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Resumen
Las creencias epistemoldgicas son las ideas
que tienen las personas sobre el conocimiento
y el aprendizaje. Por otra parte, los enfoques
de ensefianza hacen referencia al camino que
pueden seguir los individuos para impartir
conocimiento. Algunos estudios han encontrado
una estrecha relacion entre estas dos variables:
se espera que profesores con enfoques centrados
en el estudiante tuvieran valores méas altos en
creencias epistemoldgicas sofisticadas, mientras
que enfoques centrados en el profesor tuvieran
valores més altos en creencias epistemoldgicas
ingenuas. El objetivo fue explorar si las creencias
epistemoldgicas son un predictor de los enfoques
de ensefanza, y explorar el papel de las variables
sociodemograficas como predictoras de cada
variable. El método fue cuantitativo de tipo
exploratorio transversal y se recogié informacion
mediante dos instrumentos existentes:
Cuestionario de creencias epistemoldgicas (EQ) y
el Inventario de Enfoques de Ensefianza (S-ATI-20).
Los resultados indican que los modelos 1y 2 en los
que se utilizaron las variables sociodemograficas
para predecir las creencias epistemologicas y los
enfoques de ensefianza no fueron significativos;
sin embargo, el modelo de prediccion de las
creencias epistemoldgicas como predictoras
de los enfoques de ensefianza fue significativo
(r?=.1358, Std. Error=6.298, df = 1.281, p = 5.949-
06) y se observa que mayores puntuaciones en
creencias sofisticadas presentan valores centrados
en el profesor, mientras que las creencias mas
ingenuas presentan puntuaciones centrados en
el estudiante. En conclusion, se hallo una relacion
entre las dos variables que no resulta ser coherente
con los supuestos entre las creencias y los
enfoques de ensefianza.

Citar como:

Abstract

Epistemological beliefs refer to individuals’ ideas
about knowledge and learning. On the other
hand, teaching approaches refer to the path that
individuals can follow to impart knowledge. Some
studies have found a close relationship between
these two variables, since teachers with student-
centered approaches would be expected to have
higher values in sophisticated epistemological
beliefs, while teacher-centered approaches would
have higher values in naive epistemological
beliefs. The objective was to explore whether
epistemological beliefs are a predictor of
teaching approaches, and to explore the role

of sociodemographic variables as predictors of
each variable. The method was quantitative of

a cross-sectional exploratory type, information
was collected using two existing instruments:
Epistemological Beliefs Questionnaire (EQ) and
the Teaching Approaches Inventory (S-ATI-20).
Among the results, he mentions that models 1 and
2 in which sociodemographic variables were used
to predict epistemological beliefs and teaching
approaches were not significant; however, the
prediction model of epistemological beliefs as
predictors of teaching approaches was significant
(r?=.1358, Std. Error=6.298, df = 1.281, p = 5.949-
06), where it is observed that higher scores in
sophisticated beliefs present teacher-centered
values, while more naive beliefs present student-
centered scores. It is concluded that the results
arein line with what was stated by other authors,
since a relationship was found between the two
variables that does not turn out to be coherent
with the assumptions between beliefs and
teaching approaches.
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Introduccion

Las creencias epistemoldégicas y los enfoques de ensefianza se han convertido
paulatinamente en objetos de estudio atrayentes en las ciencias sociales desde
distintas disciplinas como la educacion (Sheehy et al., 2019), la sociologia (Han
& Jeong, 2014), la psicologia (Klopp & Stark, 2022; Morell et al., 2021) medicina
(Bientzle et al., 2019), entre otras. Las primeras son entendidas como aquellas
ideas o conceptos que una persona posee sobre cémo se aprende o como se
construye el conocimiento (Schommer, 1990; Schommer et al., 2012), mientras
que los enfoques de ensefianza, en diversos ambitos, aluden al camino escogido
por un individuo en el plano educativo para llegar al conocimiento (Trigwell &
Prosser, 1996; 2004).

Una de las corrientes que indaga sobre los factores intervinientes en el
proceso de aprendizaje es conocida como la corriente Students Approaches
to Learning (SAL) o enfoques de aprendizaje de los estudiantes (Biggs, 1979;
Entwistle et al., 1979; Marton & Saljo, 1976; Mirete, 2014; Monroy et al., 2014; Soler
et al,, 2017). El fundamento de esta corriente se centra en que los resultados del
aprendizaje de los estudiantes estan influenciados por el enfoque de aprendizaje
utilizado, el cual puede ser un enfoque profundo de aprendizaje consistente en
que el estudiante va mas alla para buscar el significado del texto que estudia,
y el enfoque superficial, caracterizado por que se concentra principalmente en
el material a estudiar (Biggs, 1979; Marton & Saljo, 1976; Ramsden, 1987). A su
vez, los enfoques de aprendizaje estan determinados por otras variables como la
percepcion de la tarea, los contenidos que aprenden y el contexto de aprendizaje
(Monroy, 2013).
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Desde esta linea, se ha estudiado la relacion entre la forma como
los estudiantes aprenden y los enfoques de ensefianza utilizados por
los profesores. De acuerdo con Soler et al. (2017), la investigacion for-
mal sobre los enfoques de ensefianza se consolidé hacia la década de
los noventa, de la misma manera los enfoques de aprendizaje, utilizan-
do para ello una metodologia cualitativa y en particular la fenomeno-
grafia para analizar los enfoques de ensefianza y sus conexiones con
otras variables.

