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TÍTULO

Análisis de las bases epistemológicas e 
institucionales en la enseñanza 

del diseño y la creatividad

Propuesta de criterios para la formulación integral de políticas 
institucionales para el estímulo de la creatividad.

Caso de estudio: Cursos de diseño arquitectónico 2 y 4 del primer semestre de 2014 
en la Facultad de Arquitectura de la Universidad de San Carlos de Guatemala.
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Prólogo

Haber tenido la suerte de vincularme desde niño con el mundo del arte, abrió 
grandes posibilidades para generar una actitud inquisitiva y una mente atenta. 
Me hicieron creer que podía dibujar y cantar (alguien aplicó el efecto Pigmalión 
conmigo), y llegué a pensar que era verdad, que el único límite era la capacidad 
para expresarme. Pero pronto, me di cuenta, de que no era tan cierto, que fal-
taba mucho y que para hacerlo mejor, debía practicar, que necesitaba la técnica, 
que con la técnica necesitaba disciplina, y la disciplina ya no era divertida. Ahí 
surgió un dilema que carcomería mis neuronas años después y generaría crisis 
en mis intenciones y existencia. Esa comezón que luego me llevaría a la parado-
ja entre la creatividad y el método, si, la que sirve de excusa y alimento para la 
discusión de artistas y diseñadores.

La rígida y temprana formación castrense, me forjó el destino y el carácter, dio 
un soplo, no, no fue un soplo; fue un ventarrón de orden, responsabilidad y 
disciplina, que cerró el avanzado puente entre la rebeldía intuitiva y la obtusa 
persistencia para el logro. Y durante buen tiempo todo se centró en orden, nor-
ma y esfuerzo y no me di cuenta de lo que vivía y de lo que significaría, hasta 
que cambié de escenario. 

Cuando ingresé a estudiar arquitectura… ¡la libertad y la locura! Se abrió de 
pronto el universo, y de nuevo el puente que ahora era colgante, oscilaba te-
merariamente, entre opciones y tentaciones. Logré encontrar el sentido entre 
creación y persistencia, y la disciplina y el orden tomaron sentido y retomaron su 
cauce, se convirtieron en aliados importantes para que la creatividad inquieta 
y la renacida rebeldía se enfocaran y pudiera concluir la carrera en el tiempo 
establecido.

Pero la indocilidad nunca se fue, solo estaba dormida. El deseo intransigente de 
hacer las cosas de manera diferente y la mentada rebeldía, me trajeron cantidad 
de problemas. A eso había que agregar que el apego a mis valores y mis dogmas, 
hicieron otro tanto. Valga decir que pude entender la clásica relación entre ética 
y estética que me explicaron en el primer año de universidad y que me casé con 
la ética pero nunca abandoné a la estética. Había una doble acción tentadora, 
vinculada en el accionar creativo, entre lo que debía hacer y lo que quería hacer. 
Entendí que el diseño arquitectónico no es solo una función social, también es 
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una manifestación estética y una forma de vida. Pero, en mi época de estudios, 
lo relevante, lo imperioso, lo determinante, era lo primero. Y eso sumado a todo 
lo anterior, marcarían mi vida y mi carrera, y mantendrían mi mente entre cer-
tezas y dudas.

Muchas lunas pasaron, pero se mantuvo una avidez imprecisa; ¿de dónde el 
sentimiento, de dónde las ideas, de dónde brotaban los trazos, las notas y los 
versos? Esos colores que nunca había previsto, las armonías que jamás imaginé 
y esas palabras nunca antes dichas. ¿De dónde surgían? ¿De dónde viene la ins-
piración, el flujo, la chispa creativa? ¿En dónde está el comienzo y el final de la 
actividad creadora? ¿Qué es realmente mío y qué presté del universo?

Esas dudas y las sorpresivas centellas, hacían que el embeleso fuera más fuerte 
que el cansancio. Pocos pueden entender ese estado de éxtasis que abriga al ar-
tista cuando pinta y al arquitecto cuando diseña. Y es que el mundo creativo es 
un mundo aparte, más fluido y más etéreo que el mundo racional y más denso 
y más intenso que el mundo real. 

Los caminos fueron vivaces y diversos, llenos de bifurcaciones y extravíos, no 
hay sendas definidas en la vida. La vida te lleva por un vaivén de pasajes ines-
perados y quizás, con suerte, llegues a puerto aunque no sea en el continente 
esperado. Pero siempre será necesario definir las líneas de lo que anhelamos, 
definir sueños, trazar visiones, si no, estamos perdidos. Pero la ruta amolda la 
realidad vivida, el caos que argumenta la complejidad actual, es real. Las opor-
tunidades se toman o no, y a veces, las necesidades se convierten en el principal 
motivador de la existencia. El creativo hace lo que puede con lo que tiene, por 
eso es creativo, y por eso, la necesidad es la madre de la creatividad.

Para aprovechar los destellos de ese caos, había que prepararse, la suerte no 
existe, es la suma de oportunidad y preparación. Por eso decidí instruirme y tras 
mucha coyunturas y dilemas que se dieron, pude subirme en una nave errante 
en que la oportunidad era el mar, el talento era el barco y, la tierra la dura rea-
lidad en que encallé tantas veces. Hasta que de vez en cuando, cualquier día, 
sin esperarlo, un trino me llamaba, ya no para subirme al barco de un supuesto 
talento, sino para subirme en el viento.

Y el viento me llevó por muchos lados, me llevó por el cine, la escultura, la pin-
tura, la fotografía, en fin, me llevó hacia la docencia que reveló nuevos mundos. 
Por un lado, iba el arte y por el otro, la enseñanza, o al menos eso pensaba. La 
arquitectura y el diseño, hacían mancuerna perfecta con el arte y el ingenio y la 
docencia fue el verdadero puente. 

Tardé algún tiempo en percatarme de la omnipresencia de la creatividad en la 
enseñanza y en todo lo que hacía. Hasta que un día, la luz se hizo y entendí que 
la razón y la imaginación son las dos caras de esa moneda que lanzada hacia 
arriba o hacia abajo, casi siempre cae de canto; porque… no hay absolutos. 

De mis clases rígidas y obstinadamente estructuradas pasé a criterios más abier-
tos. Las clases se llenaron de claridad, de juegos, de aceptaciones tácitas, de 
complicidades positivas, en las que lo que interesaba era el aprendizaje com-
partido. Quedaron por un lado los formalismos innecesarios y pasamos a la fle-
xibilidad responsable. La exigencia productiva no necesitaba de fachadas, y la 
fluidez formó parte de la naturaleza que prodiga la energía juvenil, que llena 
y hace crecer el espíritu del docente. Esa fue la fuente del sentido de la frase 
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aquella que dicta que no hay mal alumno sino mal profesor. Aprendí a creer en 
los alumnos, a ceder y entender que no hay realización sin dar y sin ser. Y es que 
esa energía que prodiga la juventud, que entusiasma, que provoca, hace pensar 
de nuevo que todo es posible.

Por eso pretendo que es posible hacer aportes para un mundo más creativo en 
el que las ideas sobrepasen la fuerza, al dogmatismo y a la estrechez de mentes. 
Por eso, aún aplico, donde puedo, el efecto Pigmalión, por eso creo en la intui-
ción creativa y, por eso, seleccioné el tema para escribir esta tesis.

Figura I.1 
Causalidad para la generación del tema de estudio

Elaboración propia
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Introducción

La arquitectura es un flujo de ideas transformadas en volúmenes que moldean 
espacios intencionales para que sean disfrutados o consumidos por los seres vi-
vos. No está aislada de los contextos sociales y naturales, pero tampoco dista de 
lo teórico, lo metodológico y lo tecnológico que afectan un mundo en constante 
evolución. Por consiguiente, se ve afectada persistentemente por los cambios 
en la ciencia, en la tecnología, en la economía y en el ambiente, y se constituye 
en un filtro que, de una u otra manera, responde a los cambios de la realidad y 
del medio en que se desarrolla.  Ha sido producto de las condiciones socioeco-
nómicas, culturales y técnicas y se le atribuye ser el principal testimonio de la 
historia.  

El diseño es un acto creativo que encierra ideas que a veces parece que surgen 
de la nada y otras derivan lógicamente de una necesidad puntual. Algunos de-
fienden que requiere procesos transparentes y racionales.  Otros que obedece 
a factores mágicos, que no importa cómo, misteriosamente dan respuestas.  
Otros más buscan entender las causas y demandan información del cometido y 
del contexto, y aprovechan la experiencia (propia y ajena) para la sedimentación 
mental que anticipa respuestas efusivas, llenas de pasión y que propician el fa-
moso salto al vacío. 

Este estudio parte de una perspectiva  flexible que considera  que el proceso 
formativo del diseño arquitectónico es producto de distintas estrategias de en-
señanza que se ven afectadas por las percepciones individuales, tanto del estu-
diante como del  docente, pero también por el contexto mediato e inmediato 
que condiciona el impacto del diseñador.

A pesar de la discusión que se centra en el enfoque racionalista y cómo este 
puede afectar la creatividad, este mismo documento se basa en el método cien-
tífico y pretende de una manera estructurada llevar a conclusiones que admitan 
visionar una realidad que no es estanca, pero que necesita procesarse de ma-
nera sistemática, porque si bien no es posible simplificar la realidad, no hay otra 
forma de mostrarla aun así sea de manera incompleta.  Con el encuentro de 
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enfoques, se pretende expresar que son innecesarias las posturas dogmáticas 
sobre necedades contradictorias. Se puede aprender a utilizar los recursos que 
se tienen, de la mejor manera posible, para estimular la imaginación productiva. 
Toda información coherente, toda reflexión teórica o empírica se constituyen en 
sustentos para el flujo creativo.

Por eso el presente trabajo, si bien partió de un marco de flexibilidad y apertu-
ra que inicia sobre la base de múltiples dudas e ideas difusas, que sirvieron de 
marco para identificar el problema, luego llegó a concretarse en un sistema de 
proposiciones concatenadas que llevaron a una hipótesis de trabajo.  Esta se fue 
disgregando en hipótesis derivadas, variables, dimensiones e indicadores que 
fijaron un destino relativamente impreciso, pero no tanto como el mundo real. 
Y es que, entre los designios de la tesis, también se procura lograr un referente 
para futuros procesos de investigación que luego puedan derivar en criterios 
abiertos y flexibles, capaces de realimentarse permanentemente. 

Lo primero por hacer fue identificar el problema y esto requería una serie de 
revisiones y reflexiones.  Entre ellas, la convicción de que han  existido  diferen-
tes  tendencias y  enfoques  para concebir el proceso del diseño al igual que el 
del pensamiento creativo.  A través de la historia, se han planteado diferentes 
métodos y sistematizaciones que han servido como parámetros teóricos y re-
ferentes para interpretar las particularidades conceptuales y metodológicas de 
la ciencia, el diseño y la creatividad.  Estos han sido utilizados según los escena-
rios, los estilos vigentes y las condicionantes tecnológicas, que permanecen en 
continua evolución.  Es entendible,  entonces,  que no existan  métodos  únicos 
de enseñanza, tanto para el diseño, como para el desarrollo de la creatividad en 
general y para la arquitectura en particular.

El proceso evolutivo de la ciencia y de las distintas concepciones metodológicas 
del diseño demuestra que ha existido una serie de intentos para explicar pro-
cedimientos de acuerdo con los paradigmas prevalecientes, en especial, a par-
tir de los enfoques científicos.  En algunos casos, se presentan elementos para 
descubrir los criterios lógicos y racionales del diseño; pero en otros, se incluyen 
aportes menos estructurados sobre lo que los procesos creativos pueden hacer 
para el perfeccionamiento del diseño.  Desde el último cuarto del Siglo XX, se 
hablaba de las tendencias de diseño que partían de una visión holística que pro-
piciaba el entendimiento de las decisiones del diseño en función de las distintas 
variables que lo constituían.  Pero no siempre se reconoció la importancia que 
esta visión holística tiene para desarrollar la creatividad.

El diseño es una actividad intelectual que utiliza diversas habilidades expresivas 
y técnicas para transmitir el pensamiento creativo a un lenguaje visual. El méto-
do, por otra parte, puede llegar a considerarse como una guía normativa, lo que 
no necesariamente se traduce en un proceso que persiga dar luces sobre los 
aspectos fundamentales para la organización de la complejidad y la generación 
del flujo creativo.

Se concibe que la creatividad existe potencialmente en cualquier individuo, 
pero requiere de un medio con condiciones propicias para desarrollarse. Se 
hace presente en distintos momentos, generalmente ante una dificultad, reto o 
necesidad. Puede utilizar facilitadores, como herramientas cognoscitivas y téc-
nicas para propiciar un resultado, un producto o una solución que se adapte a 
variaciones situacionales permanentes.  El mundo cambia en cada momento, 
los conocimientos son desplazados o mejorados continuamente, la realidad se 
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modifica minuto a minuto, por lo que las soluciones encontradas para un caso 
particular, no necesariamente serán efectivas para otro.   

El aprendizaje requiere de una actualización continua y, por consiguiente, una 
mayor disposición a adaptarse a los incesantes cambios.  La creatividad es el 
medio más efectivo para ajustarse a los nuevos requerimientos del medio. Si 
bien el conocimiento es básico y una fuente para favorecer el desarrollo de  la  
imaginación  fundamentada,  es  la  creatividad  lo  que  determina  la  capacidad  
de  adaptación, lo que propicia la estrategia para hacer frente, de manera efec-
tiva, a los nuevos problemas de diseño que se presenten. 

Si el diseño es fundamental y es omnipresente en todas las actividades del ser 
humano, es necesario identificar la  situación que  lo  define  e  identificar las 
estrategias que permiten incentivar la capacidad de respuestas al contexto para 
dar soluciones efectivas y creativas a los problemas actuales de diseño y a otros 
que ni siquiera imaginamos.

La revisión del problema llevó a plantear varias preguntas de investigación: 
¿Proporcionan los métodos de diseño y las estrategias y técnicas de enseñanza, 
los fundamentos que se necesitan para un aprendizaje efectivo del diseño que 
estimule el desarrollo de la creatividad? ¿Cómo inciden las estrategias de ense-
ñanza y la tecnología en el desarrollo de la creatividad en el estudiante? ¿Cuáles 
son las bases teóricas, epistemológicas y metodológicas del diseño dentro de la 
Facultad de Arquitectura de la USAC y cómo afectan la creatividad en el diseño? 

Con base en estas interrogantes, se fue desarrollando una hipótesis de trabajo 
que se formula de la siguiente manera:  La creatividad en el aprendizaje de los 
estudiantes de los cursos de Diseño Arquitectónico 2 y 4 de la Facultad de Arqui-
tectura de la Universidad de San Carlos de Guatemala, del primer semestre de 
2014, se ve influenciada por tres condiciones relevantes: lo técnico metodológi-
co implementado por los docentes, las orientaciones de  la institución educativa 
hacia el proceso de aprendizaje del diseño y las aptitudes propias del estudiante.  
Los aspectos técnico metodológicos están en función de los procesos de ense-
ñanza que utiliza el docente, de la incidencia de la tecnología en el diseño y de 
los métodos y estrategias de diseño. La institución determina los lineamientos 
académicos, el contexto de aprendizaje y el producto de diseño que se preten-
de, en tanto que las aptitudes del estudiante obedecen a su formación, su expe-
riencia y sus características individuales.  Esta hipótesis sirvió de orientación al 
proceso de investigación y se desarrolla en el Capítulo 1.

La tesis parte de dos objetivos centrales, el primero persigue establecer crite-
rios teóricos y epistemológicos para el análisis de los métodos de enseñanza y 
diseño en la arquitectura y su relación con la creatividad y, el segundo, analizar 
la enseñanza del diseño y su relación con el desarrollo de la creatividad en los 
cursos de diseño arquitectónico de la Facultad de Arquitectura, específicamen-
te en los cursos de Diseño Arquitectónico 2 y 4.

Para alcanzar estos objetivos centrales, fue necesario ir obteniendo resulta-
dos progresivamente; entre ellos, contrastar el proceso evolutivo del método 
en relación con concepciones metodológicas y de enseñanza del diseño. Esto 
facilitaría comprender la evolución del pensamiento en distintas ramas como 
la ciencia, la educación y el diseño que, de una u otra manera, han mantenido 
un cercano vínculo de desarrollo a través de la historia.  También era necesa-
rio construir un modelo para el procesamiento y análisis de las variables que 
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inciden en la enseñanza del diseño y el desarrollo de la creatividad, el cual se 
hizo por medio de la operacionalización de las hipótes. Debía existir una base 
organizada que permitiera orientar el proceso de investigación y análisis sobre 
fundamentos científicos, pero también creativos. Dado el carácter institucional 
en el que se desarrolló la investigación, se perseguía analizar la incidencia que 
tienen los lineamientos institucionales en los enfoques metodológicos de diseño 
y las estrategias de enseñanza para el desarrollo de la creatividad. Con estos 
resultados, fue posible establecer criterios teóricos y epistemológicos para el 
análisis de los métodos de enseñanza y diseño en la arquitectura y su relación 
con la creatividad.  

En el primer capítulo, se construye el modelo para el procesamiento y análisis 
de las variables que inciden en la enseñanza del diseño y el desarrollo de la crea-
tividad. Se incluyen los criterios para definir lo que se espera obtener, construir 
los medios para alcanzarlo y establecer mecanismos para el análisis efectivo. El 
capítulo incluye el modelo metodológico, define los alcances y hace una revisión 
y sistematización de las hipótesis, la derivación de variables, indicadores e ins-
trumentos, e integra toda la lógica del modelo seguido.

En el segundo capítulo, se plantean principios epistemológicos para la explica-
ción  de los fenómenos de la creatividad y del diseño, así como para el análisis 
de los métodos de enseñanza y diseño en relación con la creatividad. El capítulo 
incluye tres aspectos, la importancia que tiene la epistemología para propor-
cionar fundamentos al desarrollo del conocimiento, las grandes visiones de la 
epistemología y la búsqueda para construir una visión epistemológica del diseño 
que involucre la creatividad.

El tercer capítulo persigue contrastar el proceso evolutivo de método con con-
cepciones metodológicas y de enseñanza del diseño, y comprende cuatro apar-
tados. El primero abarca el tema del diseño y sus interpretaciones desde lo eti-
mológico, lo conceptual, lo ideológico y lo interpretativo; el segundo establece 
la relación entre ciencia, técnica y diseño y evalúa distintas posiciones desde lo 
científico y lo ideológico; el tercero incluye un análisis y reflexiones sobre el mé-
todo y el diseño, así como sobre el proceso de las concepciones metodológicas 
que se han seguido a lo largo las últimas décadas; el cuarto, relaciona la creativi-
dad con el diseño, las perspectivas conceptuales, la relación entre inteligencia y 
creatividad, y la paradoja entre lo irracional e intuitivo contra lo lógico racional.

En el cuarto capítulo, se reflexiona sobre enfoques y modelos de enseñanza; 
luego se analiza el fenómeno de la modernidad y el de la posmodernidad como 
elementos que han influido en el entorno teórico cultural de las últimas épocas; 
seguidamente se analiza la complejidad como parte de una visión actual de la 
ciencia en la que se esbozan posturas que atañen al diseño y la arquitectura. A  
partir de esta discusión, se relacionan lo simple y lo complejo en el diseño. Por 
último, se hacen algunas consideraciones sobre la tecnología y su incidencia  en 
el aprendizaje del diseño.

En el capítulo cinco, se entra a considerar una serie de aspectos que se relacio-
nan con la preponderancia de los lineamientos institucionales en los enfoques 
metodológicos de diseño y las estrategias de enseñanza para el desarrollo de 
la creatividad.  Se hace un recorrido por la trascendencia de la institucionali-
dad en el diseño, luego se discurre por el proceso evolutivo de la Facultad de 
Arquitectura como institución, para posteriormente inspeccionar los criterios y 
lineamientos que se utilizan para orientar la enseñanza del diseño. 
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En el capítulo seis, se identifican las características de los docentes que aportan 
a los procesos de enseñanza del diseño arquitectónico.  Se interpretan y valoran 
sus opiniones en torno al tema de la enseñanza, los aspectos que inciden en el 
desarrollo creativo y las estrategias y los procedimientos que utilizan. Se busca 
interpretar la relación entre la enseñanza del diseño y el desarrollo de la crea-
tividad en los cursos de diseño arquitectónico de la Facultad de Arquitectura.

En el capítulo siete, se identifican las características de los estudiantes de los 
cursos en análisis. Se evalúan sus aptitudes, formación, experiencia y motiva-
ción para enfrentar el aprendizaje del diseño y su relación con el desarrollo de 
la creatividad en el aprendizaje. 

Por último, se incluye una síntesis conclusiva referenciada al sistema de hipóte-
sis para contrastar la lógica de las proposiciones iniciales con los fundamentos 
e información obtenida, se hacen consideraciones para formular un marco teó-
rico y epistemológico, se proponen lineamientos institucionales que incluyen la 
propuesta de políticas para la facultad, para finalmente, derivar en las recomen-
daciones que se consideraron significativas para dar seguimiento al estudio. 
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Construcción del proceso

Aquellos que se enamoran de la praxis a espaldas de la ciencia, son como el 
timonel que sube al barco sin brújula ni timón, y nunca conoce el rumbo que 

sigue. En todo momento la praxis se ha de basar en una teoría válida. 

Leonardo da Vinci 

CAPÍTULO
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En nuestro ámbito de estudio, la innovación es respuesta a la necesidad de incorporar nuevos elementos al 
sistema educativo, generalmente debido al acelerado avance en la tecnología, en la educación y en distin-
tas disciplinas relacionadas, como la pedagogía, la psicología o la comunicación. Las realidades cambiantes 
requieren incorporar nuevas visiones para interpretar las condiciones sociales que afectan la cultura y las 
relaciones entre las personas dentro de las circunstancias de este siglo, que incluyen interpretaciones de la 
posmodernidad y explicaciones derivadas de la ciencia de la complejidad.

En tal sentido, para orientar este trabajo se fue construyendo un modelo que permitiera, desde una base 
fundamentada, identificar el problema, establecer los criterios para definir lo que se esperaba obtener, 
construir los medios para alcanzarlo y establecer mecanismos para el análisis efectivo. Esto es lo que se 
explica a continuación.

A lo largo de este estudio se podrá observar que no 
existe una sola visión sobre métodos de diseño, más 
bien ha existido una serie de intentos para explicar 
los diferentes enfoques sobre los procedimientos 
por seguir en el diseño. Estos se han basado en di-
ferentes paradigmas epistemológicos que han pre-
valecido en momentos y espacios específicos.

La misma situación se observa en los métodos de 
enseñanza, tanto para el diseño como para esti-
mular el desarrollo creativo. Y es que el tema de la 
creatividad toma cada vez más importancia, en es-
pecial en esta época en la que se tiene acceso a mu-
cha información para tomar decisiones. El proble-
ma ya no es el acceso a la información, el problema 
se ha enfocado en cómo utilizar de manera efectiva 
y creativa esa información disponible.

En muchos casos, los métodos de diseño se enfocan 
en la obtención de la información en secuencias li-
neales que no estimulan el pensamiento creativo, 
se han constituido en guías normativas o en lista-
dos, al estilo de recetario, que establecen lo que 
debe hacerse para obtener un buen resultado.

Hay otros casos en los que el método se ha conver-
tido en un mecanismo de sistematización de expe-
riencias que algunos pueden llegar a utilizar como 
modelo para otras experiencias similares.

También hay quienes conciben que es necesario un 
proceso que dé luces para abarcar los aspectos que 
pueden ser fundamentales en la organización de la 
complejidad racional del diseño, y otros más, apo-
yan la idea de aportar instrumentos para organizar 
y facilitar la generación del flujo creativo.

El diseño tiene diferentes momentos los cuales po-
drán variar en función del entorno, de la situación 
o del problema del que parte, de la interioridad 
del individuo que lo visualiza y de la sociedad que 
lo condiciona. Pero es debido a la concepción nor-
mativa que se le atribuye al método y, a la visión 
abierta y flexible que se le arroga a la creatividad, 
que a veces genera la percepción de que no existe 
una relación entre ambos.

Los procesos de diseño son de carácter gradual, 
buscan alcanzar los objetivos de manera progresiva 

1. Construcción del proceso
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en función de resultados, por lo que muchas veces 
los procesos son empíricos. A veces, van acompaña-
dos por aciertos, pero también se ven matizados de 
errores que pueden afectar la concepción del dise-
ñador y la evolución de los alcances obtenidos. En 
cualquiera de los casos se constituyen en una rica 
fuente de experiencia que, lamentablemente, no 
siempre es reflexionada y sistematizada.

Si a eso agregamos la complejidad del diseño y de 
los componentes creativos, podemos entender, por 
qué se dificultan los procesos de enseñanza. Estos, 
en algunos casos, tienden a ser confusos, difíciles 
y poco efectivos. Y es que si bien, cada proceso de 
diseño tiene la necesidad de claridad, de orden y de 
lógica, también puede caerse en la sistematización 
excesiva, por la utilización de estructuras rígidas, 
basadas en el seguimiento estricto de normas que 
llevan al reduccionismo obstinado, que contribuye a 
bloquear los procesos creativos.

Cualquier procedimiento que persiga simplificar la 
realidad, la cercena, porque la realidad contiene 
desorden, confusión, incertidumbre, ambigüedad y 
todavía no hay forma para representarla de manera 
integral. Dentro de este entorno, es necesario iden-
tificar la problemática y su solución de forma analí-
tica y explicativa. Tomar en consideración la relación 
entre lo complejo y lo simple, pero también tomar 
consciencia de la necesidad de ir definiendo progre-
sivamente los límites, las carencias y las condiciones 
que afectan el proceso creativo.

El paradigma que involucra la revolución digital ha 
afectado el quehacer del diseñador y el arquitecto, 
los jóvenes responden a una nueva realidad tecno-
lógica que contradice los paradigmas de aprendiza-
je que la mayoría de sus docentes experimentaron. 
Por su parte, a muchos docentes se les dificulta 
obedecer a la nueva lógica del siglo XXI y tratan de 
explicar y sostener las bondades de los modelos 
que usaron en su propia realidad de aprendizaje. 
Los conflictos que les produce esta nueva situación, 
no logran dilucidarse, incluso llegan a definirse só-
lidos bloqueos generados por dogmas, aparente-
mente irrenunciables, en el ejercicio de su actividad 
docente. Sin embargo el futuro es invasivo, poco 
a poco, los rincones de nuestro entorno laboral y 
profesional terminarán exigiendo los cambios para 
adaptarnos a una inestable e inevitable realidad.

Surgieron varias interrogantes: ¿Proporcionan los 
métodos de diseño y las estrategias y técnicas de 
enseñanza, los fundamentos que se necesitan para 

un aprendizaje efectivo del diseño que estimule el 
desarrollo de la creatividad? ¿Inciden las estrategias 
de enseñanza y la tecnología en el desarrollo de la 
creatividad en el estudiante? ¿Cuáles son las bases 
teóricas, epistemológicas y metodológicas del dise-
ño dentro de la Facultad de Arquitectura de la USAC 
y cómo afectan la creatividad en el diseño? 

De acuerdo con lo anterior, el problema se centra 
en que existe falta de claridad sobre las bases insti-
tucionales, teóricas, epistemológicas y metodológi-
cas del diseño usadas en la Facultad de Arquitectura 
y cómo éstas, pueden incidir en el aprendizaje del 
diseño y el desarrollo de la creatividad.

1.1 Objetivos

La tesis tiene dos objetivos centrales. 1º. Buscar es-
tablecer criterios teóricos y epistemológicos para 
el análisis de los métodos de enseñanza y diseño 
en la arquitectura y su relación con la creatividad. 
2º. Analizar la enseñanza del diseño y su relación 
con el desarrollo de la creatividad en los cursos 
de diseño arquitectónico de la Facultad de Arqui-
tectura, específicamente en los cursos de Diseño 
Arquitectónico 2 (DA2) y Diseño Arquitectónico 4 
(DA4). En total, se formularon cinco objetivos: Los 
dos ya señalados más los siguientes: 3º. Analizar la 
incidencia que tienen los lineamientos instituciona-
les en los enfoques metodológicos de diseño y las 
estrategias de enseñanza para el desarrollo de la 
creatividad. 4º. Analizar la enseñanza del diseño y 
su relación con el desarrollo de la creatividad en los 
cursos de DA2 y DA4 de la Facultad de Arquitectura. 
5º. Hacer propuestas que contribuyan a propiciar el 
desarrollo de la creatividad en la enseñanza del di-
seño. Los objetivos planteados se fueron alcanzan-
do por medio de la definición de criterios organiza-
dos lógicamente, que se establecieron en cada uno 
de los capítulos que componen la tesis. 

Los avances parciales permitieron ir enriqueciendo 
la investigación y fortaleciendo el logro de los mis-
mos objetivos. Esto facilitó el objetivo de identificar 
los paradigmas, las estrategias y las técnicas que los 
profesores emplean en la Facultad de Arquitectu-
ra en la enseñanza del diseño, así como evaluar las 
aptitudes, formación, experiencia y motivación del 
estudiante para poder enfrentar el aprendizaje del 
diseño. Todo ello contribuyó al logro de los dos ob-
jetivos centrales, planteados en un principio.
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1 Byron Rabe, Aire. Método de diseño para el estímulo creativo. Ponencias Arquitectura y el diseño para la convivencia. Segundo encuentro de 
Escuelas y Facultades de Arquitectura y Diseño de América Central. 2008. 95 p. 39-49.

1.2 Modelo metodológico

El modelo propuesto se concibió como una pro-
puesta flexible que no siguiera un patrón lineal, ni 
criterios normativos cerrados. Durante el proceso, 
se volvía una y otra vez para afinarlo, corregirlo y en-
riquecerlo. El proceso fue una espiral creciente que 
avanzaba permanentemente en el logro de los obje-
tivos lo que favorecía que los niveles de análisis y de 
información se fueran profundizando. Eso permitió 
ir alcanzando los resultados esperados hasta llegar 
a analizar la enseñanza del diseño en la facultad y 
plantear propuestas que contribuyeran al desarrollo 
de la creatividad en la enseñanza del diseño.

Se desarrolló un modelo transversal que considerara 
diversas posibilidades de lectura en un entramado 
intertextual, interdisciplinario y multidimensional, 
que relacionara diversas dimensiones y variables 
en una investigación que abarca diversas disciplinas 
como el diseño, la educación y la creatividad. Las di-
mensiones1 abarcan lo contextual, lo conceptual, lo 
funcional, lo formal, lo ético (valores profesionales y 
culturales), lo operativo (lo estructural, constructivo 
y técnico), lo estratégico (los planes, la factibilidad, 
lo administrativo, lo legal) y lo integral (adaptación 
e integración creativa de las dimensiones). Estas 
últimas fueron tratadas como referencia porque 
servirán de base para un estudio posterior. Luego 
con base en la estructura metodológica, se planteó 
un modelo que pudiera facilitar la mejor manera de 
comprender el fenómeno en estudio.

Por el carácter del tema, se planteó un método 
mixto, que contempló el método cualitativo pues-
to que considera la interpretación, la comprensión 
y reflexión sobre el diseño, su método y su forma 
de enseñanza. Es decir la búsqueda de lo fenome-
nológico y lo hermenéutico para explicar las rela-
ciones entre hechos relacionados con el diseño y la 
creatividad en un proceso de enseñanza dentro de 
un contexto complejo y que se condujo por medio 
de las conferencias, las entrevistas semiestructu-
rados y el método ideográfico. También se utilizó 
el método cuantitativo, debido a la necesidad de 
procesar gran cantidad de información cuyos resul-
tados requerían ser cuantificados e interpretados 
estadísticamente, aquí tomaron especial relevancia 
el cuestionario, las matrices de selección múltiple 
ponderada y los reportes estadisticos. Esta parte se 
describe en el numeral 1.7.

El proceso se originó con la definición del proble-
ma, la identificación de preguntas generadoras, la 
formulación primaria de objetivos y la definición de 
los alcances de la investigación. Luego vino la for-
mulación de la hipótesis de trabajo, concebida para 
orientar el proceso investigativo y definir las varia-
bles centrales que organizarían el proceso de inves-
tigación. Estas variables se operacionalizaron para 
construir los indicadores correspondientes que en-
riquecieron y definieron el proceso. Con base en 
esto, se seleccionaron las técnicas de investigación, 
los instrumentos y se definieron las fuentes. Toda 
la información fue procesada, interpretada y anali-
zada, y daría origen a la estructura de los capítulos 
de la tesis.

El criterio integral perfilado para desarrollar este 
modelo de análisis incluyó identificar los diferentes 
elementos para interpretar los procesos de diseño y 
su relación con la enseñanza. La síntesis gráfica del 
modelo, puede observarse en la figura 1.1.
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Modelo metodológico
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1.3 Alcances y límites de la investigación

Por su naturaleza, el estudio se encaminó a un aná-
lisis interpretativo de las estrategias de enseñanza 
y de los métodos de diseño, en especial aquello 
que se relaciona con el estímulo a la creatividad. 
Los alcances de la investigación se enfocaron en los 
ámbitos metodológicos, pedagógicos y filosóficos 
que fundamentan el diseño en sus distintos niveles, 
haciendo énfasis en su relación con la arquitectura. 
El estudio es explicativo, por lo que se generó un 
modelo de análisis que permitiera la comprensión 
de las diferentes variables y dimensiones que se 
interrelacionan dentro de la temática de estudio.

La investigación se realizó en el Área de Diseño Ar-
quitectónico de la Facultad de Arquitectura de la 
USAC en el nivel de Formación Básica, en los cursos 
de Diseño Arquitectónico 2 y 4. Se seleccionaron 
estos cursos en el nivel inicial de la carrera, segun-
do y tercer año, debido a que en esta etapa los es-
tudiantes de segundo año (DA2) están comenzan-
do a obtener la formación teórico metodológica, 
y los de tercer año (DA4), que se encuentran a la 
mitad de la carrera, tienen experiencias para haber 
desarrollado criterios sobre los procesos de dise-
ño, pero todavía pueden mantener sus aptitudes 
creativas propias. Aunque son sujetos a las influen-
cias de los modelos de enseñanza universitaria, 
este proceso no ha permeado totalmente su es-
tructura de pensamiento. Adicionalmente, ambos 
grupos pueden ser sujetos para dar seguimiento en 
el futuro por medio de otras investigaciones com-
plementarias.

