,
procesos, condicionamientos. Segun
Knorr-Cetina, las culturas epistémi-
cas suponen tanto saberes como las
creencias sobre esos saberes, inclu-
yen las creencias de los sujetos sobre
lo que es el conocimiento, las ma-
neras en que se abordan los objetos
bajo estudio, los discursos que se de-
rivan de estas apropiaciones del saber
que difieren de un contexto a otro.

Asimismo, Becher (1989; 1993) pone
de manifiesto la existencia de culturas
académicas y disciplinares, destacan-
do que cada grupo perteneciente a
disciplinas y campos del conocimien-
to especificos portan formas de ver y
construir el conocimiento que tienen
que ver con las reglas de método que
en las distintas disciplinas establecen
los grupos para validar el conocimien-
to. Ese concepto permite reflexionar
también sobre la influencia del con-
texto académico y disciplinar en estu-
diantes que ingresan a una carrera, a
una facultad, quienes comienzan un
proceso de insercidn en dicha cultura,
que los lleva a abrazar las costumbres,
tradiciones, normas, valores y creen-
cias del grupo. En ese sentido, las
concepciones sobre el conocimiento
consideradas validas pueden variar en
el contexto universitario segun la per-
tenencia a las diversas “tribus” del co-
nocimiento, cada cual con sus normas,
costumbres y creencias (Becher, 1993).
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Cabe destacar que algunos investi-
gadores en la linea de la epistemo-
logia personal han comenzado a ex-
plorar la relacién entre las CE de los
estudiantes y la especialidad de los
estudios universitarios, advirtiendo
que los sujetos parten de ciertos su-
puestos acerca del conocimiento que
pueden estar fuertemente condicio-
nados por el contexto epistémico y
académico (Jehnget al., 1993; Paulsen
y Wells, 1998; Raviv et al., 2003; Tabak y
Weinstock, 2008; Trautwein y Lutdke,
2008).

Metodologia
Tipo de estudio e instrumento

En la investigacién de las CE, los estu-
dios mas recientes han utilizado de
manera preponderante estrategias
cuantitativas, a partir del empleo de
un instrumento aplicado a nivel inter-
nacional -el Cuestionario Epistemolé-
gico de Schommer (1990) (SEQ, por sus
siglas en inglés)-, que consiste en 63
afirmaciones acerca del conocimien-
to para evaluar el grado de acuerdo
o desacuerdo de un participante res-
pecto de éstas. Supone una medicion
de tipo Likert, representando distintos
grados de acuerdo y desacuerdo con
las proposiciones postuladas (1: Muy
en Desacuerdo/5: Muy de Acuerdo).

El SEQ fue utilizado en mdltiples in-
vestigaciones, tanto en su version
original como modificada; algunos
estudios propusieron dimensiones
adicionales de las CE, agregando
ftems para representar otros aspectos
del conocimiento o bien, eliminando
algunos, en funcién de los intereses
especificos de la investigacién y de la
poblacién particular abordada (Buehl,
2008; Jehng et al., 1993). Asimismo, la
utilizacién y adaptacion del SEQ en di-
versos estudios implicé la traduccién
de los items propuestos, y la adapta-
Cién a un lenguaje apropiado para la
poblacién bajo estudio.

En este estudio, se elaboré un instru-
mento nuevo, basado en el SEQ, pero
con ciertas modificaciones. Para ello,
se llevd a cabo una prueba piloto de
este cuestionario en una muestra de
100 estudiantes de primer afo de
Ciencias de la Educacion de la Univer-
sidad Nacional de Salta. A partir del
analisis de los datos recolectados, se
observaron algunas dificultades liga-
das a la capacidad del instrumento de
captar las creencias de los estudian-
tes, en relacion a la existencia de un
componente de deseabilidad social
(Morris, Robinson y Eisenberg, 2005)
que se advirtié en las respuestas, lo
cual se asoci6 por un lado, a las limi-
taciones que cominmente presentan
este tipo de técnicas? y por otro, a la
especificidad cultural de la muestra,
manifestando un particular modo de

respuesta, lo que ha sido ya sugerido
por estudios anteriores (Buehl, 2008).

Esto condujo a la elaboracién de un
nuevo instrumento, modificando y
adaptando el SEQ a las caracteristicas
especificas de la poblacién bajo estu-
dio. Se redujo la versiéon original del
instrumento, en primer lugar debido
a las desventajas ligadas a la exten-
sién del cuestionario. En la prueba
piloto quedd evidenciado un des-
gaste por parte de los participantes,
cuyas respuestas fueron incompletas,
confusas, y en consecuencia, ininte-
ligibles. La reduccién de los items se
llevé a cabo siguiendo dos criterios: se
seleccionaron aquellos cuyas afirma-
ciones se expresaban de una manera
lo menos directa posible, es decir, se
favorecieron los items que pudieran
captar las auténticas creencias de los
estudiantes, evitando el componente
de deseabilidad social en las respues-
tas. Por otro lado, se privilegiaron
aquellas afirmaciones que indagaban
especificamente las creencias acerca
de la fuente de conocimiento y la AE.
Se elabor6 asi el cuestionario Creen-
cias Epistemoldgicas sobre la Fuente y
Autoridad en el Conocimiento (CEFAC),
compuesto por 10 items (Tabla 1), de
medicion tipo Likert, seleccionando
los items referidos a la fuente de co-
nocimiento y la AE.

