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Compendio

En la investigacién sobre epistemologia personal, se ha tenido escasamente en cuenta el contexto. En
este articulo, exponemos razones tedricas que muestran la importancia de considerar el contexto al que
la epistemologia personal hace referencia, asi como el contexto en el que las creencias son declaradas.
Proponemos que la comprension epistemoldgica referida a y declarada en contextos especializados,
podria ser diferente que la referida a y declarada en contextos no especializados. Presentamos dos
estudios exploratorios cuyo objetivo fue determinar si la comprensién epistemoldgica es distinta en
contextos referencial y declarativo distintos. Los resultados mostraron que la comprensién epistemoldgica
referida a y declarada en el contexto pedagdgico -especializado- es mayor que cuando es referida a y
declarada en un contexto social informal - no especializado. Sugerimos que es importante incorporar los
contextos declarativo y referencial, asi como la distincién entre contexto especializado y no especializa-
do, en la investigacion en epistemologia personal.

Palabras clave: Epistemologia personal; comprensién epistemoldgica; contexto referencial; contexto
declarativo; contexto pedagdgico.

Context in Personal Epistemology: Teoretical Considerations and Empirical Explorations

Abstract

In personal epistemology research, context has been scarcely kept in mind. In this paper, theoretical
reasons are presented that show the importance of considering the context to which the personal
epistemology makes reference, as well as the context in which the beliefs are declared. We propose that
epistemological understanding referred to and declared in specialized contexts, could be different that
the one referred to and declared in non specialized contexts. Two exploratory studies were carried out in
order to answer the research question: Are epistemological understanding different in different reference
and declarative contexts? In both studies, epistemological understanding referred to and declared in the
specialized pedagogic context was bigger than when it is referred to and declared in a non-specialized,
an informal social context. It is suggested that it is important to incorporate declarative and referential
contexts, as well as the distinction among specialized and non-specialized context, in personal
epistemology research.

Keywords: Personal epistemology; epistemological understanding; reference context; declarative context;
pedagogical context.

La epistemologia personal, es decir, el conjunto de ~ cimiento y del proceso de conocer, ha sido una preo-
creencias que las personas sostienen acerca del cono-  cupacién creciente de los investigadores en Psicologia
Educacional en las ultimas décadas (e.g., Bendixen &
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tremos marcados por una comprension objetiva directa
y una comprension subjetiva mediada por marcos de
referencia que pueden ser evaluados.

A este respecto, la propuesta mds integradora es la
de Kuhn y Weinstock (2002). Para estos autores, la
comprension epistemoldgica resulta de la coordinacién
entre las dimensiones objetiva y subjetiva del conoci-
miento, y ocurre en tres etapas sucesivas: la primera en
que predomina el componente objetivo y por tanto el
conocimiento es asumido como verdadero o falso; una
segunda en que predomina el componente subjetivo y
por tanto el conocimiento es asumido como vélido por
el solo hecho de ser sostenido por alguien; y la tercera,
en que ambos se coordinan y por tanto el conocimiento
es comprendido como esencialmente subjetivo pero
sujeto a evaluaciones objetivables. Concordantemente,
Ilaman a estas etapas absolutista-dualista, multiplicista
y evaluadora, respectivamente. Adicionalmente, distin-
guen entre distintos 4&mbitos de juicio — gusto, estético,
valdrico, social y natural — respecto de cada uno de los
cuales la evolucidn seria diferenciada, en ese orden. El
ambito del gusto seria en el que primero se pasaria des-
de el nivel absolutista al multiplicista, puesto que habria
muchas posibilidades de experiencias en las cuales se
vivencia la diversidad; en cambio, el &mbito del mundo
natural seria en el que esta transicion seria mds dificil,
ya que las afirmaciones acerca de la naturaleza aparecen
como univocas la mayor parte del tiempo. En otras
palabras, se asumiria con mds facilidad que dos personas
pueden tener razén al mismo tiempo si en lo que difieren
es en algo como “comer aji es agradable”, que si su
discrepancia es en algo como “mezclar amarillo y azul
resulta en verde”, caso este dltimo en que habria que
comprender que podria estarse hablando con referen-
cias distintas, por ejemplo los pigmentos de las pintu-
ras o la iluminacién de un escenario. El paso del nivel
multiplicista al evaluador ocurriria exactamente en el
orden inverso; parece mds facil asumir que se puede
someter a evaluacién afirmaciones acerca del mundo
natural que afirmaciones referidas al mundo social, y
asf hasta llegar a las afirmaciones basadas en el simple
gusto personal.

Otro de los puntos en que pricticamente todos los
modelos concuerdan, y que se refleja en los resultados
empiricos, es que los niveles superiores son alcanzados
por una proporcién pequefia de personas, generalmente
con niveles altos de escolaridad (King & Kitchener,
1994; Kuhn & Weinstock, 2002). La consideracion del
conocimiento en si mismo como relativo a marcos de
referencia que los contextualizan y cuya explicitacién
permite un escrutinio, parece un logro sofisticado y re-
lativamente poco comin. Por ejemplo, si se presenta
una discrepancia ficticia entre dos personas acerca de
la afirmacién “1+1>2”, muy pocas personas podrian
reconocer la necesidad de explicitar el contexto, ya que
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se asume habitualmente el contexto matemadtico; sin
embargo, alguien podria plantearse legitimamente que
en el contexto literario esa expresion traduce adecuada-
mente los versos del poeta uruguayo Mario Benedetti:
“Si te quiero es porque sos / mi amor, mi cdmplice y
todo / y en la calle, codo a codo, somos mucho mds que
dos”. Soélo en este ultimo caso, podria plantearse la
posibilidad de que ambos puntos de vista, el que afirma
la falsedad de la afirmaciéon como el que afirma su
veracidad, pudieran coexistir.

Sin embargo, los modelos tedricos también com-
parten varias criticas y elementos confusos (Chandler,
Hallett, & Sokol, 2002; Hofer, 2001, 2002, 2004a; Hofer
& Pintrich, 1997; Limén, 2006a; Pintrich, 2002; Schraw
& Sinatra, 2004). Uno de estos topicos confusos alude a
la generalidad o especificidad de las creencias episte-
moldégicas, como ha sido analizado en profundidad por
Limén (2006b) y por Muis et al. (2006). Este topico se
relaciona directamente con otro: si las creencias epis-
temoldgicas son estables a través de los contextos o si,
por el contrario, son sensibles a la influencia contextual.
Mientras la generalidad-especificidad ha recibido mucha
atencion en la investigacion, permitiendo a los investi-
gadores avanzar hacia temas mucho més finos como la
relacion entre las creencias generales y las creencias
especificas de dominio (Hofer, 2006; Lim6n, 2006b;
Muis et al., 2006), el rol del contexto ha sido mucho
menos considerado, principalmente en la investigacién
empirica, y requiere mayor atencion. El objetivo de este
articulo es establecer ciertas distinciones en relacion al
contexto y mostrar que la inclusion de estas distinciones
en estudios empiricos podria ser relevante. Especifi-
camente, se explora si los contextos a los cuales las
creencias hacen referencia y los contextos en los cuales
las creencias son expresadas, influyen en el nivel de
comprensién epistemoldgica evidenciado. Esto tendria
tanto relevancia tedrica, ya que implicaria concep-
tualizar de manera mds especifica el contexto, como
metodoldgicas, ya que exigiria tener en cuenta el con-
texto declarativo en la investigacion en epistemologia
personal.