El período para el análisis comprendió el primer 
semestre de 2014. El estudio se enfocó en el aná-
lisis de programas y estrategias de enseñanza 
utilizadas.

A nivel teórico, la investigación excedió el campo 
del diseño, pues el enfoque multidimensional abar-
có distintas ramas del conocimiento relacionadas 
con la metodología, el entorno teórico, la creativi-
dad y la enseñanza. La variedad de enfoques y cri-
terios permiten establecer la manera en que pue-
de verse afectado el proceso de diseño según las 
características del contexto académico. Es por eso 
que se buscó ir generando nuevos criterios para el 
análisis y el enriquecimiento teórico del tema. La 
aplicación del modelo de análisis enfatiza en el tra-

tamiento de los métodos de diseño desde lo lógico 
racional y lo creativo, enfocado en los elementos 
del proceso de enseñanza.

1.4 Identificación y revisión de las hipótesis

Se partió de una hipótesis de trabajo,2 construida 
para orientar la investigación, la que fue ajustándo-
se, durante el proceso, para fortalecer el enfoque 
mixto de la investigación. Esta hipótesis orientó el 
desarrollo de la investigación y se formuló de la si-
guiente manera:

 La creatividad en el aprendizaje de los es-
tudiantes de los cursos de Diseño Arquitec-
tónico 2 y 4 de la Facultad de Arquitectura 
de la Universidad de San Carlos de Guate-
mala, del primer semestre de 2014, se ve 
influenciada por tres condiciones relevan-
tes: lo técnico metodológico implementa-
do por los docentes, las orientaciones de 
la institución educativa hacia el proceso 
de aprendizaje del diseño y las aptitudes 
propias del estudiante. En lo que respec-
ta a los aspectos técnico metodológicos, 
estos están en función de los procesos de 
enseñanza que utiliza el docente, de la in-
cidencia de la tecnología en el diseño y de 
los métodos y estrategias de diseño. En lo 
que concierne a la institución, es esta la que 
determina los lineamientos académicos, el 
contexto de aprendizaje y el producto de 
diseño que se pretende; en tanto que las 
aptitudes del estudiante obedecen a su for-
mación, su experiencia y sus características 
individuales.

La anterior hipótesis define el universo y contexto 
específico que se centra en los cursos de Diseño 
Arquitectónico 2 y 4; también indica el período que 
comprende el estudio que abarca el primer semes-
tre de 2014 y establece las variables que se evalúan 
en la investigación. Las mismas variables perfilan 
las unidades de análisis que son los estudiantes y 
los profesores de Diseño Arquitectónico 2 y 4 y la 
institución. Además establece los términos a con-
ceptualizar incluidos, directa o indirectamente, en 
dicha hipótesis, los cuales son tratados en los pri-
meros capítulos de la tesis. La hipótesis principal 
permite sistematizar la investigación y orientar el 

2 Ver Raúl Rojas Soriano, Guía para realizar investigaciones sociales (México: Plaza y Valdez Editores. 2006), 149.
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proceso en términos generales pero, con el objeto 
de simplificar su seguimiento, se hizo una ramifica-
ción en cuatro hipótesis, sin perder la unidad que 
resulta determinante para la coherencia del aná-
lisis. Se descompuso la hipótesis general (HG) y se 
originaron tres hipótesis derivadas (HD):

HG La creatividad durante el aprendizaje del di-
seño arquitectónico, se ve influenciada por 
lo técnico metodológico implementado por 
los docentes, las orientaciones de la institu-
ción educativa hacia el proceso de aprendi-
zaje del diseño y las aptitudes propias del 
estudiante.

HD1 Lo técnico metodológico está en función de 
los procesos de enseñanza, de la incidencia 
de la tecnología en el diseño y de las estra-
tegias de diseño utilizadas.

HD2  La institución educativa determina los linea-
mientos académicos, el contexto de aprendi-
zaje y el producto de diseño que se pretende.

HD3  Las aptitudes del estudiante dependen de 
su formación, de su experiencia y de sus ca-
racterísticas individuales.

1.5 Definición de variables, indicadores y   
conceptos operativos

Las variables facilitaron orientar la temática y la con-
ceptualización que fundamentó la investigación. Tam-
bién permitieron realizar una primera sistematización 
para establecer el proceso metodológico e identificar 
indicadores, técnicas e instrumentos por utilizar.

Las variables se conciben como una propiedad pre-
sente o ausente en los individuos, grupos o socieda-
des y puede presentarse en matices, grados o me-
didas distintas a lo largo de un contínuum.3 Es una 
propiedad que puede fluctuar y cuya variación es 
susceptible de medirse u observarse.4 Las variables 
como cualquier característica de la realidad deben 
ser observables y diferenciables. 

Las variables construidas fueron aclarando lo difuso 
que se manifiesta al inicio de un proceso investigativo, 
marcaron un norte a seguir y enfocaron los temas cen-

trales. También facilitaron la operacionalización de las 
hipótesis y permitieron identificar los conceptos ope-
rativos, los indicadores y las técnicas e instrumentos. 

En el caso de la primera hipótesis derivada (HD1), 
los criterios técnicos y metodológicos derivan en una 
primera variable: los procesos de enseñanza (V1.1), 
los indicadores para poder dar seguimiento a esta va-
riable abarcaron las bases epistemológicas, los mo-
delos y enfoques de enseñanza y las estrategias de 
enseñanza. La variable incidencia tecnológica (V1.2) 
identificó como indicadores la tecnología utilizada, el 
hardware y el software, la receptividad de estudian-
tes y docentes hacia el fenómeno tecnológico y los 
avances y resultados que se han obtenido en esta 
línea. La variable métodos y estrategias de diseño 
(V1.3), requirió identificar como indicadores las ba-
ses teóricas y epistemológicas que sustentan las es-
trategias y métodos de diseño, así como los criterios 
docentes y las estrategias de diseño.

Para la segunda hipótesis derivada (HD2), referida a 
la institución educativa, en este caso la Facultad de 
Arquitectura, la primera variable se identifica como 
lineamientos institucionales (V2.1), sus indicadores 
son las políticas académicas, la misión y la visión, los 
programas de los cursos y los paradigmas de ense-
ñanza. La siguiente variable, contexto de aprendizaje 
(V2.2), abarca como indicadores a las características 
ambientales, la comunicación interpersonal y el tra-
bajo en equipo, la infraestructura y recursos dispo-
nibles y el apoyo tecnológico y administrativo. Una 
tercera variable se enfoca en los productos, proyec-
tos o resultados de diseño (V2.3), para este caso los 
indicadores incluyen los criterios que se utilizan para 
seleccionar los proyectos, los parámetros para eva-
luarlos, el tipo de proyectos que se realizan y su con-
tribución a la creatividad.

La tercera hipótesis derivada (HD3) se relaciona con 
las aptitudes del estudiante, en este caso las varia-
bles incluyen la formación del estudiante (V3.1), con 
indicadores como la formación a nivel básica, la ca-
pacitación complementaria como cursos o talleres 
relacionados con el diseño y la actualización tecno-
lógica. La segunda variable es la experiencia del estu-
diante (V3.2). Esta incluye indicadores como la acti-
vidad laboral, las prácticas en estudios de diseño, las 
prácticas técnicas y los proyectos que ha realizado o 
en los que ha participado. La tercera variable, las ca-

3 Rojas Soriano, Guía, 182.
4 Roberto Hernández Sampieri, Carlos Fernández y Pilar Baptista, P. Metodología de la investigación. (México: McGraw Hill/Interamericana Ed, 2006), 123.
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racterísticas individuales (V3.3), incluye indicadores 
como gustos y preferencias, motivaciones hacia la 
carrera, actitudes hacia la actividad del diseño y a la 
educación, el rendimiento académico que ha tenido 
en la carrera, los talentos que piensa que tiene, las 
aptitudes que se evaluaron para ingresar a la carrea y 
los distintos logros que han alcanzado.

1.6 Población y muestra

La población estuvo compuesta por profesores que 
impartieron el curso y estudiantes que llevaron las 
materias de Diseño Arquitectónico 2 y Diseño Ar-
quitectónico 4 durante el primer semestre de 2014. 
Los estudiantes de arquitectura asignados a DA2 
fueron 181 y los asignados a DA4 fueron 163, lo que 
hacen una población total de 344 alumnos asigna-
dos durante el semestre en estudio. 

A partir de esta población, se determinó un muestreo 
por conveniencia,5 formado por 141 sujetos, distri-
buidos en 71 para DA2 y 70 para DA4. En porcentaje, 
la muestra quedó formada por 39% de estudiantes 
de DA2, y 43% de estudiantes de DA4, que compren-
dieron el 41% de la población total en estudio. 

Para el caso de los profesores, la población de análi-
sis incluyó a profesores de los cursos de DA2 y DA4, 
que impartieron estas materias durante el primer 
semestre de 2014. Participaron 10 docentes de un 
total de 16 identificados. De estos, cinco impartie-
ron el curso de Diseño Arquitectónico 2 y los otros 
cinco el curso de Diseño Arquitectónico 4, es decir 
que para los cuestionarios de encuesta, en total se 
tuvo una muestra del 62.5%. Para el caso de la en-
trevista grupal, que fue de participación voluntaria, 
el porcentaje fue del 31% la población en análisis.

Tabla No 1.1 
Estructura de variables e indicadores relacionados 

con la creatividad en el aprendizajedel diseño arquitectónico

Fuente: Elaboración propia. Enero, 2015
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1.7 Instrumentos y criterios de análisis

Para realizar una efectiva codificación de las varia-
bles y sus indicadores, era necesario definir el uni-
verso, las unidades y las categorías de análisis, to-
das ellas referenciadas a los objetivos formulados 
y variables identificadas. En tal sentido, los instru-
mentos son producto de la operacionalización de la 
hipótesis con sus variables e indicadores, y todos los 
criterios y preguntas están formulados para contri-
buir a esta sistematización.

La recolección de datos se realizó mediante cuestio-
narios de encuestas, matrices de selección múltiple 
ponderada o no ponderada, guías de entrevista y 
reportes estadísticos (Ver tabla 1.3).

• Un cuestionario para estudiantes (DA-CE1), 
dio cobertura a las variables contenidas en 
primera instancia, en la hipótesis HD3, re-
ferida a las aptitudes del estudiante y que 
incluye las variables formación (V3.1), expe-
riencia (V3.2) y características individuales 

Tabla No 1.2 
Relación entre hipótesis, valriables y 

técnicas e instrumentos de investigación

HD
1

HD
2

HD
3

Variables Técnicas e instrumentos
proceso 

de enseñanza

lineamientos

formación

experiencia

incidencia de 
la tecnología

contexto 
de aprendizaje

estrategia 
de diseño

productosde diseño

características 
individuales

Investigación documental y bibliográfica, encuesta, 
cuestionario, guía de entrevista semiestructurada

Investigación documental y bibliográfica, encuesta, 
cuestionario, guía de entrevista semiestructurada

Investigación documental y bibliográfica, encuesta, 
cuestionario, guía de entrevista semiestructurada

Investigación documental, 
encuesta, cuestionario

Investigación documental, observación, 
encuesta, cuestionario

Encuesta, cuestionario 
DA-CE1

Encuesta, cuestionario 
DA-CE1

Encuesta, cuestionario DA-CE1, 
reportes estadísticos

Investigación documental, 
encuesta, cuestionario

V1.1

V2.1

V3.1

V1.2

V2.2

V3.2

V1.3

V2.3

V3.3

Fuente: Elaboración propia. Enero, 2015

(V3.3). En segundo lugar, se relacionó con 
la hipótesis HD1, con la variable incidencia 
de la tecnología (V1.2). También se inclu-
yeron indicadores para medir las variables 
contexto de aprendizaje (V2.2) y resultado o 
productos de diseño (V2.3), que integran la 
hipótesis HD2. Previo a solicitarles que lle-
naran el cuestionario, se impartió una con-
ferencia sobre “La creatividad y el diseño”. 
Esto sirvió como marco para explicar la in-
tencionalidad de la encuesta y la relevancia 
que se le da a la creatividad en la formación 
del arquitecto.

• También se utilizaron matrices de selección 
múltiple ponderada o no ponderada, que 
contienen diversas opciones de selección, 
entre las que el estudiante puede escoger 
varias o todas. En el caso de las ponderadas 
se le asigna una valoración numérica según 
la relevancia que le da a cada uno de los in-
dicadores incluidos. Estas matrices dieron 
cobertura a la hipótesis HD1 en la variable 
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V1.2, específicamente en el indicador de 
programas (software) utilizados en proyec-
tos de diseño. Para la hipótesis HD2, en la 
variable V2.4, en las dimensiones del diseño 
y en la jerarquización de criterios de evalua-
ción. Y para la hipótesis HD3, en la variable 
V3.3, en los indicadores de motivaciones, 
así como gustos y preferencias.

• Se utilizó un segundo cuestionario con pro-
fesores (DA-CP1) para medir indicadores de 
diferentes variables. Para el caso de la HD1, 
el instrumento abarcó las variables de pro-
cesos de enseñanza (V1.1), incidencia de 
la tecnología (V1.2) y estrategias de diseño 
(V1.3). Para la HD2, se cubrieron las de li-
neamientos institucionales (V2.1), contexto 
de aprendizaje (V2.2) y resultados o pro-
ductos de diseño (V2.3).

Las matrices de selección múltiple ponderada o no 
ponderada, que se aplicaron a los profesores, inclui-
da la HD1 con la variable V1.1, específicamente para 
definir los aspectos que propician la creatividad y la 
variable V1.2, específicamente en lo relacionado a 
uso de software. Para la HD2, en la variable resulta-
dos o productos de diseño (V2.3), específicamente 
en las dimensiones del diseño y en la jerarquización 
de criterios de evaluación.

• La guía de entrevista se dirigió específica-
mente a los docentes. Debido a la amplitud 
del tema en estudio se consideró que lo 
mejor era diseñar una entrevista semies-
tructurada, con base en un modelo de gru-
po focal o entrevista grupal para enriquecer 
la discusión y el análisis. El objetivo de este 
instrumento fue profundizar sobre temas 
específicos que se detectaron en los cues-
tionarios de encuesta. La mayoría de aspec-
tos se refirieron a las variables V1.1, V1.2, 
V1.3, V2.1, V2.2 y V2.3. Para el caso, las pre-
guntas se estructuraron en cinco temas: los 
criterios institucionales, el tipo de proyec-
tos, la enseñanza del diseño, la creatividad 
y la enseñanza, la tecnología y otros temas 
que fueron surgiendo, la mayoría referidos 
a las mismas variables en estudio.

• Los reportes estadísticos se utilizaron para 
responder, específicamente, a la hipótesis 
HD3 y a la variable características individua-
les (V3.3), en seguimiento a dos indicadores 
precisos: el rendimiento estudiantil y las ap-
titudes para ingresar en la carrera.

• Para complementar el análisis, se utilizó la 
técnica de investigación documental aplica-
da al análisis de los programas de cursos y 
otras fuentes documentales y bibliográficas 
adicionales.

En general, el modelo cumplió su cometido, los 
resultados se observan a lo largo de toda la tesis, 
pero, en la última parte del trabajo, se enfocan las 
reflexiones, recomendaciones y propuestas espe-
cíficas. Aunque hay una relación cruzada entre los 
capítulos, en algunos de estos se hicieron orienta-
ciones específicas. Por ejemplo, los capítulos del 2 
al 4 dieron el sustento teórico a las hipótesis y sus 
variables derivadas; el capítulo 5 tiene que ver con 
la hipótesis HD2; el capítulo 6 se vincula también 
con la hipótesis HD2; el capítulo 7 se dedica com-
pletamente a la hipótesis HD3. Para el caso de este 
capítulo 1, se construye el proceso y se planifican 
los resultados de la investigación. Puede observarse 
que la relación con los objetivos, las hipótesis y las 
variables es directa. No obstante, lo específico se 
explica con más detalle en el inicio de cada capítulo.
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Tabla No 1.3 
Relación entre hipótesis, variables y capítulos de la tesis.

Fuente: Elaboración propia. Enero, 2015
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CAPÍTULO

Cada gran arquitecto es, necesariamente, un gran poeta. 
Debe ser un gran intérprete de su tiempo, de sus días y su edad. 

Frank Lloyd Wright
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El vínculo que se da entre el mundo físico y el mundo de las ideas se genera gracias a los sentidos que llevan 
información al cerebro y facilitan el desarrollo del conocimiento. Es debido a esa vinculación y a la posibi-
lidad que el cerebro tiene de hacer conexiones, que se facilita la capacidad de imaginar y de desarrollar la 
habilidad creadora. La forma como abordemos esa relación está referida a la epistemología, cuyo problema 
central está en identificar la correspondencia entre quién conoce y lo que es cognoscible, esto es la relación 
sujeto-objeto. La epistemología se relaciona con las formas de conocimiento que estamos dispuestos a ad-
mitir como punto de partida para enfrentar un problema de investigación. 

En este capítulo, se establecen formas de explicación para la comprensión, tanto de los fenómenos de la 
creatividad como del diseño, y se aporta al objetivo de establecer criterios teóricos y epistemológicos para 
el análisis de los métodos de enseñanza y diseño en relación con la creatividad. También se contribuye a 
fundamentar el postulado hipotético que refiere que la creatividad durante el aprendizaje del diseño ar-
quitectónico, se ve afectada por lo técnico metodológico que, a la vez, está en función de la incidencia de 
la tecnología y de las estrategias de diseño utilizadas. El contenido de este capítulo ha sido tratado en una 
investigación paralela que se ha utilizado para alimentar a este apartado.6

2.1 La importancia de la epistemología 

Nuestros antepasados prehistóricos daban respues-
tas automáticas para satisfacer las necesidades hu-
manas, no hacían conjeturas ni buscaban explicación 
alguna. Pero la mente comenzó a evolucionar y las 
deducciones llegaron. El ser humano necesitaba ex-
plicar los fenómenos que percibía, necesitaba crear 
y responder a los requerimientos de sobrevivencia 
para darle sentido a su existencia. Y surgió la cultura 
de lo mágico, las primeras formas de introspección 
explicativa se encaminaron a encontrar razones má-
gicas que, en ese momento, darían sentido a la vida 
y al quehacer del hombre. Pero, de alguna manera, 
este primer tipo de argumentaciones prevalecerían 
hasta nuestros días. Porque para muchos el pensa-
miento mágico aún persiste o está resurgiendo. 

6 Byron Rabe. “Reflexiones para la epistemología del diseño”. Avance, 4, no.1 (2014):31-38.
7 Mario Tamayo, El proceso de investigación científica. (México: Limusa, 1995), 23.
8 Jean Piaget, Tratado de lógica y conocimiento científico (1). Naturaleza y métodos de la epistemología. (Buenos Aires: Paidós, 1979), 16.
9 Pierre Thuillier, “El papel del contexto ideológico y social de la ciencia,” en Filosofía de las ciencias humanas y sociales, J.M. Mardones y N. Ursua. 

(México: Fontarama, 1993), 129-139. 

2. Epistemología y Diseño

Conforme el pensamiento humano se fue desarro-
llando y las ansias del saber se fueron fortaleciendo, 
los filósofos se interesarían en explicar el mundo y 
su relación con el hombre. Por medio de diversos 
caminos, se comenzaría a generar conocimiento 
sistemático que evolucionaría y, con él, la forma de 
explicarlo. Para Aristóteles, por ejemplo, la episte-
mología es la ciencia que tiene por objeto recono-
cer las cosas en su esencia y en sus causas.7 Piaget 
pensaba que era “el estudio del pasaje de los es-
tados de menor conocimiento a los estados de un 
conocimiento más avanzado.”8 Thuillier decía que 
era la ciencia o filosofía de la ciencia que no impone 
normas a los científicos, sino que estudia la géne-
sis y las estructuras de los conocimientos científi-
cos.9 En solo tres definiciones se marcan diferencias 
contundentes pero con denominadores comunes. 
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En el primer caso, la epistemología se enfoca desde 
un plano causal; en el segundo, se visualiza como 
un proceso evolutivo; y, en el tercero, se descarta la 
visión normativa pero estudia las estructuras de los 
conocimientos científicos. Pueden existir muchas 
otras ideas pero, en lo que posiblemente coincidan 
es en el interés por la búsqueda de explicaciones 
que fundamenten la construcción del conocimiento.

Pero el marco de la ciencia no se aborda nada más 
desde lo epistemológico, también involucra los ni-
veles metodológico y tecnológico. Joan Calventus se 
refiere a ellos como parte de un proceso integrado: 
El nivel epistemológico lo interpreta como la mirada 
más distante del proceso de producción de conoci-
miento, en tanto que el nivel metodológico está en 
un orden lógico inferior al anterior y hace referencia 
a la metodología o más concretamente al método 
de investigación y, por último, el nivel tecnológico 
lo asocia con las acciones más concretas del queha-
cer científico.10 El nivel epistemológico, involucra los 
otros dos porque además de favorecer la construc-
ción del objeto teórico, ofrece fundamentos para la 
selección de una metodología apropiada y conse-
cuentemente facilita la definición del conjunto de 
técnicas de investigación que se relacionan con la 
forma de conocer al objeto de estudio.

La importancia de la epistemología radica, enton-
ces, en que permite reflexionar sobre la forma como 
se construye y evoluciona el conocimiento, busca 
descubrir los procesos apropiados para adquirir y 
validar saberes, y busca también una coherencia 
entre el método, la teoría y los resultados. Es decir, 
que proporciona las bases para los fundamentos y 
métodos del conocimiento científico. Y, para nues-
tro caso particular, la epistemología permite definir 
criterios para estudiar e interpretar los procesos de 
diseño y su relación con el proceso creativo.

2.2 Las grandes visiones de la epistemología 

Uno de los propósitos de la epistemología ha sido 
la determinación de las pautas que orientan el es-
tudio de los fenómenos de la ciencia. Las diferen-
tes posturas al respecto, han estado sujetas a dis-
tintos criterios e ideas, algunos de estos, incluso, 

han tenido posiciones en contra de la existencia de 
la epistemología. 

La posturas contrapuestas en las tradiciones filosó-
ficas se remontan a los filósofos clásicos, Aristóteles 
y Platón. Para Aristóteles, el conocimiento consis-
tía en generalizaciones que derivaban, en primera 
instancia, de información obtenida del mundo ex-
terior; en tanto, que para Platón, los datos senso-
riales eran, en el mejor de los casos, una distracción 
del conocimiento, el cual provenía de la razón pura. 
Para Berman, estas posiciones denominadas empi-
rismo y racionalismo, constituyeron la herencia in-
telectual de la cultura occidental hasta Descartes y 
Bacon.11

En el siglo XVII, Renato Descartes dio inicio a la filo-
sofía moderna que se centra en la búsqueda de fun-
damentos firmes y constantes del saber. Se enfoca 
en el racionalismo, en la relación entre la mente y 
el objeto para la búsqueda del conocimiento. Mien-
tras Descartes encuentra claridad en las operacio-
nes racionales, Bacon observa los fundamentos del 
conocimiento en los datos sensoriales, es decir en 
el empirismo. Bacon, en Novum Organum12 impre-
so originalmente en 1620, planteaba que se nece-
sitaba de un método de estudio que se enfocara en 
las cosas y controlara los abusos especulativos de 
la razón, manteniendo un juicio cercano a las ob-
servaciones. Descartes en El discurso del método,13 
aparecido en 1637, proporcionó al planteamiento 
de Bacon, una fuerte fundamentación filosófica 
basado en las matemáticas y su método de cuatro 
pasos. Esto originaría una dinámica relación entre el 
racionalismo y el empirismo, que se convertiría en 
el eje de la Revolución Científica. 

La combinación entre el racionalismo y el empiris-
mo generó un nuevo método que es asumido por 
Galileo (1564-1642) y por Newton (1642-1727). 
Morris Berman señala: 

Newton estaba haciendo eco del tema central de la 
Revolución científica: nuestro objetivo es el cómo, 
no el por qué: El que no pueda explicar la grave-
dad es irrelevante. La puedo medir, observar, hacer 
predicciones que se basen en ella, y esto es todo 
lo que un científico tiene que hacer. Si un fenóme-

10 Joan Calventus, “Acerca de la relación entre el fundamento epistemológico y el enfoque metodológico de la investigación social: la controversia 
cualitativo vs. cuantitativo”. Revista de Ciencias Sociales 1, no. 2 (2000): 7-16.

11 Morris Berman, El reencantamiento del mundo, (Chile: Editorial Cuatro Vientos. 1987), 27.
12 Francis Bacon, La gran restauración (Novum organum), trad., introd. y notas Miguel Ángel Granada, apéndice Julian Martin (Madrid; Tecnos, 

Clásicos del Pensamiento, 2011).
13 René Descartes, Discurso del método. Meditaciones Metafísicas, trad., prólogo y notas de Manuel García Morente (Madrid: Espasa-Calpe, S.A., 1968).
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no no se puede medir, puede no tener cabida en la 
filosofía experimental. Esta postura filosófica, que 
en sus distintas formas es llamada “positivismo”, ha 
sido la fachada pública de la ciencia moderna hasta 
nuestros días.14 

Para el positivismo15, lo único real era lo que podía 
ser experimentado, medido y catalogado por medio 
del método científico. El único conocimiento surge 
de la afirmación de las teorías por medio del méto-
do científico. 

La concepción explicativa, predictiva, causal y me-
canicista en el siglo XVII queda planteada en la obra 
filosófica de Descartes. En tanto que la concepción 
comprensiva, teleológica16 y finalista tiene una sín-
tesis significativa en la obra filosófica de Kant en el 
siglo XVIII.17 Es precisamente con Kant (1724-1804) 
que se da lugar a una disciplina filosófica especial 
que se conocería como epistemología. Kant, en su 
obra Crítica de la razón pura,18 publicada original-
mente en 1781, establece una clara demarcación 
entre ciencia y filosofía, con base en la idea de que 
el núcleo de la filosofía era la “teoría del conoci-
miento”. En tanto que la ciencia alcanzaba logros 
acumulativos, la reflexión filosófica se ocupaba de 
fundamentar la validez del conocimiento. Al respec-
to, Howard Gardner, en su obra La nueva ciencia de 
la mente, expone:

 Aparentemente Kant había logrado con-
ciliar las dos vertientes antagónicas de la 
tradición filosófica: había unido la primacía 
del pensamiento y la primacía de la expe-
riencia; y sus argumentos eran lo bastante 
difíciles, su crítica de las posiciones racio-
nalistas y empiristas corrientes lo bastante 
poderosa, su examen de la naturaleza de 
actividad mental lo bastante revolucionaria 
y su concepción de la filosofía lo bastante 
reconfortante, como para que transcurriera 

un largo período antes de que se pusieran 
en evidencia sus puntos débiles.19 

Casi un siglo después de Kant, Charles Sanders Peir-
ce (1839-1914) también jugaría un papel importan-
te al rechazar la visión del racionalismo cartesiano y 
sostener que no se puede iniciar dudando comple-
tamente, más bien planteaba que no necesitamos 
estar seguros de todo para poder conocer acerca 
de algo. “Peirce no solo cuestionó el escepticismo y 
el reduccionismo de Descartes sino que afirmó que, 
aunque el conocimiento es falible en su naturale-
za y la limitada extensión de la vida no nos permite 
descubrir la verdad última, de todas maneras po-
demos fijar nuestras creencias en ciertos puntos.”20 
A decir de Jiménez21, Peirce representó una actitud 
intelectual reformadora del pensamiento filosófico 
que contribuyó a la evolución de la epistemología 
del siglo XX con un claro rechazo a la epistemología 
cartesiana y el impulso al falibilismo.22 

Tevny Grajales comenta que otros pensadores como 
William James tergiversaron las ideas de Peirce al 
afirmar que la verdad es el nombre de cualquiera 
cosa que pruebe ser buena en dirección a nuestra 
creencia. “Lo que significa que no interesa la verdad 
sino lo que creemos que es la verdad”.23 También 
señala que James y Dewey adoptan una visión hu-
manística de la verdad que concluye en que el co-
nocimiento es un constructo humano y social por lo 
que es posible conocer sin contar con criterios tras-
cendentales. Y que, por el contrario Peirce introdujo 
una dimensión metafísica en el pragmaticismismo24 
y sostuvo que la búsqueda del conocimiento es una 
forma de asociación libre o pensamiento creativo que 
emula la mente divina. Para Peirce, el conocimiento 
es acumulativo y auto correctivo. Peirce, en ese en-
tonces, ya estaba revisando una de las discusiones 
que tomarían mayor auge en la segunda mitad del 
siglo XX, la relativa al objetivismo y el subjetivismo.

14 Morris Berman, El reencantamiento del mundo, (Chile: Cuatro Vientos, 1987), 38
15 El término positivista fue usado inicialmente por Augusto Comte. Posteriormente se usó en el ámbito de la epistemología para referirse a 

autores que partían de la reducción de la realidad a impresiones sensitivas, el rechazo a la metafísica, la concepción de la filosofía orientada al 
análisis sintáctico del lenguaje, la separación de los hechos y valores, y, la unidad de la ciencia: las ciencias naturales y sociales han de compar-
tir un mismo método y una misma lógica de investigación. Alfredo Jiménez, Epistemología de la política educativa. Una justificación teórica. 
(Universidad de Burgos, 2003) 83

16 La teleología se refiere a la razón de algo en función de su fin.
17 Conde, 1999; Hamilton, 1994; von Wright, 1993; citados por Calventus en: “Acerca de la relación entre el fundamento epistemológico y el 

enfoque metodológico de la investigación social: la controversia cualitativo vs. cuantitativo”. Revista de Ciencias Sociales 1, no. 2 (2000): 7-16.
18 Immanuel Kant, Crítica de la razón pura, trad. Pedro Ribas (Madrid: Taurus. 2005)
19 Howard Gardner, La nueva ciencia de la mente. Historia de la revolución cognitiva, (Barcelona: Paidós, 2011), 76
20 Tevni Grajales, “La cosmovisión y el método de investigación,” (Conferencia inaugural presentada en el III Simposio Internacional de Educa-

ción, Universidad de Montemorelos, 5 de Abril, 1999). Disponible en http://tgrajales.net/cosmovisimetodo.html.
21 Alfredo Jiménez, Epistemología de la política educativa. Una justificación teórica. (Universidad de Burgos. 2003), 199.
22 El falibilismo es una doctrina que sostiene que una proposición puede ser negada, al cambiar su valor de verdad y a partir de ella generar una 

nueva discriminación certera acerca de lo conocido. Si bien se inicia con Peirce, Karl Popper la utilizaría después para construir el racionalismo 
crítico y generar el falsacionismo. 

23 Tevni Grajales, “La cosmovisión”, 5.
24 Término que el mismo Peirce asigna al Pragmatismo para diferenciarlo de las ideas de James y Dewey.
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En los años veinte del siglo XX, surge el Círculo de 
Viena, que define el análisis lógico como método de 
la ciencia sobre la base de la eliminación de cual-
quier referencia a la metafísica, ya que no se pue-
de llegar al conocimiento de aquello que esté más 
allá de la experiencia. Se define una clarificación de 
conceptos basados en el empirismo, que se funda-
menta en los datos sensoriales que, además, sirven 
de demarcación de la ciencia. El círculo consolida el 
positivismo lógico que se ocupará de desarrollar la 
lógica matemática aplicada a las distintas áreas de la 
ciencia.25 Por lo que abarcaban campos de estudio 
como el método, el lenguaje científico, las teorías y 
los hechos, los conceptos y las leyes, la predicción y 
la explicación, todo dentro la racionalidad científica.26 

Karl Popper (1902-1994), en su obra escrita en 
1934, La lógica de la investigación científica,27 ex-
pone que el criterio empírico del neopositivismo 
del Círculo de Viena no se sostenía, ya que enton-
ces la ciencia tampoco tendría significado. Popper 
insistió en que el desarrollo de la ciencia es indis-
cutible, para él era esencial el carácter racional y 
empírico del conocimiento científico, puesto que 
si dejara de desarrollarse perdería ese carácter. 
Planteó una epistemología sin sujeto cognoscente, 
en la que el conocimiento nace de los problemas 
y no de la verificabilidad de los hechos empíricos. 
Popper consideraba el progreso científico como el 
repetido derrocamiento de teorías científicas y su 
reemplazo por otras mejores o más satisfactorias. 
La tradición filosófica en la que se sitúa Popper se 
enmarca dentro del racionalismo crítico, en el que la 
discusión crítica es el camino para ampliar el conoci-
miento, que siempre será conjetural o hipotético.28

Si bien el positivismo logra conectar las visiones 
racionalistas y empíricas, su preponderancia du-
rante el siglo XX, fue duramente criticada por la 
tendencia a transformar la complejidad sociocul-
tural en datos e información posible de estanda-
rizar, por medio de procesos y análisis estadísticos 
de los fenómenos sociales. 

A raíz de las críticas al positivismo, se fue hacien-
do más evidente la reinterpretación del dualismo 
clásico entre objetivismo y subjetivismo. Bourdieu 
(1930-2002) se refiere a este dualismo de la siguien-
te manera: “de todas las oposiciones que dividen 
artificialmente a la ciencia social, la fundamental y 
la más ruinosa es aquella que se establece entre el 
subjetivismo y el objetivismo”.29

Los objetivistas explican los fenómenos con base en 
datos concretos; su interés central está en la formu-
lación de leyes universales mediante la búsqueda de 
causas y efectos. La visión objetivista se representa 
por las tendencias positivistas, ya que se vale del 
dato que se puede demostrar. Dentro de estas pos-
turas, pierde relevancia el sujeto cognoscitivo debi-
do a que el mundo está regido por leyes y por tanto 
no puede controlar los fenómenos. En el otro ex-
tremo, se encuentran las visiones subjetivistas que 
pretenden una comprensión del fenómeno social, 
dando a lo subjetivo el valor principal como fuente 
de información. Antes de generar leyes o postula-
dos, buscan describir y comprender los escenarios 
y fenómenos particulares. Este dualismo ha tenido 
una construcción histórica de gran incidencia en los 
métodos del conocimiento contemporáneo. El ob-
jetivismo y el subjetivismo contribuyen a explicar la 
principal dualidad actual en materia epistemológi-
ca: el positivismo y la fenomenología.30 

Surgieron otras reflexiones críticas hacia las formas 
tradicionales de la epistemología, entre ellas las vi-
siones de Tomas Kuhn31 con su revolución paradig-
mática en La estructura de las revoluciones cientí-
ficas publicada en 1962; la polémica tesis de Paul 
Karl Feyerabend32 con su visión contra el método 
publicada en 1970 y, cinco años más tarde en el 
Tratado contra el método y, la postura de Richard 
Rorty,33 que se acerca al pensamiento posmoderno 
en torno al principio de utilidad desprovisto de cual-
quier fundamento metafísico, con una clara crítica 
a la tradición epistemológica moderna. Revisemos 
algunos de estos criterios.