Tabla 1. items del Cuestionario de las Creencias Epistemoldgicas acerca de la Fuente y la Autoridad en el Conoci-
miento (CEFAC) y sus codificaciones. Fuente: de la autora

[tems del CEFAC

CE1.Para tener éxito en la universidad es mejor no hacer demasiadas preguntas

CE2.La formacién académica de una persona depende en gran medida de la calidad de los profesores

CE3.Se puede creer casi todo lo que se lee

CE4.Con frecuencia me pregunto cuanto saben mis profesores

CE5.La gente que desafia la autoridad tiene demasiada confianza en si misma

CE6.Cuando encuentras un concepto dificil y nuevo en un libro de texto, lo mejor es aclararlo por tu cuenta

CE7.Siempre que tengo un problema dificil en la vida, lo consulto con mis padres

CE8.Algunas veces hay que aceptar las respuestas del docente, aunque no se las entienda

CE9.Si estas familiarizado con un tema, seguramente podras evaluar la exactitud de la informacion de un libro que trate de ello

CE10.A veces se deberia cuestionar el consejo de los expertos
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Es preciso aclarar que la fuente de
conocimiento hace referencia a la
procedencia del conocimiento, que
puede ser tanto externa como inter-
na en relacién al sujeto cognoscen-
te, mientras que la AE es el grado
de confianza que el sujeto deposita
en el conocimiento proporcionado
por determinada fuente. Como se
puede observar, ambos conceptos
estdn estrechamente relacionados,
y particularmente en esta investi-
gacion, interesa su abordaje desde
esta vinculaciéon: cémo se relacio-
nan los estudiantes universitarios
con las fuentes de conocimiento
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respecto del reconocimiento o no
de AE a las mismas.

Finalmente, a fin de recolectar infor-
macién respecto de la edad, el sexo,
la carrera y la facultad de pertenen-
cia de los participantes y acceder de
este modo a datos demogréaficos y
académicos, se enunciaron tres pre-
guntas directas que aportaron in-
formacion respecto a cuestiones de
indole personal, cobrando especial
relevancia para la presente investi-
gacion la variable facultad, a partir
de la cual se exploraron aspectos
especificos de las CE.

Participantes de la investigacion

La poblacién indagada estuvo
compuesta por estudiantes de
educacién superior de primer afo
pertenecientes a las facultades de
Ciencias Exactas, Ciencias Naturales,
Ingenieria, Humanidades y Ciencias
Econdmicas, Juridicas y Sociales de
la Universidad Nacional de Salta,
Sede Central3. Se tuvo acceso a da-
tos numéricos de la poblacion de
estudiantes inscriptos en el periodo
2011 (Figura 1).

Figura 1. Estudiantes de la Universidad Nacional de Salta inscriptos en el periodo 2011, distribuidos por facultad.
Fuente: Direccion General de Estadisticas de la Universidad Nacional de Salta
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Se recurrié a un muestreo no pro-
babilistico por conveniencia, a
partir del cual se seleccioné a los
participantes que se encontraban
dispuestos y disponibles para ser
estudiados. Asi, la muestra estuvo
compuesta por 1203 estudiantes
varones y mujeres, distribuidos
de la siguiente manera: Ciencias
Exactas (N=167); Ciencias Natura-
les (N.,=206); Ingenieria (N= 247);
Humanidades (N,=244); Ciencias
Econdmicas, Juridicas y Sociales
(N_. =339).

CEc

Procedimiento

La recoleccion de los datos se llevd

Ingenieria Humanidades Ciencias

Total

Econémicas

Facultad

a cabo dentro del aulay en el hora-
rio académico de los estudiantes.
Una vez obtenidos los permisos
correspondientes de profesores
a cargo de asignaturas de primer
ano, se acordé lugar y fecha de en-
cuentro para la aplicacion del ins-
trumento a los diferentes grupos
de alumnos, la cual se llevé a cabo
en pruebas de papel y lapiz duran-
te abril y mayo de 2011, en contex-
to de aula, con la presencia de la
investigadora. Para completar la
tarea, los estudiantes precisaron
de un tiempo que oscil6 entre los
cinco y diez minutos reloj. Todos
los encuestados participaron vo-
luntariamente.