Hay varias razones para tomar en cuenta la influen-
cia del contexto en los procesos cognoscitivos. Como
seflalan Alexander y Murphy (1998), hay una creciente
aceptacion de que el conocimiento estd inmerso en un
contexto sociocultural, y de que el conocimiento que es
traido al nivel consciente se vincula a las caracteristicas
del contexto y a los recursos disponibles en €l (Prawatt,
1989). La importancia asignada a un conocimiento es-
pecifico comparado con otros aparece muy relacionada
a la situacién (Alexander, Schallert, & Hare, 1991), y
hay evidencia empirica reciente de que el contexto
argumental influye en la habilidad de los estudiantes
para reconocer argumentos falaces (Neuman, Weinstock,
& Glasner, 2006).
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Buehl y sus colaboradores (Buehl & Alexander, 2001,
2006; Buehl, Alexander, & Murphy, 2002) han sefialado
que las creencias acerca del conocimiento podrian com-
partir las caracteristicas del propio conocimiento, entre
ellas su caricter situacional y/o contextual. En particu-
lar, ellos sostienen que las creencias acerca del conoci-
miento son moldeadas por el contexto sociocultural, y
la relevancia o saliencia de ciertas creencias epistemo-
l6gicas puede ser incrementada por el contexto o la
situacion especifica (Buehl & Alexander, 2006). Hay
evidencia empirica para apoyar esta afirmacion. Estudios
realizados utilizando el modelo de Schommer (1990) y
los instrumentos derivados del mismo, llevados a cabo
en diferentes contextos culturales — Chile, China, Jap6n,
Singapur, Corea del Sur y los Estados Unidos de Norte-
américa — han mostrado que el tipo y la importancia
relativa de las creencias epistemoldgicas son diferentes
en estos diferentes contextos culturales (Arredondo &
Rucinsky, 1996; Chan, 2002, 2003; Chan & Elliot, 2002;
Purdie, Hattie, & Douglas, 1996; Qian & Pan, 2002;
Youn, 2000). Resultados similares se han encontrado
usando el esquema de Perry (1970) al comparar resulta-
dos entre estudiantes chinos y estadounidenses (Zhang,
1999).

Estudios que comparan las creencias epistemol6-
gicas referidas a o inmersas en contextos académicos
especificos — e.g., diversas disciplinas — muestran que
las creencias que emergen o son relevantes no son las
mismas en los diferentes contextos (Buehl et al., 2002;
Hofer, 2000; Paulsen & Wells, 1998). Otros estudios
sugieren que algunas caracteristicas del ambiente
sociocultural, como la TV o los textos disponibles (Hall,
Chiarello, & Edmonson, 1996) o el nivel educacional
de los padres (Schommer, 1993) tienen efectos sobre
las creencias epistemoldgicas y su desarrollo.

Concordantemente, se han propuesto varios mode-
los para la epistemologia personal que reconocen su
caracter contextual o situado. Schommer-Aikins (2004)
ha propuesto un modelo tedrico en el cual las creencias
acerca del conocimiento y los modos de conocer, asi
como las relativas al aprendizaje, estdn inmersas y con-
formadas en perspectivas culturales, e interactiian entre
ellas. Sugiere considerar las creencias acerca del co-
nocimiento como un sistema-entre-otros-sistemas,
adoptando la perspectiva sistémico-ecoldgica de
Bronfenbrenner (1979, en Schommer-Aikins, 2004). En
este modelo, las perspectivas culturales serian el siste-
ma mds amplio, en cuyo contexto se conformarian los
sistemas de creencias acerca del conocimiento, por una
parte, y acerca del aprendizaje, por otra. Estos dos ulti-
mos, inmersos en el sistema cultural, influirian en un
tercer sistema relacionado, el de las creencias acerca de
los modos de conocer. Estos tres sistemas de creencias —
acerca del conocimiento, acerca del aprendizaje y acer-

ca de los modos de conocer — influirian, sea directamente
0 unos a través de los otros, sobre otros dos sistemas, el
de aprendizaje autorregulado y el del rendimiento en la
sala de clases. Asi, las creencias epistemoldgicas se
vincularian interactivamente tanto con las perspectivas
culturales mas amplias, como con sistemas vinculados
directamente a la actuacién de la persona, como el de
aprendizaje autorregulado o el de ejecucién en el con-
texto escolar.

Buehl y Alexander (2006) presentan un modelo
anidado, considerando las creencias epistemoldgicas
como un subconjunto del sistema amplio de creencias,
que estd inmerso en el contexto sociocultural. Las
creencias epistemoldgicas, a su vez, estan conformadas
por creencias epistemoldgicas generales y por creencias
epistemoldgicas especificas de dominio, estas dltimas
enmarcadas en las primeras. Las creencias epistemol6-
gicas influyen reciprocamente con el sistema amplio de
creencias, y este dltimo tiene una relacién reciproca con
el contexto sociocultural.

Muis et al. (2006) propusieron la teoria de los domi-
nios integrados en epistemologia (Theory of Integrated
Domains in Epistemology [TIDE]). Este modelo incluye
las creencias generales en el contexto sociocultural,
interactuando con las creencias académicas, las que
estan contenidas en contextos académicos inmersos a
su vez en el contexto sociocultural, y con las creencias
especificas de dominio, situadas en contextos instruc-
cionales especificos, los que, a su vez, estdn contenidos
en contextos académicos. Las creencias académicas y
disciplinares también interactian entre si, y la impor-
tancia relativa de cada nivel de creencias (general,
académico o disciplinar) es variable a lo largo de la vida,
siendo inicialmente mds relevantes las creencias del
nivel general, mientras las creencias mds especificas
van ganando progresivamente mayor importancia con
la edad y la experiencia en dominios especificos, a
medida que disminuye la importancia relativa de las
creencias generales.