25 Si bien los positivistas lógicos aceptaban la separación entre la filosofía y la ciencia, redujeron la epistemología a cuestiones de la lógica inter-
na de los elementos que componen las teorías científicas usando el método de análisis lógico.

26 Jiménez, Epistemología, 86-90.
27 Karl Popper, La lógica de la investigación científica, (Madrid: Tecnos, 1980).
28 Jiménez, Epistemología, 113.
29 Pierre Bourdieu, El sentido práctico, (Buenos Aires: Siglo XXI, 2007), 43.
30 La fenomenología no sólo se limita a la intuición del mundo perceptual sino que acepta varias formas de concebir la realidad. Entiende que 

cada objetividad se muestra de distinto modo en cada conciencia, en función del propio ser o esencia. Por eso entiende que las cosas físicas 
pueden hacerse presentes de diversos modos, ya sea como objetos matemáticos, como leyes lógicas, como valores estéticos o éticos y tam-
bién como vivencias.

31 Tomás Kuhn. La Estructura de la Revoluciones Científicas. (México: Fondo de Cultura Económica, 2004).
32 Paul Feyerabend. Tratado contra el método. Esquema de una teoría anarquista del conocimiento. (Madrid: Tecnos S. A. 1986).
33 Richard Rorty. La filosofía como espejo de la naturaleza. (Madrid: Cátedra, 1989).
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Es muy conocida y referenciada la teoría de cam-
bios paradigmáticos planteada por Thomas Kuhn 
(1922-1996). Para Kuhn34 la historia se encuentra 
marcada por largos períodos de refinamiento esta-
ble, que llama ciencia normal. Estos períodos se ven 
interrumpidos por cambios bruscos, que denomina 
revoluciones científicas. La ciencia normal se inicia 
con un logro, que se traduce en una teoría que ex-
plica por primera vez en la historia del tema, algún 
hecho o evento. Los períodos de investigación nor-
mal se caracterizan por sus marcadas tendencias 
conservadoras, en las cuales se reconoce el traba-
jo no tanto por su originalidad sino por su aporte a 
la confirmación del paradigma dominante. Cuando 
un nuevo suceso o proceso científico logra posicio-
narse, la comunidad científica asume la posibilidad 
de abandonar el antiguo paradigma y se abre a la 
ciencia extraordinaria. Es en este momento cuando 
se da el salto paradigmático que, consecuentemen-
te, da origen a un nuevo paradigma que presenta 
nuevas formas de ver las cosas. En la mayoría de los 
casos, las teorías anteriores pasan a formar parte 
de la historia de la ciencia.35 Es interesante señalar 
que Kuhn, al contrario de Popper, considera que la 
ciencia no crece a través de la acumulación de co-
nocimientos, sino por el derrocamiento revolucio-
nario de una teoría aceptada que es reemplazada 
por otra mejor. 

En el tema de la ciencia, los teóricos han tenido 
momentos de seguimiento por parte de discípulos 
y otros científicos y momentos en que esas teorías 
han sido criticadas incluso por sus mismos seguido-
res. Lakatos (1922-1974) plantea: 

 En el seno de un programa de investiga-
ción, una teoría solo puede ser desplazada 
por otra teoría mejor; esto es, por una que 
tenga un exceso de contenido empírico con 
relación a sus predecesoras, parte del cual 
resulta posteriormente confirmado. Y para 
que se produzca la sustitución de una teoría 
por otra, ni siquiera es necesario que la pri-
mera haya sido “refutada” en el sentido Po-
pperiano del término. Por tanto, el progreso 
se caracteriza por incidencias verificadoras 

de un exceso de contenido en lugar de inci-
dencias refutadoras; la “falsación” empírica 
y el rechazo real se convierten en actos in-
dependientes.36

Lakatos refuta tanto a Popper como a Kuhn. En con-
tra de Popper, la metodología de los programas de 
investigación no ofrece racionalidad instantánea, 
y, por el otro, Kuhn se equivoca por pensar que las 
revoluciones científicas son un cambio repentino e 
irracional de un punto de vista. Para Lakatos más 
que cambios paradigmáticos, lo que sucede es que 
los programas de investigación progresivos sustitu-
yen a los regresivos.37 

En medio de una crisis epistemológica que se ve 
acentuada conforme avanza el siglo XX, el austríaco 
Paul Feyerabend (1924-1994) en su Tratado contra 
el método,38 publicado por primera vez en 1974, 
expone que el objeto de una ciencia es el que de-
termina el método apropiado, que no existen prin-
cipios universales de racionalidad científica porque 
el conocimiento siempre es peculiar y diferente y 
no sigue un camino prefijado. Defiende el valor de 
inconsistencia y la anarquía en la ciencia, de las cua-
les ha derivado la ciencia todas sus características 
positivas, sostiene que una combinación de crítica 
y tolerancia de las inconsistencias y anomalías, al 
igual que la absoluta libertad son los mejores ingre-
dientes de una ciencia productiva y creativa. Consi-
dera que no hay una sola regla que no sea infringida 
en una ocasión u otra. Por consiguiente, no tiene 
sentido formular criterios rígidos a seguir o definir 
qué teorías o métodos utilizar. Para Feyerabend: 

 La idea de un método que contenga prin-
cipios firmes, inalterables y absolutamente 
obligatorios que rijan el quehacer científi-
co tropieza con dificultades considerables 
al ser confrontada con los resultados de la 
investigación histórica. Descubrimos enton-
ces, que no hay una sola regla, por plausible 
que sea, y por firmemente basada que esté 
en la epistemología, que no sea infringida 
en una ocasión u otra.39 

34 Kuhn, Estructura, 68-79.
35 Kuhn, Estructura, 233-236.
36 Imre Lakatos. La metodología de los programas de investigación científica. (Madrid: Alianza Universidad,1989), 147.
37 Ibid, 16.
38 Paul Feyerabend. Tratado contra el método, (Madrid: Tecnos S. A. 2007).
39 Feyerabend, Tratado contra el método, 7.
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40 Ruy Pérez Tamayo. ¿Existe el método científico?: Historia y realidad, (México: Fondo de Cultura Económica, 1998) 168.
41 La postmodernidad es una época caracterizada por la pluralidad de pensamientos, la aceptación de las diferencias, el liberalismo individua-

lista, el relativismo moral y la multiplicidad de visiones éticas, todo orientado a una nueva concepción de lo humano. Esta época es parte de 
nuestra realidad actual y afecta las visiones epistemológicas. 

42 Grajales, cosmovisión, 6.
43 Álvaro Marquez, Richard Rorty: Filosofía, modernidad y lenguaje, (Maracaibo: LUZ, 2001).
44 Richard Rorty, La filosofía como espejo de la naturaleza, (Madrid: Cátedra, 1989).
45 Daniel Kalpokas, “¿Superación de la epistemología o final de la filosofía? La crisis de la filosofía en Richard Rorty.” Revista de Filosofía XI, no. 

22 (1999): 263.
46 Howard Gardner, La nueva ciencia de la mente. Historia de la revolución cognitiva. (Barcelona: Paidós, 2011): 92.
47 Ibid.
48 Ian Hacking, “Is the End in Sight for Epistemology?” Journal of Philosophy 77 (1980): 586.
49 Susana Haack, Evidencia en investigación. Hacia la reconstrucción en epistemología. (Madrid: Tecnos, 1997) En “Significado y validez. La inci-

dencia del giro pragmático en la epistemología actual.” María Candioti, et al. Ciencia, Docencia y Tecnología, no. 38, (2009): 152.

El polémico Tratado contra el método termina con 
la idea de que un método fijo, o de una teoría fija de 
la racionalidad, descansa en una imagen demasia-
do simple del hombre y sus circunstancias sociales. 
Feyerabend expresa que solo hay un principio que 
puede defenderse en todas las circunstancias y en 
todas las etapas del desarrollo humano. Este princi-
pio es: todo se vale. Feyerabend postula y defiende 
el libre acceso del individuo a todas las opciones po-
sibles (tradicionales o contemporáneas, absurdas o 
racionales, emotivas o intelectuales) para alcanzar 
el conocimiento.40

El mundo ha tenido un incesante cambio a lo largo 
de su historia, los cambios paradigmáticos, no se 
dieron solo en el tema de la ciencia. Las sociedades 
cambiaron, nuevos modelos prevalecen. Pero nada 
se compara con la gran evolución social y científica 
que el mundo ha tenido en la última parte del siglo 
XX y en los primeros años del siglo XXI. En medio de 
estos cambios y de la continua búsqueda de expli-
caciones y reflexiones críticas, la posmodernidad41 
ha invadido la mayoría de espacios teóricos y cultu-
rales. Una posmodernidad que “se caracteriza por 
la ambigüedad, la subjetividad, la inestabilidad, la 
globalización, la paradoja, los modelos caóticos, el 
interés por lo esotérico”.42 

Dentro de esta nueva interpretación de la realidad, 
se encuentra Richard Rorty (1931-2007). Como filó-
sofo posmoderno con sus postulados antiepistemo-
lógicos rompe con el modelo modernista de clasifi-
car los saberes y las ciencias, para aceptar todo tipo 
de pensamiento.43 Para Rorty44 la epistemología no 
tiene futuro, es una disciplina muerta a la que con-
sidera imposible e innecesaria porque, según él, el 
conocimiento no requiere de una teoría y menos de 
un fundamento. Ha insistido en que la filosofía no 
es precisamente el tipo de cosa que pueda tener un 
fin. Lo que considera que si ha tenido un comien-
zo y parece haber llegado a su fin es el programa 
epistemológico cartesiano-kantiano centrado en 
la concepción del conocimiento como represen-

tación.45 En esto coincide con muchos críticos del 
positivismo y el racionalismo. Por su parte, Gardner 
señala que Rorty está persuadido de que el parti-
cular derrotero que siguió la filosofía de Occidente 
fue consecuencia de la historia y no de la necesidad 
objetiva. Indica que para Rorty todo hubiera sido 
diferente si “los griegos no hubieran modelado el 
conocimiento sobre la base de la visión, si Descar-
tes no hubiera inventado la mente colocando senti-
mientos y creencias en un órgano único, o si Kant no 
hubiera establecido un tribunal del conocimiento y 
situado su propia síntesis filosófica en el sillón del 
juez.”46 En síntesis, Rorty “Está persuadido de que 
la epistemología ya ha cumplido con sus propósitos 
–más malignos que benignos– y debe ahora retirase 
discretamente del círculo de las disciplinas.”47 

El canadiense Ian Hacking (1936) plantea un punto 
medio en la filosofía de la ciencia, en la que critica 
la construcción social de la realidad y hace énfasis 
en el sentido común. En tal sentido, esboza algunas 
dudas sobre el planteamiento de Rorty:

 Si se entiende por “epistemología” la bús-
queda de tales fundamentos, entonces su 
fin ya pronosticado por Dewey, está próxi-
mo. Pero si la “epistemología” designa el 
intento de comprender la posibilidad y la 
naturaleza de las diversas clases de cono-
cimiento y estilos de razonamiento, enton-
ces Platón, Locke y Dewey forman parte de 
una persistente tradición, vinculada a una 
de las características esenciales de nuestra 
civilización.48

Existen otros planteamientos menos extremos, 
como el de Susana Haack, que en su libro Evidencia 
e investigación. Hacia la reconstrucción en episte-
mología,49 señala que lo que necesita la epistemo-
logía no es un derribo, sino una reconstrucción para 
recuperar su dimensión crítica, que haga frente a los 
embates de los reduccionismos y del escepticismo. 
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Es obvio que en la teoría de la ciencia no todo está 
escrito y, a pesar de los distintos planteamientos en 
contra el método y la epistemología, en los últimos 
años se ha hecho presente una visión holista, que 
se apoya incluso en las nuevas tecnologías y que 
se orienta hacia la búsqueda de una cosmovisión 
basada en conceptos comunes al género huma-
no. Este planteamiento de búsqueda favorece la 
transdisciplinariedad y admite nuevas formas de 
interacción que respondan a la creciente compleji-
dad de los fenómenos. Con esta visión se persigue 
también una interrelación que favorezca la comu-
nicación entre diferentes disciplinas y enfoques en 
múltiples contextos. 

En suma, en la actualidad se presentan múltiples 
formas de interpretar el mundo, sin que ninguna 
pueda reclamar superioridad sobre las otras. El po-
sitivismo dejó de ser único e inalterable, las condi-
ciones, escenarios, intereses y búsquedas están en 
variación permanente por lo que ya no se puede 
obligar a homogenizar los resultados. La lucha en-
tre lo objetivo y subjetivo parece estar llegando a 
su fin. Las visiones dicotómicas tienden a desapare-
cer y el mundo se orienta a visiones más integrales 
y holistas. 

La epistemología tiene una historia de plantea-
mientos y refutaciones permanentes que nos lle-
va a comprender que el conocimiento está en un 
permanente proceso de construcción y debe consi-
derar tanto al objeto como al sujeto ubicado en un 
contexto y temporalidad que le condicionan en su 
forma de actuar e interpretar. 

Lo anterior facilita identificar algunos elementos 
importantes para discernir sobre cómo las variacio-
nes epistemológicas de la ciencia han incidido en las 
interpretaciones epistemológicas del diseño. Tam-
bién contribuye a comprender por qué las nuevas 
visiones en el ámbito del diseño, se orientan a con-
cepciones holistas en donde el componente creati-
vo reclama especial atención, de ahí que la dicoto-
mía entre la racionalidad y la intuición dejan de ser 
irreconciliables y se encaminan a plantear solucio-
nes que abarcan distintas posturas y que favorecen 
la creatividad en el diseño. 

La posmodernidad ha apadrinado el surgimiento 
de nuevas generaciones que se preocupan por el 
deterioro del ambiente natural y que aceptan las 

múltiples diversidades en las sociedades, pero que 
están más interesada en vivir el presente que pre-
ocuparse por el futuro. Esta actitud puede explicar 
la falta de atención en los sustentos de la ciencia, el 
conocimiento y la tecnología, en contraposición al 
marcado interés centrado en el desarrollo utilitario 
de las redes sociales, que pocos podrían relacionar 
con la epistemología del diseño. 

2.3 Hacia una visión epistemológica del 
diseño y la creatividad 

La imaginación es más importante que el conoci-
miento. El conocimiento es limitado. La imagina-

ción circunda el mundo.

Einstein

El problema epistemológico del diseño ha consis-
tido en establecer la necesidad del sustento teóri-
co y metodológico del diseño. Es decir, el registro 
sistemático del diseño y la concepción deliberada 
y fundamentada sobre la manera de obrar para 
responder con resultados adecuados al contexto y 
las condiciones humanas. Lacruz plantea que “toda 
aproximación epistemológica sobre el diseño debe 
empezar por reconocer los distintos niveles de re-
flexión que lleva implícitos, desde aquello que hace 
posible la existencia del diseño hasta lo que permite 
abordar la naturaleza de sus procesos con relación a 
referentes como el arte y la artesanía.”50

El desarrollo del conocimiento ha permitido inter-
pretaciones diacrónicas entre los paradigmas epis-
temológicos, la evolución del método, la creativi-
dad y el estudio sistemático del diseño. Esto facilita 
comprender las evoluciones teóricas del diseño y 
sus procesos y generar distintas formas de reflexión 
sobre las cuestiones que lo afectan. 

Un trabajo de Oscar Salinas, citado por Lacruz, 
plantea que el diseñador tiene tres caminos para 
entender la realidad propia de su actividad. El pri-
mer camino estaría delineado por el análisis teórico 
de su quehacer profesional, lo que algunos llaman 
la epistemología del diseño. El segundo camino se 
centraría en el estudio de la génesis de los objetos 
del diseño y relación simbólica con los hombres, lo 
que relaciona con la fenomenología del diseño. Y, 
el tercer camino se enfocaría en la práctica del di-

50 Rafael Lacruz Rangel, “El rol de los paradigmas en la comprensión epistemológica del diseño.” Portafolio, Año 7, Vol. 2, No 14. (2006): 34.
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51 Ibid, 4.
52 Fernando Pérez et al., “Recorrido histórico en la metodología del diseño.” (ponencia presentada en el XIV congreso Internacional de Ingeniería 

Gráfica. Santander, España. 5-7 junio de 2002).
53 Christopher Jones, Metodología del diseño arquitectónico. (Barcelona: Gustavo Gili, 1985).
54 Guilford, Joy et al., Creatividad y Educación, (Buenos Aires: Paidós, 1978).
55 Edward de Bono, EL Pensamiento lateral. Manual de Creatividad, (Barcelona: Paidós, 1991).
56 Roger Sperry, “Discurso de aceptación del premio Nobel.” (Estocolmo, 8 de diciembre de 1981).
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visión. Ver Duggan, Intuición estratégica, (Bogotá: Norma, 2008): 49-60. 

señador y sus métodos de trabajo lo que se conoce 
como praxiología de diseño.51 

La perspectiva epistemológica considera las relacio-
nes entre objeto y sujeto, los criterios y elementos 
que definen el campo de conocimiento del diseño. 
Entre estos, se incluyen el origen y cambios que 
han privado en la concepción de esos elementos, la 
práctica y sistematización del diseño y las relaciones 
entre contexto, cultura y teoría. Véanse de manera 
general algunos referentes cronológicos y temáti-
cos relacionados con la anterior.

Los primeros acercamientos epistemológicos que 
se hicieran sobre los métodos de diseño, se dieron 
en los años cincuenta y sesenta del siglo XX. Estos 
planteamientos se fundamentaron en el método 
científico que fue el modelo que sirvió como punto 
de partida. La pretensión de algunos de los prime-
ros metodólogos del diseño, como Jones, Alexander 
y Archer, era acercar el diseño a la ciencia, a partir 
de una visión claramente influenciada por la visión 
reduccionista y cuantitativa del positivismo. 

Otras interpretaciones se dieron a partir de los años 
setenta, cuando se comenzaron a hacer interpreta-
ciones “subjetivas”. En un principio, las explicacio-
nes contrastaron lo objetivo con lo subjetivo. Inclu-
so los mismos teóricos que iniciaron sus propuestas 
dentro del marco objetivista-racionalista, revisaron 
sus tesis iniciales, tal el caso de Christopher Jones 
que planteó que la lógica y la metodología son in-
compatibles con la naturaleza humana y Alexander 
que adujo que los métodos destruyen la estructura 
mental que debe poseer el diseñador.52 

Ese período hizo eco de las visiones dicotómicas 
que se manifestaban en diversos temas. En lo re-
ferente al diseño, Jones presenta su propuesta de 
caja de cristal referenciada al método científico y la 
caja negra relacionada con los aspectos intuitivos 
y creativos.53 Dentro del ámbito de la creatividad, 
pero con gran incidencia sobre la lógica del diseño, 
Guilford54 plantea su postulado sobre pensamiento 

convergente y divergente, en el cual expresa que el 
pensamiento convergente busca descubrir una úni-
ca respuesta correcta que se orienta hacia lo racio-
nal, lo lógico y lo consciente, en tanto que el pensa-
miento divergente se orienta a descubrir respuestas 
nuevas y originales, en las que no hay una sino mu-
chas posibles soluciones. Se incluye también la vi-
sión de Edward de Bono55 que, en contraposición 
con el pensamiento lineal, desarrolla la tesis del 
pensamiento lateral que establece la posibilidad de 
desplazarse del camino central que marca el pensa-
miento lineal, vertical o lógico racional, hacia salidas 
creativas desde pautas laterales imprevisibles, rela-
cionadas con la perspicacia y el ingenio, que facili-
tan romper con las viejas ideas y que dan la opción 
de romper patrones y estructuras preestablecidas 
que afectan la capacidad creativa del diseñador. 

En 1981, Roger Sperry obtuvo el premio Nobel por 
sus investigaciones sobre los dos lóbulos cerebra-
les. En su discurso planteó: “En un mismo individuo 
puede observarse que emplea coherentemente 
una u otra de las dos formas de enfoque y estra-
tegias mentales, como si fuera dos personas distin-
tas, según esté usando el hemisferio izquierdo o el 
derecho”.56 Esta teoría, bastante conocida, señala 
que el lóbulo izquierdo del cerebro maneja lo lógi-
co racional y el lado derecho, lo emotivo y creativo. 
No obstante años después, debido a los estudios de 
imágenes de resonancia magnética (IRM) la teoría 
perdió vigencia.57 

Las consideraciones anteriores tienen como común 
denominador, las visiones dicotómicas que se han 
puesto de manifiesto a lo largo de la historia, en-
tre las distintas concepciones epistemológicas de 
la ciencia, es decir, entre lo racional-empírico y lo 
intuitivo-creativo. En una interesante congruencia 
que se observa detenidamente en las interpretacio-
nes epistemológicas analizadas en el inciso anterior, 
vemos la similitud en la búsqueda de una coheren-
cia e integración entre las dos interpretaciones con-
frontadas históricamente.
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Han surgido otras interpretaciones que enfatizan 
en el ámbito de los subjetivo y en gran medida, en 
el desarrollo de la creatividad. Por ejemplo, la que 
refiere Jorge Luis Muñoz en relación con el método 
de la intuición. Señala que la intuición brota luego 
de cierto trabajo mental el cual de ninguna manera 
es una gracia misteriosa. Explica que si la intuición 
se percibiera en su proceso se estaría ante el pen-
samiento, pero no ante la intuición. El diseñador 
utiliza la intuición, la cual le permite integrar en un 
mismo instante toda la información que tiene res-
pecto de un proyecto e irla procesando en pruebas 
sucesivas, ya sean materiales o mentales.58

Al concebir al diseño como una práctica de carác-
ter gradual, que va logrando objetivos de manera 
progresiva, las formas de explicación y sustento 
deben ser suficientemente flexibles para aportar 
también al desarrollo de la creatividad. Y es que, 
en este tema, en algunos casos los resultados son 
generados por aciertos y errores. El asunto es que 
la mayoría de estas experiencias carecen de una sis-
tematización para futuras evaluaciones y reflexio-
nes que permitan enriquecer la teoría del diseño. 
El diseñador está más preocupado en crear, y salvo 
contadas excepciones, se preocupa de escribir y re-
flexionar sobre los procesos teóricos que sustentan 
su quehacer. 

Durante quinientos años prevalecieron los paradig-
mas del racionalismo y empirismo, los cuales sirvie-
ron de sustento a los distintos planteamientos de la 
ciencia, desde las visiones de las corrientes positi-
vistas y neopositivistas. El empirismo que propugna 
que el conocimiento se genera en los hechos com-
probables y que estos solo pueden ser apoyados 
mediante alguna experiencia sensible. En tanto que 
el racionalismo defiende que el conocimiento se 
fundamenta en la razón, que solo se consigue por 
las facultades intelectuales. 

Estas visiones incidieron directamente en los prime-
ros acercamientos epistemológicos del diseño en los 
años sesenta del siglo XX, cuando los teóricos del di-
seño y de la arquitectura comenzaron a interesarse 
por la relación entre la ciencia y el diseño, con pro-
puestas dentro de la línea racionalista y positivista.59 

Pero también surgieron posiciones y reflexiones 
críticas, hacia las formas tradicionales de la epis-
temología, entre ellas las visiones de Kuhn con su 
revolución paradigmática,60 la de Feyerabend con 
su visión contra el método61 y la de Rorty con una 
clara crítica a la tradición epistemológica moder-
na.62 Estos pensamientos, de una forma u otra, son 
congruentes con diversas posiciones en el diseño, 
en las que se rechaza cualquier interferencia nor-
mativa, epistemológica y/o metodológica que pue-
da afectar la actividad creativa.

En coherencia con el cambio paradigmático defen-
dido por Kuhn, se ha podido visualizar la transfor-
mación de enfoques en las concepciones metodo-
lógicas del diseño, de lo positivista y estructurado 
a lo subjetivo y fenomenológico. Es claro que los 
cambios paradigmáticos han incidido en la apertura 
hacia los estudios de la creatividad en relación con 
la práctica del diseño. Desde las últimas tres déca-
das del siglo XX, muchos diseñadores evidenciaron 
un rechazo hacia las estructuras metodológicas en 
el diseño.63 No obstante, es posible que no se hayan 
percatado o no hayan interiorizado, que todo dise-
ñador de manera directa o indirecta, se apoya en 
estrategias, técnicas e instrumentos para investigar, 
concebir y plantear propuestas de diseño. 

La epistemología del diseño se relaciona con la for-
ma de abordar el conocimiento del proceso que in-
volucra al diseño, sus hacedores y sus usuarios, y 
esto puede abarcar diversos criterios y enfoques. En 
el diseño, al contrario de otras prácticas creativas, 
no se puede perder de vista el objeto de creación y 
su incidencia y respuesta dentro del contexto social 
en que se realiza. El diseñador por ninguna razón 
puede obviar el motivo, el porqué del diseño. 

En este sentido, el fundamento epistemológico del 
diseño apunta a dar luces para cubrir los aspectos 
que pueden ser fundamentales en la organización 
de la complejidad racional del proceso y facilitar la 
generación del flujo creativo. El diseño demanda 
agilidad y persigue la chispa creativa para adaptar 
o aprovechar lo que se va encontrando en la ruta. 
El diseñador necesita identificar criterios que le fa-
ciliten desarrollar oportunidades, evaluar nuevos 

58 Muñoz, Jorge Luis. Metodología del Diseño, de la ciencia y del espíritu. (Xochmilco, México, 2009): 45.
59 Ver: Bruce Archer,. “Método sistemático para diseñadores” Design, Vol 64, (1963); Christopher Jones y Denis Thornley. “Conference on Design 

Methods”. Oxford, Pergamon Press. (September 1962); Morris Asimow. Introducción al Proyecto. (México: Herrero Hermanos, 1970).
60 Tomás Kuhn. La Estructura de la Revoluciones Científicas. (México: Fondo de Cultura Económica, 2004).
61 Paul Feyerabend. Tratado contra el método. Esquema de una teoría anarquista del conocimiento. (Madrid: Tecnos S. A. 1986).
62 Richard Rorty, La filosofía como espejo de la naturaleza, (Madrid: Cátedra, 1989).
63 Ver por ejemplo a Alexander, Ishicawa, y Silverstein en El lenguaje de patrones. (Barcelona: Gustavo Gili, 1980) y a Christopher Jones en Infor-

me sobre la metodología del diseño. En Metodología del diseño arquitectónico. (Barcelona: Gustavo Gili, 1971).



52

Bases teóricas, epistemológicas e institucionales en la enseñanza del diseño y la creatividad

Byron Alfredo Rabe Rendón

caminos y encontrar vías alternas, aunque se salgan 
de la ruta principal. Y es que la respuesta de dise-
ño no obedece solo al criterio del diseñador, toma 
especial relevancia lo que la gente quiere o nece-
sita. Esto debe ser sistematizado y es inherente al 
diseño. Por lo tanto, el diseño involucra un contexto 
y un grupo objetivo al cual dirigirse y que está pre-
sente durante todo el proceso creativo.

Cualquier fundamento epistemológico debe con-
siderar que el proceso de diseño tiene diferentes 
momentos que varían en función del entorno, de la 
situación o problema, de la interioridad del indivi-
duo y de la sociedad que lo alberga. También es de 
tener en cuenta que el proceso creativo no es lineal 
ni cronológico y no tiene resultados previsibles ni 
infalibles.

Quizás al igual que Feyerabend, el diseñador esté 
contra el método o como Rorty en contra de la epis-
temología, pero, indiscutiblemente, ninguno partirá 
de la nada para crear. Reflexionar sobre esto ya es 
un punto de partida para generar o consolidar un 
fundamento. 

Por otro lado, la situación actual presenta múltiples 
variantes que parten de interpretaciones encontra-
das y que no necesariamente condicionan a sus-
tituir o elegir una visión por otra. La tendencia es 
evaluar la posibilidad de integrar visiones diferentes 
y/o complementarias en la interpretación episte-
mológica integral del diseño y la creatividad. Es de-
cir, una posición epistemológica integral del diseño, 
que estimule la creatividad, a partir de una visión 
abierta que valore, tanto el pensamiento racional 
empírico y objetivo, como lo subjetivo, lo fenome-
nológico e incluso lo intuitivo.

Para fortalecer esta perspectiva en el siguiente 
capítulo se entra a considerar algunas condicionan-
tes teóricas.

 “Todo parece indicar que la mente inconsciente 
toma el mando cuando la mente consciente ad-

mite que ha llegado a su límite.”

Alder 



Byron Alfredo Rabe Rendón

Diseño, método y creatividad

CAPÍTULO

El mundo prosigue una marcha ciega cada vez más acelerada. La nave espacial 
Tierra es propulsada por cuatro motores conectados entre sí: la ciencia, la 
técnica, la industria y la economía capitalista. Estos cuatro motores están 
asociados de forma cada vez más estrecha. La ciencia se ha vuelto cada vez 
más central en la sociedad, es omnipresente, en las empresas, en el Estado. 
Se ha aliado estrechamente a la técnica y ha producido poderes gigantescos 
que escapan al control de los científicos. (…) Ciencia y técnica están asociadas, 
técnica, industria y ganancia también lo están. Y es este cuatrimotor el que 

propulsa nuestro planeta descentrado. 

Edgar Morin
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La reflexión sobre el momento en que el hombre concibe la posibilidad de fabricar herramientas para mejo-
rar sus condiciones de sobrevivencia, es lo que permite asumir que, sin percatarse, se estaba dando origen 
al diseño. Si el hombre partió de una necesidad que lo llevó a una idea, luego generó pensamientos y re-
laciones en función de su experiencia y las realidades de su medio y se sumergió en un proceso de prueba 
y error, que lo transportó al momento creativo de generar un objeto útil para satisfacer esa necesidad que 
lo atareaba, estaba diseñando. Es posible que brotara un regocijo ante ese logro, pero, es poco probable 
que, en ese momento, hiciera reflexiones sobre el concepto de diseño, sobre su capacidad creadora o que 
iniciara un proceso de sistematización para plantear una visión de trascendencia de desarrollo para la raza 
humana. Ese proceso obedeció a una realidad totalmente diferente a la actual, sin embargo, muchos dise-
ñadores todavía realizan ese procedimiento sin llegar a ninguna reflexión. La discusión en este apartado se 
centra en la relevancia que puede tener la reflexión y sistematización del diseño, especialmente para forta-
lecer los procesos formativos.64

3. Diseño, método y creatividad 

Este capítulo contribuye con los objetivos de con-
trastar el proceso evolutivo de método con con-
cepciones metodológicas y de enseñanza del di-
seño, así como, para establecer criterios teóricos y 
epistemológicos que enriquezcan el análisis de los 
métodos de diseño de la arquitectura y su relación 
con la creatividad. Se establece que lo técnico me-
todológico está en función de los procesos de ense-
ñanza, de la incidencia de la tecnología en el diseño 
y de las estrategias de diseño utilizadas. Se abarca 
el tema del diseño y sus interpretaciones desde lo 
etimológico, lo conceptual, lo ideológico y lo inter-

pretativo; se persigue establecer la relación entre 
ciencia, técnica y diseño y se evalúan distintas po-
siciones desde lo científico y lo ideológico. También 
se reflexiona sobre el método y el diseño y concep-
ciones metodológicas de las últimas décadas. Final-
mente, se relacionan la creatividad con el diseño, 
las perspectivas conceptuales, la inteligencia y la 
creatividad, y se puntualiza en el análisis de la para-
doja entre lo irracional e intuitivo que se relaciona 
con la creatividad y lo lógico racional, que se vincula 
con el método.

64 Algunos de los temas presentados en este capítulo comenzaron a ser tratados en el ensayo: Byron Rabe. “Diseño, método y creatividad. Una 
tríada de armonía y conflicto.” Avance, 7. No. 2 (2015) 55-66.
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3.1 Del diseño y sus interpretaciones 

En la actualidad, el término diseño se utiliza para 
cualquier actividad que busca concebir una apli-
cación práctica a la solución de un problema es-
pecífico. Existe diseño de campañas publicitarias, 
diseño de políticas públicas o de diseño editorial, 
por ejemplo. Pero más allá del tipo de diseño hay 
diversas interpretaciones como las etimológicas, 
las conceptuales, las ideológicas y las interpretati-
vas. El diseño también se relaciona con el arte, las 
ciencias naturales, las ciencias sociales y las ciencias 
artificiales y con la actividad creativa, como se verá 
a continuación.

Desde lo etimológico, el suizo Yves Zimmermann, 
en su libro Del diseño,65 hace un minucioso análisis 
de la palabra diseño, y de sus significados en dife-
rentes idiomas. Llega a establecer un paralelismo 
con la palabra designio, lo que le permite aseverar 
que, diseño es equivalente a designio o propósito, 
que es “dos veces señal o signo que tiene un propó-
sito o intención.” El planteamiento de Zimmermann 
asevera que existe una íntima relación entre diseño 
y designio, relación que lleva consigo todo diseño 
por definición: signo con intención. Si bien la rela-
ción de diseño como propósito tiene una corres-
pondencia con el significado de intencionalidad que 
lleva de manera implícita, el diseño como tal, lleva 
a cuestas una serie de interpretaciones adicionales.

Norberto Chávez indica que las manifestaciones rea-
les del diseño solo tienen una cosa en común: “El ser 
la fase en que se definen todas las características de 
un nuevo producto, su forma de distribución y uso, 
antes de iniciarse el proceso de producción material.” 
(…) “Si agregáramos un atributo más, estaríamos de-
finiendo sólo algún área parcial del diseño, o cayendo 
fuera de esta práctica profesional.”66 Su conceptua-
lización se enfoca directamente en los procesos de 
generación y en el área de desempeño del diseño. 
En este caso, puede interpretarse que el diseño es la 
fase de definición de criterios, de concepción y de-
sarrollo de la idea. Se podría agregar que es la fase 
creativa en la que se definen los pormenores para 
llevar el producto a la realidad.