Sin embargo, Trigwell y Prosser (2004) con la construccién del
Approaches to Teaching Inventory (ATI) establecieron que los enfoques
de ensefianza estan conformados por intenciones y estrategias, que a
su vez conforman los enfoques, uno centrado en el profesory la trans-
mision de informacién, y otro centrado en el estudiante y el cambio
conceptual. Dichos enfoques fueron consolidados de la siguiente ma-
nera:

El enfoque centrado en el profesor y transmision de informacion
(Information transmission/teacher-focused approach, ITTF) adopta
estrategias centradas en el profesorado con la intencion de transmitir
informacion a sus estudiantes sobre la asignatura. Esta transmision se
centra en hechos y trata de desarrollar habilidades, pero no se ocupa
de la relacion entre ellos. Por otra parte, no se tiene en cuenta los co-
nocimientos previos de los estudiantes y se asume que no es preciso
que estos adopten un papel activo en la apropiacion del conocimiento
dentro de su proceso de aprendizaje (Trigwell et al., 2005).

Por otro lado, en el enfoque centrado en el estudiante y cambio
conceptual (Conceptual change/student-focused approach, CCSF) los
estudiantes son considerados como protagonistas activos y respon-
sables de la construccion de su propio conocimiento. Las estrategias
adoptadas por el profesor estan centradas en el estudiante y en ayu-
darle a cambiar su concepcion del mundo. Al mismo tiempo, los do-
centes son conscientes de que ellos no son los que hacen aprender
a sus alumnos y por lo tanto sus estrategias se centran en facilitar la
construccién de conocimiento y provocar el cambio conceptual, lo
cual producira esa nueva vision del mundo (Trigwell et al., 2005).

Aunque Postareff & Lindblom (2008) identificaron en su estudio
las dos categorias de enfoques de ensefianza, sus resultados mostra-
ron que la relacién entre enfoques era compleja y que la variacion solo
podia captarse en detalle después de considerar la finalidad de la en-
sefianza. Estos autores concluyeron que no se evidencia una contrapo-
sicion entre ellos, sino una linea que une ambos extremos a través de la
cual los enfoques de ensefianza se van perfilando y ajustando debido a
caracteristicas propias de los profesores y del contexto de ensefianza.

Algunas investigaciones han enfocado su propdsito investigativo
en analizar las relaciones entre los enfoques de ensefianza y las varia-
bles sociodemogréficas de los profesores y del contexto, como lo son
el nivel de experticia de los estudiantes (Stes et al., 2008), el nimero de
estudiantes en el aula (Rosario et al., 2013; Stes et al., 2008), sexo del
profesor (Rosario et al., 2013), experiencia docente (Jiménez et al., 2019;
Monroy et al., 2014; Rosério et al., 2013), nivel de formacion (Monroy
et al., 2014; Rosério et al., 2013), area de conocimiento (Jiménez et al.,
2019), entre otras.

Otra variable de gran importancia para el estudio de los enfoques
de ensefianza son las concepciones que tienen los profesores. En unos
de los estudios pioneros Trigwell y Prosser (1996) mostraron coheren-
cia en las concepciones y los enfoques de ensefianza. En la misma di-
reccién, Monroy y Gonzalez (2017) comparan estas dos variables hacia
una orientacién centrada en el docente o el estudiante y encontraron
inconsistencia en las puntuaciones y las respuestas cualitativas de los
participantes, situacion que sugiere la combinacién de técnicas para
estudiar estas variables.

Un concepto estrechamente relacionado con las concepciones y
los enfoques de ensefianzay aprendizaje son las creencias epistemolo-
gicas. Aunque desde los afios 60 se han desarrollado estudios y teorias
sobre las creencias epistemologicas, una de las mas relevantes ha sido
desarrollada por Schommer (1990), quien considera que la naturale-
za del conocimiento afecta su comprension debido a su relacién con
las actividades metacognitivas. Asi, existe una fuerte relacién entre las
creencias que subyacen las conductas que los profesores y las creen-
cias que los estudiantes desarrollan en el aula (Schommer et al., 2012).

Por otro parte, Schommer (1998) establece que la concepcion
epistemoldgica, también denominada epistemologia personal, esta
compuesta por diferentes dimensiones que forman un sistema que, a
su vez, constituye lo que se plantea como una estructura del conoci-
miento en donde se concibe una relacién de saberes caracterizados
por unos niveles que van desde un extremo de la ingenuidad a un ni-
vel de sofisticacion. Las cinco dimensiones epistemolégicas descritas
en su modelo son independientes entre si y se denominan: estructura
del conocimiento, estabilidad (certeza), fuente de conocimiento, habili-
dad de aprender (control) y velocidad de aprendizaje (Schommer et al,,
2012). Las tres primeras dimensiones (estructura, certeza y fuente de
conocimiento) estan relacionadas con el conocimiento en si mismo,
mientras que las otras dos (control y velocidad de aprendizaje) hacen
referencia a la adquisicién del conocimiento (Beuchat, 2010).