El nivel académico es asumido en este modelo como
un nivel diferenciado dentro de las creencias episte-
moldgicas, como Buehl y Alexander (2001) habian
propuesto anteriormente, debido a las particulares carac-
teristicas de la escolarizacién — las escuelas proveen
contextos especificos y criticos para el aprendizaje debido
a que son instituciones sociales con ese especifico y
expreso propoésito (Alexander & Murphy, 1998; Buehl
& Alexander, 2006). En palabras de Bernstein (1990),
la escuela constituye un contexto altamente especiali-
zado (este concepto serd ampliado més adelante). Estas
caracteristicas distintivas de la escolarizacién harfan
que el conocimiento en este contexto tenga también
caracteristicas especificas que elicitan creencias episte-
moldgicas especificas.
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Estos tres modelos intentan hacerse cargo de la
naturaleza situada o contextual de las creencias episte-
moldgicas. Hammer y sus colaboradores (Hammer &
Elby, 2002; Louca, Elby, Hammer, & Kagey, 2004), sin
embargo, van mds all4, con una propuesta muy diferen-
te. Para ellos, no hay creencias epistemoldgicas en el
sentido sugerido por los modelos anteriores, sino recur-
sos epistemoldgicos, muchos de ellos disponibles, que
son activados diferencialmente de acuerdo a las deman-
das de la situacion. Esto es, la emergencia de los recur-
sos epistemoldgicos seria completa e inherentemente
ligada al contexto, y esencialmente variable de una
situacién a otra.

Asi, es claro que la escasa consideracién del contex-
to en la investigacién relativa a la epistemologia personal
no se debe a falta de consideracion tedrica. Probable-
mente esté mds relacionada con la amplitud y ambi-
giiedad del concepto, con los problemas para definirlo
y con su caricter evasivo, como Limén (2006b) ha
seflalado.

En sentido amplio, contexto son todas las circuns-
tancias y condiciones que rodean a un evento; en un
sentido més restringido, son todas las circunstancias y
condiciones que son necesarias tener en cuenta para
entender el evento. En la comunicacidn, el contexto
permite a los participantes definir las dimensiones rele-
vantes de una situacién comunicativa, por ejemplo, la
actividad de que se trata (e.g., un almuerzo familiar o
una actividad lectiva en la sala de clases), los partici-
pantes y sus roles (e.g., amigo, profesor, padre), y asi
sucesivamente.

Bernstein (1990) introdujo una distincién ttil en
relacion al contexto. Trabajando desde un enfoque
sociolingiiistico, distingui6 entre contextos comunicacio-
nales especializados y no especializados. Estrictamente
hablando, un contexto comunicacional especializado es
un contexto fuertemente clasificado, esto es, un contex-
to en el cual la interaccion estd vinculada con la situacién
o los principios espaciales muy estrechamente. Un con-
texto especializado tiene claramente definidos los roles
y las reglas de comportamiento, requiriendo que los
participantes dispongan de cddigos lingiiisticos espe-
cificos para identificar y desempefiar los roles y las
conductas esperadas. Asf, s6lo las personas que disponen
de esos cédigos o reglas de reconocimiento pueden
reconocer el cardcter especializado de la interaccién y
responder a su naturaleza especifica; las personas que
no disponen de dichos cédigos fallardn en reconocer el
cardcter especializado de la interaccién y responderan a
ella de una manera no especializada, como si fuera una
situacién comun y no una especializada.

Segiin Bernstein (1990), la escuela constituye un
contexto altamente especializado; en ella, la mayor par-
te de las interacciones estdn reguladas por cddigos es-
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pecificos, estrechamente ligados a la situacién escolar,
que es necesario conocer para desempefiarse adecuada-
mente en ella desde el punto de vista de las interacciones
sociales. Esta naturaleza especializada de las actividades
y tareas escolares podria ser una explicacién para la
escasa transferencia del aprendizaje escolar a situaciones
naturales, como ha sido ampliamente sefialado en la
literatura (e.g., Gardner, 1991). Como los profesores
ven en su experiencia cotidiana en la sala de clases,
muchos estudiantes que no son capaces de resolver
problemas planteados en términos de la vida real, pueden
resolverlos cuando son replanteados en los formatos
escolares estandar; estos estudiantes no reconocen el
problema planteado en cédigos de vida cotidiana como
el mismo problema planteado en formato escolar,
porque no tienen las claves apropiadas para hacerlo en
el contexto natural, claves que si estdn presentes en el
con-texto escolar. Ellos diferencian entre el contexto
escolarizado y el contexto cotidiano, y usan diferentes
tipos de respuesta.

En la investigacién sobre epistemologia personal,
“contexto” ha sido usado refiriéndose al menos a varios
significados distintos: el dominio o disciplina de cono-
cimiento al cual las creencias se refieren (e.g., Buehl et
al., 2002; Schommer & Walker, 1995); variables espe-
cificas del ambiente social de las que se piensa que
podrian tener influencia sobre las creencias episte-
moldgicas, como la educacién de los padres o el acceso
a recursos de informacion (e.g., Hall et al., 1996;
Schommer, 1993); el entorno cultural (e.g., Alexander,
Murphy, Guan, & Murphy, 1998; Chan, 2002, 2003); y
las caracteristicas especificas de la situacién (e.g.,
Hammer & Elby, 2002; Hofer, 2004b).

Kuhn y Weinstock (2002), que presentan un modelo
de desarrollo de la comprension epistemoldgica, aluden
al dominio de los juicios epistemoldgicos en un sentido
atn distinto que el sefialado aqui. En su uso, “dominio”
es un concepto en que se combinan el tipo de criterio
empleado en la valoracion y el contenido al que refiere
el juicio: gusto personal, estética, valores, mundo natu-
ral y mundo social. Siendo asi, esta conceptualizacién
de dominio refiere también, al menos parcialmente, al
contexto, en el mismo sentido que lo hace la conceptua-
lizacién de dominio como disciplina.

Incluso mas allé de estos diferentes significados con
que ha sido usado el término contexto, es necesario hacer
una distincién adicional, que ha sido enunciada pero no
considerada en la investigacién en epistemologia per-
sonal. Cuando se pide a una persona expresar su acuerdo
o desacuerdo con afirmaciones como: “En Matemati-
cas, €l conocimiento es o verdadero o falso”, o se le
plantea la situacién: “Camino a casa, Juan coment6 que
la tarea habia estado dificil, y Pedro discrepd sefialando
que habfa estado facil” y se le pregunta si s6lo uno o
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ambos pueden tener razoén, el contexto — la disciplina
formal de las Matemadticas o una conversacién casual
de vuelta a casa — es propuesto en la afirmacién misma,
es parte del item de evaluacion. Esto es, la pregunta es
acerca de una creencia que tiene sentido en una disci-
plina, situacion o contexto especifico definido al que se
hace referencia explicita en el item. Llamaremos a esto
“contexto referencial” o “contexto de referencia”, para
significar que la creencia expresada hace referencia a
ese contexto especifico, definido en el mismo item de
evaluacidén o en la declaracién misma de la creencia.

Pero Lim6n (2006b) y Hofer (2006) advierten acer-
ca de las diferencias entre las creencias expresadas (o
profesadas) y las enactuadas, al sefialar que las creencias
son manifestadas en acciones concretas en contextos
especificos, y son afectadas por estos contextos. Es en
este sentido que el contexto adquiere su real significa-
do, porque provee las claves para la comprension de las
creencias.