El mexicano Luis Rodríguez,67 sostiene que el dise-
ño, a grandes rasgos, tiene como meta proyectar 

objetos funcionales, que satisfagan necesidades. 
No obstante, considera que todavía existe una gran 
confusión en la teoría del diseño sobre los factores 
de función y necesidad. El enfoque funcionalista ha 
prevalecido a lo largo del siglo XX en la mayoría de 
escuelas latinoamericanas, en algunos casos, en 
contraposición con las nuevas tendencias que con-
ciben el diseño como objeto estético, lo que no ne-
cesariamente establece que deje de ser funcional. 

El español Wenceslao González,68 señala que el di-
seño presenta al menos tres direcciones distintas 
desde el punto de vista del contenido: la primera se 
establece en relación con el arte; la segunda, en co-
nexión con las Ciencias de la Naturaleza y la tercera 
se vincula con las Ciencias Sociales. Al adentrarse en 
el análisis, resulta evidente la aseveración de que 
al plantear los caracteres de diseño, este aparece 
como una “palabra bipolar”, porque constituye a la 
vez, el punto de partida y de llegada; es decir que el 
diseño puede ser tanto lo que se tiene en la mente 
antes de ser llevado a cabo, como aquello que re-
sulta como producto. Esta es la interpretación más 
usual, la doble significancia del diseño como figura-
ción y como objeto resultante.

Otra opinión que incluye la parte racional y la intui-
tiva de manera evidente, es la que el español Juan 
Antonio Chamorro comparte en su tesis doctoral: 

Las mutaciones que propone y genera el diseñador 
no son al azar (en su mayor parte), son generadas 
entre la tormenta y la calma, entre la locura y la ra-
zón; el relámpago de la síntesis que ilumina toda 
la maraña estructurada del campo del paradigma, 
propone mutar y se calma y asienta -dentro del pro-
pio paradigma- con la crítica de la razón.69 

Las interpretaciones son diversas, pero en esencia 
contienen grandes áreas de coincidencia e interpre-
tación, que no necesariamente son excluyentes. Por 
ejemplo, de acuerdo con lo que se ha ido descri-
biendo en este trabajo, el diseño puede interpre-
tarse como idea, como visualización, como proceso, 
como producto, como objeto funcional o el diseño 
como objeto estético. Considerando cada una de 
estas interpretaciones, se puede concebir al diseño 
como una actividad intelectual que utiliza diversas 
habilidades expresivas y técnicas, algunas veces se 

65 Ives Zimmermann, Del Diseño. (Barcelona: Editorial Gustavo Gili. 1998) 116.
66 Norberto Chávez, “Qué era, qué es y qué no es el diseño. Intentando dispersar la bruma”. Actas de Diseño 1. Encuentro Latinoamericano de 

Diseño. Buenos Aires: Universidad de Palermo. 2006. 15-16.
67 Luis Rodríguez Morales, Diseño: Estrategia y táctica (México: Siglo XXI. 2004) 44.
68 Wenceslao González, Las ciencias del diseño; racionalidad limitada, predicción y descripción. (España: Netbilo. 2007) 3.
69 Juan Antonio Chamorro, “Epistemología y enseñanza en el arte del diseño”. (Tesis doctoral. Universidad Complutense de Madrid, 2004) 6.
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vale de medios de expresión artísticos tradiciona-
les como el dibujo y, en otros casos, su principal 
herramienta es la computadora con sus diferentes 
programas de procesamiento, diagramación, ilus-
tración o dibujo. Persigue traducir el pensamiento 
creativo a un lenguaje visual, para definir criterios 
de soluciones y propuestas a necesidades específi-
cas. El diseño traduce lo mental prefigurativo a un 
lenguaje visual y propone acciones y procesos futu-
ros para producir, generalmente, objetos de utilidad 
que también pueden nombrarse como diseño.

3.2 Ciencia, tecnología y diseño

El diseño no es ni puede ser una ciencia. 
El diseño es la intervención concreta en 

la realidad para idear, desarrollar y fabricar 
productos. Se puede, en efecto, hacer un 
discurso científico sobre el tema, pero el 

diseño en sí mismo no es ninguna ciencia. 

Gui Bonsiepe70

La necesidad de entender, explicar y tratar de antici-
par los hechos y fenómenos que ocurren en el mun-
do, ha fomentado la curiosidad y por consiguiente, 
que exista un espíritu de investigación desde los ini-
cios de la humanidad. Gracias a ello, conforme ha 
pasado el tiempo, se han ido formulando reflexio-
nes y luego teorías y métodos, que han permitido 
sistematizar el pensamiento de las experiencias 
obtenidas y que han enriquecido el conocimiento 
científico. Lo mismo sucede con la generación de 
productos y herramientas para la satisfacción de las 
necesidades del ser humano, que no solo han con-
tribuido al desarrollo de la ciencia y la tecnología, 
también al entendimiento y valoración del diseño. 

La ciencia ha permitido el desarrollo del conoci-
miento; el método ha establecido la forma de pro-
ceder e incluso de entender a la ciencia y el dise-
ño se constituye en la definición creativa para dar 
respuesta a las necesidades humanas. Por su parte, 
la tecnología favorece la aplicación de la ciencia, 
pero también permite la materialización del diseño. 
En cuanto a las técnicas de representación, estas 
se constituyen en un medio de escritura bi y tridi-
mensional del diseño que se considera de gran valía 
para visualizar el proceso y resultados del diseño.

La práctica del diseño tiene sus bases en la inves-
tigación, no puede llegarse a un buen resultado si 
no se ha logrado obtener el conocimiento necesario 
para establecer una respuesta adecuada al medio, 
la cultura y los usuarios. Para responder a estos pro-
cesos, se han realizado aproximaciones que trata-
ron de aplicar el método científico al diseño. Puede 
ser que el diseño sea parte de una actividad científi-
ca y que se relacione directamente como generador 
y resultado de la tecnología, pero esto, no necesa-
riamente significa que sea ciencia, como se plantea 
a continuación. 

Contrario al planteamiento de Bonsiepe, Wences-
lao González,71 parte desde una perspectiva filosó-
fico-metodológica para identificar algunos rasgos 
sobre las ciencias del diseño. Considera que el di-
seño posee rasgos genuinos de ciencia, tales como 
lenguaje, estructura, conocimiento, etc., que lo dis-
tinguen de la práctica puramente profesional de di-
señar. El diseño científico, como tal, es parte de una 
actividad humana donde hay objetivos, procesos y 
resultados que se orientan a la solución de proble-
mas concretos, lo que comporta una relación con el 
diseño científico. 

Para tener mayores elementos de juicio, es propio 
considerar una de las aportaciones que Herbert Si-
mon hace respecto de las ciencias de lo artificial.72 
En 1969, este economista y científico social, (Pre-
mio Nobel en 1978), publicó el libro The Science of 
the Artificial, en el que considera el universo de ob-
jetos concebido y construido por el hombre, como 
un sistema programado con el propósito de alcan-
zar metas y objetivos de adecuación al entorno en 
que dicho sistema opera. A este sistema, lo denomi-
nó “artificial” en contraposición al conocido como 
“ciencias naturales”. Planteaba que era factible 
afirmar que “si los fenómenos naturales obedecían 
a un principio de necesariedad supeditado a la ley 
natural, tanto los objetos como los fenómenos ar-
tificiales configuraban un proceso de contingencia 
debido a la maleabilidad ejercida por el contexto”. 
Para las ciencias naturales se refiere a cómo son las 
cosas y para las ciencias artificiales, a cómo podrían 
ser. Es decir que plantea dentro de las disciplinas 
científicas a las que se relacionan estrechamente 
con la Tecnología. Simon se refiere al término arti-
ficial como lo hecho por el hombre (man-made) es 
decir lo opuesto a lo natural.73 

70 Gui Bonsiepe. Perspectivas del diseño industrial y gráfico. México, DF, abril de 1989 (Manuscrito de conferencia) Citado por Burdeck 158.
71 Wenceslao González, Las ciencias del diseño; racionalidad limitada, predicción y descripción, (España: Netbilo, 2007), 3-4.
72 Ver Herbert Simon, Las ciencias de lo artificial. (Granada: Editorial Comares, Colección La Razón Áurea, 2006).
73 Herbert Simon, Las ciencias de lo artificial, 4.
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Existe una clara diferenciación entre las ciencias 
del diseño, las ciencias sociales y las ciencias natu-
rales.74 Es evidente que la esfera temática del dise-
ño es distinta a la de las Ciencias de la Naturaleza 
y al de las Ciencias Sociales. Pero si bien el diseño 
se relaciona con el ámbito de las Ciencias de lo 
Artificial porque añade factores hechos por el ser 
humano que son necesarios para la vida humana, 
no se desvincula de las ciencias naturales porque 
debe considerar los factores del entorno natural, 
tampoco se desliga de las ciencias sociales porque 
afecta la vida y las relaciones entre los individuos 
y aporta al desarrollo del ser humano. Roberto 
Gamonal se refiere a este respecto: 

 El diseño tiene el don de la ubicuidad: se 
ha infiltrado en nuestra vida cotidiana, for-
mando parte indisoluble del individuo y de 
su relación con los otros y su entorno. Se ha 
establecido como una interconexión entre 
el yo, los otros y los marcos en los que se 
producen todo tipo de relaciones sociales.75 

Si bien la ciencia, la técnica, la tecnología, el mé-
todo y el diseño han estado relacionados a través 
de la historia, hay un factor más por considerar: 
la ideología. En esta, se ve reflejada la forma de 
interpretar, incluso de utilizar los conceptos antes 
señalados. 

El filósofo alemán, Jürgen Habermasen su obra Wis-
senschaft und Technik als “Ideologie”76 publicada 
inicialmente en 1968, enfatiza en el valor ideológico 
y del discurso dominante que adquieren la ciencia 
y la técnica en la sociedad. Plantea una perspectiva 
en la que la evolución del sistema social parece es-
tar determinada por la lógica del progreso científico 
y técnico, lo cual reduce el conocimiento reflexivo 
orientado a favor del dominio técnico que obvia la 
razón y sobredimensiona el valor instrumental. Ha-
bermas manifiesta dos acciones, la instrumental, 
que se rige por normas técnicas que descansan en 
un saber empírico e implican prognosis sobre acon-
tecimientos observables que pueden ser físicos o 
sociales y, la estratégica o elección racional, que se 
orienta por estrategias basadas en un saber analíti-
co, el cual implica deducciones de reglas de prefe-
rencia o sistemas de valor generales.

El diseño ha estado determinado por la evolución 
científico tecnológica y por las diferentes concep-
ciones ideológicas. La influencia de las tecnologías 
de la comunicación y la información, los procesos 
de desculturización, así como, la fuerte carga ha-
cia el consumismo, que se da en un mundo inter-
comunicado, afectan tanto los valores académicos 
como las visiones culturales locales que tienden a 
atenuarse ante las tendencias globales.

A diferencia de las ciencias filosóficas, las ciencias 
experimentales modernas vienen desarrollándose 
desde los días de Galileo en un marco de referen-
cia que refleja el punto de vista trascendental de la 
posible disposición técnica. Las ciencias modernas 
generan con ello un saber, que por su forma es un 
saber técnicamente utilizable. Sin embargo hasta 
fines del siglo XIX, no se había registrado una in-
terdependencia entre ciencia y técnica. La ciencia 
moderna no había contribuido a la aceleración del 
desarrollo técnico y por tanto, tampoco a la presión 
racionalizadora que se ejerce desde abajo.77 En al-
gún momento, se trató la cientifización de la téc-
nica78 y posteriormente se plantearían propuestas 
para la aplicación del método científico al diseño. 

La evolución del diseño está condicionada por el 
avance científico y técnico y se ha convertido en 
el punto de encuentro entre ambos mundos. Por 
consiguiente, también se ve afectado por criterios 
ideológicos e intereses dominantes que son repro-
ducidos en la aplicación de la ciencia por medio del 
método y de manera más precisa por la tecnología. 

La importancia del diseño se fue haciendo cada vez 
más notoria, al punto de manifestar su omnipresen-
cia en la vida humana. Formular soluciones a las ne-
cesidades humanas, no hubiera sido posible sin la 
prefiguración mental y posterior figuración de esas 
ideas; tampoco hubiera sido posible mejorar esas 
experiencias sin hacer reflexiones y sin sistematizar 
lo realizado. Esto ayudaría a construir teorías, pro-
cesos y métodos. Aunque no se plantea que el dise-
ño sea una ciencia, se entiende que en la discusión 
entre el diseño y la ciencia, se haya pretendido que 
el principal elemento de anclaje fuera el método.

74 Ver Wenceslao González, Las ciencias del diseño.
75 Roberto Gamonal. “La disciplina del diseño desde la perspectiva de las ciencias sociales”. Prisma social, no. 7 (2012): 356.
76 Ver Jürgen Habermas, Ciencia y técnica como “ideología”. (Madrid, España: Tecnos, 1986).
77 Habermas, Ciencia y tecnología, 80.
78 Ibid, Habermas, 86.
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3.3 Método y diseño

“Toda teoría es gris, querido amigo, y verde es el 
dorado árbol de la vida” 

J. W. von Goethe en Fausto.

Cualquiera que sea el caso, el diseño estará ubica-
do en un escenario, que incluso puede ser global, 
y tendrá como función primaria dar respuesta a las 
necesidades del ser humano. Para ello, se vale de 
instrumentos y procesos que permitan responder 
de manera efectiva. Algunos resultados serán cier-
tamente racionalizados, en tanto que otros serán 
producto de percepciones subjetivas, pero el dise-
ño seguirá dando respuestas a las necesidades que 
existan o se generen por medio de métodos o estra-
tegias diversas.

El método se concibe como el proceso sistemático 
de hacer algo a partir de una concepción mental 
predefinida, incluye un conjunto lógico de proposi-
ciones para identificar secuencias congruentes para 
el logro de una acción o resultado. Tiene un carác-
ter lógico que lo diferencia de un procedimiento 
cualquiera. En esta perspectiva, el diseño obedece, 
también, a una concepción mental que busca alcan-
zar, por medio de diferentes procesos, resultados 
que generalmente se relacionan con la producción 
de un objeto. Tanto el método, como el diseño, han 
partido de distintas concepciones, en algunos ca-
sos reduccionistas y en otros complejas; ya sea de 
manera consciente o no. Con base en fundamentos 
teóricos o empíricos, el diseño se ha valido de me-
todologías, estrategias y técnicas para la búsqueda 
de mayor efectividad en los resultados.79

Luis Rodríguez plantea dos causas que dan origen 
a los métodos de diseño:80 Las causas exógenas al 
proceso de diseño, que provienen del contexto so-
cial y productivo de la actividad proyectual y las cau-
sas endógenas, que derivan del enfrentamiento en-
tre el diseñador y los problemas planteados. En las 
causas exógenas, se encuentran las de orden eco-
nómico, en las cuales se hace énfasis en los costos 

de producción y que orientan a la racionalización de 
los procesos; las causas de orden tecnológico hacen 
referencia a la acelerada innovación tecnológica y 
la forma en que esto incide en el diseño. Es en este 
ámbito que los métodos toman relevancia, en espe-
cial por la incidencia que los medios y los procesos 
tienen en la toma de decisiones. En lo que corres-
ponde a las causas endógenas, se encuentran las 
que se relacionan con la complejidad del problema 
y que permiten o no, generar estrategias adecuadas 
para enfrentar diferentes tipos de problemas. Las 
de orden pedagógico que se centran en los proce-
sos que permitirán enfrentar de manera sistemática 
el diseño; las de orden psicológico que atienden los 
temores de enfrentarse a lo desconocido sin con-
tar con las herramientas necesarias y, las causas de 
búsqueda de estatus académico que permiten el 
estudio sistemático para la contribución al desarro-
llo del conocimiento del diseño. Cualesquiera que 
sean las causas que generen los métodos de diseño, 
el proceso ha llevado por un accidentado camino 
entre lo racional y lo intuitivo. 

Las consideraciones teóricas sobre los procesos de 
diseño se iniciaron en la década de los años cin-
cuenta. En 1962, Christopher Jones dicta una con-
ferencia sobre métodos de diseño81 en el Imperial 
College de Londres, lo que dio inicio al auge de las 
metodologías en este campo. Los primeros estu-
dios sobre la metodología del diseño se inician en 
los años sesenta en la Escuela Superior de Diseño 
de Ulm, con las reflexiones que, sobre el sentido 
científico de la actividad proyectual, realizaron To-
más Maldonado y Gui Bonsiepe.82 Otros teóricos 
e investigadores del diseño, en esa década, parten 
del método científico y hacen énfasis en el raciona-
lismo, tal el caso de Bruce Archer con “El método 
sistemático para diseñadores”83 en el que sustenta 
la creencia de que el diseño es una ciencia; Christo-
pher Alexander con su ensayo sobre la síntesis de 
la forma en el que enfatiza en la necesidad de un 
método verdaderamente científico y riguroso84 y 
Morris Asimow que, como punto de partida, usa la 
teoría clásica de la información.85 

79 Byron Rabe, Diseño, método y creatividad. 62.
80 Luis Rodríguez, Diseño: Estrategia y táctica, 15-20.
81 Christopher Jones y Denis Thornley. “Conference on Design Methods”. Oxford, Pergamon Press. (September 1962).
82 Bernhard Bürdek, Diseño. Historia, teoría y práctica del diseño industrial. (Barcelona: Gustavo Gili, 2002),158.
83 Bruce Archer,. “Método sistemático para diseñadores” Design, Vol 64, (1963).
84 Christopher Alexander. Ensayo sobre la síntesis de la forma. (Buenos Aires: Infinito, 1976).
85 Morris Asimow. Introducción al Proyecto. (México: Herrero Hermanos, 1970).
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86 Bürdek, Diseño, 155.
87 Alexander, Ishicawa, y Silverstein . El lenguaje de patrones. (Barcelona: Gustavo Gili, 1980). 
88 Christopher Jones. Informe sobre la metodología del diseño. En Metodología del diseño arquitectónico. (Barcelona: Gustavo Gili, 1971). 193.
89 Bürdek, Diseño, 163.
90 Gui Bonsiepe, Las Siete Columnas del Diseño. En Del Objeto a la Interface. Mutaciones del Diseño. (Buenos Aires: Infinito, 1999).
91 Jorge Frascara, Diseño gráfico y comunicación, (Buenos Aires: Ediciones Infinito. 1998).
92 Paul Feyerabend, Tratado contra el método. Esquema de una teoría anarquista del conocimiento. (Madrid: Tecnos S. A. 1986) 7.

Como se hizo evidente, en especial durante los años 
sesenta y parte de los setenta, el racionalismo car-
tesiano influyó en los métodos de diseño. Los plan-
teamientos de Jones, Alexander y de otros teóricos, 
se fueron divulgando paulatinamente y fueron in-
cluidos como componentes fundamentales en la 
enseñanza del diseño en diferentes escuelas y facul-
tades en el mundo. A esta etapa se le conoce como 
la fase del paradigma analítico de la arquitectura o 
del diseño.86 

A partir de los años setenta, varios metodólogos 
modificaron los enfoques racionales que habían 
propugnado años atrás y surgió una contra corrien-
te en la que resaltaban los cambios de enfoque. 
Por ejemplo, Christopher Alexander, asume que los 
métodos destruyen la estructura mental que debe 
poseer el diseñador y abandona su tesis inicial, para 
enfocarse en el lenguaje de patrones,87 que escribe 
en compañía de Sara Ishikawa y Murray Silverstein. 
Por su parte Christopher Jones asume que la lógica 
y la metodología son incompatibles con la natura-
leza humana y desarrolla su propuesta de la caja 
transparente y la caja negra, que ha sido uno de los 
aportes explicativos más sencillos pero de mayor 
trascendencia en el entendimiento de los procesos 
de diseño, sobre todo porque refiere la dicotomía 
entre lo racional y lo subconsciente. Para Jones, 
“la debilidad fundamental de ambos enfoques es 
que el diseñador genera un universo de alternati-
vas desconocidas que resulta demasiado extenso 
para explorar con el lento proceso del pensamien-
to consciente”.88 Si bien el planteamiento de Jones 
no se concibe como un método, permite establecer 
criterios de interpretación entre lo racional y lo in-
tuitivo que prevalece en el diseño.

En los años ochenta, surge una crítica contra el fun-
cionalismo y el racionalismo. Esto generó que el di-
seño fuera reenfocado y trajera como respuesta un 
mayor énfasis en el estilo y la forma. En esta época, 
surge el Nuevo Diseño, con un paradigma metodo-
lógico que procede de forma inductiva, al contrario 
del enfoque de los años sesenta que era deducti-
vo.89 Con este cambio paradigmático, comienzan 
a evaluarse nuevas ideas, sobre todo aquellas que 
reinterpretan y dan flexibilidad a los procesos. Al in-
tensificarse la crítica hacia enfoque funcional racio-

nal, se van descartando los enfoques metodológicos 
rígidos que pueden interferir en los procesos crea-
tivos y comienza a promoverse la creación formal 
funcionalista con la búsqueda de planteamientos 
menos absolutos. Esto generó que el diseño fuera 
reenfocado y trajera como respuesta, un mayor én-
fasis en el estilo y la forma, por lo que el objeto de 
diseño se convirtió en objeto de culto. 

Para 1985, Gui Bonsiepe desarrolla una nueva con-
ceptualización del diseño y asume el término “in-
terface”, que proviene de la informática, como un 
elemento distintivo del producto del diseñador en 
cualquiera de sus especialidades.90 Por su parte, Jor-
ge Frascara enfatiza en que ninguna metodología de 
diseño debe ser rígida y completamente racional, 
por el contrario, “la intuición y la imaginación, edu-
cadas y basadas en una aguda sensibilidad relacio-
nada con todos los aspectos de la vida humana, son 
componentes más que necesarios para llevar a cabo 
cualquier pieza de diseño.”91 Agrega que usando la 
misma metodología, nunca sería posible llegar a cu-
brir todo el espectro necesario de requerimientos 
humanos, ya que en la vida hay componentes no 
cuantificables, que son indispensables en el entorno.

Se da una tendencia a alejarse de los principios ab-
solutos en el diseño. Los nuevos enfoques buscarán 
atender tanto lo abstracto como lo concreto, pon-
deran lo temporal más que lo permanente y marcan 
una clara disposición a interesarse más en lo particu-
lar, que en lo universal. Existe una propensión a ale-
jarse de los procesos cronológicos, de las secuencias 
lineales y de las estructuras rígidas, para enfocarse 
más en los criterios holísticos que se identifican en la 
complejidad y el caos. Estas nuevas formas de conce-
bir el diseño permiten entender de mejor manera, el 
planteamiento que Feyerabend hiciera en 1975: 

 La ciencia es esencialmente anarquista; el 
anarquismo teórico es más humanista y 
más adecuado para estimular el progreso 
que sus alternativas basadas en la ley y el 
orden.” (…) “Descubrimos entonces, que no 
hay una sola regla, por plausible que sea, y 
por firmemente basada que esté en la epis-
temología, que no sea infringida en una 
ocasión u otra.92 
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Aunque este autor fue seriamente criticado, puso 
en discusión una realidad que ha sido confirmada 
y respaldada en épocas posteriores: no hay abso-
lutos. En congruencia con esta afirmación, surgen 
nuevos planteamientos.

El diseño estratégico es otra derivación de los cam-
bios de enfoque en los métodos de diseño, concibe 
al diseño en un contexto en permanente cambio y 
utiliza los factores que actúan directa o indirecta-
mente en un proyecto. Reinaldo Leiro en su libro 
Diseño: estrategia y gestión,93 señala que el contex-
to del proyecto pasó del paradigma mecánico, con 
sustentación estática y racionalidad tecnológica, al 
paradigma digital, en el cual los límites de las dis-
ciplinas y de las tipologías de los problemas a re-
solver, se encuentran en permanente hibridación 
e interacción. Esto supera los escenarios vigentes 
hasta hace pocas décadas atrás. Debido a ello, los 
objetivos del diseño estratégico persiguen propo-
ner valores, anticipar tendencias e interactuar con 
todos los factores del proyecto.

Con la revolución que propiciaron las nuevas tec-
nologías de la información y la comunicación (TIC) 
a partir de la década de 1990 y los cambios que se 
dan a inicios del siglo XXI con la incidencia de la glo-
balidad y la responsabilidad social y ambiental, se 
contribuye con otro cambio paradigmático.94 Este 
se hace cada vez más intenso y constituye una nue-
va visión de la realidad en la que el escenario del 
diseño se modifica constantemente junto con la 
realidad que lo produce.

En el nuevo siglo, se posiciona una nueva valoración 
de la ética y la estética dentro de un distinto esce-
nario que ha ido propiciando una época caracteriza-
da por la pluralidad de pensamientos, el liberalismo 
individualista, el relativismo moral y la multiplicidad 
de visiones éticas, dentro de una nueva concepción 
de lo humano, propia de la posmodernidad. 

En pleno siglo XXI, el desarrollo tecnológico ha lle-
gado a tal grado que los conceptos iniciales del dise-
ño se han quedado relegados al campo operativo y 
se ha descuidado la reflexión. Se ha sobrepuesto la 
tecnología al método, por lo que muchos diseñado-
res tienden a descartar el proceso de investigación 

y racionalización, confundiendo en muchos casos 
la utilidad del método con la aplicación de la técni-
ca. Joan Costa opina que el debate sobre la falta de 
elementos metodológicos en los diseñadores tiene 
mucho que ver con una confusión entre lo que son 
los métodos y las técnicas contra lo que es la creati-
vidad: “muchos confunden todavía los métodos con 
las técnicas, cuando en realidad los métodos sirven 
a la estrategia para pensar y planear, y las técnicas 
sirven para “hacer”.95 

Es, entonces, preciso establecer esa diferencia y de-
jar por un lado el enfoque eminentemente instru-
mental que da la tecnología, para entrar en un es-
pacio más integral y holista que nos permita tomar 
decisiones en función de las variables que afectan 
el diseño y, a la vez, evitar tomar caminos que se 
desentiendan del contexto y obvien las necesidades 
humanas y cómo estas influyen de nuestras decisio-
nes como diseñadores.

A manera de síntesis y en concordancia con la visión 
de los paradigmas de Kuhn, se observan algunos 
cambios en el Diseño:96 El primer cambio en los pa-
radigmas del diseño se dio en 1912, ante el irrever-
sible avance industrial que guía el cambio de la pro-
ducción artesanal a la industrial; el segundo se hace 
presente hacia 1932, cuando se logra conceptuali-
zar la profesión del diseño marcándose sus raíces 
funcionalistas. En la década de los años cincuenta, 
comienza el tercer cambio, con el paradigma analí-
tico y el desarrollo de los métodos de diseño, que 
incluyeron disciplinas como la ergonomía y el pen-
samiento a sistémico. En la década de los sesenta, 
se percibe el cuarto cambio: el diseño ya no se cues-
tiona solo sobre bases funcionalistas sino también a 
partir de la preocupación de aspectos consumistas, 
la utilización de recursos naturales, el surgimiento 
de nuevas tecnologías alternativas, y la inclusión del 
usuario en el proceso del diseño. En 1982, el quinto 
cambio paradigmático apunta a enfoques globales, 
y el reconocimiento de ideologías que conlleva a 
una búsqueda del sentido de expresión individual 
así como el cuestionamiento sobre la moral, la polí-
tica y el sentido social del diseño.

Se puede agregar que la revolución que propiciaron 
las nuevas tecnología de la información y la comuni-

93 Reinaldo Leiro, Diseño: Estrategia y gestión. (Buenos Aires: Infinito. 2006).
94 Tomás Kuhn desarrolla ampliamente el tema de los paradigmas en su obra: La Estructura de la Revoluciones Científicas, (México: Fondo de Cultura 

Económica, 2004).
95 Joan Costa en el prólogo del libro de: Rodolfo Fuentes.. La práctica del diseño gráfico. Una metodología creativa. 

(Barcelona: Paidós Diseño, 2005). Citado por Víctor Guijosa en Actas de Diseño No. 1, agosto 2006, Buenos Aires, p. 76.
96 Ver la propuesta de Luis Rodríguez Morales en Teoría del Diseño. (México: UAM, 1989).
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cación (TIC) a partir de la década de los noventa vie-
ne a constituirse en un sexto cambio paradigmático, 
que se hace cada vez más intenso y constituye una 
nueva visión de la realidad en la que el escenario 
del diseño cambia constantemente junto con la rea-
lidad que lo produce. Un séptimo cambio se daría a 
inicios del siglo XXI con la incidencia de la globalidad 
y la responsabilidad social y ambiental. En este nue-
vo siglo comienza a resurgir una nueva valoración 
ética y estética dentro de un distinto escenario que 
ha ido propiciando la interpretación posmoderna, 
la complejidad y la tecnología de la realidad virtual. 

Al igual que Kuhn, Sigfried Giedion97, en su obra 
publicada por primera vez en 1939, plantea una 
concepción evolutiva, en este caso específicamente 
para la arquitectura, en la que establece que la rea-
lidad se ve condicionada por la situación cultural y 
económica de cada época, pero agrega un plantea-
miento que ha sido discutido repetidamente des-
de que el escribió su libro, y que se refiere a que 
la historia no es una compilación de hechos, sino 
una visión interior de un proceso vivo que va trans-
curriendo. También Bonsiepe98 señala que nuestro 
tiempo exige una revisión crítica más que una de-
marcación propositiva, concibe esta época como un 
tiempo de ruptura, para explorar diversos enfoques 
y posibilidades de síntesis. Las interpretaciones y 
tendencias se orientan a propiciar mayor libertad,a 
generar condiciones que estimulen la reflexión, la 
flexibilidad y por consiguiente la creatividad. Esta-
mos en permanente cambio y movimiento, la forma 
de hacer las cosas no es la misma ayer, que hoy o 
que mañana.

3.4 Creatividad y diseño

La creatividad es un fenómeno integral que se pue-
de abordar desde varios ámbitos, los principales y 
que engloban la mayoría de posibilidades, se pue-
den resumir en tres:99 las características individua-
les de las personas, los procesos que la propician y 
los productos creativos que se generan. 

Respecto de las características individuales hay una 
gran cantidad de tratados que se centran en la psi-
cología individual y psicosocial. También hay otros 

que se enfocan en la teoría de la motivación y más 
recientemente, nuevas investigaciones en el ámbito 
de la neurociencia. Los procesos creativos han teni-
do pocos abordajes desde el plano metodológico y 
sistemático, en especial en lo relacionado con el di-
seño. No obstante las ciencias de la educación pro-
mueven algunos modelos que propician el desarro-
llo creativo y, por consiguiente, podrían favorecer la 
creatividad en el diseño.

Los objetos de diseño son parte de un proceso que 
concluye en la definición de un producto. Este proce-
so abarca diferentes situaciones, que pueden estar 
enmarcados dentro de la linealidad del pensamien-
to racional o la flexibilidad del pensamiento holista. 
Determinar qué tanto aporta cada una de esas vi-
siones al pensamiento creativo, ha sido una de las 
constantes de investigadores de esta temática. 

3.4.1 Creatividad

La creatividad además de ser un proceso, es una ca-
racterística de la personalidad y también un produc-
to que existe en un contexto o campo específico.100 
Las personas que hicieron cosas creativas (produc-
tos), lo hicieron con determinados procedimien-
tos (procesos) y actuaron de determinada manera 
(características de personalidad). La creatividad 
existe potencialmente en cualquier individuo, pero 
requiere de un medio con condiciones propicias 
para desarrollarla. Se hace presente en distintos 
momentos, generalmente ante una dificultad, reto 
o necesidad de resolver problemas.

El concepto de creatividad puede variar según el 
contexto en el que se aplique, sus límites son in-
definidos pero los criterios culturales inciden di-
rectamente en lo que se puede considerar como 
creativo, es decir, que lo que para unos es creativo 
para otros puede no serlo. El origen del término en 
cuestión, es anglosajón, proviene de creativity, re-
ferido a la capacidad de creación. La creatividad se 
relaciona con dar vida o sentido a algo nuevo, pue-
de ser un proceso personal pero también social, por 
tanto lleva a la satisfacción individual pero incluye 
una valoración de la comunidad en la que se ejecuta 
el acto creativo.

97 Sigfried Giedion, Espacio, tiempo y arquitectura. El futuro de una nueva tradición, (Madrid: Dossat, S.A. 1971). 21-22.
98 Gui Bonsiepe. Las Siete Columnas del Diseño. En Del Objeto a la Interface. Mutaciones del Diseño. (Buenos Aires: Editorial Infinito, 1999).
99 Ver Julio Cesar Penagos. “Creatividad, una aproximación”. Revista de Psicología Edición especial (2000).
100Para ampliar ver las obras completas de Julio Cesar Penagos. “Creatividad, una aproximación” y de Mihaly Csikszentmihalyi. Creatividad. El fluir 

y la psicología del descubrimiento y la invención.
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El peruano José Gómez plantea que no se trata de 
un concepto psicológico, ni de una imagen para el 
marketing, sino de un rico potencial humano que es 
preciso identificar, estimular y utilizar en la vida. La 
creatividad será un indicador clave de las institucio-
nes y pueblos con mayor influencia en el siglo XXI.101

El sociólogo argentino Carlos Sabino en la introduc-
ción de su libro El proceso de investigación,102 seña-
la que no hay modo de crear nuevos conocimientos 
sobre un tema, de resolver los pequeños o grandes 
enigmas de nuestro mundo, si no se tiene intuición e 
imaginación, si no se exploran, con mente abierta, los 
diversos caminos que pueden llevar a la respuesta.

101José Gómez. Desarrollo de la creatividad. Compilación de textos. Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo. (Lambayeque, Perú: Fondo Editorial 
Universitaria, 2005), 6.

102 Carlos Sabino. El Proceso de investigación. (Caracas: Panapo, 2000), 3.

La creatividad se vale de procesos y herramientas 
cognoscitivas y técnicas, que pueden diferir entre 
una persona y otra. Al final, lo que busca es un pro-
ducto o solución. No obstante, las características de 
la creatividad no pueden generalizarse para todos 
los individuos, tampoco pueden establecerse ca-
racterísticas ambientales y condiciones que pueden 
propiciar su desarrollo. Han surgido una serie de 
teorías e interpretaciones para explicar y propiciar 
el desarrollo de la creatividad, como puede obser-
varse en la siguiente tabla.