Andlisis de datos

Se recurri6 tanto a la estadistica des-
criptiva e inferencial para el analisis de
los datos; se aplicaron tests no paramé-
tricos4 (Maroco, 2007) univariados y
multivariados, en este caso el Kruskall-
Wallis y el analisis de conglomerados,
respectivamente. La prueba Kruskall-
Wallis permitié evaluar si existian dife-
rencias significativas entre las CE de los
estudiantes en funcién de la facultad
de la que provenian, o si se trataria de
variaciones al azar (Siegel, 1990).A fin
de conocer la tendencia de los estu-
diantes respecto de sus creencias -ya
sea posiciones mas cercanas a la de-
pendencia en la AE, o bien, posturas
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mas independientes -se emplearon los
rangos promedios para cada muestra
arrojados por este test (Martins, 2010).
Las puntuaciones mas altas indicaron
una tendencia a creer en el conoci-
miento provisto por la autoridad ex-
terna, mientras que las puntuaciones
inferiores revelaron creencias en el co-
nocimiento como independiente de la
autoridad externa.

Para indagar si existian similitudes en
el sentido multivariado entre las CE
de los estudiantes segun la facultad,
se llevé a cabo un andlisis de conglo-
merados, también conocido como
andlisis de cluster, técnica estadistica
multivariante que busca agrupar ele-
mentos (o variables) tratando de lograr
la maxima homogeneidad al interior
de cada grupo y la mayor diferencia
entre ellos (Romesburg, 2004), es decir
gue permite reunir elementos en gru-

pos internamente homogéneos, y a la
vez, heterogéneos entre sis. Se calcula-
ron a su vez las distancias euclideas en-
tre las facultades a fin de dilucidar si los
estudiantes presentaban similitudes
en sus CE segun las distancias entre las
facultades; se calculé un coeficiente de
correlacion cofenética (ccc) para corro-
borar si la clasificacién dada (facultad)
representaba satisfactoriamente los
resultados (Balzarini, Gonzalez, Tabla-
daetal, 2008).

Resultados

Caracterizacién de los participantes
de la investigacion

Un 52,7% de los estudiantes de la
muestra representé al sexo masculino

Figura 2. Porcentaje de estudiantes segun la facultad.Fuente: de la autora
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y un 47,3% al femenino. La edad osci-
16 entre los 18 y los 29 afos, concen-
trando mayores porcentajes (78,4%)
la franja etaria comprendida entre los
18 y 19 aios. Segun la distribuciéon de
los sujetos respecto de la facultad, un
28,2% representd a los estudiantes
de Ciencias Econémicas, un 20,5% a
estudiantes de Ingenieria, un 20,3%
a Humanidades, un 171% a estu-
diantes pertenecientes a la facultad
de Ciencias Naturales y finalmente,
los estudiantes de Ciencias Exactas
representaron un 13,9% (Figura 2).
Respecto alavariable sexo, se observé
una mayoria de estudiantes mujeres
en las facultades de Humanidades
y Ciencias Econdmicas, en contraste
con las facultades de Ingenieria, Cien-
cias Naturales y Exactas (Figura 3).

Figura 3.Porcentaje de hombres y mujeres para cada facultad. Fuente: de la autora
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Creencias epistemoldgicas sobre la
fuente y la autoridad epistémica de
los estudiantes segtin la facultad

Se aplico la prueba de Kruskal-Wallis
a las respuestas de los estudiantes
respecto de los items del CEFAC re-
feridos a la fuente y AE para varias
muestras independientes segun
la variable facultad. Se observaron

Estefania Gutiérrez, Ana Alderete y José Ahumada

diferencias significativas entre las
respuestas de los estudiantes de
Humanidades respecto del resto
de los estudiantes de Ciencias Exac-
tas, Ciencias Naturales, Ingenieria
y Ciencias Econdmicas (p=0,005,
Tabla 2). Los estudiantes de Huma-
nidades presentaron las puntua-
ciones mas bajas registradas en el
rango promedio de cada facultad

(RP=529,31, Tabla 2), indicando una
tendencia a disentir con afirmacio-
nes sobre el conocimiento como
provisto por la AE, mientras que el
resto de los estudiantes presen-
taron puntuaciones similares en
sus rangos promedios (cercanos a
RP=600, Tabla 2), evidenciando una
tendencia a concebir al conocimien-
to como provisto por la AE.

Tabla 2. Prueba Kruskal-Wallis aplicada a las respuestas obtenidas de los 10 items del CEFAC para varias muestras
independientes y rangos promedios (RP) segun la facultad. Se consideraron diferencias significativas (remarcados
en negrita y asteriscos) cuando p<0,05. Fuente: de la autora

Chi-cuadrado

14,833

P valor' (Kruskal-Wallis)
Grados de libertad (gl)

4

P valor

0,005%**

' Test Kruskal-Wallis para la hipotesis nula cuando no existen diferencias entre las creencias epistemoldgicas segun la facultad: *p < 0,05; ** p