Dado que estas dimensiones presentan para Schommer (1990)
un grado de interdependencia, no se desarrollan de la misma manera
ni al mismo tiempo. Por ejemplo, un individuo puede tener creencias
extremas con respecto a un temay no considerar los procesos de co-
nocimiento para abordarlo. Conforme avanza su desarrollo, el indivi-
duo puede empezar a creer que el conocimiento esté interrelacionado
y todavia mantener la nocién de conocimiento certero. Es por ello que
Schommer (1990) desarrolla un cuestionario conformado por 63 items
que miden las cinco dimensiones: desde el extremo “ingenuo” al “sofis-
ticado” para cada una de estas dimensiones.

Para Howard et al. (2000) un docente que posea una epistemolo-
giaingenua a lo largo de las cinco dimensiones generalmente cree que
el conocimiento se organiza en pequefios fragmentos de informacion,
la variabilidad y los conceptos que se generan son permanentes en el
tiempo, distribuidos por figuras de autoridad como docentes y exper-
tos en los temas. Ademas, los conceptos se aprenden rapidamente o
no se aprenden en absoluto dado que la capacidad de aprendizaje es
innata y el conocimiento es simple, claro y especifico. Por el contrario,
otro docente que tenga una epistemologia sofisticada a lo largo de las
cinco dimensiones creeria que el conocimiento es complejo e incierto,
sus conceptos son integrados, cambiantes y resultado de la evidencia,
las habilidades para aprender se pueden dar de forma gradual, me-
diante procesos de razonamiento construidos por el alumno. Por lo
tanto, se esperaria mayor correlacion entre valores altos de ingenuidad
y un enfoque centrado en el profesor y altos valores de sofisticacion
estarian correlacionados con un enfoque centrado en el estudiante.

No obstante, otros estudios han revelado que no hay coherencia
entre las creencias epistemoldgicas del profesorado y la practica real,
como muestra el estudio de Milutinovic¢ y Andjelkovic (2018), en el que
evaluaron a 420 profesores y encontraron en los docentes que se iden-
tificaron principalmente con creencias epistemolégicas sofisticadas
que sus concepciones No eran acordes a sus acciones. Por lo tanto, se
esperaria que fueran mas constructivistas y les dieran mayor valor a
los estudiantes, por el contrario, su perfil resultaba ser méas coherente
con el de creencias epistemoldgicas ingenuas. Por Ultimo, es impor-
tante destacar que en la revision de literatura pertinente no se encon-
traron investigaciones robustas que dieran cuenta de una conexién
entre los enfoques de ensefianza y las creencias epistemoldgicas, por



consiguiente, la presente investigacion se proponer llenar ese vacio in-
vestigativo y contribuir a indagaciones académicas posteriores en este
ambito de estudio especifico.

A partir de lo expuesto y en vista de las investigaciones previas,
los objetivos de este estudio fueron (1) analizar si las variables socio-
demograficas son predictoras tanto de las creencias epistemoldgicas
como de los enfoques de ensefianza, y (2) explorar si las creencias
epistemoldgicas de los docentes son un predictor de sus enfoques de
ensefianza. En lo que se refiere al contexto de la investigacién, en el
estudio participaron docentes de una universidad privada de la ciudad
de Bogotd, Colombia. Las hipétesis planteadas fueron:

h1: El area de conocimiento, la edad, el sexo, la experiencia, el
nivel educativo, las horas de docencia y el tipo de contrato son
predictores de los enfoques de ensefianza.

h2: El drea de conocimiento, la edad, el sexo, la experiencia, el
nivel educativo, las horas de docencia y el tipo de contrato son
predictores de las creencias epistemoldgicas.

h3: Las creencias epistemoldgicas son predictoras de los enfo-
ques de ensefianza.

Método

Se trata de un estudio cuantitativo de tipo exploratorio transversal en
el que se analizd la prediccion de las diferentes variables por medio
de modelos lineales mixtos. El estudio se planteé como exploratorio
(Battyany y Cabrera, 2011) puesto que, aunque la literatura menciona
que algunas variables se relacionan con los enfoques de ensefianza 'y
las creencias epistemoldgicas, no existe certeza sobre si las variables
planteadas para el modelo serian predictoras.

En este estudio la muestra, la cual se escogié mediante un mues-
treo no probabilistico de tipo intencional, estuvo compuesta de 144
docentes que impartian clase en el primer ciclo en ensefianza univer-
sitaria que iniciaban una capacitacion en disefio de cursos integrados.
La Tabla 1 presenta sus caracteristicas sociodemograficas.