Tabla 3.1 
Teorías personológicas e interaccionales de la creatividad

Fuente: Adaptación de Maite Garaigordobil, en 
“Explicaciones teóricas contemporáneas del origen y desarrollo de la creatividad humana”. 

Recrearte 5 (2006)

Variables Descripción

La interpretación 
psicoanalítica

El asocianismo y el 
conductismo

El modelo componencial 
de Amabile

El enfoque piagetiano

La teoría de la inversión 
de Sternberg y Lubart

La explicación humanista

La teoría de la 
Gestalt

La hipótesis del 
pensamiento divergente

La teoría incremental de 
Weisberg

La perspectiva 
de Vygotski

El modelo sistémico 
de Csikszentmihalyi

Creatividad por asociación de 
estímulos y refuerzos.

Creatividad como organización 
flexible de la percepción.

Creatividad como actividad de construcción 
combinatoria, basada en la imaginación e 

interdependiente del pensamiento lógico.

Creatividad en los procesos de 
acomodación-asimilación.

Creatividad como iluminación inconsciente.

Creatividad como autorrealización personal.

Creatividad y aptitudes cognoscitivas.

Creatividad como solución de problemas.

Influencia del ambiente en los tres componentes de la 
creatividad: las destrezas para el campo, las destrezas 

para la creatividad y la motivación en la tarea
La creatividad como inversión de distintas fuentes 
como inteligencia, conocimiento, estilo cognitivo, 

personalidad, motivación y ambiente.
Creatividad como resultado de la interacción de un 

sistema compuesto por tres elementos: el campo de 
conocimiento, la persona y el ámbito de realización
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Con base en lo anterior y en relación con la crea-
tividad, se puede establecer que el diseño es una 
actividad intelectual, que estimula la capacidad de 
realizar sinapsis, de establecer relaciones de co-
nocimientos y experiencias para llegar a un flujo 
creativo que circunda la razón, la lógica y el entu-
siasmo, y la subjetividad. Esto genera una serie de 
acciones, para fabricar uno o varios objetos que 
satisfagan necesidades, que también pueden iden-
tificarse como diseño. 

3.4.2 Creatividad e inteligencia

Al igual que la ciencia y el diseño, la creatividad se 
ha visto afectada por los enfoques dicotómicos en-
tre lo objetivo y lo subjetivo. Aristóteles planteó que 
el ser humano está constituido por dos áreas fun-
damentales, la mente y el alma. La mente con su 
orientación hacia el pensamiento racional, porque 
discierne y explica; el alma, como la parte integra-
dora que abarca los sentimientos y las emociones, 
la parte subjetiva que complementa lo racional y 
permite la fusión que posibilita la creación.

Lo objetivo y lo subjetivo, se encuentra en diversos 
estudios sobre el pensamiento humano. Por ejem-
plo, Christopher Jones,103 Paul Guilford,104 Roger 
Sperry105 y Edward De Bono106 todos con plantea-
mientos dicotómicos.107

Cada interpretación tiene sus propias variantes y to-
dos parten de interpretaciones encontradas (obje-
tivo versus subjetivo), coinciden en que no se trata 
de sustituir o elegir una por otra, más bien se persi-
gue una integración entre visiones complementarias. 
No se desliga a la creatividad de la inteligencia o la 
razón, puesto que es parte de ella. Los avances en 
las investigaciones llevan a convenir en que si bien 
la creatividad necesita de fundamentos racionales, 
debe evitarse que estos lleguen a convertirse en obs-
táculos para estimular la creatividad. 

¿Existe entonces, alguna relación entre inteligencia 
y creatividad? Paul Torrence108 en 1962, demostró 
que el 70% de los sujetos considerados como creati-
vos en una muestra, serían excluidos del grupo si se 
considerara el coeficiente intelectual (CI). También 
lo planteó Mackinnon109 ese mismo año. Ellos en-
contraron que los estudiantes con coeficiente inte-
lectual alto, no necesariamente tienen un alto nivel 
de creatividad; y los estudiantes muy creativos pue-
de que no tengan un alto coeficiente intelectual. Es 
decir que no hay necesariamente una relación en-
tre inteligencia creativa e inteligencia intelectual. 

Es interesante observar el planteamiento sobre 
inteligencias múltiples que propone Howard Gard-
ner110 quien postula que los seres humanos son 
capaces de conocer y de aprender de siete ma-
neras diferentes: A través del lenguaje, del análisis 
lógico-matemático, de la representación espacial, 
del pensamiento musical, del uso del cuerpo, de 
una comprensión de los demás y de nosotros mis-
mos. Más adelante, Gardner incursionó también 
en la inteligencia ecológica y la inteligencia espi-
ritual. Daniel Goleman111 ha estudiado la inteligen-
cia emocional, social y también la ecológica y ha 
encontrado puntos de convergencia con Gardner. 

La inteligencia creativa ha sido tratada por autores 
como Harry Alder112 y Jesús Yanes113 y está tomando 
preponderancia, en especial, porque poco a poco 
nos hemos dado cuenta de que se constituye en un 
recurso de gran relevancia para enfrentar el pre-
sente y el futuro. Es evidente que es necesario es-
timular la creatividad en la juventud para que vaya 
encontrando nuevas formas de ver y hacer las cosas 
en un escenario totalmente impredecible y que de-
manda originalidad e inventiva. Pero no hay un solo 
tipo de personalidad creativa. 

El psicólogo y filósofo croata Mihaly Csikszentmi- 
halyi114 señala que no importa el tipo de personali-
dad para ser creativo, las personas creativas son se-

103 Christopher Jones, Métodos del diseño, (Barcelona: Gustavo Gili, 1978) e.o. 1970.
104 Guilford, P. y Strom, R. D, Creatividad y Educación, (Buenos Aires: Paidós,1978).
105 Eduardo Cosacov. Introducción a la psicología, (Córdoba: Editorial Brujas, 2005) 153-156.
106 Edward De Bono, EL Pensamiento lateral. Manual de Creatividad (Barcelona: Paidós, 1991).
107 Estas visiones han sido consideradas como dicotomías en el inciso 1.3, del capítulo 1.
108 Paul Torrence. Guiding creative talent, (Englewood Clif, Nj: Prentice Hall, 1962).
109 Donald Mackinnon. What makes a person creative? Saturday Review, 1962, 46-69.
110 Howard Gardner. Inteligencias múltiples. (Barcelona: Paidós, 1999).
111 Daniel Goleman, Inteligencia emocional, (Kairós, 2001).
112 Harry Alder. Inteligencia creativa, (México: Santillana Ediciones, 2003).
113 Jesús Yanes. Inteligencia creativa y desarrollo personal, (Argentina: Librería Argentina, 2006).
114 Mihaly Csikszentmihalyi. Creatividad. El fluir y la psicología del descubrimiento y la invención. (Barcelona: Paidós, 1998).
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res complejos, enérgicos y tranquilos, inteligentes 
e ingenuos, disciplinados e irresponsables, imagina-
tivos y realistas, orgullosos y humildes, rebeldes y 
conservadores, extrovertidos o introvertidos, rom-
pen lo establecido, pero también pueden ser muy 
tradicionales. 

Por eso vemos personajes que han cambiado la his-
toria del mundo, que curiosamente poseen caracte-
rísticas distintas y que demuestran que es imposible 
establecer un patrón o un estereotipo. Beethoven 
fue tan diferente de Mozart y este de Chopin; Aris-
tóteles de Platón; Copérnico de Galileo; Leonardo 
de Rafael; Brunellesqui de Fuller; Einstein de New-
ton; Gates de Jobs; Spielberg de Del Toro. Todos tan 
diferentes. Algunos conflictivos, algunos malhumo-
rados, algunos prepotentes, otros simpáticos, algu-
nos silentes, otros extrovertidos.

Los creativos pueden tener características muy di-
ferentes en su personalidad y actuación. La creati-
vidad no tiene ni color, ni sexo, ni origen, ni estrato 
social, ni siquiera es definitoria la preparación aca-
démica. Puede partir de planteamientos objetivos 
o de interpretaciones subjetivas. Pero hay algo que 
los seres creativos tienen en común y esto es, la pa-
sión y la dedicación que ponen a lo que están ha-
ciendo. Es común observar en la persona creativa 
no trabaja por el resultado de lo que hace, no es por 
la fama, el dinero o los incentivos externos; trabaja 
por una motivación interna, que le permite actuar 
de manera divergente, es decir con varias ideas a 
la vez y con múltiples posibilidades simultáneas, sin 
perseguir nada más que su autorrealización y co-
municación con el medio.
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3.4.3 La paradoja creatividad y método115

 La menor pieza de Bach recurre a normas y a sorpresas. En eso la situación es comparable a la 
de los sistemas lejos del equilibrio. Ahí se encuentra una sucesión de puntos, de bifurcaciones. Entre 
los puntos de bifurcación, podemos recurrir a una descripción determinista (son las “normas de Bach”). 
En el punto de bifurcación propio, tenemos una descripción probabilista. De ahí el elemento 
de imprevisión o sorpresa. Esta aparición de novedad se vinculó con el concepto de creatividad.  
 

Prigogine

Existe una tendencia a romper paradigmas que en-
casillaron durante el siglo XX los principios de las 
ciencias y muchas de las actividades humanas que 
derivaban de esta. Hay varios autores que han roto 
esquemas y en pleno siglo XXI; sus planteamientos 
están siendo revisados. Uno de ellos es Feyerabend 
quien ha sido seriamente criticado por el mundo 
científico, en especial por su obra Tratado contra 
el método.116 En la actualidad sus planteamientos 
pueden ser revisados y hasta aceptados de mane-
ra más natural en el campo del diseño. Feyerabend 
rechaza de manera contundente las metodologías 
que buscan universalizar las ciencias, considerán-
dolas insuficientes e inadecuadas para resolver las 
investigaciones a las cuales se las debe aplicar. Tam-
bién insiste en que cualquier método que contenga 
reglas imperativas, tropieza con dificultades cuando 
son aplicadas a cada caso en particular. Incluso in-
dica que es necesaria, la violación o alteración de 
alguna de las reglas del método para así llegar al 
resultado deseado. En su planteamiento, establece 
que la sumisión o adhesión incondicional a una de 
las reglas acarrea, indudablemente, el estancamien-
to de la ciencia, en nuestro caso sería del diseño, 
ya que el investigador (diseñador) se coloca en una 
posición cómoda y adopta métodos ya impuestos, 
sin esforzarse en cuestionarlos, confrontarlos, reno-
varlos o alterarlos, según sea su necesidad. O sea 
que se circunscribiría a una zona de comodidad te-
rriblemente dañina para la productividad creativa.

Csikszentmihalyi117 explica que la creatividad es 
una función de tres elementos: el campo es decir 
el lugar o disciplina donde ocurre el acto creativo, 
la persona que es quien realiza el acto creativo y 
el dominio que se refiere al grupo social de exper-

tos que valida el acto creativo. No hay forma de co-
rroborar la bondad y originalidad de un resultado 
si antes no se lo somete a la evaluación social y la 
comunidad lo acepta como tal. La creatividad no se 
produce dentro de la cabeza de alguien, sino en la 
interacción entre los pensamientos de una persona 
y un contexto sociocultural. 

Tanto la perspectiva de Feyerabend como la de Csi-
kszentmihalyi, contribuyen a generar una visión di-
ferente sobre la percepción tradicional que se tiene 
sobre la creatividad y sus procesos. Esto contribuye 
a fortalecer el criterio de la paradoja, en especial 
por los componentes subjetivos que no son meto-
dológicamente controlables, como aspira el méto-
do. Esta, la paradoja, se manifiesta en la tendencia 
a relacionar lo creativo directamente con lo irracio-
nal, con lo emotivo, con el sentimiento; en tanto 
que el método se relaciona más con lo racional y 
con lo lógico. 

Si el método es un camino definido, sistemático y 
normativo, resulta incongruente la relación expresa 
con la creatividad que es indefinida, libre e irracional 
y más aún, hablar de método creativo. ¿Cómo pue-
de tener método la creatividad? Si la creatividad se 
relaciona con albedrío, originalidad e incertidumbre 
que no obedecen a normas o directrices que definan 
con anticipación un resultado o un proceso. Prigo-
gine señala que en los escritos de René Magritte se 
encuentra una curiosa concepción de la creatividad, 
que al igual que Einstein, hace énfasis en el hecho de 
que la creatividad viene del asombro. Para Magrit-
te, toda tentativa de explicar el misterio deteriora el 
misterio, sin embargo para Einstein, el misterio debe 
analizarse.118

115 Ver Byron Rabe, Diseño, método y creatividad. 64-66.
116 Feyerabend, Tratado contra el método. 
117 Mihaly Csikszenmihalyi,. Creatividad. El fluir y la psicología del descubrimiento y la invención. (Barcelona: Paidós, 1998).
118 Entrevista a Ilya Prigogine en Taciturno.
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La intencionalidad del método se vislumbra en su 
etimología: meta que significa a lo largo de, y odos, 
camino. A lo largo del camino. Se puede argumentar 
que el método se orienta a la búsqueda, a seguir un 
sendero o crear un recorrido, y no necesariamente 
se refiere a un recorrido previamente identificado. 
Pero el método busca definir certidumbre y la cer-
teza no es parte de la vida, de la naturaleza creativa. 

Puede considerarse que los métodos nacen de la ex-
periencia como referente del pasado, la cual permite 
anticipar el futuro y dar sustento a procesos y resul-
tados obtenidos, pero eso es parte de la visión lineal 
y determinista de la modernidad. Que los métodos 
facilitan los procesos de aprendizaje y ayudan a siste-
matizar el pensamiento, pero, hasta dónde pueden 
llegar sin reducir las aptitudes creativas.

En consecuencia al referirnos a un método y su re-
lación con la creatividad, se debe anteponer la fle-
xibilidad sobre la norma, propiciar el desarrollo de 
experiencias, generar reflexiones sobre procesos y 
propiciar el respaldo sistematizado en función de los 
logros alcanzados. Más que concebir un método tra-
dicional estamos en función de la sistematización del 
diseño e incluso de la generación de opciones abier-
tas para crear estrategias de diseño que consideren 
las contradicciones entre la racionalidad del método 
y la libertad de la creatividad. Esta forma de estruc-
tura estratégico-creativa se orienta a la construcción 
progresiva de procesos y resultados, dentro un marco 
flexible que permita eliminar los bloqueos a la creati-
vidad; que facilite la acción del diseño en función de 
distintos escenarios para lograr soluciones originales 
congruentes con las necesidades y problemas plan-
teados dentro de una serie de condicionantes que el 
diseñador deberá enfrentar. 

La evolución del diseño está condicionada por los 
avances científicos y técnicos, que se ven influencia-
dos por criterios ideológicos e intereses dominantes 
que son reproducidos en la aplicación de la ciencia 
por medio del método y de manera más precisa, por 
la tecnología. La ciencia ha permitido el desarrollo 
del conocimiento; el método ha establecido la forma 
de proceder e incluso de entender a la ciencia. La tec-
nología favorece la aplicación de la ciencia, pero tam-
bién permite la materialización del diseño, en tanto 
que el diseño, se ha constituido en la definición crea-
tiva para dar respuesta a las necesidades humanas.

Para la solución y generación de respuestas y objetos 
de utilidad, es necesaria la prefiguración mental de 
las ideas lo cual está relacionado directamente con 
el diseño. Pero se requiere de la reflexión sobre los 
procesos que se generan, para construir teoría y sis-
tematizar experiencias. Es por eso que la relación en-
tre diseño y ciencia ha sido un tema en permanente 
discusión que se ha hecho más notoria a través del 
uso de la técnica y el desarrollo del método.

El diseño tiene como función primaria dar respuesta 
a las necesidades del ser humano. Para ello, se vale 
de múltiples recursos e instrumentos que debieran 
estar fundamentados sobre bases objetivas, pero 
también enriquecidos con percepciones subjetivas. 
Ambas posturas, concebidas de manera integral, fa-
cilitan dar soluciones y/o respuestas a las necesida-
des que existan o se generen.

La creatividad no es un proceso independiente o 
antagónico a la inteligencia o la razón, más bien es 
parte de ella. La creatividad necesita de fundamen-
tos racionales, pero lo que debe evitarse es que 
estos lleguen a convertirse en obstáculos para la 
creación.

Resulta poco efectivo concebir el método tradicio-
nal y los procesos metodológicos instrumentales 
normativos como propiciadores para el desarrollo 
de la creatividad, más bien, se precisa provocar sis-
tematizaciones sobre experiencias y procesos para 
estimular la imaginación y promover el rompimien-
to de bloqueos en la actividad creativa del diseño.

En general, ya sea de manera consciente o no, con 
base en fundamentos teóricos o empíricos, el dise-
ño se ha valido de metodologías y técnicas para la 
búsqueda de mayor efectividad en los resultados. 
Hay quienes consideran que el diseño debe obede-
cer a criterios metodológicos, otros consideran que 
lo que se debe propiciar es la sistematización de ex-
periencias y otros más, piensan que lo importante, 
es propiciar la fluidez efectiva del diseño sin reparar 
en estos temas que afectan la creatividad. Dentro 
de cualquier modelo y en cualquier enfoque, la 
práctica del diseño tiene sus bases en la investiga-
ción, no puede llegarse a un buen resultado si no se 
ha logrado obtener el conocimiento necesario para 
establecer una respuesta adecuada al medio, la cul-
tura y a los usuarios. 
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Formular soluciones a las necesidades humanas, no 
hubiera sido posible sin la investigación, sin la prefi-
guración mental y sin la posterior figuración de esas 
ideas; tampoco hubiera sido posible mejorar esas 
experiencias sin hacer reflexiones y sin sistematizar 
lo realizado para construir teorías, procesos y méto-
dos. La ciencia ha permitido el desarrollo del conoci-
miento; el método ha establecido la forma de proce-
der e incluso, de entender a la ciencia. La tecnología 
favorece la aplicación de la ciencia, pero también 
permite la materialización del diseño, en tanto que, 
el diseño, se ha constituido en la definición creativa 
para dar respuesta a las necesidades humanas.

La evolución del diseño está relacionada con los 
avances científicos y técnicos. Los criterios ideoló-
gicos y los intereses dominantes, que son reprodu-
cidos en la aplicación de la ciencia, por medio del 
método y, de manera más precisa, por la tecnolo-
gía, han afectado al diseño. Se reitera que los pro-
cesos de desculturización, la fuerte carga del consu-
mismo y la influencia de los medios en un mundo 
intercomunicado, afectan los valores académicos y 
culturales locales que tienden a disiparse ante las 
tendencias globales y por consiguiente, también 
han repercutido en el diseño.

El diseño puede ser parte de una actividad científica 
y generador en el avance de la tecnología, y si bien 
no se plantea que el diseño sea una ciencia, se en-
tiende que el método es su principal elemento de 
anclaje con ella. Fue este principio el que generó la 
intención de cientifizar el diseño, y lo que hizo, que 
en un momento de vocación racionalista, surgieran 
los métodos de diseño. 

Hay quienes atribuyen otras razones a la permanen-
cia itinerante de los métodos de diseño, algunas in-
dican que provienen del contexto social, otras de 
las necesidades productivas o de problemas espe-
cíficos. Pueden ser de orden económico, tecnológi-
co, pedagógico, psicológico, etc. Pero la mayoría de 
los métodos de diseño han tenido como causal la 
necesidad de sistematizar procesos para favorecer 
el aprendizaje del diseño. Pocos arquitectos conti-

núan durante su práctica profesional con la rigidez 
del método; quizás desarrollen sus propias estra-
tegias y las adapten según el tipo de proyectos, de 
clientes y entornos, pero a menos que tengan una 
vinculación académica o inclinaciones teóricas, difí-
cilmente registrarán sus procesos para contribuir a 
la evolución teórica del diseño. 

Una evolución teórica se ha desarrollado de manera 
significativa a lo largo del siglo XX. La postura inicial 
surgiría en la primera década con el cambio de la 
producción artesanal a industrial. En la tercera dé-
cada, se formulaban las bases del funcionalismo y 
se conceptualizaba la profesión del diseño dentro 
del marco de la modernidad. En los años cincuenta, 
surgían los métodos de diseño y la verdadera rela-
ción con el método científico y el racionalismo. En 
los sesenta además de los criterios funcionalistas 
y la inclusión del usuario en el proceso del diseño, 
comenzaban a considerarse los temas del consu-
mismo. También surgía la preocupación por el uso 
de recursos naturales y de las nuevas tecnologías 
alternativas. En los setenta, se hacía visible la pre-
ocupación por la creatividad en el diseño. En los 
ochenta, harían presencia los enfoques globales, se 
exploraban las ideologías, se trataba de dar sentido 
a la expresión individual, y se iniciaría el cuestiona-
miento sobre la moral, la política y el sentido social 
del diseño. La década de los noventa sería marcada 
por las nuevas tecnología de la información y la co-
municación, y el siglo XXI estaría definido por la glo-
balidad; el diseño asumiría la responsabilidad social 
y ambiental, y se vería afectado por una nueva valo-
ración ética y estética propiciada por la interpreta-
ción posmoderna y por la ciencia de la complejidad, 
ubicándose dentro de una nueva realidad, la virtual. 

Pero por muy descriptiva que sea esa demarcación 
temporal y causal, no estará completa si la reali-
dad del diseño no se referencia a los cambios so-
ciales, económicos y culturales y a las influencias 
que, directa o indirectamente ha tenido de la cien-
cia y la tecnología, en un proceso vivo en diferen-
tes condiciones y que amerita una revisión crítica 
permanente. 
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Es preciso reflexionar que un método rígido y ce-
rrado será contrario a la creatividad porque la su-
misión incondicional a las reglas produce estanca-
miento e inflexibilidad y por consiguiente, genera 
bloqueos creativos. Para el caso del diseño, una 
concepción de este tipo puede ser grave, no solo 
porque limita al creativo, sino porque como estu-
diante, el diseñador podría colocarse en una po-
sición cómoda al adoptar métodos impuestos, sin 
esforzarse en cuestionarlos, modificarlos o renovar-
los, según sea su necesidad o realidad. Es decir, que 
debido a las estrategias de enseñanza y al mismo 
contexto de aprendizaje, el estudiante puede aco-
modarse en una zona segura de aprendizaje, lo cual 
es terriblemente dañino para la productividad crea-
tiva. Es más enriquecedor propiciar la reflexión para 
sistematizar las experiencias de diseño y favorecer 
la generación de estrategias creativas que faciliten 
la construcción progresiva de procesos y resultados 
en función de los escenarios y de los grupos objeti-
vos, para de esta manera, lograr soluciones integra-
les y originales. 

La única verdad duradera es que estamos en per-
manente cambio y la forma de hacer las cosas hoy, 
no es la misma que ayer o que mañana. Por eso lo 
más importante es enseñar a pensar y a estimular 
la creatividad. En el capítulo 4, se incluyen algunos 
criterios que ampliarán este panorama. 
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CAPÍTULO

Tres visiones de mundo se enfrentan en medio al fenómeno del encuentro 
entre una época que agoniza en su ocaso y otra que lucha por establecerse. La 
primera es una visión cibernética de mundo, que hereda las premisas de la visión 
mecánica del industrialismo, ahora perfeccionadas por la revolución en torno 
a la tecnología de la información. La segunda es una visión mercadológica de 
mundo, moldeada por la ideología del mercado y sus premisas para establecer 
el régimen de acumulación del capital corporativo transnacional. La tercera es 
una visión contextual de mundo, que emerge de la interacción entre los actores 
que denuncian la vulnerabilidad del Planeta y proponen la práctica sistémica de 

un desarrollo hacia la sostenibilidad de todas las formas de vida.

José de Souza119

119 José de Souza Silva. La educación latinoamericana en el Siglo XXI.  Escenarios hacia las pedagogíasde la alienación, 
domesticación y transformación, (San José, C.R.: IFPRI / Nuevo Paradigma, 2004), 5.
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En distintos momentos de la historia, se han dado transformaciones que han marcado el futuro de la raza 
humana. Entre estas, se mencionan la caída del imperio romano, el renacimiento, la ilustración y la revolu-
ción industrial. En el inicio del milenio, nuevos cambios se están generando. Esto se debe principalmente 
a la confluencia de tres revoluciones que comenzaron a gestarse desde la segunda mitad del siglo XX: la 
sociocultural, la económica y la científico-tecnológica. Estas revoluciones no solo han incidido en un cambio 
de época, también han afectado la forma de vida, la cultura y en consecuencia al diseño y la arquitectura. 

120 José de Souza Silva, “¿Una época de cambios o un cambio de época? Elementos de referencia para interpretar las contra dicciones del mo-
mento actual,” ICCI RIMAY. Año 3, No. 25, (2001): Consultado el 20 de marzo de 2016. http://icci.nativeweb.org/boletin/25/souza.html. 

121 Llamada globalización por los anglosajones y mundialización por los franceses.

4. Entorno Social y Teórico

Al respecto, José de Souza Silva plantea:120 la revolu-
ción socio cultural, que se gestó desde los años 60, 
ha desafiado las bases de la civilización occidental y 
los valores de la sociedad de consumo (por medio 
de la búsqueda de la igualdad social, de género, de 
etnias, la conservación del ambiente y de la cultu-
ra, entre otras). La revolución económica iniciada a 
finales en los años 70 con la crisis en los precios del 
petróleo y el agotamiento de régimen de acumula-
ción de capital se basó en una economía productiva 
sustentada en factores tangibles como la tierra, el 
capital y el trabajo, en dependencia de las reglas del 
Estado Nación, sin embargo debido al juego de la 
acumulación del capitalismo industrial entró en una 
crisis irreversible. Esto dio inicio a un nuevo régimen 
de acumulación de capital, de carácter transnacio-
nal y corporativo que generarían la globalización o 
mundialización121 y que debido a esa liberalización 
verían disminuir los estados nación como regulado-
res del desarrollo económico, dando cabida al capi-
talismo total. En tanto que la Revolución Tecnológi-
ca iniciada a mediados de los años 70, ha penetrado 
los distintos medios y formas de comunicación, es 
capaz de desmaterializar el tiempo histórico y el es-

pacio geográfico y derivaría en una serie de cam-
bios que nadie habría podido prever. Ninguna de 
estas revoluciones cambiará la época por sí misma, 
pero la confluencia de los impactos cruzados gene-
raría las condiciones para los cambios sustantivos 
a nivel global y tendría grandes implicaciones en la 
manera de concebir el diseño y la arquitectura y la 
forma de enseñarlos.

Los objetos de diseño son resultado de un proceso 
marcado por diversas transformaciones sociales y 
naturales y también por decisiones teóricas, técni-
cas y creativas. Las condiciones sociales, naturales, 
históricas y culturales; los intereses económicos o 
políticos; las inclinaciones estéticas, así como el ac-
ceso a la técnica y sistemas de producción, son con-
diciones que deberían reflejarse en el diseño. Todas 
estas consideraciones forman parte de un entorno 
que no solo es social y natural, también es teórico y 
afecta tanto la enseñanza como el diseño. 

No obstante, que la enseñanza del diseño general-
mente se sustenta en las respuestas que se tienen 
hacia el entorno social, económico y cultural, las 
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En este capítulo, inicialmente se reflexiona sobre 
enfoques y modelos de enseñanza para ampliar el 
marco de análisis, tanto de las concepciones curri-
culares, como de los estilo de enseñanza; luego se 
analiza el fenómeno de la modernidad y el de la pos-
modernidad como elementos que han influido en el 
entorno teórico cultural de las últimas épocas; se-
guidamente se analiza la complejidad como parte de 
una visión actual de la ciencia en la que se esbozan 
posturas que atañen al diseño y la arquitectura. A 
partir de esta discusión, se relacionan lo simple y lo 
complejo en el diseño, lo que deriva en una revisión 
de las estrategias centrales que el reduccionismo ha 
heredado al diseño, por medio de los diagramas y, 
por el otro lado, los fractales que han pretendido 
interpretar a la complejidad. Por último y debido 
a que el estudio y aplicación de las nuevas realida-
des es posible a partir de los últimos avances de la 
tecnología, se hacen algunas consideraciones entre 
esta y su incidencia en el aprendizaje del diseño.

4.1 Enfoques y modelos de enseñanza

Se concibe un enfoque de enseñanza como la ma-
nera cómo debe orientarse una estructura acadé-
mica para facilitar los procesos formativos, es decir 
que abarca desde las propias concepciones institu-
cionales, hasta las estrategias académicas que co-
rresponde seguir para alcanzar el éxito del proceso 
educativo. 

Los modelos pedagógicos o estilos de enseñanza, 
generalmente, derivan de uno o varios enfoques; 
son categorías descriptivas auxiliares que, sobre una 
base epistemológica, teórica o científica, pretenden 
facilitar la orientación de la enseñanza a niveles más 
operativos. En general, tanto los enfoques como los 
modelos contribuyen a la elaboración y análisis de 
la concepción institucional de la educación y de las 
bases teóricas que orientan la enseñanza, la siste-
matización de sus procesos y la comprensión, segui-
miento y evaluación de los programas de estudios. 

4.1.1 Enfoques de enseñanza

Es bastante difícil precisar, dentro de la realidad 
cotidiana, enfoques con características puras, 
además, es inconveniente utilizarlos de esta ma-
nera porque condiciona la adaptabilidad creativa 
en la educación. Las diferencias conceptuales en-

prácticas sobre las que el mismo docente fue for-
mado también tienen una profunda incidencia en 
los procesos de enseñanza. Es decir, su propia acti-
vidad profesional, el producto de su experiencia y 
el mismo sistema de aprendizaje al que fue someti-
do. Hay casos, en que esa experiencia no ha propi-
ciado generar prácticas reflexivas que contribuyan 
a sistematizar y aportar a la teoría y a fortalecer la 
actividad docente. 

Las reflexiones sobre la teoría, la investigación o 
la crítica, relacionadas con la transformación del 
medio social y natural, no siempre han recibido la 
atención necesaria en la práctica proyectual, mu-
cho menos en su enseñanza. Pero el proyecto in-
volucra una serie de acciones que culminan en un 
producto elaborado que persigue contener lo ne-
cesario para orientar la ejecución material de un 
objeto arquitectónico. Si bien los cursos de dise-
ño persiguen obtener como resultante el proyec-
to, dentro de las actividades no necesariamente, 
se generan las condiciones suficientes para facili-
tar que el planteamiento académico sea una pro-
puesta factible dentro de un entorno apegado a la 
propia realidad.

Los acelerados cambios que se han dado en la socie-
dad requieren de una revisión minuciosa y perma-
nente de cualquier estrategia que contribuya a una 
efectiva enseñanza. Esta debería contemplar las ba-
ses teóricas para interpretar la realidad del contex-
to, la reflexión sistemática y permanente, la crítica 
de los procesos y resultados de diseño y el desarro-
llo creativo para resolver firmemente nuevos y dis-
tintos problemas de diseño. La búsqueda de nuevos 
criterios para la enseñanza proyectual, se relaciona 
con las aplicaciones prácticas y las interpretaciones 
científicas, que faciliten el abordaje del diseño con 
una concepción que dentro de la realidad comple-
ja, defina la apertura de nuevas vías de creatividad 
que la arquitectura contemporánea demanda. Esos 
razonamientos pretenden atender las nociones que 
sirven de soporte al proceder metódico o al concep-
to creador, e implican ocuparse, no solo de la teoría 
y las técnicas de enseñanza, también de la filosofía 
y la teoría del diseño y la arquitectura. 

Este apartado permite establecer criterios teóricos 
y epistemológicos para el análisis de los métodos de 
enseñanza y diseño de la arquitectura en relación 
con la creatividad, así como, identificar los principa-
les enfoques de enseñanza. 
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tre los enfoques permiten identificar tendencias 
en los procesos y escenarios en análisis, así como 
parámetros para categorizar las estrategias de 
enseñanza.122

A continuación, se revisan cuatro enfoques, dos son 
de orden clásico, el tercero fue construido sobre 
una teoría general como referente de aplicación y el 
otro es un modelo de mayor actualidad. Se incluyen 
el enfoque tecnológico, el enfoque de restauración 
social, el enfoque estratégico y, adicionalmente, se 
revisa el enfoque por competencias, que se está tra-
tando de impulsar en nuestro medio. Se proponen 
estos enfoques porque como podrá observarse en 
el análisis, son los utilizados o los que más se rela-
cionan con cada uno de los momentos a analizar.

El enfoque tecnológico, enfatiza en la forma como 
el conocimiento es transmitido. Toma como directriz 
los objetivos educativos y los relaciona con el dise-
ño de perfiles en los que precisan las características 
de los participantes, al inicio y al final del proceso 
de enseñanza aprendizaje. Se definen las líneas de 
dirección para la formación, las cuales no deben ser 
rígidas sino adaptables al medio. En este enfoque, se 
establece una secuencia lógica entre objetivos, con-
tenidos y estrategias de enseñanza-aprendizajes que 
definen también, los elementos para la evaluación.

El enfoque de restauración social persigue que el 
alumno sea agente de cambio social y la sociedad se 
constituye en un aspecto relevante en el proceso de 
enseñanza aprendizaje. Según este enfoque, el estu-
diante conocerá su propia realidad y el aprendizaje se 
sustenta en la problemática social. La comunidad es 
un elemento integral para el proceso. La atención se 
centra en atender problemas de actualidad que inci-
dan en el desarrollo social, económico, político y cul-
tural. El referente primordial es el aporte que brinda 
al contexto en el que se desenvuelve el estudiante.

El enfoque estratégico123 de enseñanza, es un plan-
teamiento construido con base en el modelo estra-
tégico de la planificación, pero también integra cri-
terios de los enfoques anteriores. En este modelo, 
se precisa definir escenarios posibles en los que se 
desarrollará el proceso de enseñanza. También se 
requiere definir la misión, la visión y los objetivos 
estratégicos deseados, los cuales son congruentes 
y definen los perfiles terminales y las estrategias de 

enseñanza, que no solo responden a los procesos 
sino a las características de la comunidad. 

Este modelo parte de que el estudiante está inser-
to en un contexto social que lo condiciona para su 
accionar y que cualquier cambio altera, tanto al 
sujeto, como al mismo entorno. La relación contex-
to-sujeto es una visión de autoconstrucción mutua, 
en el que uno no puede ser entendido sin el otro. 