Cs. Exactas

594,57 641,07

Cs. Naturales

<0,01;** p < 0,001

Rangos Promedios’ (Kruskal-Wallis)
Ingenieria

626,84

Humanidades

Cs. Econémicas

529,31* 605,71

! Las puntuaciones mas bajas (remarcadas en negrita y asteriscos) indican un menor acuerdo con el conocimiento como provisto por la

Asimismo, se llevo a cabo el anali-
sis de conglomerados de los datos
que permitio explorar en un sentido
multivariado, las similitudes entre
las CE de los estudiantes en funcién

autoridad epistémica*** p < 0,001

de la variable facultad. Los estu-
diantes que evidenciaron mayores
similitudes en sus creencias fueron
aquellos que presentaron una me-
nor distancia entre si en funcion de

la facultad (Tabla 3). Se obtuvo un
coeficiente de correlacion cofené-
tica alto (ccc=0,909, Tabla 3), lo cual
indicé que la clasificacion obtenida
fue confiable.

Tabla 3. Distancias euclideas entre las creencias epistemoldgicas de los estudiantes segun las respuestas a los
items del CEFACen el espacio discriminante de cada facultad. Los valores en negrita y asterisco representan los
valores minimo y maximo encontrados (ccc= 0,909). Fuente: de la autora

Cs. Exactas
Cs. Exactas
Cs. Naturales 2,1*
Ingenieria 3,87
Humanidades 4,74
Cs. Econémicas 4,58

Cs. Naturales Ingenieria
3,68
513 5,87*
4,25 3,96

Humanidades Cs. Econémicas
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A su vez, se pudo observar mayor similitud entre las respuestas de los estudiantes de Ciencias Exactas y Ciencias
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Naturales (Tabla 3, DE=2,1), mientras
que por el contrario, las facultades de
Humanidades e Ingenieria resultaron
ser las mas disimiles entre si (Figura
3, DE=5,87). Asimismo, las respuestas
de los estudiantes de Humanidades
fueron las que mas se diferenciaron
respecto a las de los estudiantes de
las demas facultades (Tabla 3).

Discusion

Los resultados obtenidos permitie-
ron corroborar que existen diferen-
cias significativas entre las CE de los
estudiantes en funcion de la facultad
de pertenencia. Se observé que los
estudiantes de Humanidades se di-
ferenciaron en sus CE respecto del
resto de los estudiantes de las de-
mas facultades (Tabla 3). Al explorar
las diferencias entre las facultades
en el sentido multivariado, se pudo
observar que los estudiantes de
Humanidades se diferenciaron en
relacién al resto (p=0,005, Tabla 2)
evidenciando una tendencia a con-
cebir el conocimiento como aquello
gue se construye con cierta indepen-
dencia respecto de la AE de fuentes
externas como los libros, el docen-
te y los expertos (RP=529,31, Tabla
2). Por el contrario, los estudiantes
de las demas facultades evidencia-
ron una tendencia hacia posturas
mds dependientes de la autoridad
(RP>529,31, Tabla 2).

Estos resultados coinciden, en par-
te, con algunos antecedentes (Bue-
hl, 2008; Jehng et al., 1993; Hakan y
Munireb, 2012; Palmer y Marra, 2008;
Paulsen y Wells, 1998; Raviv et dl.,
2003; Tabak y Weinstock, 2008; Tra-
utwein y Liidtke, 2008) que obser-
varon diferencias significativas en-
tre las creencias de estudiantes que
pertenecian a dominios disciplinares
distintos, caracterizados como blan-
dos (humanidades, ciencias sociales,
arte, etc.) y duros (ingenieria, econo-
mia, ciencias, etc.) (Biglan, 1973).En la
presente investigacion, las diferen-
cias encontradas en las creencias de
los estudiantes segun la facultad po-

drian interpretarse en el mismo sen-
tido, es decir, a partir de la influencia
del contexto disciplinar.

Teniendo en cuenta que los estu-
diantes encuestados han realizado
los cursillos de ingreso brindados
por cada facultad —con una duracion
aproximada de un mes y medio-y se
encontraban finalizando el primer
semestre de cursado del primer afio
académico, se podria considerar que
algunos factores contextuales pro-
pios de cada disciplinay de las practi-
casde ensefanzay aprendizaje espe-
cificas, comenzaron a enmarcar sus
primeras experiencias en la universi-
dad, lo cual podria advertirse en las
creencias que los mismos manifesta-
ron. En ese sentido, las distinciones
relativas a areas de dominio proveen
un aporte interesante al comparar las
creencias de los estudiantes a través
de contextos disciplinares diferentes,
teniendo en cuenta tanto las caracte-
risticas propias de cada campo de es-
tudio, vinculadas a la estructura y las
metodologias empleadas al interior
de cada uno, como asi también a los
diversos enfoques de ensefanza de
cada dominio (Muiset al., 2006).