Sexo
Femenino 69 47,6
Masculino 75 51,7

Edad
20a 29 afios 25 17.2
30a39afos 61 42.1
40a49 anos 39 26.9
50 a 59 aflos 14 9.7
Mayor a 60 afios 5 34

Nivel educativo
Pregrado 22 15.2
Especializacion 28 19.3
Maestria 75 51.7
Doctorado 19 13.2
Area de conocimiento

Artesy disefio 13 9.0
Ciencias naturales y de la salud 55 37.9
Ciencias sociales 35 24.1
Ingenierias y administracion 40 27.6

Experiencia docente

Menor a5 afios 54 37.2
De5a 10 afos 46 31.7
Dellal5aios 21 14.5
De 16 a 20 afios 9 6.2
Mas de 20 afios 14 9.7
Contrato laboral
Por periodo académico 35 24.1
A 11 meses 64 44.1
A 12 meses (Nucleo Profesoral) 41 28.3
Indefinido 4 2.8
Tiempo semanal cjedicado ado-
cencia
10 horas o menos 9 6.2
Entre 11y 20 horas 58 40.0
Entre 21y 30 horas 15 10.3
Entre 31y 40 horas 62 42.8

Recogida de informacion

Para este estudio se tuvieron en cuenta los datos sociodemogréaficos
de los participantes que se recolectaron de manera simultanea con los
dos cuestionarios aplicados, que se presentan a continuacion:

Primero, el Cuestionario de creencias epistemoldgicas (EQ) de
Schommer (1990), que se selecciond debido a laimportancia de la teo-
ria de Schommer (1990) en el estudio y entendimiento del constructo
objeto de medicién enrelacion con las creencias sobre el conocimiento
y el aprendizaje. Producto del trabajo de Schommer (1990), se disefio
un cuestionario para su medicién mediante un enfoque cuantitativo
que es utilizado en el &mbito internacional, aunque, de acuerdo con la
autora, debe considerarse en constante revision.

Para este estudio se administro la version previamente adapta-
da al espafiol de dicho cuestionario que fue empleada anteriormente
por Beuchat (2010) y por Schommer et al. (2012). Este instrumento esté
conformado por 63 items tipo Likert con una escala de 1 a 5, siendo 1
muy en desacuerdo y 5 muy de acuerdo. Algunos items estan orienta-
dos a medir desde un polo de ingenuidad y otros desde un nivel de so-
fisticacion las cinco dimensiones anteriormente presentadas: certeza
(11 items); control (11 items); estructura (18 items); fuentes (13 ftems) y
rapidez de adquisicién (10 items). En Beuchat (2010) y Schommer et al.
(2012) se reporta que la consistencia interna de este cuestionario, em-
pleando el coeficiente de confiabilidad Alpha de Cronbach, fue a=.694,
valor que estos autores consideran aceptable y revela una adecuada
consistencia de las respuestas de os sujetos frente al cuestionario. Con
la muestra del presente estudio (n = 144) se estimaron coeficientes Al-
pha de Cronbach (a) para la prueba EQ (a=.811, IC95 %, .75, .85).

Por otra parte, los enfoques de ensefianza se midieron con el In-
ventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches to Teaching Inven-
tory), desarrollado por Trigwell et al., (2005), como un indicador de las
dos dimensiones o constructos de los enfoques de ensefianza de los
profesores (centrado en el aprendizaje y el estudiante o centrado en
la ensefianza y el profesor). Su construccion se realizoé con un enfoque
naturalista y mediante entrevistas y se ha utilizado principalmente
para analizar las relaciones entre los enfoques de aprendizaje de los
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estudiantes y los enfoques de ensefianza de los profesores. Se conoce
como un inventario ampliamente utilizado que ha tenido varias versio-
nes, pasando de 16 items (Trigwell y Prosser, 2004) a 22 items (Trigwe-
Il et al., 2005). Su propiedad psicométrica ha sido objeto de estudio,
como en Monroy et al. (2015), su fiabilidad ha mostrado ser de modera-
da a satisfactoria, y la estructura factorial se ha demostrado mediante
analisis de componentes principales con rotacion varimax! y analisis
factoriales confirmatorios. A pesar de su popularidad se recomienda su
validacion al traducirlo a diferentes idiomas y en diferentes contextos
educativos.

El instrumento utilizado para la recoleccién de informacién en
este estudio fue el Inventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches
to Teaching Inventory en su version en espafiol S-ATI-20). Esta version
del instrumento adaptada para poblacion hispana en contextos edu-
cativos fue propuesta por Monroy et al. (2015). Contiene 20 items tipo
Likert con escalade 1 a5 (1: Nunca, 2: Algunas veces, 3: La mitad de las
veces, 4: Frecuentemente y 5: Siempre) que miden dos dimensiones:
enfoque de ensefianza centrado en el estudiante (CCSF, 10 items) y en-
foque de ensefianza centrado en el profesor (ITTF, 10 items). Este ins-
trumento presento6 en el estudio de Monroy et al. (2015) coeficientes de
confiabilidad Alpha de Cronbach aceptables para las dos dimensiones,
siendo estos a = .746 (CCSF) a =. 600 (ITTF) respectivamente. Con la
muestra del presente estudio (n = 144) se estimaron coeficientes Alpha
de Cronbach (a) y Omega (Q) por cada una de las dimensiones supe-
riores: CCSF (a =. 77,1C95 % .701, .820; Q =765) e ITTF (a =801, 1C95 %
745, .841; Q0 =.80).