Se pretende que el docente sea un orientador del 
proceso, no un ente que determine unilateralmen-
te la dirección del aprendizaje. Se busca un clima 
de interacción, de aceptación y respeto a las expe-
riencias previas de cada sujeto. Incluye los princi-
pios de la filosofía de la educación de adultos, en 
cuanto se persigue producir cambios sociales, por 
medio de la participación en las actividades que el 
estudiante trabaja, en tal sentido, la experiencia 
constituye un punto central de la formación tam-
bién se persigue estimular el diálogo y la discusión 
de la problemática y su contexto. 

Los ajustes en este enfoque se hacen de manera 
flexible y adaptable a los cambios de condiciones 
en los escenarios. Es un enfoque dinámico que per-
mite seguimiento y ajustes permanentes. Utiliza 
también el criterio de la educación permanente y 
se propicia que el estudiante desarrolle una acti-
tud que le permita evolucionar, autoformarse y for-
talecerse para la superación continua, tanto de sí 
mismo como de su entorno. 

En síntesis el enfoque se orienta a tener clara la direc-
cionalidad del proceso, a ajustarse activamente con 
las demandas del medio, a la reflexión-acción, al apro-
vechamiento del trabajo como medio de aprendizaje 
y a la flexibilidad, adaptabilidad e interacción social.

El enfoque por competencias, es parte del ámbito 
discursivo que ha acompañado este nuevo siglo.  A 
pesar de serias críticas sobre su concepción origi-
nal, existe una tendencia a aceptarlo como apropia-
do para las necesidades de distintas disciplinas que 
requieren formar mejores capacidades y desempe-
ños laborales y académicos, se impulsa en muchos 
países del mundo. En Latinoamérica, se ha conver-
tido en una constante en múltiples universidades y 
en el campo de la arquitectura ha desarrollado pos-
tulados para su seguimiento.124

122 Byron Rabe, “Propuesta para el curso de posgrado en gerencia social”. Tesis de Maestría en Docencia Universitaria, Universidad de San Carlos 
de Guatemala, 1994, 19.   

123 Rabe, “Propuesta para el curso de posgrado en gerencia social”, 19-20.
124 Ver Proyecto Tuning: Reflexiones y perspectivas en Arquitectura, (Universidad de Deusto: Bilbao, 2013).
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En una concepción socio constructivista, la compe-
tencia se concibe como una prescripción abierta, 
es decir, con la tendencia a ampliar posibilidades 
para enfrentar nuevas situaciones y desafíos por 
medio de la movilización efectiva de los recursos 
cognitivos. Para ello, se requiere desarrollar capaci-
dades que permitan resolver problemas complejos 
y abiertos, en diferentes escenarios y momentos, 
por medio de la reconstrucción del conocimiento 
y su aplicación a problemas inéditos. “Una compe-
tencia permite identificar, seleccionar, coordinar y 
movilizar de manera articulada e interrelacionada 
un conjunto de saberes diversos en el marco de 
una situación educativa en un contexto específi-
co.”125 Tobón trata de resumir una definición sobre 
las competencias como “procesos complejos de 
desempeño con idoneidad en un determinado con-
texto, con responsabilidad.”126

El modelo para el enfoque por competencias ha 
estado sujeto a una serie de críticas que incluyen 
aspectos como su marcada orientación a lo laboral 
y el énfasis en el hacer, más que en el ser. A raíz de 
esa serie de críticas, el modelo se ha ido modifican-
do o aclarando, para superar los distintos aspectos 
que se han considerado necesarios.127 

De cualquiera manera, los enfoques son postulados 
teóricos de referencia por lo que se sostiene que 
no es conveniente el dogma de los enfoques puros, 
que en la realidad no existen. Lo provechoso es to-
mar de cada enfoque lo que se adapte a las propias 
necesidades y/o construir modelos curriculares y de 
enseñanza que se requieran para impulsar los pro-
cesos educativos que el medio demande.

4.1.2 Modelos de enseñanza

En cuanto a los modelos de enseñanza, ha habido 
variaciones interesantes a lo largo de los años. Esto 
ha obedecido a una serie de situaciones culturales, 
sociales, económicas, científicas y tecnológicas. Las 
formas de interpretar la realidad y de responder a 
condiciones valorativas sobre lo que es convenien-
te y correcto, han influido en la concepción de es-

tos modelos. Pudieron estar en función de un mo-
mento y contexto histórico al que han respondido, 
según los criterios educativos existentes o que se 
propiciaron. Cada orientación ha tenido su razón de 
ser y seguramente vendrán otras formas de pensa-
miento que generen nuevos paradigmas con nue-
vas oportunidades y formas de hacer las cosas en 
un mundo totalmente imprevisible. 

Hay variados modelos para distinguir las orientacio-
nes de la enseñanza, sin embargo, en este trabajo 
se utiliza la propuesta elaborada por el colombiano 
Rafael Flórez Ochoa, que incluye cinco modelos bá-
sicos para identificar los estilos o tendencias en la 
educación. Esto son: el tradicional, el conductista, 
el romántico, el cognitivo y el social.128 Esta clasifi-
cación taxonómica, permite evaluar categorías y 
sumar elementos de análisis para tener idea de la 
orientación de las distintas visiones de la enseñanza.

El modelo tradicional, considera que la función de 
la escuela es transmitir saberes y valores aceptados 
socialmente, que los conceptos de una disciplina 
son verdaderos e inmodificables y considera rele-
vante el entendimiento y la memoria. En el caso del 
modelo conductista, además de la función de trans-
mitir y acumular conocimientos, concibe el apren-
dizaje como un cambio de conducta que puede ser 
moldeada y modificada. En tanto que el modelo 
romántico renuncia a cualquier imposición moral o 
jerárquica, porque el aprendizaje es libre y el desa-
rrollo intelectual obedece a las condiciones bioso-
ciales. En el modelo cognitivo, se persigue que cada 
individuo acceda progresiva y secuencialmente a 
una etapa superior de su desarrollo intelectual de 
acuerdo con su propias necesidades y condiciones. 
Por su parte, el modelo social surge como resultado 
de los trabajos de la teoría crítico social y persigue 
desarrollar el pensamiento crítico reflexivo para 
participar en la transformación de la sociedad. 

Estos modelos se describen con datos adicionales 
en el Tabla No. 4.1. En este, se especifican el tipo de 
contenidos, el uso del tiempo en clase, el papel del 
profesor, los métodos y la orientación de los progra-
mas de clases. 

125 Secretaría de Educación Pública. Enfoque centrado en competencias, (México: DGESPE 2012).  Consultado el 18 diciembre 2015. Disponible en 
http://www.dgespe.sep.gob.mx/reforma_curricular/planes/lepri/plan_de_estudios/enfoque_centrado_competencias.

126 Sergio Tobón, Aspectos básico de la formación basada en competencias, (Talca: Proyecto Mesesup, 2006) 5.
127 Ibid,  Tobón, 7-8.
128 Rafael Flórez Ochoa, Evaluación pedagógica y cognición, (Colombia: McGraw-Hill, 2001), 32-50.
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Tabla No. 4.1 
Diferencias entre los cinco modelos de enseñanza: 

tradicional, conductista, romántico, cognitivo y social.

Fuente: Adaptación con base en:  
Flórez Ochoa, Evaluación pedagógica, (Colombia: McGraw-Hill, 2001) 

 TRADICIONAL CONDUCTISTA ROMÁNTICO  COGNITIVO SOCIAL

Los conteni-
dos princi-
pales de los 
cursos se en-
focan en:

Los conceptos 
y fundamentos 
de las discipli-
nas de estudio.

Los conoci-
mientos técni-
cos y 
destrezas.

Lo que los 
estudiantes 
necesiten en 
el momento 
de desarrollar 
la clase.

Mejorar las es-
tructuras 
para el desarrollo 
del pensamiento.

Construcción 
colectiva y progresiva 
en respuesta a las 
demandas del 
contexto.

El mayor 
tiempo de 
clase es:

Exposición 
magistral.

Dirigir proce-
sos.

Facilitar re-
cursos.

Establecer rela-
ciones persona-
les.

Sintetizar 
conclusiones.

La función del 
profesor en el 
aula es:

Brindar instruc-
ciones claras 
que deben 
cumplirse.

Actuar como 
mediador del  
proceso para  
obtener resul-
tados.

Permitir ideas 
espontáneas 
para ampliar 
criterios de 
aprendizaje.

Favorecer la au-
tonomía entre 
docente y 
estudiantes.

Establecer una 
relación de igualdad 
entre estudiantes y 
profesor.

Al evaluar el 
aprendizaje 
de los estu-
diantes se 
persigue:

Verificar que 
hayan aprendi-
do  claramente 
lo enseñado en 
clase.

Verificar que 
se hayan al-
canzado los 
objetivos  
programáti-
cos.

La verdad no 
se requiere 
evaluar, el 
estudiante irá  
progresando 
según su pro-
pio desarrollo.

Confirmar si hay 
modificaciones 
en las estructuras 
de pensamiento.

Validar la relevancia 
para construir 
significados 
colectivos.

El maestro 
debe ser:

un modelo a 
imitar

un líder a 
seguir un amigo un acompañante un copartícipe del 

proceso

Los métodos:
Deben seguir-
se al pie de la 
letra.

Establecen cri-
terios para el 
logro efectivo 
de resultados.

No son 
necesarios.

Deben construir-
los cada estudian-
te de acuerdo con 
su nivel cognitivo.

Deben ser producto 
de construcciones 
colectivas.

Los 
programas 
de clases

Definen el 
aprendizaje que 
debe alcanzarse 
y no deben 
modificarse.

Establecen las 
actitudes que 
deben lograrse 
y las pautas 
para alcanzar 
los objetivos.

Dan linea-
mientos que 
pueden  
alterarse 
según las 
demandas  
estudiantiles.

Deben adaptarse 
de acuerdo con 
las características 
y evolución del 
alumno.

Deben ajustarse a las  
necesidades sociales.

El desarrollo 
de la 
creatividad

Está establecido 
por las apti-
tudes de cada 
persona.

Puede ense-
ñarse por me-
dio del condi-
cionamiento 
de conductas.

Se fortalece 
en un am-
biente de  
flexibilidad y  
estímulo  
permanente.

Está supeditada 
al desarrollo de 
las estructuras de 
pensamiento de 
cada individuo.

Está definida y 
condicionada por 
las dinámicas 
sociales.
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Se ha mencionado que los modelos constituyen una 
representación de la realidad, por lo tanto tienen 
limitaciones, son incompletos y sus resultados son 
más que todo ilustrativos. Para este caso, ayudan a 
esbozar las tendencias educativas predominantes y 
proporcionan elementos para hacer interpretacio-
nes sobre la relación que tendrían con la creatividad.

El modelo tradicional se enfoca en las disciplinas y 
sus contenidos; por sus características autoritarias 
es proclive a entorpecer el desarrollo creativo de 
quienes carecieran de aptitudes, pero podría esti-
mular la constancia de trabajo y la disciplina teórica, 
en aquellos que poseyeran claras aptitudes creati-
vas en crecimiento. 

El modelo conductista se centra en condicionar pro-
cesos para obtener resultados, y persigue mejorar 
o perfeccionar destrezas que, según los criterios de 
los educadores o de las instituciones, debieran im-
pulsarse; este paradigma permite desarrollar habi-
lidades técnicas que propicien conductas creativas 
en función de las propias aptitudes individuales de 
los estudiantes. 

El modelo romántico, por definición, sería el que 
más propicie la libertad creativa, pero debido a que 
carece de mecanismos de control específico, en 
contextos acostumbrados a la función supervisora 
del docente, es difícil de implementar y de darle 
seguimiento. Algunos de sus principios suelen ser 
pertinentes para generar ambientes creativos. 

El modelo cognitivo está centrado en el individuo y 
está vinculado con el constructivismo. En tal senti-
do, permite ir definiendo distintos estadios de de-
sarrollo, los que paulatinamente se irán superando 
y podrían, con la orientación precisa, favorecer dis-
tintos niveles de creatividad. 

En tanto que el modelo crítico, que se centra en el 
grupo, en la comunidad, estimula el pensamiento 
reflexivo con la intención de transformar la socie-
dad, para lo cual requiere desarrollar la creatividad 
colectiva, que es otro de los mecanismos para la 
formulación de proyectos de interés social, en los 
que podría orientarse la actividad de diseño. 

129 Mireia Civís y Jordi Riera, La pedagogía profesional del siglo XXI. Educación XX1 [en linea] 2008, ( ) : [Fecha de consulta: 24 de marzo de 2016] 
Disponible en:<http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=70601107>.

130 Rabe, “Propuesta para el curso de posgrado en gerencia social”,19.

Cada modelo ha tenido su razón de ser y su momen-
to preponderante que puede explicarse de acuer-
do con su contexto cultural, histórico e institucio-
nal, incluso por el tipo de materia que se imparte. 
Muchos de los principios que pueden considerarse 
anacrónicos para algunos educadores o fuera de la 
realidad para otros, subyacen en algunas institucio-
nes y en algunos grupos sociales como necesarios 
y hasta convenientes. Pero, dentro de la realidad 
actual, “la verdadera preocupación de la pedagogía 
debería ser la de dar respuestas adecuadas desde 
modelos también complejos e integradores. Mode-
los de clara comprehensión sistémica de la realidad 
y de la pedagogía.”129

Al igual que lo descrito en los enfoques, lo desea-
ble es disponer de los modelos como una referen-
cia, más que como una orientación precisa y única. 
Merecería tomar lo mejor de cada uno, sin visiones 
dogmáticas o excluyentes, adaptadas a la visión 
integral que la actualidad demanda. La formación 
integral no se plantea como el suministro de una 
sumatoria de contenidos temáticos rígidos, sino 
más bien, se persigue la generación de un modelo 
formativo que se adapte, en la medida de lo posible 
al proceso natural de aprendizaje.130

Para el caso de la enseñanza del diseño, cualquiera 
que sea el modelo o modelos empleados, siempre 
está presente la relación entre la práctica y la teo-
ría. La práctica como una oportunidad de resolver 
creativamente problemas de diseño dentro de la 
realidad a la que pertenecen y, la teoría, como fun-
damento que favorezca entender y explicar las ra-
zones de cada acción generada durante el proceso 
de diseño. 

En la actualidad, es importante considerar, además, 
la tecnología como un vínculo entre ambas (teoría 
y práctica) y como una oportunidad de tener acce-
so a nuevas opciones creativas de enseñanza. Esta 
realidad tecnológica está cada vez más presente en 
los nuevos modelos para aplicar la ciencia, explicar 
la realidad social e incidir en la enseñanza.
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4.2 Modernidad y posmodernidad

 Una araña ejecuta operaciones que recuerdan las del tejedor, y una abeja avergonzaría, por la cons-
trucción de las celdas de su colmena a más de un arquitecto. Pero lo que distingue, con ventaja, al 
peor de los arquitectos de la mejor de las abejas es que él modela su estructura en la imaginación 
antes que construirla en la realidad.131

Karl Marx

El pensamiento científico, a pesar de las divisiones 
mantenidas durante la historia de la ciencia, no ha 
permanecido desligado de la filosofía; “las grandes re-
voluciones científicas han sido determinadas por con-
mociones o cambios de concepciones filosófica; y el 
pensamiento no se desarrolla en vacuo, sino que en-
cuentra en un contexto de ideas, de principios funda-
mentales considerados como el ámbito filosófico.”132 

Uno de los cambios más significativos que se ha 
dado en transcurso del último siglo, pero que su 
proceso inició siglos atrás, es el que parte de la bús-
queda para explicar el orden en el universo y llegar 
al encuentro con el caos de una realidad compleja. 

La cosmogonía de la antigüedad clásica representa-
ba la concepción de un mundo ordenado, unitario, 
cerrado, estable, que fue arquitectónicamente tra-
ducido en el orden clásico en términos de simetría, 
proporción, ritmo y unidad. El renacimiento rescató 
este orden arquitectónico. Pero fue en este período 
que dio inició la revolución científica en la que el 
humanismo tomaría especial relevancia y el pensa-
miento científico iniciaría su recorrido. 

Con la progresiva presencia de la ciencia en el siglo 
XVII, la arquitectura se despegaba de las demás ar-
tes representativas. En cuanto a la construcción del 
saber preservaría el patrón académico que adopta 
la mentalidad cartesiana, el racionalismo matemá-
tico y geométrico, que definirían no solo los aspec-
tos funcionales y constructivos, sino que también la 
base de sus principios estéticos.133 

Si bien los principios clásicos mantendrían pre-
sencia hasta nuestros días por medio de distintas 

manifestaciones estilísticas, habría variaciones en 
las formas de pensar y entender el mundo durante 
este trayecto en el tiempo. El movimiento moder-
no, marcaría una clara diferencia, al operar con una 
racionalidad filosófica y constructiva, pero también 
con la relativización de algunos principios clásicos 
como la simetría y el manejo del sistema euclidiano 
de planos ortogonales.134 

Durante esta parte de la historia dos paradigmas 
presenciaron la evolución de la ciencia y la socie-
dad: el reduccionismo fortalecido en la simplicidad 
de la modernidad135 y, la complejidad, que sería bre-
vemente una bandera para el posmodernismo.

El paradigma reduccionista también concebido 
como mecanicista, se originó en la Europa renacen-
tista, su pensamiento se explicaba en la analogía 
del predecible funcionamiento de una máquina, 
que puede armarse y desarmarse hasta llegar a 
sus componentes elementales. Sus bases se fueron 
cimentando en la búsqueda de la simplicidad, en 
conocer la realidad de manera objetiva tomando 
como base la racionalidad científica. El criterio del 
reduccionismo se determinaba por el análisis, que 
descompone el todo en cada una de sus partes y 
luego, por la causalidad lineal, que, con base en se-
cuencias lógicas, llegaba a un resultado o a predecir 
un efecto. 

Este paradigma ha sido sustento del modernismo y 
ha definido la racionalidad en la arquitectura. Pero 
para Antonio Miranda “gran parte de la arquitec-
tura racionalista ha sido puro formalismo con pre-
tensiones científicas, es la síntesis dogmática de lo 
analítico y lo utilitarista.”136 

131 Karl Marx, El capital, (México: Siglo XXI, 1975) Vol. 1, 216.
132 Alexandre Koyré, Pensar la ciencia, (Barcelona: Paidós / ICE-UAB, 1994) 51.
133 Marta Llorente Díaz, El saber de la arquitectura y de las Artes. (Barcelona: Ediciones UPC, 2000) 305-306.
134 Antonio Grillo, “La arquitectura y la naturaleza compleja: Arquitectura, ciencia y mímesis a finales del siglo XX.”  (Tesis doctoral.  Universidad 

Politécnica de Catalunya. Barcelona, 2005), 185.
135 Según Charles Jencks, la simplicidad de la modernidad confluye en cuatro ismos: el determinismo, el mecanicismo, el reduccionismo y el ma-

terialismo. En The new paradigm in architecture: The languaje of Post-modernism. New Heaven, (London: Yale University Press, 2002)13-15.
136 Antonio Miranda Regojo, Ni robot ni bufón: manual para la crítica de arquitectura (España: Universitat de València, 1999), 436.
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Toda la racionalidad que fundamentó el uso de los 
métodos en el diseño, establecía procedimientos 
y criterios para definir de manera magistral y dog-
mática cómo debía diseñarse. Pero los mismos 
propiciadores de estos modelos metodológicos re-
visarían y cambiarían sus postulados iniciales hacia 
visiones más abiertas y flexibles, antes de que la 
posmodernidad los alcanzara.

El mayor impacto en la ciencia, se dio en el cam-
bio en los fundamentos deterministas de la física en 
el siglo XX. La interpretación de la realidad se vería 
afectada por este suceso que abriría las puertas a 
la complejidad, pero también facilitaría argumentos 
al pensamiento posmoderno, que venía cargado de 
nuevos valores y se enfocaba en el entendimiento 
de una realidad menos definida y marcadamente 
multidimensional: 

 El acontecimiento conceptual de la física 
del siglo XX fue el descubrimiento de que 
el mundo no está sujeto al determinismo. 
La causalidad, durante mucho tiempo el 
bastión de la metafísica occidental, quedó 
derribada. Sin embargo, la erosión del de-
terminismo no significó la producción del 
desorden e ignorancia. Por el contrario, se 
inició un camino de búsqueda de nuevos 
órdenes, un proceso de investigación y des-
cubrimiento de valores.137

En el siglo XX, surgen diferentes teorías como la re-
latividad, la mecánica cuántica, la termodinámica, 
luego la teoría del caos, las geometrías no euclidia-
nas y la teoría de las catástrofes, que terminan de 
desvirtuar la concepción mecanicista del universo. 
Los criterios rígidos que conducen a la simplicidad 
de la modernidad tendrían inicialmente su contra-
parte en el pensamiento de la posmodernidad y 
luego en la Complejidad.

La posmodernidad puede confundirse con el pos-
modernismo. No obstante, este último hace refe-
rencia al movimiento artístico, un estilo que afecta 
directamente a la arquitectura y que se desarrolló 
en la segunda parte del siglo XX. En tanto, que la 
postmodernidad se refiere a una condición so-
cial que tiene relación con los cambios culturales 
como consecuencia de los fenómenos globales; 

137 Inés Moisset, Fractales y formas arquitectónicas. (Córdoba: I+p División editorial., 2004) 43.
138 Ver Charles Jencks, El lenguaje de la arquitectura postmoderna. (Barcelona: Gustavo Gili, 1985).
139 Bernhard Bürdek, Diseño. Historia, teoría y práctica del diseño industrial. (Barcelona: Gustavo Gili, 2002), 245.
140 Joaquín Español,  El orden frágil de la arquitectura, (Barcelona: Fundación Caja de Arquitectos, 2001) 193-194.

es decir, la percepción de lo que es o no real, la 
relatividad moral, el multiculturalismo y las redes 
sociales, que constituyen el proceso al que se ha 
sometido la sociedad. 

El posmodernismo en la arquitectura se trata en el 
libro El lenguaje de la arquitectura posmoderna,138 

en el que Jencks, generó la idea de que la consoli-
dación de la arquitectura posmoderna tuvo lugar 
en 1978, cuando proclamó la defunción del movi-
miento moderno, el abandono a la monotonía y la 
consumación del estilo internacional.

Burdeck plantearía que el movimiento posmoder-
no no debía entenderse como una polémica sobre 
estilo, sino como el cambio de paradigmas de los 
años ochenta,139 (se refería a la posmodernidad), 
como una nueva forma de entender el mundo y 
dentro de este, de concebir a la arquitectura. La 
postmodernidad, abarca más que el movimiento 
esteticista del posmodernismo, por el contrario, 
presenta desafíos con un alto nivel de complejidad 
que contienen mucho más que simples aspectos 
formales en los que algunos arquitectos se han 
centrado. 

Los métodos cartesianos establecían parámetros 
y normas que generaron, en el racionalismo, pos-
turas cerradas y dogmáticas que prevalecieron du-
rante el siglo XX, por lo que el rompimiento de las 
estructuras de la racionalidad modernista favore-
cerían el efecto creativo en la arquitectura. Joaquín 
Español lo expresa cuando indica que muchas de 
las grandes ideas en la arquitectura, corresponden 
a rupturas en el proceso lineal que va del problema 
a la respuesta, generándose una solución inespe-
rada que no constaba del planeamiento previo, un 
salto de nivel en la consideración de la arquitectu-
ra.140 Pero debe observarse que esta realidad no es 
propia de un movimiento, ha sido parte del actuar 
del individuo creativo desde siglos antes, saltar 
procesos y romper normas académicas. El ya clási-
co principio de romper paradigmas. 

La arquitectura posmoderna, de hecho, se acredi-
ta el alejamiento del enfoque reduccionista, racio-
nalista y funcionalista presente en la arquitectura 
moderna. Rafael García Sánchez señala que “se ha 
visto cómo el nervio más grueso informador de la 
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cultura posmoderna es su aversión al racionalis-
mo.”141 Se ha pretendido promover una arquitec-
tura alejada de la rigidez del racionalismo en una 
perspectiva en la que se acepte la diversidad for-
mal. Pero, la búsqueda de las particularidades en 
los distintos contextos sociales y ambientales, que 
propiciaran la creatividad, no fueron ideas plena-
mente desarrolladas, más bien, el movimiento se 
cuestionó por su poca congruencia con las realida-
des sociales y ambientales. Antonio Miranda, en su 
obra Ni robot ni bufón, advierte:

 El postmodernismo rechaza la razón, el 
humanismo y la ética desde un esnobismo 
chusco y formalista. De origen neoliberal, 
conservador y reaccionario, sin ilusión ni 
optimismo histórico, nace para el engaño, 
para construir el simulacro espectacular: la 
ilusión de la ilusión que la dictadura del ca-
pitalismo necesita para perpetuarse.”142 (…) 
“El posmodernismo constituye una mala 
moda que no cesa, una payasada fascista 
que ni siquiera supo responder a la fácil 
función primaria de la arquitectura, ya que 
estaba demasiado ocupada en las funciones 
secundarias de propaganda, mercancía y 
símbolo.143

En efecto, el posmodernismo en arquitectura no 
deja de contener argumentaciones formales y esti-
lísticas y si bien consolidó un antagonismo preexis-
tente contra la rigidez metodológica del modernis-
mo, no ha sabido apropiarse del fenómeno crítico 
y la capacidad argumentativa que habría podido 
concederle la reinterpretación teórica y la visión so-
cio-crítica de la posmodernidad y los aportes gene-
rados por la Ciencia de la Complejidad.

141 Rafael García Sánchez. “Una revisión de la Deconstrucción Posmoderna en Arquitectura.”  Tesis Doctoral, Universidad Politécnica de Valencia, 
2006. 150.

142 Antonio Miranda,  Ni robot ni bufón: manual para la crítica de arquitectura. (España: Universitat de València, 1999) 433.
143 Miranda, Ni robot ni bufón, 434.
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4.3 Complejidad, diseño y arquitectura

 La complejidad es un tejido de constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados: presenta 
la paradoja de lo uno y lo múltiple. Al mirar con más atención, la complejidad es, efectivamente, el 
tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, que constituyen 
nuestro mundo fenoménico. Así es que la complejidad se presenta con los rasgos inquietantes de lo 

enredado, de lo inextricable, del desorden, la ambigüedad, la incertidumbre...144

Edgar Morin

144 Morin, Edgar.  Introducción al pensamiento complejo. (Barcelona: Gedisa. 2000), 32.
145 Complexus significa “ que está tejido junto, Edgar Morin en Introducción al pensamiento complejo.
146 Ilya Prigogine en El fin de las certidumbres contradice la frase de Einstein, referida a la imprevisibilidad y la incertidumbre del universo, Dios 

no juega a los dados, saliéndose de paradigma de lo estable, él dice que Dios si juega. También cuestiona el planteamiento de Stephen Haw-
king, que pronostica que estaríamos cerca del fin en su Breve Historia del tiempo, para Prigogine la aventura recién empieza.

147 Ilya Prigogine, El fin de las certidumbres. (Chile: Andrés Bello, 1997), 15.
148 Moisset,  Fractales y formas arquitectónicas, 36.
149 La evolución de un nuevo sistema o fenómeno está sometida a cambios exponenciales progresivos imprevisibles.(También conocido como 

efecto mariposa, según Lorenz).
150 Opuesto al concepto de linealidad. Posiblemente el más relevante atributo de los sistemas complejos, se manifiesta por tres factores funda-

mentales: desproporcionalidad entre causa y efecto, ocurrencia de saltos o discontinuidades e imprevisibilidad. En Grillo, “La arquitectura y la 
naturaleza compleja”, 45.

151 La imprevisibilidad y la incertidumbre no son debilidades de la naturaleza humana que se deban corregir, son atributos intrínsecos a todo ser 
viviente y están relacionados con la emergencia, la creatividad y a las posibilidades de evolución. Grillo, 189.

152 El indeterminismo contrario al determinismo, no responde a un proceso lineal, mas bien responde  al azar como resultado de causas no linea-
les o determinadas.

La ciencia de la Complejidad se enfoca en los siste-
mas dinámicos y caóticos que existen en la natura-
leza y en la sociedad, cualquier sistema con muchos 
elementos e interacciones, puede ser considerado 
un sistema complejo145. El entorno natural es parte 
de un gran sistema lleno de complejidades difíciles 
de predecir, el contexto social de igual manera, res-
ponde a crecientes sistemas caóticos, que están en 
permanente auto organización. La complejidad está 
presente en el universo, en el entendimiento del 
cosmos, de la naturaleza y de la vida misma.

Ilya Prigogine146, ganador del Premio Nobel de Quí-
mica en 1977, en su obra El fin de las certidumbres 
contradice el determinismo e insiste en la creativi-
dad en todos los niveles de la naturaleza. En esta, 
existen ramos o racimos, que generan múltiples 
bifurcaciones sucesivas. Para este autor, las bifur-
caciones son a la vez una señal de inestabilidad y 
una señal de vitalidad de una determinada socie-
dad. Contradice los postulados de la revolución 
científica de la modernidad, en la que se construye 
la imagen del universo, de la máquina, de la cau-
salidad, de la estabilidad, del equilibrio. Y pone en 
discusión la idea de la fluctuación, de inestabilidad, 
de desorden, de evolución. Prigogine plantea tres 
concepciones de la realidad, la primera fue la me-
canicista, que describe la realidad como reversible y 
repetitiva, por lo tanto determinista. La segunda es 
la realidad cuántica inaccesible, probabilística y por 
tanto relativista y la tercera, es la que proviene de 

sus propios aportes, se refiere a la de un universo 
en permanente construcción, en la que el hombre 
al igual que la naturaleza inventa continuamente. 
“Asistimos al surgimiento de una ciencia que ya no 
se limita a situaciones simplificadas, idealizadas, 
más nos instala frente a la complejidad del mundo 
real, una ciencia que permite que la creatividad hu-
mana se vivencie como la expresión singular de un 
rasgo fundamental común en todos los niveles de la 
naturaleza.”147 

Debido a la necesidad de explicar la complejidad 
de los sistemas caóticos, surge la teoría del Caos. El 
caos no está referido a la ausencia total de orden, 
sino al nuevo orden que se está descubriendo en 
un universo aparentemente desordenado para los 
ojos de la ciencia anterior.148 Esto ha determinado 
una reinterpretación de la postura reduccionista y 
determinista de la simplicidad para comprender el 
comportamiento humano dentro de lo imprevisi-
ble, lo no lineal, lo incierto y lo creativo. Esta pos-
tura promueve una aproximación fenomenológica, 
contraria a la naturaleza mecánica y organizada de 
la ciencia tradicional. En esta teoría, se consolidan 
importantes conceptos que serán de trascendencia 
para la Ciencia de la Complejidad, como la sensibi-
lidad a condiciones iniciales,149 la no-linealidad,150 
la imprevisibilidad, la incertidumbre,151 el azar y el 
indeterminismo152. Estos conceptos establecen co-
rrelaciones con diversas áreas del conocimiento y 
toman forma consistente en el panorama científico. 
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La teoría del caos constituye una lectura de la rea-
lidad compleja, que trata de desentrañar el orden 
oculto detrás de fenómenos aleatorios y compli-
cados, tiene posiblemente mayor sentido para la 
arquitectura en el estudio de aspectos metodológi-
cos, en la medida en que puede ayudar a aclarar la 
paradoja de la sencillez vs. la complejidad.153

La complejidad como un nuevo paradigma científi-
co frente a la superación del paradigma newtonia-
no-cartesiano moderno, parece ser más aceptable 
en el ámbito de las ciencias naturales.154 En otras 
materias como la arquitectura, la complejidad ha 
sido poco explorada. Los mayores aportes en esta 
disciplina se revelan en el ámbito estético, en la 
complejidad de la forma, pero en el plano científico 
social, más que explicaciones se presentan dudas:

 En el propio ámbito estético, la adopción de 
la complejidad es una operación delicada y 
arriesgada. Si la complejidad queda ence-
rrada en el ámbito estético –y aún más si 
se restringe a su epidermis-, sin resonancia 
en el total de la arquitectura; en este caso 
resulta demasiado limitada o incluso cari-
catural. Y si lidiamos con la complejidad en 
la totalidad de la arquitectura, ahí tenemos 
una situación efectivamente compleja. Si un 
exagerado énfasis en la dimensión simbólica 
ocurre en detrimento de las demás dimen-
siones de la arquitectura –funcionales y tec-
nológicas-, este desequilibrio puede gene-
rar un comprometimiento en la calidad del 
proyecto y en la supervivencia de la obra, 
sobre todo si lo que se quiere simbolizar –la 
complejidad- es potencialmente contradic-
toria a estas otras dimensiones.155

Es decir que si la complejidad se refiere únicamen-
te a los aspectos externos que da la apariencia, y 
choca con otros principios y atributos propios de la 
obra arquitectónica, ya sea por razones presupues-
tarias, procedimientos técnicos, falta de sentido 
dentro con la realidad social, con el contexto cultu-
ral o natural, o que no corresponda a su propósito 
central, esta misma “complejidad” podría hacerse 

incoherente con el proyecto. Pero la complejidad 
no es una postura en contra del funcionalismo, es 
más bien una nueva racionalidad que contempla 
distintas formas de abordaje y de pensamiento para 
tratar, dentro de una realidad compleja, criterios no 
establecidos en la simplicidad determinista presen-
te en el racionalismo arquitectónico. La compleji-
dad es omnipresente:

 ...se refiere a todo lo que concierne a una 
humanidad compleja, no idealizada, tanto 
por parte del que crea la arquitectura como 
por parte del que la va a habitar. Se trata de 
considerar el hacer y el vivir la arquitectura 
de una manera no determinista, no reduc-
cionista; en lidiar con el equilibrio entre la 
intención y el azar, entre racionalidad y poie-
sis, tanto en la creatividad del acto mismo 
de proyectar como en la previsión de uso 
de los espacios o de transformación de es-
tos; se trata de desconfiar de todo método 
o proyecto infalible, de considerar el pasar 
del tiempo para las personas y las cosas, y 
toda la incertidumbre que esto conlleva. De 
saber convivir con la inestabilidad de todo 
proceso dinámico, tal como es la vida.156 

El mundo de hoy ya no responde al símil del meca-
nismo de relojería, el mundo de hoy es complejo, 
es un conjunto de fuerzas interactuantes dentro de 
una realidad global, no fragmentaria, el mundo de 
hoy se enfoca en una realidad holográfica157 en que 
el todo es parte y todo a la vez. “Este modelo remi-
tido a concepciones alternativas del mundo, si bien 
no niega los paradigmas anteriores, los flexibiliza y 
amplía incluyendo sus posibilidades opuestas, late-
rales y aun las más inauditas e insospechadas.”158

Más que hacer un acopio de intenciones formales de 
la complejidad en los aspectos formales del diseño 
arquitectónico se incita a reflexionar sobre la com-
plejidad social, cultural y natural que debe considerar 
el diseño en su fase de investigación y fundamenta-
ción, para responder de manera holística, si no holo-
gráfica, a las necesidades de la enseñanza proyectual 
dentro de una realidad cada vez más compleja. 