Por ejemplo, las disciplinas duras
suelen caracterizarse por tener una
matriz conceptual y disciplinar preci-
sa y univoca que representa un am-
plio consenso sobre el contenido y la
metodologia del campo disciplinar,
mientras que los dominios blandos
se caracterizan por una coexisten-
cia de paradigmas con diversidad
de metodologias e interpretaciones
sobre los fenémenos abordados (Be-
cher, 1989; Biglan, 1973; Diaz y Heler,
2000). De igual modo, las ciencias du-
ras parten de problemasy conceptos
fuertemente definidos y estructu-
rados, mientras que los conceptos y
problemas de las ciencias humanas
suponen estructuras mas abiertas y
flexibles (Donald, 1995), y los objetos
de estudio no estan rigidamente de-
terminados (Diaz y Heler, 2000).

En ese sentido, algunos anteceden-
tes evidenciaron que la falta de con-
senso sobre conceptos y métodos
entre los estudiosos de areas blan-
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das, por ejemplo, puede manifestar-
se en los aspectos caracteristicos de
los entornos de ensefianza y apren-
dizaje correspondientes. En estos
contextos educativos, suele enfati-
zarse la formacién de habilidades de
reflexién, pensamiento critico, lidiar
con la ambigliedad del conocimien-
to, discutir la diversidad de métodos
y perspectivas, e incluso, el valor de
la diversidad (Paulsen y Wells, 1998).
Algunos de estos aspectos podrian
alentar o reforzar las creencias de los
estudiantes sobre el conocimiento
como cambiante y cuestionable, mas
que una verdad absoluta provista
por la autoridad.

A diferencia de esto, los problemas
presentados en areas duras son
usualmente problemas bien defini-
dos con soluciones que pueden ser
encontradas y alcanzadas a partir
del seguimiento de una serie de re-
glas o principios, es decir, suponen la
posibilidad de alcanzar una solucion
Unica, una respuesta correcta (Jehng
et al., 1993; Muis et al., 2006; Paulsen
y Wells, 1998; Porzecanski, 1982).
Los estudiantes pertenecientes a
estos dominios podrian desarrollar
creencias sobre el conocimiento
como cierto, donde las soluciones a
los problemas pueden encontrarse
en la autoridad, quien posee la res-
puesta correcta (Jehng et al., 1993).
En contraste, los problemas en las
areas blandas no presentan la exac-
titud ni estructuracién como en las
disciplinas duras y las soluciones no
son Unicas ni universales, sino que
coexisten diversas explicaciones e
interpretaciones de los fenémenos,
que incluso pueden contradecirse
(Porzecanski, 1982). En este contex-
to, es mas frecuente convivir con la
complejidad, las contradicciones, la
incerteza de los fendmenos, por lo
que los estudiantes pueden concebir
al conocimiento como incierto y pro-
visorio (Jehng et al., 1993).

En efecto, una investigaciéon en Ar-
gentina sobre la autoridad en la
universidad (Pierella, 2014) eviden-
ci6 que en ocasiones, estudiantes
de fisica por ejemplo, expresaron
asombrarse cuando tienen lugar en

51

ARTICULOS



52

ARTICULOS

la clase interrogantes que ponen en
duda las afirmaciones cientificas,
lo cual puso de manifiesto que las
concepciones del conocimiento que
predominan en esos contextos no
apuntan tanto a destacar su caracter
de construccion social, sino que su
legitimidad se asentaria en la capa-
cidad para representar una realidad
dada tal como es (Pierella, 2014).Si
bien este trabajo no ha analizado es-
pecificamente la AE, sino mas bien la
autoridad de manera generaly como
se manifiesta en la universidad, se
observé también que la relacién que
establecen los estudiantes con las
fuentes de conocimientos “autoriza-
das” puede ser diferente en funcion
de la disciplina o contexto epistémi-
co de que se trate, porque tiene que
ver con el propio contexto educativo
que demanda cierto tipo de habili-
dades cognitivas y epistémicas se-
gun lo requerido por cada dominio
que se ensefa.

Del mismo modo, algunas caracte-
risticas propias de las instituciones
pueden condicionar las maneras de
concebir como AE a ciertas fuentes
y a relacionarse con éstas. Pierella
destaca que en las instituciones edu-
cativas en generalciertos dispositi-
vos materiales han cumplido histé-
ricamente con la funcién de sefalar
y reforzar cudl es el lugar donde se
localiza la autoridad, dénde reside
el saber y el poder (Pierella, 2014), lo
cual puede adoptar una forma parti-
cular también al interior de cada con-
texto disciplinar y epistémico.