Procedimiento y analisis de datos

Se contacté con el profesorado parainvitarles a participar en el estudio.
Previa firma de consentimiento informado y diligenciamiento de auto-
rizacién para manejo de datos personales, se les envié el enlace online
para completar el Cuestionario de creencias epistemologicas (EQ) de
Schommer (1990) y el Inventario de Enfoques de Ensefianza (S-ATI-20)
acompafiado de unas preguntas sobre datos sociodemograficos.
Se us6 el software estadistico R version 4.1.3 y la interfaz R studio ver-
sion 1.3.1093 para el procesamiento de datos. Para los datos recaba-
dos con la escala de Enfoques de Ensefianza se calculé la puntuacion
final de la dimension Enfoque de ensefianza centrado en el profesor
(ITTF) compuesta por los items 1,2, 4,6, 9, 10, 11,12, 15y 18,y la pun-
tuacion final para la dimension Enfoque de ensefianza centrado en el
estudiante (CCSF) compuesta por los items 3, 5,7, 8, 13, 14, 16, 17,19y
20, tal como se muestra en la Tabla 2 sobre el célculo de las dimensio-
nes enfoques de ensefianza.

Enfoque de ensefanza centrado en ITTF=1+2+4+6+9+10 +11+12+

el profesor (ITTF) 15+18
Enfoque de ensefianza centradoen | CCSF=3+5+7+8+13+14+16+17+
el estudiante (CCSF) 19+20

Nota: La tabla muestra el calculo de las dimensiones enfoques de ensefianza.

Luego, se restaron los valores de CCSF a ITTF, por lo que valores
por encima de 0 estarfan asociados con un enfoque de ensefianza
centrado en el profesor y valores menores a 0, estarian asociados

con un enfoque de ensefianza centrado en el estudiante. La Figura 1
presenta la ubicacién de los resultados de los enfoques de ensefianza.

1 Esunmétodo de rotacion ortogonal donde se busca maximizar las pondera-
ciones a nivel del factor, es decir, se pretende que cada variable o item sea repre-
sentativo en solamente uno de ellos con el propésito de minimizar la cantidad de
variables dentro de cada factor (Méndez y Rondoén, 2012).
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Enfoque de ensefianza centrado
en el profesor (ITTF)

Enfoque de ensefianza centrado
en el estudiante (CCSF)

Nota: La figura ilustra la ubicacion de los resultados de los enfoques de
ensefanza.

Para los datos recabados con la escala de Creencias Epistemo-
l6gicas se calcularon inicialmente las puntuaciones globales de las 5
dimensiones de tal manera que se obtuvo los datos de la a) Estructura
(Creencias ingenuas, items: 8, 31, 33, 37, 38, 41, 47, 49, 63; Creencias so-
fisticadas, items: 4, 18, 23, 30, 32, 35, 53, 54, 56); b) Certeza (Creencias
ingenuas, ftems: 3, 12, 21, 34, 42, 59; Creencias sofisticadas, items: 2, 16,
48, 61); ¢) Fuente (Creencias ingenuas, items: 5, 6, 13, 19, 36, 40, 57, 62;
Creencias sofisticadas, items: 7, 9, 22, 27, 45, 46); d) Control (Creencias
ingenuas, items: 11, 17, 20, 55, 58; Creencias sofisticadas, items: 14, 15,
24, 25, 28, 29); y e) Rapidez (Creencias ingenuas: 1, 10, 44, 50, 51, 52;
Creencias sofisticadas: 26, 39, 43, 60), la Tabla 3 presenta el calculo de
las dimensiones creencias epistemologicas.

Creenciasingenuas=8+31+33+37+38+41+47+49+63

Estructura
Creencias sofisticadas =4+ 18 + 23 +30+ 32 + 35+ 53 +54 + 56

Creenciasingenuas=3+12+21+34+42+59

Certeza
Creencias sofisticadas =2 + 16 + 48 + 61
Creenciasingenuas=5+6+13+19+36+40+57+62

Fuente

Creencias sofisticadas =7 + 9 + 22+ 27+ 45 + 46

Creenciasingenuas =11+ 17 + 20 + 55 + 58
Control
Creencias sofisticadas =14 + 15+ 24 + 25+ 28 + 29

Creenciasingenuas=1+10+44+50+51+52

Rapidez

Creencias sofisticadas =26 + 39 + 43 + 60

Nota: La tabla muestra de manera detallada el calculo de las dimensiones
creencias epistemoldgicas.

A continuacion, se sumaron todas las puntuaciones de las creen-
cias ingenuas y de las creencias sofisticadas, y se realiz la resta de las
creencias ingenuas a las creencias sofisticadas, por lo que valores por
debajo de 0 estarian asociadas con creencias ingenuas, mientras que
valores por encima de 0 estarian asociadas con creencias sofisticadas.
La Figura 2 muestra la ubicacion de los resultados de las creencias
epistemoldgicas.