153 Rafael Pina, “El proyecto de arquitectura. El rigor científico como instrumento poético.” (Tesis doctoral,  Universidad Politécnica de Madrid. 
2004), 117.

154 Grillo, “La arquitectura y la naturaleza compleja”, 70.
155 Español, El orden frágil de la arquitectura,187.
156 Grillo, “La arquitectura y la naturaleza compleja”,189.
157 Ver a Ken Wilber, (Ed.). El Paradigma Holográfico: una explicación en las fronteras de la ciencia.  Barcelona: Kairós, 2005.
158 Moisset,  Fractales y formas arquitectónicas, 41.
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4.4 De la tradición de lo simple a la intrusión 
de lo complejo en el diseño

Se ha visto cómo lo tradicional, lo conocido, lo pro-
pugnado, lo que siempre se ha hecho, ha venido 
a ser importunado con una serie de planteamien-
tos que desconciertan al statu quo y demandan un 
cambio en la forma de pensar. La intrusión de un 
paradigma marcadamente opositor al racionalis-
mo, al orden, a la seguridad y comodidad que pro-
porciona el pensamiento lineal y causal, ha llegado 
y se está posicionando como un soporte teórico y 
epistemológico para el estudio de la ciencia, sobre 
el que se sustenta el desarrollo de la creatividad, 
el diseño y la actividad proyectual. Pero esta irrup-
ción, no implica, necesariamente, la anulación 
total de los preceptos que sustentaron la simplici-
dad, el racionalismo y sobre todo del funcionalis-
mo del siglo XX.

Si bien el sustento teórico del diseño y la arquitectu-
ra se ha venido debatiendo entre lo racional, lógico 
y científico y lo irracional, intuitivo y artístico. Esta 
confrontación no ha sido privilegio de la moderni-
dad o la posmodernidad, han sido posturas que se 
han defendido o atacado a lo largo de la historia y 
han constituido una dicotomía que ha incidido en 
los procesos creativos, tanto en sus bases teóricas 
y operativas como expresivas, pero la humanidad 
nunca ha dejado de crear.

El arquitecto y diseñador industrial, nacido en Ale-
mania, Ludwig Mies van der Rohe (1886-1969), si 
bien fue racionalista y luego funcionalista, plantea-
ba la necesidad de un equilibrio entre lo materialis-
ta y lo idealista, criticaba el exceso del materialismo 
pero también sostenía la inconveniencia de una 
visión enfocada en lo ideal y lo formal, por lo que 
en la primera mitad del siglo XX, ya respaldaba una 
visión orgánica y equilibrada: 

 Reconozcamos que el principio mecanicis-
ta del orden subraya en exceso los facto-
res materialistas y funcionalistas de la vida, 
puesto que no logra satisfacer la intuición 
de que los medios deben subordinarse a 
los fines, y a nuestros deseos de dignidad 
y valor. El principio idealista del orden, sin 
embargo, con su excesivo énfasis en lo ideal 
y lo formal, no satisface nuestro interés por 

la realidad ni nuestro sentido práctico. Sub-
rayaremos el principio orgánico del orden 
como medio de lograr una relación equili-
brada de las partes entre sí con el conjunto. 
Y esa será nuestra postura.159 

La visión de la modernidad y de la racionalidad, pre-
senta argumentaciones que mantienen actualidad, 
abogan por el orden en el desarrollo de un proyec-
to, como resultado de un proceso de diseño. Ese 
orden implica la determinación de ciertas causas 
que precisan ser consideradas para dar respuestas 
certeras a necesidades, que si bien son complejas, 
están claramente identificadas y son determinantes 
causales para el diseño. Y es que si bien la compleji-
dad se relaciona con el caos, el caos contempla otro 
tipo de orden. Rafael Pina se refiere a la compleji-
dad pero defiende el orden y la causalidad dentro 
de la actividad proyectual: 

 Ante la complejidad y amplitud de variables 
que intervienen en el hecho proyectual, la ac-
ción de proyectar consiste fundamentalmente 
en ordenar, es decir, establecer tipos de rela-
ción determinados entre las diversas variables. 
La actividad de proyectar arquitectura partici-
pa de todas las nociones de orden descritas. 
Así, es determinista y causal (no azarosa) en 
la medida en que se rige por una mecánica 
de lógica interna que hace que determinados 
efectos se sigan de ciertas causas. Pero, al mis-
mo tiempo, es finalista (no artística o libre) en 
tanto persigue la obtención de una totalidad 
integrada.160

La visión opuesta, apoyada desde la posmodernidad 
y defendida por Jencks, plantea que la arquitectura, 
para que sea congruente con el espíritu contempo-
ráneo y sus formas de arte, debe explorar nuevos 
lenguajes arquitectónicos que reflejen los nuevos 
paradigmas del pensamiento. Posteriormente, ante 
el debilitamiento del posmodernismo en la arqui-
tectura, Jencks buscaría cubrirse con la sombrilla de 
la complejidad. Antonio Grillo comenta que Jencks 
promueve un nuevo enfoque, “sobre la efímera y 
desgastada arquitectura posmoderna” y vincula la 
complejidad científica del lenguaje formal y la re-
presentación arquitectónica, viabilizando la inser-
ción de todo lo que se refiere a la revolución digital 
en el ámbito de la arquitectura.161

159 Spaeth, David. Ludwig Mies van der Rohe: Ensayo Biográfico. Su Arquitectura y sus Discípulos, (Madrid: Ministerio de Obras Públicas y Urba-
nismo septiembre 1987), citado por Rafael Pina en “Proyecto de Arquitectura”, 257.

160 Pina, “El proyecto de arquitectura”, 255
161 Grillo, “La arquitectura y la naturaleza compleja”, 17.
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La arquitectura de estos tiempos habla del desor-
den del mundo, de las distorsiones, los repliegues 
y los intersticios, señala Inés Moisset. Es una ar-
quitectura que plantea una nueva idea de espacio, 
es compleja, indefinida y tiende a no jerarquizar. 
Frente a esta imagen donde los puntos de rotura y 
quiebre ordenan el tiempo y el espacio, donde los 
sistemas de significados se superponen, hace falta 
pensar en nuevos procedimientos compositivos en 
relación con la complejidad.162

La actividad proyectual actual, muestra una doble 
lógica, la tradición del orden y la causalidad, y la 
intrusión de lo complejo e indefinido. En realidad, 
no existe una postura contradictoria, es un distinto 
ángulo de entendimiento que involucra diferentes 
formas de abordaje y de pensamientos para tratar 
la realidad de la simplicidad definida en una meta-
realidad compleja. 

Para ello, la práctica del diseño, de una manera tí-
mida e incompleta, aún, se ha auxiliado de diversos 
instrumentos. En la perspectiva en que prevalece el 
raciocinio funcionalista, se apoya principalmente en 
el uso de diagramas para análisis y diseño, en tanto 
que para una segunda que trata de interpretar la 
complejidad, se soporta en la geometría fractal y 
otros medios casi todos orientados al ordenamiento 
del caos, pero en realidad, no a su entendimiento. 

En este proceso de aprendizaje permanente, lo re-
levante será la aplicación que se haga de los distin-
tos enfoques e instrumentos disponibles para un 
adecuado conocimiento de las distintas variables 
del diseño, la capacidad de reflexión y la habilidad 
para generar respuestas creativas, considerando 
que ambas perspectivas pueden o no, ser comple-
mentarias y que para ambas, está presente el recur-
so de la revolución digital. 

4.4.1 La impertinencia de los diagramas

La ya larga tradición diagramática se niega a aban-
donar los procesos de diseño. Y es que el diagra-
ma como representación de expresiones gráficas, 

permite visualizar, sintetizar, interpretar o aclarar 
complejidades, además ayuda a definir y entender 
ideas u objetos mentales. Tiene la flexibilidad para 
cambiar, adicionar, descartar y rectificar de manera 
permanente conforme se avanza en el entendimien-
to conceptual. Y cuando se mantiene en su ámbito 
funcional, identifica relaciones, vincula aspectos for-
males, constructivos, materiales y programáticos. 

El diagrama ha llegado a entenderse, como un có-
digo operativo, que no es un croquis jerárquico que 
define163, ni un contorno difuso que indetermina, 
sino más bien una cartografía que muestra trayec-
torias relacionales, capaces de representar forma y 
proceso al mismo tiempo.164 

Puede asumirse que los diagramas representan una 
herencia del racionalismo y el modernismo funcio-
nalista. Pero los diagramas han estado presentes a 
lo largo de la historia en múltiples procesos y con-
cepciones de diseño como un potente instrumento 
para generar y explicar ideas. Es un medio clásico, 
que durante épocas ha permitido el ordenamiento 
de los pensamientos y estimulado la creatividad por 
medio de la generación de nuevas sinapsis y que 
está encontrando nuevas formas de expresión. 

Se trata de un nuevo punto de partida que la ar-
quitectura contemporánea adopta para afrontar la 
complejidad del proyecto, sostiene Montaner; que 
recupera métodos de las vanguardias, del raciona-
lismo y del movimiento moderno, para integrar la 
diversidad y lo imprevisible, inventando procesos 
diagramáticos para cada caso.165 Dentro de esa con-
cepción contemporánea, los diagramas son mapas, 
cartografías de movimientos, de información, y son 
abstractos porque se alejan de su realidad material, 
buscando un concepto alejado morfológico.166 

Los diagramas pueden ser vectores con varios nive-
les de información, en los que las entradas de infor-
mación no son necesariamente códigos racionales 
y objetivos, sino líneas que fluyen en una misma 
dirección, en que se pueden establecer relaciones 
o saltos de información. Además de ser dispositi-
vos de representación, son interfaces para el razo-

162 Moisset, Fractales y formas arquitectónica, 42.
163 En un croquis existe un intento de definir espacialmente la forma, el diagrama describe algo sin representarlo del todo, sin detalles de escalas. 

Puede incluir símbolos, que caracterizan fenómenos y aspectos funcionales del entorno, pero sobre todo indica relaciones materiales. Juan 
Puebla en “El diagrama como estrategia del proyecto arquitectónico contemporáneo”, p 97.

164 Juan Puebla y Víctor Manuel Martínez, “El diagrama como estrategia del proyecto arquitectónico contemporáneo.” EGA: revista de expresión 
gráfica arquitectónica 16, (2010): 96.

165 Josep María Montaner, Sistemas Arquitectónicos Contemporáneos,  (Barcelona: Gustavo Gili, 2008), 190.
166 Laura Ortin. “Dos nuevas tipologías por la inmersión de lo digital y la pérdida de lo analógico: Arquitectura diagrama y arquitectura fenóme-

no.” DAR 4 ( 2014): 9.
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namiento que poseen un valor propio167 y que han 
permitido la aproximación a estrategias proyectua-
les y a medios digitales para la visualización y repre-
sentación del proyecto. 

Las nuevas lógicas diagramáticas, son transdisci-
plinarias, vinculan elementos de otras ciencias o 
especialidades que son trasladados para el desa-
rrollo del diseño y la arquitectura. Tienen la capa-
cidad, por ejemplo, de vincular datos geográficos, 
urbanos, climáticos, sociales, económicos y del tipo 
que sea necesario para enriquecer la visualización 
por medio de croquis; incluso se trabajan en varias 
dimensiones de manera simultánea. En un mundo 
cada vez más complejo y con acceso a información 
múltiple, que además cuenta con la capacidad tec-
nológica para el manejo de gran diversidad de varia-
bles, el uso efectivo de los diagramas es una forma 
para procesar e interpretar datos de alto valor para 
el diseño. 

El uso de las nuevas herramientas digitales ha obli-
gado a revisar los procesos utilizados para diseñar. 
Hoy se dispone de ambientes virtuales e interacti-
vos que evolucionan hacia otro tipo de diagramas 
que sirven como interface para la experimentación 
y que, incluso, pueden tener animaciones e inter-
secciones dinámicas con otros diagramas. Las op-
ciones disponibles permiten visualizar flujos en dis-
tintos momentos, el cruce de variables de manera 
activa y cambios en las condiciones del entorno, 
incluso modificaciones conceptuales. Las posibili-
dades son infinitas. 

Esta vieja técnica que alguna vez se atribuyó al en-
foque funcionalista, está más viva que nunca. La 
cuestión es, qué tan eficiente y efectivo puede ser 
el uso que se haga de ella en un mundo de avances 
tecnológicos que despliegan múltiples oportunida-
des para desarrollarla y presenta impensables posi-
bilidades para la enseñanza y desarrollo del diseño. 

Existen otras concepciones que se enfocan más en 
la interpretación que en la estructura y que son 
concebidas como las formas del caos, es decir los 
fractales, los pliegues y los rizomas. 

4.4.2 El reto de los fractales

 …hablamos de la complejidad fractal como un 
nuevo tipo de orden y no de caos. En la arqui-
tectura el objetivo es hallar el orden necesa-
rio para expresar significados. El caos no es 
un medio válido para la expresión de ideas.168

Inés Moisset

La teoría de los fractales trabaja con dimensiones 
irregulares (fractales) y no con dimensiones ente-
ras. Para Benoit Mandelbrot, matemático polaco, 
la geometría fractal es capaz de representar las es-
tructuras caóticas constantes en la naturaleza que 
presentan una geometría de gran complejidad. 169 
Estas estructuras tienen la particularidad de que sus 
características formales están presentes en el todo 
y se repiten en cada una de las partes. “Los frac-
tales describen las asperezas del mundo, su natu-
raleza dinámica y mutable. Son imágenes de cómo 
las cosas se repliegan y despliegan, interactuando 
sobre sí mismas y las unas sobre otras en medio de 
las dimensiones.”170

Charles Jencks, a fines del siglo XX, recurría a un 
nuevo paradigma arquitectónico y cultural funda-
mentado en las leyes básicas de la naturaleza, cuyas 
formas no son regulares ni se repiten de manera 
idéntica. Se refería a las formas fractales de la natu-
raleza, que contradicen los postulados de las formas 
puras del arte clásico, del renacimiento e incluso del 
modernismo. La nueva visión del universo genera 
este paradigma, que los estudiantes y los jóvenes 
arquitectos asumieron, están asumiendo o intuyen 
y la tecnología les facilita adaptarse a las nuevas 
realidades. El ordenador es para la complejidad de 
hoy, dice Jencks, como el microscopio y el telesco-
pio para la modernidad.171

La geometría de fractales, constituye un nexo entre 
lo intuitivo y caprichoso del arte, con lo racional y 
sistemático de la ciencia. Abre posibilidades de ha-
llar orden escondido en el aparentemente caos del 
mundo y se concibe como la forma de geometrizar 
el caos de la naturaleza, que no se había logrado 
encajar en ninguna estructura geométrica. 

167 Puebla y Martínez, “El diagrama como estrategia del proyecto arquitectónico contemporáneo”, 96.
168 Moisset, Fractales y formas arquitectónicas, 96.
169 Mandelbrot, Benoit.  La geometría fractal de la naturaleza. (Barcelona: Tusquets, 2003), 564-589 (citado por Grillo,  63).
170 Moisset, Fractales y formas arquitectónicas,  82.
171 Jencks, Charles. El nuevo paradigma arquitectónico. Conferencia en la Universidad Politécnica de Valencia. Enero 2001. 
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La aplicación de fractales en la arquitectura se 
orienta a encontrar el orden necesario para en-
contrar significados. El orden geométrico como 
estructurante de la forma arquitectónica facilita la 
captación de totalidades en términos gestálticos y 
contribuye a la lectura de las ideas esenciales y a su 
traducción a la forma.172

Por medio de la aplicación de ideas generadoras, se 
elaboran instrumentos compositivos para la forma 
arquitectónica. Su orden propone modos de creci-
miento y mutación, sistemas de relación y criterios 
lógicos para mantener unidos los fractales dentro 
del caos que se ha logrado identificar. Esos criterios 
caóticos se presentan en dos tipos básicos de frac-
tales, los lineales que se organizan a partir de seg-
mentos o formas geométricas tradicionales, cuyo 
procedimiento de iteración es regular y monótono y 
produce figuras repetitivas a diferentes escalas, que 
son los más utilizados en el diseño y los fractales no 
lineales, que si bien, presentan auto semejanzas, se 
refieren a contornos irregulares que presentan ma-
yor dificultad de aplicar en el diseño, pero pueden 
aportar opciones interesantes.

Muchos arquitectos han visto en la geometría frac-
tal una manera de innovar formalmente en sus di-
seños. Esto, según algunos, les permite estar a la 
vanguardia del diseño. Pero el reto para el uso de 
la geometría fractal, consiste en realmente acom-
pañarla de reflexiones teóricas que argumenten 
la geometría que se utiliza y el entorno en que se 
aplica. Si este reto no se supera, no es más que una 
herramienta de diseño que abre posibilidades de 
ordenamiento formal como lo harían las grillas o los 
planos seriados en el marco de los auxiliares de di-
seño del siglo pasado.

4.5 La tecnología en el aprendizaje del diseño

 El arquitecto realiza esa intervención desde 
su libertad creadora, pero valiéndose de unos 
instrumentos y recurriendo a unas fuentes 
que la disciplina arquitectónica y otras afines 
han desarrollado y que el arquitecto tiene 
a su disposición. Cuantos más instrumen-
tos dominéis, cuantas más técnicas poseáis, 
cuanto más extensas sean vuestras fuentes, 
más fácilmente podréis crear un nuevo ser 
arquitectónico, más eficaces y apropiadas se-
rán vuestras propuestas y más rápidamente 

podréis darle forma.173

Alfonso Muñoz Cosme 

La modernidad que incidió de manera directa al si-
glo XX tuvo la necesidad de dar respuesta a distintas 
necesidades sociales, utilizando nuevas tecnologías 
y conceptos que rompieron con las tradiciones del 
diseño y arquitectura de los siglos anteriores. Si bien 
la labor del arquitecto se hizo más libre, al superar 
las normas clásicas sobre proporciones y composi-
ciones preestablecidas y podía tener mayor libertad 
e incluso ser más intuitivo, los limitantes, estaban 
en relación con la racionalidad funcional, técnica y 
económica, propia del modernismo. 

Muchas transiciones, aportes y descubrimientos se 
dieron en el siglo XX, pero en víspera del siglo XXI, 
los avances en la informática y el desarrollo tecno-
lógico, abrieron posibilidades, antes impensables, 
no solo para el diseño y la arquitectura, también 
para tratar de entender un mundo diferente, más 
complejo, más impredecible y con nuevas condi-
cionantes sociales y ambientales. La perspectiva 
experimental que se revisa a continuación trata de 
condensar las amplias posibilidades para el diseño 
que esta nueva era permite.

La arquitectura experimental “busca implementar 
nuevas formas, métodos de construcción y espacios 
físicos arquitectónicos, adaptándose a nuevas for-
mas sociales y de comunicación, siempre al límite 
de los conocimientos del presente.”174 Si bien este 
tipo de arquitectura debiera ser habitado a modo 
de prueba para verificar la correspondencia entre el 
individuo y las condiciones que le rodean, nuestra 
realidad no facilita experimentaciones inmediatas, 

172 Moisset, Fractales y formas arquitectónicas, 96-97.
173 Muñoz Cosme, Alfonso. El proyecto de arquitectura. Conceptos, procesos y representación. (Barcelona: Reverté, S.A., 2008), 107,
174 Fuentes, Sonia. “Análisis morfológico de la arquitectura experimental.” (Tesis de Maestría, Universidad de San Carlos de Guatemala. 2006), 1.
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pues se requeriría de procesos constructivos para 
someter a prueba esa habitabilidad. 

Lo que sí es posible de manera más inmediata, por 
medio de la realidad virtual, es revisar las condicio-
nes para someter las propuestas de diseño a la vali-
dación y corrección. En este caso, ya no se debería 
hablar de arquitectura experimental, más bien sería 
diseño experimental.

Según Woods “la arquitectura busca curarse con 
el arte, que nos protege y nos acomoda, teme a la 
ciencia, que elimina falsos consuelos y comodida-
des, proporcionados por los órdenes y formas clási-
cas. Para ello establece un diálogo social, personal 
y político con la tecnología.”175 Un diálogo que ya 
se ha iniciado y que difícilmente será interrumpido, 
pero que en el fondo lo que requiere es el aprendi-
zaje dialógico para hacerlo efectivo.

El enfoque experimental ha venido a cambiar la zo-
nificación funcionalista racionalista ya que el uso 
de la tecnología permite que su práctica dé como 
resultado formas conceptuales y creativas.176 Una 
visión que en principio podría ser contraria a la téc-
nica clásica de la diagramación funcionalista, antes 
descrita, pero que podría complementar una visión 
tradicional, por medio de nueva tecnología y de un 
enfoque holístico y hasta holográfico.

Los arquitectos tienen la posibilidad de interpretar 
los espacios reales en espacios virtuales y someter 
a prueba múltiples variables, que antes solo podían 
establecerse por medio de la obra física. Pero para 
que esta opción obtenga los resultados esperados, 
además de poder tener acceso a software, hardwa-
re y capacitación, se requiere de la fundamentación 
e investigación pertinente, que con el uso efectivo 
de la tecnología se hará más que evidente.

La influencia que tiene la tecnología permite la 
representación de la realidad de manera notable, 
las formas de expresión para visualizar el proyecto 
generan grandes atractivos y claridad para enten-
derlo, pero todavía se utiliza solo como medio de 
expresión o de procesamiento. Si no se cuenta con 
la conceptualización adecuada, la respuesta de di-

seño, por muy atractiva que sea va a carecer de 
fundamentos para adaptarla a la realidad del propio 
contexto social y natural.

Para Moisset “los dibujos superpuestos, las maque-
tas, las perspectivas con plantas y los alzados simul-
táneos, los collages y las simulaciones por compu-
tadora, rompen el circuito cerrado del proceso de 
diseño y buscan encontrar la interrelación entre el 
orden y el caos. Los instrumentos utilizados son las 
perspectivas subjetivas más que globales, la ma-
queta, la materia, el collage, el símbolo; más que 
la figuración directa, es lo tridimensional sobre lo 
bidimensional. La planta aparece solo como un ele-
mento terminal de representación y construcción. 
La consecuencia directa de este proceso es la com-
plejidad espacial.”177

4.6 Reflexiones sobre el capítulo

Los enfoques de enseñanza aportan principios y 
puntos de vista sobre el diseño educativo y sirven 
de referencia para orientar los procesos, pero no 
deben asumirse como normas o como modelos 
puros intocables, son referentes que pueden utili-
zarse, amoldarse, integrarse o ampliarse según el 
contexto y las necesidades. Esto aplica tanto a los 
modelos de enseñanza del diseño, como a los es-
tilos arquitectónicos, incluso a las visiones para el 
estudio de la creatividad. 

Por más desarrollo tecnológico o modas ostentosas 
que incursionan en el nuevo siglo, no puede igno-
rarse que, al menos en nuestra realidad, la forma-
ción en el diseño requiere una tendencia a la fun-
cionalidad y a la racionalidad técnica que busque la 
eficiencia en el uso de los recursos y la eficacia en el 
logro de los resultados adecuados al medio. 

El movimiento posmodernista aportó a argumenta-
ciones formales y estilísticas, pero no generó apor-
tes para comprender las realidades locales, tampo-
co favoreció la reflexión sobre el manejo eficiente 
del espacio interno y, mucho menos, contribuyó a 
satisfacer las necesidades de realidades muy distin-
tas a los escenarios del consumismo y el derroche. 

175 Citado por Ramiro Martín Alonso en “Morfología inestable y definición material.  Museo de Arquitectura en Puerto Madero.” Las tesinas de 
Belgrano 132. (2005), 13.  

176 Fuentes. “Análisis morfológico de la arquitectura experimental”, 81.
177 Moisset, Fractales y formas arquitectónicas, 43.
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La complejidad no es una postura en contra del fun-
cionalismo, es más bien una nueva racionalidad que 
contempla nuevas formas de abordaje y de pensa-
miento para tratar, dentro de una realidad comple-
ja, razonamientos no establecidos en la simplicidad 
determinista que ha estado presente en el raciona-
lismo arquitectónico.

Fue la actitud humana de la búsqueda, del reto, del 
riesgo, la que ha llevado a los grandes rompimien-
tos del statu quo. No fueron las teorías preexis-
tentes, pero tampoco fue solo el instinto, siempre 
hubo una previa fase de entendimiento y prepara-
ción, que llevó a la reflexión, a la inspiración y a una 
posterior acción. 

Los avances en la informática y el desarrollo tec-
nológico, están abriendo posibilidades, antes im-
pensables, no solo para el diseño y la arquitectura, 
también para tratar de entender un mundo diferen-
te, más impredecible y con nuevas condicionantes 
sociales y ambientales. Los sorprendentes avances 
tecnológicos proveen a los estudiantes, recursos 
para responder a los nuevos requerimientos de 
aprendizaje, pero también demandan de los docen-
tes, asumir nuevos retos y adaptar nuevas formas 
de pensar, así como, actualizarse para dar respues-
tas oportunas a los nuevos paradigmas en los que 
inevitablemente están involucrados.

El problema es que todavía no se logran articular 
los procesos, no por limitaciones técnicas, sino por 
anacronismos o descuidos conceptuales, muchos 
de ellos debido a la resistencia al cambio o a la falta 
de un esfuerzo intelectual para soportar las nuevas 
e incontenibles avalanchas cognitivas y técnicas. 
La actualidad permite establecer criterios diversos 
para enfrentar los complejos proceso de aprendi-
zaje. Cosa difícil, en nuestro caso si no se sabe, a 
ciencia cierta, lo que se pretende con la enseñanza 
del diseño arquitectónico. Pero ese tema se tratará 
en el capítulo 5.
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CAPÍTULO

Las escuelas y los sistemas escolares son organizaciones políticas en las que 
el poder es una característica organizativa. Ignorar las relaciones de poder y 
el sistema existente restará esfuerzos a la reforma. Esto ocurrirá, no porque 
haya una gran conspiración o una terquedad de mula para resistir al cambio, 
o porque los educadores simplemente adolezcan de falta de imaginación y 
creatividad, sino más bien porque reconocer e intentar cambiar las relaciones 
de poder, especialmente en instituciones tradicionales complejas, es una de 
las tareas más complicadas que los seres humanos podemos emprender.178 
 

Seymur Sarason

178 Seymour Sarason, El predecible fracaso de la reforma educativa. (Barcelona: Octaedro. 2003), 35
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El papel que han jugado las organizaciones educativas en el desarrollo y evolución de las distintas civilizacio-
nes ha permitido significativos avances a través de la historia. Cuando ese papel es reconocido y valorado 
por la sociedad es porque la organización está alcanzando un nivel de legitimidad social. Y esa legitimidad 
social se relaciona con la institucionalización, la cual puede definirse como la capacidad que tienen las orga-
nizaciones para que los valores que encierra su razón de ser sean reconocidos y aceptadas por la sociedad, 
permitiendo así, que la organización logre fluidez y eficiencia a lo interno y eficacia para satisfacer las de-
mandas externas.179 

El proceso de institucionalización es constante. En 
él, se van introduciendo permanentemente nuevos 
valores que llegan a ser reconocidos y aceptados 
hasta convertirse en normas que posteriormente 
serán revisadas y actualizadas en función de las nue-
vas necesidades sociales. Cuando la organización ha 
desarrollado estos valores con solidez y relativa per-
manencia y su razón de ser impacta positivamente 
a nivel social para ser estimada y aceptada por la 
sociedad, podemos reconocer que es una institu-
ción. Pero esa proyección externa ha sido producto 
de una serie de luchas internas que han orientado 
un vaivén de posiciones sobre la forma correcta de 
orientar la institución.

La Universidad de San Carlos de Guatemala -USAC-  
es una institución plenamente consolidada y legiti-
mada, con una existencia de más de 300 años, ha 
mantenido presencia cíclica en la sociedad, en algu-
nos casos ha significado incluso una fuerte influencia 
para marcar el rumbo del Estado. Para desarrollar sus 
funciones se vale de sus Escuelas, Facultades y Cen-

179 Byron Rabe,  “Un modelo de desarrollo institucional aplicado a la Facultad de Arquitectura.”  (Tesis de Maestría en Administración Pública.  
Instituto Nacional de Administración Pública / Universidad de San Carlos de Guatemala. 1988), 14.
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tros Universitarios. En el caso particular la Facultad 
de Arquitectura (FARUSAC), ha contribuido de mane-
ra significativa a mantener esa legitimidad por medio 
de sus distintos servicios a la sociedad, ya sea a través 
de la docencia, la investigación o la extensión y, por lo 
tanto, es producto del fenómeno permanente de la 
institucionalización. 

En este capítulo, se entra a considerar una serie de 
aspectos que se relacionan con la preponderancia 
que pueden tener los lineamientos institucionales 
en los enfoques metodológicos de diseño y las es-
trategias de enseñanza para el desarrollo de la crea-
tividad dentro de la Facultad de Arquitectura. Se par-
te de la segunda hipótesis derivada, que plantea que 
la institución educativa determina los lineamientos 
académicos, el contexto de aprendizaje y el produc-
to de diseño que se pretende. Podría asumirse que 
el planteamiento de esta proposición es obvio, pero 
como podrá observarse a lo largo del capítulo, los 
resultados no son los esperados. 
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Es de gran importancia discutir sobre los procesos 
transformadores y las grandes resistencias al cam-
bio. La universidad en su conjunto mantiene una 
permanente lucha en sus relaciones de poder in-
terno y esto afecta cualquier intención de cambio 
de modelo incluso pequeñas manifestaciones que 
puedan incidir en el tradicional statu quo. Lo expre-
sa Marris cuando asevera que el conservadurismo 
dinámico es una fuerza poderosa en todas las or-
ganizaciones, “los sistemas sociales proporcionan 
un entramado de teorías, valores y tecnología rela-
cionada que posibilita a los individuos dar sentido a 
sus vidas. Las amenazas al sistema social amenazan 
a este entramado”.180 La misma USAC plantea en 
el documento base para la Reforma Universitaria, 
que el problema para una política democrática de 
cambio institucional no es disolver los antagonis-
mos, ni tampoco las diferencias y los conflictos, sino 
manejarlos conforme a los procedimientos básicos 
del respeto mutuo y los valores de una democracia 
pluralista, no como conflictos entre enemigos que 
quieren excluirse o destruirse entre sí.181

Indudablemente, cualquier intención de cambio 
generará resistencias y obedecerá a planteamien-
tos que afectarán la tradición y la costumbre de la 
comodidad que se ha mantenido durante un ciclo. 
Esto se hizo evidente a lo largo del desarrollo insti-
tucional de la Facultad de Arquitectura, como podrá 
observarse más adelante. 

Los sistemas educativos se adaptan de formas que 
requieran pocos o ningún cambio, la fuerza del sta-
tu quo, sus relaciones de poder, su sentido de la tra-
dición y por tanto lo que parece correcto, natural y 
adecuado, casi descartan automáticamente las op-
ciones de cambio en ese statu quo.182

En el contenido de este capítulo, se hace un reco-
rrido que inicialmente fundamenta la trascendencia 
de la institucionalidad, luego discurre por el proce-
so evolutivo de la Facultad de Arquitectura como 
institución educativa en el que se manifiestan esas 
luchas internas que llevaron a cambios en los en-
foques de enseñanza, para posteriormente, inspec-
cionar los criterios y lineamientos que se utilizan 
para orientar la enseñanza del diseño. Para obtener 
la información, se hizo un análisis de documentos 
institucionales y bibliografía complementaria, cuyos 

resultados fueron enriquecidos con las opiniones 
emanadas de las encuestas y entrevistas. 

5.1 La trascendencia de la institucionalidad 
en el enfoque de diseño

Como podrá observarse a lo largo de este capítulo, 
las decisiones institucionales han marcado los pro-
cesos educativos a lo largo de la evolución acadé-
mica. Estos procesos, en múltiples oportunidades, 
han sido revisados, criticados y hasta modificados 
por medio de distintos movimientos, a veces aca-
démicos, a veces ideológico-políticos, pero en los 
que siempre hubo una lucha de poder en las que 
se atentaba contra el mantenimiento de los valores 
y modelos tradicionales y las posibles pérdidas en 
el acomodo académico. Estos procesos se mantie-
nen vigentes y han respondido a la dinámica de los 
tiempos, a los escenarios y a los actores. Los valores 
cambiantes, los fundamentos teóricos, las corrien-
tes científicas y epistemológicas, han incidido en 
múltiples escuelas de diseño y en el nivel de institu-
cionalidad que han alcanzado.

Revisamos tres ejemplos considerados significa-
tivos por la relevancia que han tenido en la visión 
institucional de la enseñanza del diseño como res-
puesta a parámetros teórico-empíricos, a las co-
yunturas y luchas internas y a la influencia de las 
situaciones histórico-culturales que han marcado 
las orientaciones académicas en distintos períodos 
de la historia reciente. En el primer caso, se prioriza 
el arte, la técnica y la creatividad, en el segundo la 
técnica, lo racional y lo científico y, en el tercero se 
establece un enfoque amplio con base en las com-
petencias laborales y profesionales dentro de un 
entorno de actualidad. 

5.1.1 La experimentación y el arte

La visión que impulsó la Bauhaus a partir de 1919 
es el primer caso examinado. En una época en que 
el mecanicismo hacía presencia y donde el méto-
do científico y el tradicionalismo regían en las en-
tidades académicas, esta institución marcó una re-
novadora pauta en la enseñanza del diseño. En el 
manifiesto de fundación de este simbólico centro 

180 Marris, Peter. Loss and change. (New York: Anchor Press/Doubleday, 1975), 51.  Citado por Joseph Blasé, en “Las micropolíticas del cambio 
educativo.” Profesorado, Revista de currículum y formación del profesorado, 6 (1–2), (2002):4. http://dialnet.unirioja.es/revista/1066/V/6.