De esta manera, las disciplinas aca-
démicas poseen diferentes estruc-
turas de conocimiento, supuestos
epistemoldgicos, criterios, procesos
y formas de validar tanto el conoci-
miento como sus fuentes (Donald,
1995; Schwab, 1978) que a su vez
repercuten en los dispositivos pe-
dagdgicos que regulan la educacion
(Bernstein, 1999). Por tanto, cada
practica de enseflanza y aprendizaje
puede adquirir modos particulares
en funcién de cada dominio disci-
plinar, lo cual podria moldear las CE
de estudiantesy su relacién con la
AEsegun la cultura disciplinar y epis-

Estefania Gutiérrez, Ana Alderete y José Ahumada

témica de que se trate. A través de las
distintas instancias en sus recorridos
durante el cursado, los estudiantes se
encuentran con formas de conocery
de relacionarse con el conocimiento
y sus fuentes, que pueden estar con-
dicionadas por el contexto en el que
participan, un contexto que supone
cierta especificidad respecto de los
procesos y mecanismos de cono-
cimiento, de su justificacion, de las
fuentes que se consideran validas, y
que se reconocen como AE.

En efecto, las CE de los estudiantes
pueden estar condicionadas por
los distintos contextos disciplina-
res y académicos (y su traduccion
en facultades) en tanto suponen la
existencia de culturas epistémicas y
académicas con diversidad de cos-
tumbres, practicas y representacio-
nes implicitas y comunes (Becher,
1989; Knorr Cetina, 2003). Teniendo
en cuenta estos aportes, se podria
pensar que cada contexto supone
una cultura epistémica propia, re-
presenta grupos diferenciados de
creacion de conocimiento que por-
tan creencias y formas de percibir el
conocimiento y sus procesos, de su
validez y su justificacién, por lo que
es esperable que los sujetos que se
inician en esos contextos adquieran
creencias distintas a las de otros que
circulan por sendas de creacién de
conocimiento delineadas y condi-
cionadas por culturas epistémicas
diferentes. Siguiendo esta légica, se
sugiere que los estudiantes podrian
diferir en sus CE en relacién a su per-
tenencia a un contexto disciplinar y
epistémico especifico, expresado a
través de cada facultad.

Esto se apoya en algunos antece-
dentes que sugieren que el contexto
disciplinar y académico, tanto respec-
to de las caracteristicas propias del
campo de estudio como del contex-
to educativo ligado a cada dominio,
constituye un aspecto crucial para
comprender las CE de los estudiantes
y las posibles diferencias manifesta-
das entre si (Jehng et al., 1993; Muiset
al., 2006; Palmer y Marra, 2008; Paul-
sen y Wells, 1998; Trautwein y Ludtke,
2008). Asimismo, investigadores en

esta linea (Belenky et al., 1968; Baxter
Magolda, 1992; King y Kitchener, 1981;
Perry, 1970; Schommer-Aikins, 2004)
indicaron que los estudiantes pueden
reflejar posiciones diversas en el de-
sarrollo de sus creencias, siendo éstas
mds ingenuas o mas sofisticadas.

En ese sentido, los resultados obte-
nidos en esta investigacién mostra-
ron una tendencia de los estudian-
tes de Humanidades a sostener CE
menos ingenuas, reflejando postu-
ras mas independientes respecto de
la AE (RP=529,31, Tabla 2), mientras
que los estudiantes pertenecientes
a areas duras se manifestaron mas
cercanos a concebir el conocimiento
como proveniente de la autoridad
de las fuentes externas (RP>529,31,
Tabla 2), lo cual se correspondié con
algunos antecedentes (Jehng et al.,
1993; Palmer y Marra, 2008; Paul-
sen y Wells, 1998; Schraw y Sinatra,
2004; Trautwein y Liidtke, 2008).

Tales hallazgos sugirieron que el
contexto educativo especifico que
ofrece cada contexto disciplinar y
las caracteristicas propias de cada
dominio de estudio pueden formar,
activar o potenciar CE en el sujeto. A
este respecto, es relevante destacar
que las CE pueden comprenderse
como un compuesto de recursos
cognitivos cuya activaciéon depende
del contexto. Algunos investigado-
res prefieren hablar de recursos epis-
temoldgicos més que de creencias,
en el sentido de recursos cognitivos
que un estudiante posee y que se
activan en funcién del contexto, lo
cual puede ser explicativo de las di-
ferencias encontradas en las CE de
los estudiantes, en términos de la ac-
tivacion de ciertos recursos cogniti-
vos en funcién del contexto (diSessa,
1993; Elby y Hammer, 2010; Louca et
al., 2004). Se atribuye asi un rol fun-
damental al contexto en la socializa-
cién epistémica de los estudiantes al
promover creencias acerca del cono-
cimiento y modos de conocer que se
aceptan como vdélidos y deseables
para cada campo (Leal Soto, 2010;
Tabak y Weinstock, 2008).
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Conclusiones, limitaciones y
sugerencias

La presente investigaciéon explo-
ré6 las CE y la AE de estudiantes de
primer afo de distintas facultades
de la Universidad Nacional de Sal-
ta, teniendo en cuenta la influen-
cia del contexto en términos de
facultades. A partir de un abordaje
cuantitativo, se encontraron dife-
rencias significativas entre las CE de
los estudiantes acerca de la fuen-
te y la AE en funcién de la facultad
de pertenencia,sugiriendo que las
creencias pueden estar influen-
ciadas por factores contextuales,
dado que las caracteristicas propias
de cada dominio y el enfoque y las
practicas de ensefianzay aprendiza-
je especificos que ofrece cada con-
texto epistémico, intervienen en la
formacion de las CE durante el paso
del estudiante por la universidad.