La declaracion de una creencia es, en si misma, una
accién que es realizada en un contexto. Como ha sido
claramente notado, las creencias suelen ser implicitas,
por lo que su explicitacion generalmente requiere algtin
tipo de interpelacién (Limén, 2006b). En la investiga-
cién en epistemologia personal, esta interpelacion ha
tomado generalmente la forma de entrevistas abiertas
(e.g., Perry, 1970), entrevistas semiestructuradas (e.g.,
King & Kitchener, 1994), y procedimientos de papel y
14piz de diverso tipo: escalas tipo likert (e.g., Schommer,
1990), o el novedoso procedimiento propuesto por Kuhn
y Weinstock (2002). Lo que todos estos procedimientos
comparten, a pesar de su diversidad, es que constituyen
un contexto en el cual las creencias se explicitan a tra-
vés de una declaracion formal expresamente solicitada,
sea por una accién verbal o por una accién escrita.
Llamaremos a estos contextos, en que las creencias son
requeridas y declaradas, “contextos declarativos”.

Las caracteristicas del contexto declarativo, entonces,
deberian ser tomadas en cuenta. ;Serd la creencia de-
clarada por un profesor respecto a si todos los nifios
pueden aprender, la misma si quien consulta es un cole-
ga o un supervisor? ;Serd la misma si la consulta es
efectuada como parte de un proceso de evaluacién
institucional o en medio de una actividad social? O, en
el caso de un alumno, ;manifestard la misma creencia
respecto del aprendizaje de las matemadticas si se lo con-
sulta el profesor de matematicas en el transcurso de una
clase de matematicas o su madre en el camino de vuelta
a casa?

En el caso de la investigacidn, el contexto declarati-
vo es un contexto de evaluacion, un contexto definido
por una relacioén en que hay un actor — el investigador o
quien recoja la informacién para él — que requiere a
otro — que es quien efectda la declaracién — y que,

ademas, suele estar rodeado de otras formalidades — por
ejemplo, una declaracion de consentimiento. En térmi-
nos de Bernstein (1990), la situacion de evaluacién
constituye un contexto altamente especializado, que, en
el caso de la investigacion educativa, ocurre en un con-
texto escolar, el que, como ya se ha mencionado,
constituye por si mismo un contexto especializado; se
tiene, entonces, una situacion especializada — la situacién
de evaluacién — en un contexto especializado — la
situacién escolar.

En los estudios reportados aqui, exploramos si estas
distinciones podrian resultar utiles en la investigacion
en epistemologia personal. Se abordan dos preguntas:
(Es relevante para la investigacion en epistemologia
personal la distincién entre los contextos referencial y
declarativo? ; Tiene influencia en la comprension episte-
moldgica la naturaleza especializada o no especializa-
da del contexto? Preguntas mds especificas se plantean
en cada estudio.

Estudio 1

En el primer estudio se realizé una exploracion del
efecto de ambos tipos de contexto — referencial y decla-
rativo — considerados conjuntamente. Se implement6
un disefio experimental tomando en cuenta ambos con-
textos, referencial y declarativo, tanto especializado
como no especializado. La pregunta de investigacién
en este estudio fue: ;Influyen los contextos declarativo
y referencial especializado y no especializado en el nivel
de comprensién epistemoldgica? La hipdtesis postuld
que el grupo expuesto a contextos declarativo y referen-
cial especializados simultdneamente mostraria mayor
nivel de comprension epistemoldgica que el grupo
expuesto a contextos declarativo y referencial no espe-
cializados simultdneamente.

Método

Participantes

Noventa estudiantes del dltimo curso de ensefianza
secundaria de una escuela publica de una ciudad chi-
lena de mediano tamafio participaron en este estudio.
La edad fluctué entre 17 y 19 afios, siendo 52 (58%)
hombres y 38 (42%) mujeres. Estos 90 participantes
fueron seleccionados de una muestra total de 109
estudiantes que participaron en las actividades, con el
objetivo de balancear los dos grupos descritos mas
adelante en Procedimiento, a través de un muestreo
aleatorio simple en el grupo con mds participantes.

Instrumento

En términos generales, se usé el procedimiento de
papel y 1apiz de Kuhn y Weinstock (2002) para evaluar
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comprensién epistemoldgica. En el procedimiento
propuesto por estos autores, la comprension episte-
moldgica se expresa a través de juicios sobre pares de
afirmaciones contrapuestas. El procedimiento consiste
tipicamente en presentar dos afirmaciones contrapuestas
sostenidas por dos personas ficticias, y preguntar si sélo
una puede estar en lo correcto o si ambas podrian tener
algo de razon, pregunta que evalda el paso de la etapa
absolutista-dualista a la multiplicista. Si la respuesta
es que ambos podrian tener algo de razon, entonces se
plantea una segunda pregunta, que evalida el paso de
la etapa multiplicista a la evaluadora: si uno de los dos
planteamientos podria ser mejor o tener mas razén que
el otro. Este procedimiento ha mostrado una buena
validez en comparacién con procedimientos mas ex-
tensos y profundos, segin ha sido reportado por sus
autores.

Tomando este procedimiento como base, se diseid
un conjunto de 15 pares de afirmaciones contrapuestas
sostenidas por dos profesores en un contexto claramen-
te educativo. A continuacidn, para cada uno de estos
pares, se prepard uno equivalente y alternativo con el
mismo contenido, pero esta vez las afirmaciones eran
sostenidas por dos amigos en un contexto social infor-
mal. Se tuvo asi dos conjuntos de items con los mismos
contenidos, pero en dos tipos de contextos referenciales,
uno especializado (el contexto pedagdgico) y uno no
especializado (el contexto social informal).

Estos 30 items fueron administrados en dos ocasio-
nes con una semana de intervalo, a una muestra de 60
estudiantes universitarios, y el acuerdo en las respuestas
entre ambas aplicaciones se calculd para cada item. Se
buscaba {tems con alta estabilidad en ambos contextos
de referencia simultdneamente; 12 alcanzaron este
criterio. Asi, el instrumento fue reestructurado con estos
12 items, 6 en cada contexto de referencia (ver Apén-
dice). Esta nueva forma fue administrada dos veces en
la misma sesioén, con una tarea distractora (completar
una ficha de datos demogrificos) entre ambas admi-
nistraciones, a una nueva muestra de 68 estudiantes
universitarios. Las respuestas fueron codificadas con 0,
1 o 2, correspondiendo respectivamente a los niveles
absolutista-dualista, multiplicista y evaluador de com-
prension epistemoldgica, y los puntajes de los 6 items
de cada contexto de referencia fueron sumados; asi, los
resultados en cada contexto de referencia podian variar
entre 0 — todas las respuestas en el nivel absolutista — y
12 — los 6 items en el nivel evaluador. El acuerdo en
las respuestas a cada item en el caso de esta aplicacién
simultdnea fue muy similar al obtenido en la aplicacién
con una semana de intervalo — lo que es relevante para
el disefio del segundo estidio — y varié entre 77% y
94%, con una media de 84.2%; y la correlacion test-
retest para las puntuaciones totales fueron r=.70 para
el contexto de referencia especializado y r=.83 para el
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contexto de referencia no especializado (Avalos &
Malebréan, 2007).