-50 0 +50

Creencias ingenuas Creencias sofisticadas

Nota: La figura ilustra la ubicacion de los resultados de las creencias
epistemoldgicas.

Se realizaron regresiones lineales multiples para comprobar los
modelos que evaluaran los supuestos. Se uso la funcién check_mo-
del () para evaluar los supuestos de cada modelo. De igual manera, se
tuvo en cuenta el tipo de distribucion que mejor se ajustara al modelo
con la funcién check_distribution (). De cada modelo se obtuvieron



los efectos fijos por medio de la funcion Anova (x, type = 3), y para los
efectos de cada variable con respecto a un intercepto se usé la funcién
summary (), el cual también permite saber si el modelo es significativo.

Consideraciones éticas

Este estudio no plantea retos éticos de especial consideracién vy, de
acuerdo con la Resolucién 8430 de 1993 del Ministerio de Salud de Co-
lombia (1993) en su articulo 11, es de riesgo minimo. Se tuvo en cuenta
la autorizacién de la institucién y el consentimiento informado de los
participantes, en el que se comunica que el uso de la informacion es
confidencial y respeta el anonimato. Dicha informacion sera protegida
por el secreto profesional, y exclusivamente conocida por los investi-
gadores vinculados. Por otra parte, se respet6 el principio de justicia,
garantizando que no habra lugar a discriminacion por razones de éti-
ca, raza, religion o condicion social, y todos los participantes serén tra-
tados con calidad humana y bajo procedimientos de alta calidad por
igual. Se garantiza el derecho de los participantes a aceptar, rechazar o
abandonar el estudio en el momento que quieran, sin ninguna reper-
cusion.

Resultados

El primer modelo que se puso a prueba fue la prediccién de los enfo-
ques de ensefianza teniendo como predictores las variables sociode-
mograficas (Tabla 4). Este modelo cumplio con todos los supuestosy la
distribucion que mejor se ajusté a este modelo fue la normal.

Se encontro que el modelo no fue significativo (r=.1123, Std. Error
=6.891, df = 7287, p =.7964) y no hubo efectos de las variables sociode-
mograficas sobre la variable enfoques de ensefianza.

Tabla 4.
Modelo Enfoques de ensenanza predichos por variables
sociodemograficas

_-ﬂ-

(Intercept) .0193 .8897
Edad 33.8 4 .1780 .9494

Experiencia 68.6 4 .3613 .8357

ISSN-L: 0123-8264

Horas docencia 103.9 3 7291 .5365

Nota. * = p <.05; ** = p <.01; *** = p <.001

Osorio Noriega, Monroy Hernandez & Lépez Martinez

El segundo modelo que se probd se refiere a si las creencias epis-
temoldgicas (creencias ingenuas y creencias sofisticadas) se pueden
predecir por las mismas variables sociodemograficas del modelo ante-
rior (Tabla 5). Para este caso se cumplieron todos los supuestos de nor-
malidad y la distribucién que mejor se ajusto al modelo fue la normal.

El modelo no fue significativo, aunque se observa que la variable
edad y la vinculacién laboral son significativas dentro del mismo (r**
=1819, Std. Error =1.391, df = 1.281, p =.2009).

Tabla 5.
Modelo Creencias epistemoldgicas predichos por variables
sociodemogrdficas

e e e L e

Area de conocimiento 1.097 .1890 0.90372
_
Sexo .0001 0.99243
_
Nivel educativo 6.268 1.0796 0.36046
_
Vinculacién laboral 16.699 2.8765 0.03896"

Nota. * = p <.05; ** = p <.01; *** = p <.001

El tercer modelo que se analizé esté relacionado con la compro-
bacién de silos enfoques de ensefianza se pueden predecir a partir del
resultado de las creencias epistemolégicas (Tabla 6). El modelo cum-
plid con todos los supuestos v la distribucion que mejor se ajusté al
modelo fue la normal.

El modelo fue significativo, por lo que se observa que las creen-
cias epistemoldgicas son predictoras de los enfoques de ensefianza
con un tamafio del efecto del 13,58% (r?=.1358, Std. Error =6.298, df =
1.281, p =5.949¢-06).

Tabla 6
Modelo Enfoques de ensenanza predichos por las creencias
epistemolodgicas

I £ ] I

Creencias epistemoldgicas 878.7 1 22.154 | 5.949e-06***

Nota. *=p<.05,**=p<.01, *** =p<.001

Para visualizar los resultados sobre el analisis de estas dos varia-
bles, la Figura 3 explica su comportamiento, donde se observa que
mayores creencias sofisticadas presentaran valores centrados en el
docente, mientras que creencias mas ingenuas presentaran valores
centrados en el estudiante.
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Discusion y conclusiones

Las demandas educativas contemporaneas han requerido la necesi-
dad de fortalecer la investigacion en los diferentes procesos que estan
implicados en el aprendizaje en los distintos escenarios de ocurrencia,
como la escuela o los entornos universitarios. En esta linea, repensar
los procesos educativos conlleva al desarrollo de estrategias transfor-
madoras que planteen alternativas desde los diferentes referentes cu-
rriculares y pedagdgicos, enfocados en favorecer el éxito en los resul-
tados de aprendizaje de los estudiantes. A partir de dichas reflexiones
en esta sociedad del conocimiento, surge la necesidad de responder a
estos retos que fundamentan la responsabilidad que tiene las institu-
ciones educativas en estudiar las variables que estan implicadas en los
actores de estos procesos.