Cabe resaltar algunas aclaraciones
respecto de los hallazgos y reflexio-
nes suscitadas. En primer lugar, se
reconoce que los sujetos indagados
fueron estudiantes de primer ano,
con relativamente poco tiempo de
insercion en la universidad, por lo
que seria interesante profundizar
en la relacién entre el contexto de
la facultad y las CE, atendiendo a
los factores contextuales a lo largo
del trayecto formativo. Del mismo
modo, es posible que estas dife-
rencias estuvieran presentes antes
del ingreso a la universidad y que
fueran acentuadas en las primeras
instancias de los sujetos en contex-
tos universitarios. Seran necesarios
mayores estudios que puedan re-
forzar estas hipotesis, incorporando
en una futura muestra a estudian-
tes avanzados como también a es-
tudiantes inscriptos o ingresantes
-con anterioridad al cursado de la
universidad- que permitira precisar
la influencia del contexto en cada
instancia del trayecto de los sujetos.

Por otro lado, es preciso destacar
que en la presente investigacion, la
distincion entre disciplinas duras y
blandas no fue tomada como deter-

minista ni dicotémica, sino que se
tuvo en cuenta en la medida en que
contribuy6é a comprender, en parte,
algunos resultados, pero puede ser
en algunos casos menos adecuada
para dar cuenta, por ejemplo, de las
especificidades al interior de cada
disciplina-y en ese sentido también
de posibles diferencias y similitudes
entre dominios-. Puede caerse en
un reduccionismo si se pasa por alto
que pueden haber diferentes grados
de “dureza-blandura” dentro de las
distintas disciplinas de una misma
area. Del mismo modo, es necesario
mayor desarrollo de estudios sobre
las CE de los estudiantes a lo largo de
su paso por la universidad y al inte-
rior de cada contexto disciplinar, ya
que es probable que las diferencias
entre carreras y disciplinas se puedan
observar de manera mas marcada en
estudiantes mas avanzados.

Es menester resaltar que el objetivo
del presente estudio no fue estan-
darizar los resultados ni homoge-
neizar las creencias de los estudian-
tes en funcidn de las facultades de
las que provienen, sino mas bien
poner en evidencia que las maneras
de conocery las concepciones sobre
el conocimiento se construyen al in-
terior de contextos y culturas que
pueden condicionar los modos en
que los sujetos se relacionan con el
conocimiento, de modo que el ma-
yor o menor grado de sofisticacion
de las creencias puede deberse a
una particular demanda del contex-
toy ala activacion de determinados
recursos pertinentes para situacio-
nes especificas. Es necesario relati-
vizar los conceptos de ingenuidad y
sofisticacion, puesto que las CE son
sensibles al contexto: las diferencias
develadas en esta investigacién po-
drian tener que ver mas bien con las
caracteristicas propias del contexto
disciplinar y académico que deman-
dan recursos cognitivos y epistemo-
I6gicos especificos.

Respecto de la metodologia y el ins-
trumento empleado, se advierte que
el abordaje cuantitativo presenta cier-
tas limitaciones que pueden de algun
modo suplirsea través de un abordaje
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cualitativo que complemente y enri-
quezca el analisis. Asimismo, se reco-
noce la importancia de que los cues-
tionarios se elaboren en un nivel de
especificidad que sea consistente con
los objetivos del estudio, que pue-
dan captar la complejidad y el carac-
ter contextual y multifacético de las
CE.En ese sentido, se sugiere el uso de
disefios multimétodos para futuras
investigaciones, teniendo en cuenta
que su aplicacién requiere de cierta
pertinencia que sélo puede adquirir-
sey perfeccionarse con la practica.

En ese sentido, seria interesante
también revisar y precisar si existe
algin componente disciplinar en
las respuestas de los participantes,
en el sentido de que los estudiantes
de cada facultad podrian responder
lo “deseable o aceptable” dentro de
cada drea, por lo que se sugiere para
futuras investigaciones conside-
rar las posibles diferencias entre lo
que los estudiantes declaran en sus
respuestas y lo que efectivamente
hacen en sus practicas de estudio,
enriqueciendo y profundizando de
este modo el abordaje de las CE.

Finalmente, se considera que el pre-
sente trabajo ha brindado un pano-
rama general sobre las CE y la AE de
estudiantes universitarios en el pais
y en Salta, sentando las bases para
desarrollar futuras investigaciones,
a partir de la apertura de lineas de
investigacion que puedan enrique-
cery complementar las limitaciones
de esta investigacion. Asimismo,
ha posibilitado la indagacion y re-
flexion de las creencias sobre el
conocimiento de estudiantes uni-
versitarios, dando el puntapié ini-
cial para repensar el tipo de pensa-
miento epistemoldgico que desde
la educacién superior se ofrece y se
promueve, y en consecuencia, qué
cuestiones y condiciones ameritan
revisarse para producir los cambios
que se consideren relevantes y ne-
cesarios en relacion al sujeto y al
ciudadano que se pretende formar.