En el caso de este primer estudio, cada participante
completd s6lo una parte del instrumento, la que contenia
los seis items referidos al contexto especializado o la
que contenia los seis items referidos al contexto no
especializado, concordantemente con el contexto decla-
rativo en que estuvieron involucrados.

Procedimiento

Cuatro cursos completos fueron invitados a parti-
cipar en una actividad escolar especial, como parte de
su dia habitual de trabajo, al comienzo de la jornada
escolar; a quienes no estuvieron de acuerdo en partici-
par se les dio la posibilidad de realizar una actividad
alternativa. Los participantes fueron aleatorizados en
dos grupos. Un grupo fue asignado al contexto espe-
cializado y el otro al contexto no especializado, y cada
grupo fue conducido a un lugar diferente.

El grupo correspondiente al contexto especializado
fue conducido al auditorio del establecimiento escolar,
donde se les informé que, como parte de un programa
de investigacion, ellos podrian participar en una confe-
rencia o ir a una actividad alternativa. Aquellos que
accedieron a participar en la conferencia, firmaron un
formulario de consentimiento y luego participaron en
una conferencia formal acerca de habilidades sociales,
ofrecida por una conferencista muy formal, lo que fue
remarcado por su vestimenta, su lenguaje, su expresion
corporal y el estilo muy escolarizado de la conferencia,
incluyendo una presentacién de PowerPoint. La pre-
sencia de autoridades de la escuela contribuyé atin més
a conformar un ambiente altamente formalizado. En un
momento durante la conferencia, se les solicité a los
estudiantes que completaran el instrumento, correspon-
diente a los items referidos al contexto especializado.

El grupo correspondiente al contexto no especializa-
do, por su parte, fue conducido a una playa cercana por
dos jovenes monitores, vestidos con ropas deportivas
muy juveniles, sin presencia de personal de la escuela.
En la playa, participaron en actividades recreativas por
aproximadamente una hora. Al finalizar, los monitores
les solicitaron completar el instrumento de manera
casual, sin instrucciones compulsivas, pero informén-
doles que esto era parte de una investigacion. Los que
aceptaron participar recibieron el instrumento con los
items referidos al contexto no especializado. Junto con
el instrumento, completaron también un formulario de
consentimiento.

Andlisis de Datos

Una vez que se recogieron los datos y se calcularon
las puntuaciones de cada participante, se calcularon las
medias de cada grupo, las que fueron comparadas me-
diante un ANOVA de una via.
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Resultados

Las medias y desviaciones estindar de la com-
prensién epistemoldgica para cada grupo se presentan
en la Tabla 1. E1 ANOVA confirmd la significacién de
la diferencia observada entre las medias de ambos gru-

Tabla 1

pos (F=4.435, gl =1, p< .05), lo que apoya la hipétesis
de que la comprensién epistemoldgica seria mayor en
el grupo expuesto a contexto declarativo y referencial
especializado que en el expuesto a contexto declarativo
y referencial no especializado.

Medias y Desviaciones Estandar para la Comprensién Epistemoldgica en Dos Contextos Declarativos

Comprensién epistemoldgica

Grupo (Contexto declarativo) M D
No especializado (Actividad recreativa) 6.91 1.20
Especializado (Conferencia formal) 7.42 1.10

Estudio 2

En el segundo estudio se explord el efecto de los
contextos declarativo y referencial, cada uno de manera
independiente, sobre la comprension epistemoldgica. Se
disefi6 una situacién experimental similar a la del estudio
1, con la diferencia que en esta ocasi6n se solicit6 a los
participantes declarar su comprension epistemoldgica
referida tanto a contexto especializado como no espe-
cializado en cada uno de los contextos declarativos.
La hipétesis de trabajo fue que el contexto declarativo
especializado facilitaria el reconocimiento del contexto
referencial especializado, por lo que la comprension
epistemoldgica referida a ese contexto deberia ser mayor
en el contexto declarativo especializado que en el con-
texto declarativo no especializado, lo que no deberia
ocurrir en el caso de la comprension epistemoldgica
referida al contexto no especializado, en que deberia
ser similar en ambos contextos declarativos.

Método

Participantes

Los participantes fueron 48 profesores de ensefianza
secundaria de una escuela semi-publica de la misma
ciudad que el estudio 1, que fueron distribuidos aleato-
riamente en dos grupos de 24 participantes cada uno,
luego de acceder voluntariamente a participar en la
actividad. Las edades fluctuaron entre 27 y 56 afios, y la
distribucién por sexo resulté relativamente equilibrada
(46% mujeres y 54% hombres).

Instrumento

Se utilizé el mismo instrumento descrito en el estudio
1. En este caso, cada participante completé ambas par-
tes del instrumento, la que contenia los seis items refe-
ridos al contexto especializado y la que contenia los seis
items referidos al contexto no especializado, cualquiera

que fuera el contexto declarativo en que estuvieron
involucrados. Las puntuaciones se obtuvieron también
de la misma manera, por lo que variaron entre 0 y 12
para cada contexto referencial.

Procedimiento

Obtenida la autorizacién de los directivos del esta-
blecimiento en que se desarroll la experiencia, se tuvo
acceso a todos los profesores en una de sus reuniones
habituales. Alli, se les informé que se tendrfan la posi-
bilidad de participar en una actividad complementaria
en que se les solicitaria una colaboracién a través de
una encuesta, y se invitd a quienes quisieran participar.
De los presentes, 48 accedieron a participar en las acti-
vidades especiales, mientras que unos pocos declinaron
hacerlo, y permanecieron en sus actividades habituales.

Estos voluntarios fueron divididos aleatoriamente en
dos grupos de 24 participantes, y cada grupo fue entonces
conducido a un espacio fisico distinto, constituyendo
los grupos correspondientes a contexto declarativo es-
pecializado y no especializado. Al grupo en condicién
de contexto declarativo especializado se le condujo a un
aula en que la disposicién de los asientos correspondia
a la de una clase o charla, con lo que se esperé evocar
en los docentes las reglas de reconocimiento de un con-
texto donde una persona expondrd un tema y el resto
debe escucharla respetuosamente, delimitando asi una
fuerte clasificacion. En la entrada de esta aula dos
personas vestidas formalmente repartian una carpeta que
contenia un ldpiz y dos hojas, con lo que se esperaba
generar en los profesores las reglas de realizacién de un
contexto de evento formal en el que se deberia tomar
apuntes, esperando establecer con esto un fuerte enmar-
camiento. Finalmente, ingresé al aula una persona reco-
nocida por los profesores como experta en docencia, a
quien el conductor formal de la actividad presenté como
tal. Esta experta dicté una charla sobre educacién, con
lo que se esper6 terminar de fijar los limites para mar-
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car un contexto altamente especializado y formal. En
un intermedio de la conferencia, se repartié la primera
parte del instrumento y el conductor formal de la acti-
vidad dio las instrucciones para que fuera completado;
la segunda parte fue aplicada de la misma manera, al
terminar la segunda parte de la conferencia.