Como parte de estos analisis para responder a estos desafios, en
las Ultimas décadas se ha venido indagando sobre los procesos impli-
cados en la ensefianza y el aprendizaje, particularmente se han ana-
lizado dos conceptos importantes: los enfoques de ensefianza de los
profesores y las creencias epistemoldgicas o concepciones que tiene
los individuos sobre el conocimiento y el aprendizaje. Por tal motivo,
el objetivo de este estudio consistié en explorar si las creencias episte-
moldgicas son un predictor de los enfoques de ensefianza, ademas de
explorar i las variables sociodemogréficas son predictoras tanto de las
creencias epistemologicas como de los enfoques de ensefianza. Para
ello se plantearon tres hipotesis que se desarrollaran a continuacion.

Para la hipotesis 1 se planted un modelo con el que se buscaba
identificar si las variables sociodemograficas (area de conocimiento,
edad, sexo, afios de experiencia en docencia, el nivel educativo, las
horas dedicadas a la docencia y el tipo de contrato laboral) son pre-
dictores de los enfoques de ensefianza. Se evidencié en el modelo que
en dichas variables los resultados no fueron significativos. Aunque el
modelo utilizado es exploratorio, se esperaba que las variables socio-
demogréficas, o al menos algunas de ellas, predijeran los enfoques de
ensefianza si se tiene en cuenta que la literatura ha evidenciado una
correlacion de estas variables como es el caso de Soler et al. (2020), en
donde se evidencié una relacién entre el enfoque de ensefianza y el

0.5 1.0
Creencias epistemoldgicas

género. En este mismo estudio tuvieron en cuentay encontraron corre-
laciones con la edad, el escalafén docente y la formacion académica.

Del mismo modo, el estudio de Jiménez (2019) tuvo en cuenta
variables como la edad y la experiencia en docencia y hallé correla-
ciones de estas variables con el enfoque centrado en el estudiante, y
en el area de conocimiento se evidenciaron correlaciones con el enfo-
gue centrado en el profesor. Si bien estas variables pueden presentar
correlaciones de manera independiente de acuerdo con lo observado
en la literatura, al establecerse un modelo de regresiones lineales que
busque explicar los enfoques de ensefianza, las variables pueden no
generar una explicacion. Adicionalmente, el modelo estadistico plan-
teado no permite que un profesor pueda tener un modelo basado en
el estudiante y en el profesor de manera simultanea, ya que va de un
extremo al otro, por lo que valores de cero o cercanos a este implican
que el profesor adopta caracteristicas de ambos modelos.

Es por ello que el modelo planteado iria en contra de lo propuesto
por Postareff (2007) quien sefiala que no hay un enfoque especifico que
defina el tipo de ensefianza de un profesor, sino que este puede tomar
y adoptar caracteristicas tanto del enfoque centrado en el profesor
como en el enfoque centrado en el estudiante. Por lo tanto, se puede
inferir que un enfoque de ensefianza disonante suele ser comdn entre
los profesores (Mladenovici et al., 2021). Esta adopcion de un enfoque
también se puede deber al tipo de contenido que se va a impartiren la
asignatura (Jiménez Hernandez et al., 2019), que llevara a que se tome
un camino en la manera de dar la materia, seleccionando el enfoque
de ensefianza que mejor se ajuste al estudiantey al interés que puede
tener en la materia o en el tema que se va a desarrollar (Smarandache
etal., 2022).

La segunda hipotesis planteada se propuso predecir si las mismas
variables sociodemograficas utilizadas en el primer modelo predecian
las creencias epistemolégicas de los profesores. Del mismo modo que
el modelo 1, de caracter exploratorio, en el que se esperaba encontrar
la prediccién de estas variables para las creencias epistemologicas,
puesto que se ha observado una correlacion con las diferentes varia-
bles planteadas en el modelo. Como es el caso de Cuhadaroglu (2021),
que tuvo en cuenta el género de los participantes y encontré que era
un predictor significativo, del mismo modo Mehmet (2019) exploro el



area de conocimiento como un predictor de las creencias epistemolé-
gicasy para ello tuvo en cuenta los departamentos de Educacién Fisica
y Ensefianza del Deporte, Educacion del Entrenamiento, Gestion del
Deportey Educacion Recreativa en la Escuela de Educacion Fisicay De-
portes. En suma, en este caso se encontrd que las creencias epistemo-
l6gicas si afectan de manera positiva las concepciones de ensefanza
para cada una de las areas de conocimiento. El resultado del modelo
contrario a lo observado en estudios previos, esto se puede deber a
que, si bien pueden tener una correlacion de manera individual, las va-
riables en conjunto no son predictoras.