Recibido en Septiembre de 2016
Aceptado en Mayo de 2017
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Notas

1 Lainvestigacion sobre la cual se basa este articulo forma parte de la tesis doctoral de la primera autora, titulada Creencias epis-
temoldgicas acerca de la autoridad en el conocimiento de estudiantes de la Universidad Nacional de Salta, Doctorado en Ciencias
de la Educacién, Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad de Cérdoba (UNC, 2015), realizada bajo la direccion del Dr.
José Ahumada y la codireccién de la Dra. Constanza Ruiz-Danegger, en el marco de una beca doctoral del Consejo Nacional
de InvestigacionesCientificas y Técnicas(Conicet) y del Proyecto CIUNSa. N° 1977/0, El desarrollo de epistemologias personales:
teoria de la mente y creencias epistemoldgicas cotidianas.
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2 Seadvierte que una de las principales limitaciones de las técnicas del autoinforme tiene que ver con los problemas de validez
a los que se encuentran asociadas. Generalmente, los datos son personales e idiosincrésicos y las personas no siempre son
veraces. Pueden engafarse a si mismos o al investigador al no querer revelar ciertos pensamientos o conductas socialmente
indeseables. Uno de los argumentos que ha puesto en duda la validez del autoinforme sefiala que cierta informacién reque-
rida puede ser inconsciente, e incluso, desconocida para la personas, por lo que algunas respuestas pueden no dar cuenta
de la totalidad de lo que se esta estudiando (Morris et al., 2005). Como toda técnica, el autoinforme posee limites y fortalezas
segun lo que se pretende estudiar y como acceder a ello. En este caso, es aconsejable complementar el estudio mediante el
uso de diversas técnicas de autoinforme que puedan enriquecer la lente desde otras perspectivas, por lo que suele aconse-
jarse complementar las investigaciones mediante el uso de diversas técnicas de autoinforme que puedan enriquecer la lente
desde otras perspectivas.

3 Carreras por facultad indagadas: Lic. y Prof. Fisica, Lic. Energias Renovables, Tecnicatura en Estadistica (Cs. Exactas); Ing. en
Recursos Naturales e Ing. Agrondmica (Cs. Naturales); Contador Publico Nacional, Lic. en Economia y en Administracién de
Empresas (Cs. Econdmicas); Lic. en Cs. de la Educacién y Cs. de la Comunicaciéon (Humanidades); Ing. Quimica, Industrial y Civil
(Ingenieria).

4 En el ambito de las ciencias sociales y humanas es habitual el uso de pruebas no paramétricas puesto que es frecuente traba-
jar con variables que no siguen las condiciones de parametricidad y normalidad (Maroco, 2007).

5 Serecurre a esta técnica cuando no se conoce una estructura de agrupamiento de los datos a priori y el objetivo operacional
es identificar el agrupamiento natural de las observaciones (Balzarini et al., 2008). Este test permite describir y analizar obser-
vaciones multidimensionales obtenidas al relevar informacién sobre un grupo de variables para cada una de las unidades o
casos en estudio (Balzarini et al., 2008).

Resumen

En este articulo se exponen resultados parciales de
una investigacion acerca de las creencias epistemo-
légicas sobre la fuente de conocimiento y la autori-
dad epistémica de estudiantes de primer afno perte-
necientes a diferentes facultades de la Universidad
Nacional de Salta, teniendo en cuenta posibles varia-
ciones en las concepciones de los estudiantes segun
el contexto epistémico y disciplinar —en términos
de facultades-. Se aplicé un instrumento de escala
Likert a una muestra de 1203 participantes. A partir
de un andlisis cuantitativo de los datos, se eviden-
ciaron diferencias significativas entre las creencias
epistemoldgicas de los estudiantes en funcién de la
facultad de pertenencia, poniendo de manifiesto la
influencia del contexto epistémico y disciplinar en la
formacion de las mismas. Se subraya la necesidad de
profundizar en esta linea de estudio desde un enfo-
que contextual y situado.
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Abstract

This article presents a research of college
students ‘epistemological beliefs about source of knowl-
edge and epistemic authority, taking into account the
influence of epistemic and disciplinary context on stu-
dents” beliefs. An epistemological questionnaire based
on Likert scale was administrated to a sample of 1203
first year students from different faculties of National
University of Salta. From a quantitative analysis of the
data, significant differences in epistemological beliefs
among students from different faculties were found.
These results were interpreted considering the influence
of epistemic and disciplinary context on the formation
of epistemological beliefs. The need to pursue this line
of study from a contextual and situated approach is
underlined.
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