El contexto declarativo informal fue mds dificil de
realizar, debido a que, al realizarse dentro del estableci-
miento educacional, es imposible marcar una clasifica-
cién y un enmarcamiento completamente débiles y no
vinculados al contexto educativo. Sin embargo, lo que
se intentd hacer fue generar reglas de realizacién y de
reconocimiento mds ambiguas que dieran lugar a c6di-
gos diferentes que evocaran informalidad en los docen-
tes. Para ello se reuni6 a los participantes en una sala en
que la disposicién de los asientos se acomodé en forma
circular, brindando asi las reglas de reconocimiento de
un contexto mas flexible, y no se dio ninguna instruccién
inicial. Una vez sentados, los profesores comenzaron a
hacer preguntas esperando que alguien o algo establecie-
ran las reglas de realizacién y delimitara un enmar-
camiento. En ese momento, dos personas jovenes y ves-
tidas muy deportiva e informalmente repartieron helados
alos presentes, y como respuesta a quienes preguntaban,
simplemente se les dijo que “eran para el calor” (que en
la ciudad y época del afio era, ademads, bastante) y que
“la idea era relajarse”, intentando generar con esto una
clasificacién y un enmarcamiento ambiguos en que no
se establece ninguna regla ni delimita de forma explicita
el contexto, de manera que los docentes comenzaron a
conversar entre ellos. Quince minutos después de ini-
ciada la actividad, las mismas personas que repartieron
los helados entregaron poco a poco, sin interrumpir la
dindmica de encuentro social que se generd, la primera
parte del instrumento, simplemente diciendo a cada par-

Tabla 2

ticipante: ““; Seria tan amable de contestar esta encuesta?”’
Cuando se hubo entregado esta primera parte del ins-
trumento, se sirvié refrescos. Luego se entregd la se-
gunda parte del instrumento, del mismo modo que la
primera. Transcurridos 45 minutos de iniciada la acti-
vidad, se agradeci6 a los profesores y la misma se dio
por finalizada.

En el caso de ambos grupos, la administraciéon de
las dos partes del instrumento — las que hacen referencia
al contexto especializado y al contexto no especializado
— fue realizada en forma contrabalanceada, es decir, a
la mitad de los participantes del grupo se les entregd
primero la parte correspondiente al contexto referencial
especializado y a la otra mitad la correspondiente al
contexto referencial no especializado.

Andlisis de Datos

Una vez que se recogieron los datos y se calcularon
las puntuaciones de cada participante en ambos contex-
tos referenciales, se calcularon las medias de cada gru-
po, las que fueron comparadas entre contextos declara-
tivos mediante un ANOVA de una via.

Resultados

Como se aprecia en la Tabla 2, no hubo diferencia
significativa entre los contextos declarativo especializa-
do y no especializado en la comprensién epistemolégica
en contexto referencial no especializado (F=0.549, gl=1,
p> .05); en cambio, si la hubo en el caso de la compren-
sién epistemoldgica en contexto referencial especiali-
zado, en que la expresada en el contexto declarativo
especializado fue significativamente mas alta que la
expresada en el contexto declarativo no especializado
(F=4.135, gl=1, p< .05).

Medias y Desviaciones Estandar para la Comprension Epistemol égica en Contextos Referencial Especializado y

No Especializado, segiin Contexto Declarativo

Contexto referencial

No especializado Especializado
Contexto declarativo M SD M SD
No especializado 6.63 1.135 6.50 1.142
Especializado 6.92 1.558 7.17 1.129

Discusién General

Los resultados de ambos estudios apuntan en el sen-
tido de las hipétesis: la comprensién epistemoldgica
declarada en contextos especializados es mds alta cuando
también se refiere al contexto especializado. A pesar de
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que las diferencias observadas en la comprension episte-
moldgica son pequeiias — lo que no es sorprendente, dado
que, de acuerdo a Kuhn y Weinstock (2002), se esperaba
que la mayor parte de los participantes concentraran sus
juicios en el nivel multiplicista — alcanzan significacién
estadistica, y son consistentes en los dos estudios.
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Esto nos lleva a abrir la discusién sobre la impor-
tancia del contexto en la epistemologia personal, lla-
mando la atencién sobre lo que hemos denominado el
contexto declarativo. Hasta ahora, la consideracion del
contexto en la investigacion en epistemologia personal
se ha concentrado principalmente en lo que hemos
denominado el contexto referencial, sin mayor consi-
deracién del contexto en el cual las creencias son expli-
citadas. Los resultados de estos estudios exploratorios
indican que el contexto en el cual las creencias son
declaradas o explicitadas si tiene relevancia y deberia
ser considerado.

Los seres humanos nos movemos en contextos
definidos cultural y socialmente; nuestras actuaciones
ocurren siempre en un contexto cultural y social que les
da significado. Expresar nuestras creencias, incluso las
epistemoldgicas, es una actuacién que ocurre en un con-
texto sociocultural que, a la luz de los resultados expues-
tos, parece ejercer un efecto significativo.

La comprensién epistemoldgica podria verse influen-
ciada por el contexto declarativo por varias razones. En
primera instancia, habria que considerar la deseabilidad
social (Edwards, 1990): las personas tienden a expresar
las opiniones que estiman socialmente correctas, mas
que las suyas exactamente. En este trabajo, hemos ex-
plorado la influencia del caracter especializado o no
especializado del contexto (Bernstein, 1990): el recono-
cimiento de ciertos cédigos que configuran una situacién
especializada, pareceria promover que las personas
manifiesten creencias que evidencian una mayor com-
prension epistemoldgica. En este caso los participantes,
estudiantes y profesores, mostraron un mayor nivel de
comprensioén epistemoldgica al reconocer el contexto
declarativo, el contexto en el cual se les solicit6 expresar
sus creencias, como un contexto escolar, lo que probable-
mente moviliza significados culturales, establece pautas
relacionales y define ciertas expectativas de actuacion.
Ello, conjugado con el reconocimiento de las mismas
claves en el contexto referencial, es decir, con el con-
texto al cual las creencias aluden directamente, podria
haber influido en las creencias declaradas por los parti-
cipantes. De aqui, es posible preguntarse si la epistemo-
logfa personal expresada como resultado de las evalua-
ciones realizadas en el contexto de las investigaciones
refleja efectivamente la epistemologia que las personas
movilizan en su vida cotidiana.

Sin pretender conclusién alguna, dado el caracter
exploratorio que hemos dado a este trabajo, creemos que
los resultados aportan evidencia relevante para poner
de relieve la importancia de considerar el contexto en la
investigacién en epistemologia personal, y, particular-
mente, el contexto que aqui hemos llamado contexto
declarativo, el contexto cultural y relacional que se con-
figura al solicitar a una persona que declare o exprese

abiertamente sus opiniones o creencias, sobre todo
cuando se trata de tdpicos habitualmente implicitos y
que son percibidos como importantes en el contexto
especializado que resulta relevante para los actores, en
este caso, el contexto pedagdgico.