Finalmente, la Ultima hipotesis plantea si las creencias epistemo-
l6gicas son un predictor de los enfoques de ensefianza, de manera
que los resultados permiten evidenciar que el modelo propuesto fue
significativo debido a que se observd que creencias mas sofisticadas,
caracterizadas por un alto grado de pensamiento critico y creatividad,
se relacionan con enfoques centrados en el docente, con la intencién
de tramitar informacién a los estudiantes; mientras que creencias mas
ingenuas, caracterizadas por bajos niveles de aprendizaje y memoriza-
cion se relacionan con valores centrados en el estudiante, lo que signi-
fica que son considerados como protagonistas activos y responsables
por su propio aprendizaje. Los hallazgos son contrarios a lo propuesto
por autores como Howard et al. (2000), puesto se esperaria que los pro-
fesores con enfoques centrados en el estudiante tuvieran valores mas
altos en creencias epistemologicas sofisticadas.

Sin embargo, estos resultados concuerdan con los hallazgos de
autores como Milutinovi¢ y Andjelkovic (2018) quienes han evidenciado
que no hay coherencia entre las creencias epistemolégicas de los pro-
fesores y la préactica real, puesto que, aunque sus creencias puntian
como sofisticadas, su trabajo estaba centrado en el propio docente.
Estos autores mencionan al respecto que dichas situaciones pueden
ocurrir debido a la necesidad que tienen los profesores por mantener
el mando o la direccion de la clase, lo que impedira generar construc-
ciones nuevas de conocimiento, de manera que optan por utilizar mé-
todos de ensefianza que estan centrados en la transmision de la infor-
macion.

A manera de conclusion, con este estudio se exploraron tres mo-
delos. Por un lado, predecir el papel de las diferentes variables socio-
demograficas de los profesores como predictoras de sus enfoques de
ensefianzay las creencias epistemoldgicas. Aunque los modelos no re-
sultaron significativos en este caso, esto no quiere decir que las varia-
bles no tengan una relacion con las variables estudiadas, pero siindica
que puede existir otro tipo de variables que puedan explicarlas ade-
cuadamente como, por ejemplo, los contenidos, el grado de dificultad
de las mismas, los objetivos 0 metas de aprendizaje que se establecen,
asi como las variables relacionadas con los estudiantes, la motivacion
que tienen hacia la asignatura, los conocimientos previos de los alum-
nosy el grado de dificultad percibida.

Sibien la literatura ha encontrado relacién con las variables socio-
demograficas propuestas, también la misma literatura ha evidenciado
una ambivalencia con respecto a los resultados obtenidos, por lo que
el generar este tipo de modelos explicativos puede resultar de gran uti-
lidad para los equipos que hacen parte de las unidades académicas de
las instituciones educativas encargadas de liderar y gestionar el forta-
lecimientoyy la calidad en las competencias y resultados de aprendizaje
de los estudiantes.

Con respecto al modelo establecido para explorar si las creencias
epistemoldgicas son un predictor de los enfoques de ensefianza, cuyos
hallazgos fueron significativos, se hace un llamamiento a los investiga-
dores a reevaluar la manera en la que los profesores estén consideran-
do su manera de conducir su labor, ya que se encontraron creencias

opuestas a lo esperado y lo planteado. Es decir, se observé una rela-
cion significativa entre creencias sofisticadas y enfoques centrados en
la ensefianza y el profesor, mientras que las creencias ingenuas fueron
predictoras de enfoques centrados en el estudiante y el aprendizaje. Es
por ello que se recomienda crear programas que permitan a los profe-
sores identificar sus sesgos o incongruencias entre sus creencias y las
estrategias que utilizan durante el proceso de ensefianza en armonia
con los modelos centrados en los resultados de aprendizaje de los es-
tudiantes.

Limitaciones y
perspectivas futuras

Una de las limitaciones que tuvo este estudio fue el uso de rangos para
agrupar variables como la edad, las horas de docencia, los afios de ex-
periencia, por lo que se pierde poder estadistico al momento de ge-
nerar el modelo. De igual manera, el tamafio de la muestra no es sufi-
cientemente grande para poder generar un modelo con interacciones,
que bien podrian brindar mayor informacién sobre cémo las variables
predicen los enfoques de ensefianza y las creencias epistemologicas.
Finalmente, no se tuvo en cuenta la percepcion de los estudiantes so-
bre el proceso de ensefianza, debido a que, si bien los profesores pue-
den tener un sesgo en la manera en la que perciben como imparten la
ensefianza, son los estudiantes los que pueden dar una evaluacion real
acerca de como estan percibiendo sus procesos de aprendizaje.

En cuanto a las perspectivas futuras es necesario seguir creando
modelos que expliquen las variables que se tuvieron en cuenta para
este estudio. Para ello se sugiere seguir explorando con otro tipo de va-
riablesy actores de estos procesos, como el contenido de la asignatura
y la percepcion o enfoques de aprendizaje de los estudiantes. Como
se menciono previamente, los profesores pueden tomar estrategias de
cada enfoque al impartir su ensefianza segln la necesidad de la asig-
naturay el interés que puede cambiar por este mismo motivo o por las
particularidades de los estudiantes.
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