Referencias

Alexander, P. A., & Murphy, P. K. (1998). The research base for APA’s
learner-centered principles. In N. M. Lambert & B. L. McCombs
(Eds.), Issuesin school reform: A sampler of psychological per-
spectiveson learner-centered school (pp. 25-60). Washington, DC:
American Psychological Association.

Alexander, P., Murphy, P. K., Guan, J., & Murphy, P. (1998). How stu-
dents and teachers in Singapore and the United States conceptualize
knowledge and beliefs: Positioning learning within epistemological
frameworks. Learning and Instruction, 8(2), 97-116.

Alexander, P. A., Schallert, D. L., & Hare, V. C. (1991). Coming to terms:
How researchers in learning and literacy talk about knowledge. Re-
view of Educational Research, 61, 315-343.

Arredondo, D., & Rucinsky, T. (1996). Epistemological beliefs of chilean
educators and school reformefforts. Paper presented at the Tercer
Encuentro Nacional sobre Tendencias Actuales en Educacion,
Santiago, Chile.

Avalos, J., & Malebrén, J. (2007). Adaptacién y validacion de un
procedimiento de papel y lapiz para evaluar comprension
epistemol 6gica. Unpublished monograph, Universidad de Tarapacd,
Arica, Chile.

Bendixen, L. D., & Rule, D. C. (2004). An integrative approach to per-
sonal epistemology: A guiding model. Educational Psychologist,
39, 69-80.

Bernstein, B. (1990). The structuring of pedagogic discourse: \Vol. 4.
Class, codes and control. London: Routledge.

Brownlee, J., & Berthelsen, D. (2006). Personal epistemology and rela-
tional pedagogy in early childhood teacher education programs. Early
Years: An International Journal of Research, 26(1), 17-29.

Buehl, M., & Alexander, P. (2001). Beliefs bout academic knowledge.
Educational Psychology Review, 13(4), 385-417.

Buehl, M., & Alexander, P. (2006). Examining the dual nature of episte-
mological beliefs. International Journal of Educational Research,
45(1/2), 28-42.

Buehl, M., Alexander, P., & Murphy, P. K. (2002). Beliefs about schooled
knowledge: Domain specific or domain general? Contemporary
Educational Psychology, 27, 415-449.

Chan, K. W. (2002). Sudents’ epistemological beliefs and approaches
to learning. Paper presented at the AARE 2002 Conference,
Brisbane, Australia.

Chan, K. W. (2003). Preservice teachers’ epistemological beliefs and
conceptions about teaching and learning: Cultural implications
for research in teacher education. Paper presented at the NZARE
AARE Conference 2003, Auckland, New Zealand.

Chan, K. W., & Elliot, R. (2002). Exploratory study of Hong Kong teacher
education student’s epistemological beliefs: Cultural perspectives and
implications on beliefs research. Contemporary Educational Psy-
chology, 27, 392-414.

Chandler, M., Hallett, D., & Sokol, B. (2002). Competing claims about
competing knowledge claims. In B. Hofer & P. Pintrich (Eds.), Per-
sonal epistemology. The psychology of beliefs about knowledge
and knowing (pp. 145-168). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Edwards, A. L. (1990). Construct validity and social desirability. Ameri-
can Psychologist, 45, 287-289.

Gardner, H. (1991). The unschooled mind. New York: Basic Books.

Hall, V. C, Chiarello, K. S., & Edmondson, B. (1996). Deciding where
knowledge comes from depends on where you look. Journal of Edu-
cational Psychology, 88, 305-313.

R. Interam. Psicol. 43(1), 2009



EL CONTEXTO EN LA EPISTEMOLOGIA PERSONAL: CONSIDERACIONES TEORICAS Y EXPLORACIONES EMPIRICAS

Hammer, D., & Elby, A. (2002). In B. Hofer & P. Pintrich (Eds.), Per-
sonal epistemology. The psychology of beliefs about knowledge
and knowing (pp. 169-190). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Hofer, B. K. (2000). Dimensionality and disciplinary differences in per-
sonal epistemology. Contemporary Educational Psychology, 25,
378-405.

Hofer, B. K. (2001). Personal epistemology research: Implications for
learning and teaching. Journal of Educational Psychology Review,
13(4), 353-383.

Hofer, B. K. (2002). Personal epistemology as a psychological and edu-
cational construct: An introduction. In B. Hofer & P. Pintrich (Eds.),
Personal epistemology. The psychology of beliefs about knowl-
edge and knowing (pp. 3-14). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Hofer, B. K. (2004a). Introduction: Paradigmatic approaches to personal
epistemology. Educational Psychologist, 31(1), 1-4.

Hofer, B. K. (2004b). Epistemological understanding as a metacognitive
process: Thinking aloud during online searching. Educational Psy-
chologist, 31(1), 43-56.

Hofer, B. K. (2006). Domain specificity of personal epistemology: Re-
solved questions, persistent issues, new models. International Jour-
nal of Educational Research, 45(1/2), 85-95.

Hofer, B. K., & Pintrich, P. R. (1997). The development of epistemologi-
cal theories: Beliefs about knowledge and knowing and their rela-
tion to learning. Review of Educational Research, 67(1), 88-140.

Hofer, B. K., & Pintrich, P. (Eds.). (2002). Personal epistemology. The
psychology of beliefs about knowledge and knowing. Mahwah,
NJ: Lawrence Erlbaum.

King, P., & Kitchener, K. (1994). Devel oping reflective judgment. San
Francisco: Jossey-Bass.

Kuhn, D., & Weinstock, M. (2002). What is epistemological thinking
and why does it matter? In B. Hofer & P. Pintrich (Eds.), Personal
epistemology. The psychology of beliefs about knowledge and
knowing (pp. 121-144). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Limoén, M. (2006a). Introduction. International Journal of Educational
Research, 45(1/2), 1-6.

Limén, M. (2006b). The domain generality-specificity of epistemologi-
cal beliefs: A theoretical problem, a methodological problem or both?
International Journal of Educational Research, 45(1/2), 7-27.

Louca, L., Elby, A., Hammer, D., & Kagey, T. (2004). Epistemological
resources: Applying a new epistemological framework to science
instruction. Educational Psychologist, 31(1), 57-68.

Muis, K. R., Bendixen, L. D., & Haerle, F. C. (2006). Domain-generallity
and domain-specificity in personal epistemology research: Philo-
sophical and empirical reflections in the development of a theoreti-
cal framework. Educational Psychology Review, 18, 3-54.

Neuman, Y., Weinstock, M. P., & Glasner, A. (2006). The effect of con-
textual factors on the judgment on informal reasoning fallacies.
Quarterly Journal of Experimental Psychology, 59(2), 411-425.

Paulsen, M. B., & Wells, C. T. (1998). Domain differences in the episte-
mological beliefs of college students. Research in Higher Educa-
tion, 39, 365-384.

Perry, W. G. (1970). Forms of intellectual and ethical development in
the collegeyears: A scheme. New York: Holt, Rinehart & Wilson.

Pintrich, P. R. (2002). Future challenges and directions for theory and
research on personal epistemology. In B. Hofer & P. Pintrich (Eds.),
Personal epistemology. The psychology of beliefs about knowl-
edge and knowing (pp. 389-414). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Prawatt, R. S. (1989). Promoting access to knowledge, strategy and dis-
position in students: A research synthesis. Review of Educational
Research, 59, 1-41.

Purdie, N., Hattie, J., & Douglas, G. (1996). Student conceptions of learn-
ing and their use of self-regulated learning strategies: A cross-cul-
tural comparison. Journal of Educational Psychology, 88(1), 87-
100.

Qian, G,, & Pan, J. (2002). A comparison of epistemological beliefs and
learning from science text between american and chinese high school
students. In B. Hofer & P. Pintrich (Eds.), Personal epistemol ogy.
The psychol ogy of beliefs about knowledge and knowing (pp. 365-
385). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Schommer, M. (1990). Effects of beliefs about the nature of knowledge
on comprehension. Journal of Educational Psychology, 82, 498-
504.

Schommer, M. (1993). Epistemological development and academic
pereformance among secondary students. Journal of Educational
Psychology, 85, 1-6.

Schommer, M., & Walker, K. (1995). Are epistemological beliefs similar
across domains? Journal of Educational Psychology, 87(3), 424-
432.

Schommer-Aikins, M. (2004). Explaining the epistemological belief sys-
tem: Introducing the embedded systemic model and coordinated re-
search approach. Educational Psychologist, 31(1), 19-30.

Schraw, G, & Sinatra, G. (2004). Epistemological development and its
impact on cognition in academic domains. Contemporary Educa-
tional Psychology, 29(2), 95-102.

Youn, I. (2000). The culture specificity of epistemological beliefs about
learning, Asian Journal of Social Psychology, 3, 87-105.

Zhang, L. (1999). A comparison of U.S. and Chinese university students’
cognitive development: The cross-cultural applicability of Perry’s
theory. The Journal of Psychology, 133(4), 425-439.

Received 03/12/2007
Accepted 04/09/2008

Francisco Antonio Leal Soto. Psic6logo, Magister en Educacion. Profesor Asistente, Coordinador de la
Carrera de Psicologia y del Programa de Magister en Psicologia Educacional, Universidad de Tarapacd,

sede Iquique, Chile.

CarlosEspinoza Henriquez. Psicélogo de la Universidad de Tarapacd, Chile. Se desempefia actualmente
en el Departamento Admnistrativo de Educaciéon Municipal de Curepto, Séptima Regién, Chile.
Marco Iraola Barboza. Psicélogo. Universidad de Tarapacd, Chile.

Monica Miranda Cruz. Psic6loga, Universidad de Tarapacd, Chile. Actualmente se encuentra cursan-
do el “Diplomado en Educacién de Nifos con Discapacidad” en la Pontificia Universidad Catdlica de

Chile.

R. Interam. Psicol. 43(1), 2009

[N
~
(o]

SO1NJILHY |



[EnN
[0}
o

ARTICULOS |

FRANCISCO ANTONIO LEAL SOTO, CARLOS ESPINOZA HENRIQUEZ, MARCO IRAOLA BARBOZA & MONICA MIRANDA CRUZ

Apéndice- ftems Equivalentes y Alternativos del Instrumento, Referidos
aun Contexto Especializado (Pedagégico) y No Especializado (Social Informal)

A. Contexto Referencial Especializado (Pedag6gico)

Claudio y Nicolas son dos profesores de la misma escuela que piensan distinto respecto de muchas cosas. A continuacion, le
presentamos algunas situaciones en que no han estado de acuerdo, y le pedimos su opinion al respecto. Cada situacion es
distinta de las demas, por lo que le solicitamos que las considere cada una por separado, independientemente de su respuesta
a las otras situaciones.

En la exposicién de los trabajos del taller de artes pldsticas de la escuela, Nicolds alabd la belleza y la armonia de los trabajos,
mientras Claudio argumentaba que eran toscos y feos.

En un debate organizado por un grupo de alumnos, Claudio opiné que el aborto es siempre inaceptable; Nicolds manifestd que,
en algunos casos, el aborto no sélo es aceptable, sino una opcién razonable.

Conversando con colegas en el recreo, Claudio coment6 que le gustaba mds hacer clases en la mafiana; inmediatamente, Nicolds
replicé que preferia hacerlas en la tarde.

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

Conversando con un grupo de alumnos en el recreo, Nicolds expresaba su gusto por las Matemadticas y las Ciencias Naturales,
mientras Claudio defend{a su preferencia por las Ciencias Sociales y el Lenguaje.

Cuando conversa con los alumnos sobre sus futuras opciones de estudio, Nicolds enfatiza la belleza y armonia de las ciencias
exactas, mientras Claudio, en la misma situacién, destaca lo hermoso que resulta moverse entre las distintas alternativas que se
presentan en las ciencias sociales y humanas.

B. Contexto Referencial No Especializado (Social-1nformal)

Alvaro y Alberto son dos amigos, vecinos del mismo barrio, que piensan distinto respecto de muchas cosas. A continuacion, le
presentamos algunas situaciones en que no han estado de acuerdo, y le pedimos su opinién al respecto. Cada situacién es
distinta de las demas, por lo que le solicitamos que las considere cada una por separado, independientemente de su respuesta
a las otras situaciones.

Cuando fueron a una exposicion de grabados de un pintor famoso, Alberto alabé la belleza y la armonia de los trabajos, mientras
Alvaro argumentaba que eran toscos y feos.

A raiz de un titular que leyeron en el diario mientras iban al supermercado, Alvaro opiné que el aborto es siempre inaceptable;
Alberto manifestd que, en algunos casos, el aborto no sélo es aceptable, sino una opcion razonable.

En una conversacion de fin de semana, Alvaro comenté que cuando joven le gustaba mds estudiar en la mafiana; inmediatamente,
Alberto replicé que preferia hacerlo en la tarde.

Comparando textos escolares en una feria de libros a la que fueron con sus hijos, Alberto prefirié la diagramacion, las ilustraciones
y el colorido presentado por una editorial, mientras Alvaro prefirié el formato escogido por una editorial distinta.

En una de sus caminatas habituales, Alberto expresé su gusto por las Matemadticas y las Ciencias Naturales mientras fue al
colegio, mientras Alvaro defendia su preferencia por las Ciencias Sociales y el Lenguaje.

Cuando conversa con su hijo mayor sobre sus futuras opciones de estudio, Alberto enfatiza la belleza y armonia de las ciencias
exactas, mientras Alvaro, en la misma situacién, destaca lo hermoso que resulta moverse entre las distintas alternativas que se
presentan en las ciencias sociales y humanas.
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