181 Universidad de San Carlos de Guatemala, Metodología y bases para la organización de la reforma universitaria. (USAC. 2015), 42.
182 Seymour Sarason, El predecible fracaso de la reforma educativa. (Barcelona: Octaedro. 2003), 59.
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de formación, Walter Gropius planteó la estrategia 
de unir las artes y las artesanías en un currículo de 
diseño, que integrara también a la arquitectura y las 
artes decorativas. 

 A causa del progresivo desarrollo de los 
métodos de producción del siglo XIX se 
rompió la unidad previa entre el proyecto 
y la ejecución en la artesanía. La directriz 
de Gropius era conseguir que el arte y la 
técnica formaran una nueva unidad acorde 
con su tiempo. La divisa era: “La técnica no 
necesita del arte, pero el arte necesita en 
gran medida de la técnica.”183 

A pesar de que en el período en que surge este 
planteamiento prevalece el positivismo como fun-
damento en casi todas las áreas de conocimiento, 
la orientación de la Bauhaus estaba centrada en 
elementos más intuitivos que científicos.184 Gropius 
se centró en crear talleres en los que los alumnos 
aprendieran destrezas manuales enseñadas por ar-
tistas y artesanos pero no enfatizó en los estudios 
teóricos e históricos que permitieran construir co-
nocimientos disciplinarios. Se adoptó un método 
inductivo de la enseñanza de la creación, que par-
tía de la experimentación y el hallazgo. El criterio 
de construir inventando y observar descubriendo, 
“la teoría no se exigía de antemano, sino que se ex-
traían conocimientos del análisis y de la discusión 
de experimentos creativos, que poco a poco iban 
configurando una teoría global.”185

En general la Bauhaus no desarrolló métodos siste-
máticos para formular un currículo de diseño como 
prototipo integrado. Y no logró sistematizar y llegar 
a validar el modelo propuesto debido a la autodiso-
lución que tuvo en julio de 1933, a pocos meses de 
que Hitler tomara el poder. 

El modelo de enseñanza de diseño de la Bauhaus, 
se basaba en un ideal utópico de unidad en el que la 
vida era sencilla y se darían resultados maravillosos 
a partir de la comprensión intuitiva de lo que había 
que hacer.186 Pero más allá de estos resultados es-
perados la Bauhaus perseguía un propósito funda-
mentalmente social: “dejar la impronta del arte en 
el pueblo.”187

La filosofía institucional puede develarse en lo an-
terior y en los dos objetivos centrales que se per-
seguían: en primer lugar, alcanzar una nueva sín-
tesis estética mediante la integración de todos los 
géneros del arte y todas las ramas de la artesanía 
bajo la primacía de la arquitectura y en segundo, 
alcanzar una síntesis social mediante la orientación 
de la producción estética hacia las necesidades de 
un amplio espectro de clases sociales.188 Esta visión 
de impactar en la sociedad le dio un claro sentido a 
la intencionalidad que legitimaría su actuar, incluso 
muchos años después de haber desaparecido.

El planteamiento de la Bauhaus contrarió abierta-
mente, los postulados de la época que eran abande-
rados por la revolución industrial y el mecanicismo 
cimentado en el positivismo científico. La Bauhaus 
constituyó un reto a las tradicionales estructuras 
académicas y a los procesos formativos de ese en-
tonces. No obstante, o quizás por eso, la Bauhaus 
tuvo muy poca influencia en la cultura de masas de 
los años subsiguientes. Situación ampliamente su-
perada debido al reconocido impacto y validación 
de su modelo académico a lo largo de la historia 
contemporánea, que incluso influyó en los procesos 
en la Facultad de Arquitectura de la USAC, como se 
verá más adelante.

5.1.2 La racionalidad de la técnica

El segundo caso tuvo variaciones significativas, se 
refiere a la Hochschule für Gestaltung -HFG- de Ulm 
(Escuela superior de diseño de Ulm) Alemania, que 
se fundó en 1953. Se escogió esta escuela, porque a 
pesar de partir inicialmente, de la perspectiva de la 
Bauhaus, se desmarcó de esta visión dando origen 
a un planteamiento totalmente disímil. Algunos de 
sus profesores, entre ellos Tomás Maldonado, Gui 
Bonsiepe y Oti Eicher, rechazaron la tendencia de 
su primer rector, el suizo Max Bill, (que estudió en 
la Bauhaus), de utilizar el modelo de la Bauhaus. 
Las luchas internas también se hicieron presentes 
en esta escuela, los conflictos generados por las 
diferencias conceptuales hicieron que Bill renuncia-
ra en 1955 y quedara a cargo Maldonado. Lo que 
ocasionó que la escuela adquiriera nuevos criterios 
filosóficos y teóricos.

183 Bernhard Bürdek, Diseño. Historia, teoría y práctica del diseño industrial. (Barcelona: Gustavo Gili, 2002), 28.
184 Lo que mas adelante, Gui Bonsiepe relacionaría con lo pre científico.
185 Bürdek, Diseño, 30.
186 Victor Margolín,  “Los estudios de diseño y la educación de diseñadores.”  Elisava TdD 6. (1991): 1. 
187 Bürdek, Diseño, 28.
188 Bürdek, Diseño, 33.
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El nuevo modelo se basó más en la ciencia y la tec-
nología que en el arte; las metodologías del diseño 
comenzaron a desarrollarse y mantendrían su in-
fluencia en la mayoría de escuelas de diseño.189 La 
Escuela se situó en la tradición del racionalismo ale-
mán empleando sobre todo métodos matemáticos 
para poder así demostrar su carácter científico.190 
El currículo también incluyó materias de historia, 
teoría del diseño, de humanidades y ciencias socia-
les.191 Pero se hizo especial énfasis en el desarrollo 
de las metodologías de diseño. 

El cambio en la base teórico filosófica se hace 
inequívoco con lo señalado por Bonsiepe: “el proceso 
de pasar de una concepción precientífica, hacia una 
concepción científica del diseño no fue nada fácil, 
incluso fue traumático para docentes y alumnos.”192 

Otras luchas internas, esta vez entre estudiantes y 
autoridades, hicieron que la escuela se cerrara en 
1968,193 Margolín apunta sobre lo sucedido en Ulm: 

 El diseño es algo demasiado amplio para re-
ducirlo a un sistema de técnicas y teorías. 
Ése fue el error de los teóricos de Ulm que 
creyeron que el diseño podía confinarse 
dentro de los paradigmas de rígidos mode-
los teóricos. Aunque el diseño tiene aspec-
tos sistemáticos, también sigue participando 
tanto del arte como de la tecnología o de la 
ciencia.194 

La lucha entre la racionalidad y la intuición que 
se marcó en HFG en Ulm, incidió en que, durante 
su existencia y más allá de esta, el enfoque racio-
nalista prevaleciera mucho más allá de sus muros. 
Este modelo influyó en la visión de las mayorías de 
escuelas de diseño que comenzaron a interesarse 
en la metodología proyectual, un modelo que to-
davía prevalece en muchas latitudes, incluyendo la 
Universidad de San Carlos.

Paradójicamente, al mismo tiempo comenzaba a 
gestarse un nuevo movimiento que hubiera tenido 

gran aceptación en la Bauhaus y que perseguía el 
estudio sistemático y el desarrollo de la creativi-
dad. El estudio de la creatividad iría generando más 
adeptos y poco a poco, incidiendo con nuevos sus-
tentos teóricos en las instituciones dedicadas a la 
enseñanza del diseño. Pero ese tema, hasta el mo-
mento, no ha logrado un nivel de institucionaliza-
ción reconocido abiertamente.

5.1.3 El reflejo de las competencias

El tercer caso seleccionado se ubica en un marco 
mucho más general, multiinstitucional, dentro de 
un escenario más reciente, con influencia externa 
pero aplicada en el ámbito latinoamericano y que 
ha adquirido relevancia por su relación con la en-
señanza del diseño en nuestro medio. Se trata del 
proyecto Tuning, el cual con un auspicio europeo195 
se ha orientado a la búsqueda de puntos comunes 
en las competencias, (entre otras disciplinas), del 
arquitecto para América Latina y por lo tanto para 
Guatemala.196 Por medio de este proyecto, se han 
identificado algunos patrones que prevalecen en las 
instituciones educativas de la región para el ámbito 
de la arquitectura. Por ejemplo, “se identifica un co-
mún denominador: el proyecto de arquitectura, en 
el cual confluyen de manera aplicada los componen-
tes teóricos y prácticos de las demás asignaturas”.197 

Las orientaciones institucionales tienen sus varia-
ciones; las competencias de las distintas escue-
las “son un reflejo de la diversidad de campos de 
desempeño de los arquitectos en los países de 
América Latina, algunos de ellos más orientados a 
la técnica y la tecnología, otros hacia la creatividad 
y el dibujo, algunos hacia la planeación y el urba-
nismo”198 es decir, que existen diferencias sobre la 
prioridad en la que debe enfocarse la enseñanza 
del diseño. Lo que permanece como el elemento 
común es el proyecto de arquitectura, el cual se 
constituye como eje central de los planes curricula-
res y la estrategia principal para la formación de los 
nuevos arquitectos es la metodología proyectual.

189 Tomás Maldonado, “Nuevos desarrollos en la industria en la formación del diseñador de productos”, en Ulm 2, (octubre de 1958): 31.
190 Bürdek, Diseño, 39. 
191 Margolin, estudios de diseño, 3.
192 Gui Bonsiepe, El diseño en la periferia, (México: Ediciones Gustavo Gili, 1985), 122.
193 Margolin, estudios de diseño, 3.
194 Margolin, estudios de diseño, 10.
195 El proyecto Tuning fue subvencionado por la Comisión Europea dentro del marco del Programa Alfa.
196 Proyecto Tuning, América Latina: Reflexiones y perspectivas de la Educación Superior en América Latina. Informe final América Latina 2004-2007, 

(Bilbao: Universidad de Deusto, 2008), 15.
197 Proyecto Tuning, América Latina. Educación Superior en América Latina: reflexiones y perspectivas en Arquitectura. (Bilbao: Universidad de 

Deusto, 2013), 18.
198 Ibid, Proyecto Tuning, América Latina. 19.
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Resulta procedente para este estudio identificar 
que dentro de los primeros elementos que se defi-
nen en las metacompetencias para el arquitecto la-
tinoamericano, se describan las que corresponden 
a la dimensión de la creatividad arquitectónica, que 
incluyen: la capacidad para proyectar de manera crí-
tica y creativa obras de arquitectura y/o urbanismo 
que satisfagan integralmente los requerimientos 
del ser humano, la sociedad, su cultura y el medio 
ambiente valorando el contexto y considerando las 
exigencias estéticas y técnicas. Así como, la capaci-
dad de aplicar los métodos de investigación al pro-
yecto para resolver con creatividad las demandas 
del hábitat humano, en diferentes escalas y com-
plejidad.199 La respuesta que ha tenido el proyecto 
por una gran cantidad de universidades latinoame-
ricanas, evidencia el nivel de institucionalidad que 
puede llegar a tener. Pero esto no podrá verificarse 
hasta tener los resultados con base en evaluaciones 
sistemáticas e integrales.

Adicionalmente la Unión Europea está impulsan-
do el “Creative & Transdisciplinary Thinking”,200 un 
modelo que además de hacer referencia a la inter-
disciplinariedad y la transdisciplinariedad, relaciona 
el pensamiento creativo con el pensamiento estra-
tégico para diseñar soluciones, resolver problemas, 
mejorar barrios, sitios o edificios.201

Muchas instituciones a lo largo de la historia han 
formulados sus propios postulados, teorías, enfo-
ques metodológicos y epistemologías, o bien, han 
tomado como punto de partida algunos criterios so-
bre la base de los casos antes descritos. Pero, para 
bien o para mal, con reconocimiento social o no, 
cada una de ellas ha generado su propia dinámica, 
ha construido su historia y definido su camino en 
función de sus necesidades, capacidades, dinámi-
cas internas y escenarios. 

Entre las preguntas que se han realizado por años 
en diversas instituciones educativas del diseño se 
incluyen algunas como: ¿Qué es más importante, 
el arte, la ciencia o la tecnología? ¿A quién debe 
servir el arquitecto, a la sociedad o al individuo? 
¿Qué es más necesario, el desarrollo de competen-
cias técnicas o la capacidad crítica y reflexiva? ¿Qué 

determina la capacidad para diseñar, el método o 
la creatividad? Estas cuestiones de alguna mane-
ra han sido concurrentes en distintas instituciones 
educativas del diseño y han incidido también, en la 
institucionalidad de la Facultad de Arquitectura de 
San Carlos, a lo largo de casi 60 años. 

5.2 Evolución institucional de la 
Facultad de Arquitectura*

Para Guatemala, el planteamiento fundamental del 
diseño arquitectónico fue esbozado, desde media-
dos de los años 50. La Facultad de Arquitectura de 
la Universidad de San Carlos. Durante su proceso 
histórico ha estado sometida a diversas variaciones 
en su concepción como institución. Desde su funda-
ción, ha pasado por varios procesos de cambio que 
modificaron sus planes de estudios; estos cambios 
han tenido distintos enfoques y visiones según si-
tuaciones del contexto y de los actores que estu-
vieron presentes e intervinieron activamente en las 
transformaciones institucionales. De manera gene-
ral, hemos identificado cinco períodos o concepcio-
nes a lo largo de la historia de la Facultad. 

5.2.1 Primera concepción, el modelo 
    tradicional

La primera concepción (1955-1971), se originó pre-
vio a la fundación oficial de la Facultad de Arqui-
tectura en 1958. La tendencia a valorar los criterios 
estéticos y sensibles en esta primera etapa, es ma-
nifiesta, por ejemplo, en 1955 se planteaba “…dado 
el carácter del curso de Diseño Arquitectónico II, no 
debía ser un arquitecto en sí el catedrático, sino un 
artista, para imprimirle más vida y sensibilidad…”202 
Esta opinión en un Acta institucional permite obser-
var la relevancia que se le daba a la arquitectura y el 
diseño en relación a los factores artísticos y estéticos.

El primer pensum se basó en la interrelación de los 
criterios de las facultades de humanidades e inge-
niería y de la Escuela de Artes Plásticas. El plan de 
estudios constituía el impulso de conocimientos 
adquiridos en el extranjero; se orientó, primordial-

199 Tuning. Arquitectura, 35-36.
200 Ver Creative & Transdisciplinary Thinking.  Intermediate Report Workteam 15, march 2013.  The Restructuring of the Higher Education for the 

21st cent in the Expanded Field of Architecture, Design & Urbanism.
201 Este proceso se apoya en métodos de investigación experimental acordes a cada caso de estudio, sustentadas en principios de sostenibilidad, 

de manera que se pueda obtener más con menos recursos, es decir de manera inteligente y eficiente.  Los docentes y estudiantes integran 
equipos de trabajo fundamentados en la investigación en el diseño y orientados al pensamiento creativo.

202 Facultad de Ingeniería.  Junta  Directiva.  Acta 412, punto 2º del 21 de julio de 1955.
* Un mayor detalle sobre este tema puede observarse en Byron Rabe, Un acercamiento a los cambios paradigmáticos en la Facultad de Arqui-

tectura de la USAC, Revista Avance No.9. (2016), 21.
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mente, a relacionar la arquitectura con la teoría, la 
historia y el arte. Los docentes eran ingenieros, ar-
tistas y arquitectos graduados fuera del país.203 Este 
período fue bastante influido por los preceptos de 
la Bauhaus, en cuanto a su orientación esteticista y 
experimental, pero también por Ulm, en su visión 
proyectual y metodológica. La orientación teórica 
de este período puede ubicarse en el modelo de en-
señanza tradicional, en el que se buscaba transmitir 
valores y saberes, prevalecía la disciplina, el maes-
tro era el modelo a imitar y siempre tenía la última 
palabra. Uno de los fundadores de la Facultad, el 
arquitecto Carlos Hauessler, se refería a los criterios 
que perseguían:

 Necesitábamos hacer una nueva arquitec-
tura en el país, que fuera propia con todos 
los ingredientes nacionales. Era la meta 
utilizar nuestros recursos, nuestras artesa-
nías, nuestros paisajes, nuestras tradicio-
nes, nuestro colorido; guardando el respe-
to a nuestro entorno y por consiguiente a 
nuestro clima, valorando las orientaciones, 
la pureza de la expresión de los materiales, 
tomando también los conceptos de buena 
arquitectura del pasado en la que se inte-
graran las artes plásticas, oyendo a los prin-
cipios de grandes teóricos como Vitrubio 
que ya en esa época pregonaba: Un edificio 
debe ser construido con atención a la firme-
za, comodidad y hermosura.204

En 1969, se hizo una readecuación curricular que se 
conoció como el Plan 69. Este plan tenía una fuerte 
carga hacia los cursos de historia de la arquitectu-
ra, la filosofía y la teoría, se incrementó la atención 
hacia los cursos de edificación matemáticas y es-
tructuras. Los cursos de diseño se enfocaron en tres 
diseños fundamentales y ocho de composición, que 
unidos a los cursos de dibujo y educación visual, 
constituían las principales áreas para estimular la 
creatividad.205 El Arquitecto Marcelino González206 
al respecto exponía: “Así, en su fase inicial, la forma-
ción de los futuros arquitectos se orientó con una 
visión ecléctica que comprendió desde la tradición 
de las academias de Bellas Artes hasta el espíritu 
renovador de la Bauhaus alemana, en evidente des-
fase con la realidad de Guatemala.”207

Las principales contrariedades en esta época se en-
focaron en las críticas hacia la realización de pro-
yectos suntuosos y a que no existía integración o 
coordinación entre las asignaturas. Se criticaba la 
marcada visión esteticista y formal, que si bien, fa-
vorecía el desarrollo de la creatividad artística, no 
vinculaba al estudiante con su propia realidad social 
de acuerdo con los preceptos que la universidad es-
taba generando en ese momento. Como una reac-
ción a estas acusaciones de falta de coherencia con 
el contexto y la realidad nacional, y en congruencia 
con un nuevo modelo universitario que estaba to-
mando auge, se fueron propiciando las condiciones 
para un primer cambio.

5.2.2 Segunda concepción, 
    la reconstrucción social

La segunda concepción, (1972-1981), coincide con 
los movimientos sociales de la época y con la cri-
sis académica que se había generado por la falta 
de respuesta de las autoridades a las demandas 
estudiantiles. Se llegó a un largo cierre de activida-
des académicas, que iniciaría en abril de 1972 con 
la realización del Congreso de Reestructura de Ar-
quitectura (CRA). Este evento generó una serie de 
planteamientos que modificarían sustantivamente 
la formación del arquitecto. Este período puede 
ubicarse en el enfoque de restauración social que 
concibe al estudiante como un agente de cambio 
social, este modelo social de enseñanza propiciaba 
el desarrollo de habilidades crítico-reflexivas para 
cambiar la sociedad. 

Una nueva filosofía con claros sustentos políti-
co-ideológicos, originó un cambio radical que se 
orientó, en especial, a proporcionar al estudiante, 
fundamentos para el conocimiento de su propia 
realidad social y para ser generadores de cambio 
social. El movimiento planteó como nuevo arqui-
tecto a “aquel que orienta su acción, no a la obra 
aislada, sino a la obra orgánica y social.”208 Los pro-
yectos de diseño se enmarcaron en las necesidades 
sociales de las comunidades; se hizo énfasis en las 
metodologías de diseño, en especial en aquellas 
que estaban basadas en el método científico y fun-
damentadas en el racionalismo histórico. Por con-

203 Byron Rabe,  “Un modelo de desarrollo institucional aplicado a la Facultad de Arquitectura”, 33-34.
204 Carlos Haeussler.  Pionero del modernismo guatemalteco.  Conferencia dictada en la Universidad Francisco Marroquín, el 19 de marzo de 

2012. Disponible en: http://newmedia.ufm.edu/gsm/index.php?title=Haeusslermodernismoguate.
205 Facultad de Arquitectura. “Descripción de los cursos del Plan 1969”. Universidad de San Carlos de Guatemala. S.f.
206 Decano de la Facultad de Arquitectura (FARUSAC) durante 1981 a1985.
207 Raúl Navas, Historia de la Facultad de Arquitectura de la Universidad de San Carlos de Guatemala. (USAC:2008),17.
208 Facultad de Arquitectura, “Proyecto de Reestructuración,” (Congreso de Reestructura de Arquitectura, Universidad de San Carlos de Guatema-

la, agosto de 1972) 11.
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siguiente, se fortaleció el estudio del método, las 
metodologías y el diseño funcional basado en la ra-
cionalidad y la realidad socioeconómica. 

La reestructura del CRA, contenía fundamentos teó-
ricos respaldados en una visión crítica de la arqui-
tectura, que incluso se fue fortaleciendo al correr 
de los años. Dicha visión argumentaba sobre la ne-
cesidad de una explicación científica de la realidad 
y sus manifestaciones y ocultamientos. Lionel Mén-
dez Dávila 209 planteaba: “La arquitectura como fe-
nómeno, como objeto de conocimiento, sólo pode-
mos penetrarla por medio de las ciencias sociales.” 
210 Si bien se impulsó la formación de un arquitecto 
con sólidos conocimientos teórico sociales, la for-
mación profesional tendría serias debilidades en los 
aspectos técnicos y creativos. 

Entre 1978 y 1981, la Universidad de San Carlos, 
estuvo envuelta en un período de gran represión 
que afectó directamente a la Facultad de Arquitec-
tura. La persecución, asesinato y exilio de docentes 
y estudiantes mermaron la presencia en la acción 
académica y disminuyeron la capacidad reflexiva y 
teórica. Fue un período de desorden y desarticula-
ción en el que, si bien se mantuvo la actividad de 
enseñanza, fue con serios problemas organizativos 
y académicos.211 

Con la disminución progresiva de la represión y el 
evidente agotamiento del modelo del CRA, en es-
pecial por la ausencia de sus principales promoto-
res, pero también por los requerimientos de mayor 
atención a la técnica y la práctica de la construcción, 
se presentaron condiciones para un nuevo cambio. 

5.2.3 Tercera concepción, la visión    
    pragmática

La tercera concepción (1982-1994), que se consti-
tuyó en una nueva readecuación curricular, dio ori-
gen a la recuperación de la institucionalidad de la 
Facultad, la cual fue seriamente dañada por la gue-
rra interna, por el exilio de algunos profesores, por 
la salida del decano en 1979 para incorporarse al 
movimiento revolucionario y por el traslado de es-
tudiantes a otras universidades. Se inició una nue-
va perspectiva curricular que durante los años 80 
y parte de los 90 mantendría una visión positivista 

de la técnica y de su aplicación en el campo de la 
arquitectura. La fundamentación teórica se reduci-
ría, al igual que la marcada orientación social de los 
años 70. Comenzó a revelarse un tercer cambio que 
generaría variaciones en la red de estudios y que se 
conocería como el Pensum 82. A raíz de un nuevo 
Congreso de Evaluación de Arquitectura, realizado 
en 1984, se impulsarían una serie de cambios para 
fortalecer los aspectos técnicos. 

Esta etapa comienza a fundamentarse sobre una 
fase primaria del enfoque tecnológico de la educa-
ción, pero permite la fusión entre los modelos de 
enseñanza tradicional, el conductista y el cognitivo. 
El enfoque tecnológico establece la secuencia ló-
gica entre objetivos, contenidos y criterios de eva-
luación y se enfocaba en el logro de habilidades y 
destrezas.

Con la nueva propuesta, se redujo la carga de cur-
sos orientados al ámbito social, los temas de diseño 
se comenzaron a vincular con la factibilidad de eje-
cutarse técnicamente, se acrecentó la atención a la 
metodología proyectual y se fortaleció el concepto 
de taller síntesis como eje integrador. El propósito, 
si bien no tenía fundamentos sólidos como los plan-
teados en el CRA, se centró en la acción pragmá-
tica de formar un arquitecto con mayor capacidad 
técnica. Aunque comenzaron a impulsarse algunos 
procesos orientados a los aspectos formales del 
diseño en adición a los funcionales, no se estipuló 
explícitamente, ninguna política que propiciara el 
desarrollo de la creatividad. Los comportamientos 
conductistas, la enseñanza magistral así como el 
modelo tradicional permanecerían vigentes.

5.2.4 Cuarta concepción, hacia un 
    enfoque estratégico

El cuarto enfoque (1995-1998), se respaldó en el 
análisis de las tres experiencias anteriores que res-
pondieron en su momento, a un rol histórico según 
demandas y necesidades circunstanciales. Para 
1994, las condiciones estaban cambiado sustantiva-
mente, la realidad social y laboral se estaban modi-
ficando y la tecnología comenzaba a socializarse a 
grandes escalas. Era el momento para una reestruc-
tura curricular completa. La coyuntura apuntaba a 
aprovechar a una generación de jóvenes profesores 

209 Decano de la FARUSAC, durante el período de 1975 a 1979.
210 Leonel Méndez Dávila, Teorías de la arquitectura. 25 autores. (Universidad de San Carlos de Guatemala: Editorial Universitaria, 1975) iii.
211 Rabe. “Un modelo de desarrollo institucional aplicado a la Facultad de Arquitectura”, 40.
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que cursaron la maestría en docencia universitaria, 
que podían y querían aportar a una propuesta téc-
nicamente elaborada. 

Se diseñó un nuevo pensum que planteaba una for-
mación integral, tanto en contenidos como en pro-
cesos. La propuesta se basaba en la construcción de 
un enfoque estratégico que incluía la definición de 
escenarios, el perfil profesional, el marco institucio-
nal, la fundamentación teórica, el enfoque curricu-
lar, diplomados técnicos y nuevas líneas de espe-
cialidad, así como nuevas opciones de graduación 
y prácticas técnicas adicionales al EPS, entre otros. 
En relación con el tema del diseño se incluyeron los 
perfiles, la diferenciación y dosificación en los tres 
niveles en la estructura del pensum, para lograr la 
integralidad horizontal y vertical. El diseño del pen-
sum 95 se orientó a formar un arquitecto integral, 
que se resume en la siguiente imagen objetivo:

Se pretende la formación de un profesional en el 
campo de la arquitectura que pueda desenvolver-
se con eficiencia y eficacia, tanto en lo profesional 
general como en las actividades específicas de su 
especialidad, que sea lo suficientemente creativo y 
preparado para enfrentar la problemática actual y 
futura de la arquitectura con una visión estratégica 
en relación a su contexto social, cultural, tecnológi-
co y ambiental, para que contribuya de esta forma 
al logro de las finalidades, objetivos y políticas tanto 
de la universidad de San Carlos de Guatemala como 
de la Facultad de Arquitectura.212

El primer elemento que se redacta para el perfil del 
arquitecto egresado del Pensum 95 (P95), dicta: El 
arquitecto egresado de la Facultad de Arquitectura 
estará en la capacidad de: “Diseñar espacios arqui-
tectónicos y urbanos con creatividad para enfrentar 
e integrar conocimientos y variables del contexto y 
la sociedad actual y futura, para contribuir al desa-
rrollo urbano y rural”.213 Por primera vez se incluía 
una visión de futuro en la que la creatividad jugaba 
un papel relevante. En la propuesta también se se-
ñalan preceptos integradores que incluyen una vi-
sión estratégica, aspectos del contexto social y cul-
tural, que consideran la necesidad de atender los 
aspectos tecnológicos y los ambientales y que esta-
blece la importancia de formar profesionales crea-
tivos preparados para el futuro. Pero con el cambio 

de autoridades, cambiaría el enfoque y la mayoría 
de innovaciones serían eliminadas progresivamen-
te, a partir de 1999.

5.2.5 Quinta concepción, 
    los reajustes coyunturales

El quinto planteamiento (2000-2014) inicia con el 
Congreso de Readecuación Curricular214 en el 2000, 
el que derivó en propuestas orientadas a eliminar o 
modificar las propuestas elaborados en el pensum 
95. Se eliminaron diplomados, seminarios de gra-
duación por especialidad y cursos, incluso se elimi-
nó la Unidad Digital que brindaba un acercamiento 
a la creciente necesidad de utilizar la tecnología en 
la carrera. La propuesta básica concibió una red de 
cursos que alteraba algunos de los principios y lógi-
ca establecida en el Pensum 95, que fue conocida 
como Pensum 2002.215 En esta propuesta, por ser 
parte de una readecuación, no se desarrolló ningún 
nuevo fundamento curricular, filosófico o teórico, y 
no se hizo énfasis en el desarrollo de la creatividad. 

La primera parte del siglo XXI sería un período de 
ajuste y reacomodo permanente. A lo largo de este 
siglo, el pensum ha ido modificándose tratando de 
cubrir necesidades puntuales, respondiendo a in-
quietudes individuales o sectoriales y a coyunturas 
específicas, como las evaluaciones en el Ejercicio 
Profesional Supervisado y los estudios de mercado 
elaborados en 2007. Hubo una clara preocupación 
hacia el tema ambiental y se retomó en la última 
parte del período la importancia de los temas de 
tecnología digital, también se inició un proceso 
para la acreditación internacional de la carrera de 
arquitectura. Si bien no se diseñó ningún modelo 
institucional a nivel académico, que se haya sociali-
zado y asumido por los docentes, sí se impulsó una 
reestructura administrativa y normativa. 

En los últimos años, comenzaron a incluirse asigna-
turas relacionadas con herramientas digitales para 
favorecer la capacidad de comunicar los proyectos 
de diseño y llevar la expresión gráfica a un nivel más 
adecuado a los tiempos que viven los estudiantes 
de las nuevas generaciones. También se trató de 
trasladar los programas del enfoque por objetivos, 
al enfoque por competencias, sin alterar los con-

212 Facultad  de Arquitectura, Propuesta Pensum 1995, Programa de readecuación curricular, (Universidad de San Carlos de 
Guatemala. Octubre de 1994), 4.

213 Ibid, 49.
214 Facultad de Arquitectura, “Congreso de Readecuación Curricular”,  Universidad de San Carlos de Guatemala. 12, 13 y 23 de diciembre de 2000.
215 Según consta en Actas de Junta Directiva, 32-2001 del 29 de noviembre de 2001 y 11-2002 del 2 de mayo de 2002.
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tenidos de los cursos, pero sin implementarse las 
metodologías pertinentes. La carencia de políticas 
institucionales dificultó plantear aspectos integra-
les para el desarrollo académico y para el desarrollo 
de la creatividad como eje transversal del proceso 
de aprendizaje. 

No debe de perderse de vista que la dinámica in-
terna que la facultad ha tenido a lo largo de los 
últimos años, obedece a mecanismos complejos 
que derivaron en poca participación para la rees-
tructuración integral del currículo, lo que favoreció 
el statu quo y de alguna manera, incidió en el de-
rrotero académico político y en las modificaciones 
internas que pudieron realizarse. Al respecto, Man-
gham afirma que en esencia, el poder y las políti-
cas afectan dramáticamente e incluso determinan 
todas las dimensiones claves del cambio y la inno-
vación en las organizaciones. Reflejan típicamente 
el fuerte apoyo de unos y la férrea oposición de los 
otros. Los intereses de los grupos están en juego y 
cada truco y recurso será empleado para provocar 
o para oponerse con éxito a la innovación.216 Esta 
situación es producto de la propia dinámica, a veces 
sin obedecer a intencionalidades predefinidas, pero 
pudo pasar desapercibida por falta de procesos de 
reflexión y discusión que revisaran y sistematizaran 
los procesos académicos.

216 Mangham, I, The politics of organizational change. (Westport, CT: Greenwood Press, 1979), 133.  Citado por Blasé en Las micropolíticas del 
cambio educativo.
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Fuente: Elaboración propia, octubre de 2016

Prim
era Concepción

Segunda Concepción
Tercera Concepción

Cuarta Concepción
Q

uinta Concepción
Período 

1955-1971
1972-1981

1982-1994
1995-1999

2000-2014
Enfoque

Tradicional
Reconstrucción social

Pragm
ático

Estratégico
Reajuste coyuntural

O
rientación 

institucional
Valorar los criterios estéticos.  
Relacionar la arquitectura con 
la teoría, la historia y el arte.

Form
ar estudiantes críticos 

y reflexivos capaces de ser 
agentes de cam

bio social.

Form
ar estudiantes con un 

equilibrio entre lo técnico y 
lo social

Form
ar estudiantes de 

m
anera integral tanto 

en contenidos com
o en 

procesos.

H
acer los acom

odos 
necesarios para responder a 

las necesidades coyunturales.

M
odelo de 

enseñanza

Tradicional- cognitivo. 
Transm

itir valores y saberes, 
prevalecía la disciplina, el 
docente era el m

odelo a 
im

itar y siem
pre tenía la 

últim
a palabra,

Social. G
enerar criterios para 

el conocim
iento de la realidad 

social y de los m
ecanism

os 
de cam

bio. N
ecesidad de 

explicar científicam
ente la 

realidad.

Coductista-social. Desarrollo 
de conocim

ientos, 
habilidades técnicas y 

destrezas.  Se com
ienza a 

im
plem

entar el enfoque por 
objetivos.

Estratégico-conductista.  
Proporcionar una visión 

estratégica en relación con 
el contexto social, cultural, 
tecnológico y am

biental. 

Tradicional-conductista.  Se 
enfatiza en la transm

isión 
de saberes, habilidades  y 
destrezas.  Se com

ienza a 
im

plem
entar el enfoque por 

com
petencias.

O
rientación 

Esteticista y experim
ental, 

influido por la Bauhaus.
Funcional racionalista. Clara 
orientación m

etodológica.
Técnico funcional y form

al. 
Técnicas auxiliares de diseño.

Técnico estratégica. Inicia 
apoyo tecnológico en el 

diseño.

Es m
ixta, se utilizan todas las 

opciones disponibles.

Contexto 
externo

En el m
undo com

ienzan a 
desarrollarse m

ovim
ientos 

sociales y educativos. A 
nivel nacional com

ienza  el 
enfrentam

iento arm
ado.

Los m
ovim

ientos 
universitarios y sociales  
hacen eco en nuestro 
contexto. En la guerra 

interna participan sectores 
universitarios que inciden en 
el pensam

iento académ
ico.

En este período  la 
U

SAC es ocupada por el 
ejército.  Se genera una 
nueva constitución que 
incide en la universidad. 

M
uchos universitarios han 
desaparecido o se han 

exiliado.

La tecnología y los 
m

edios de com
unicación 

com
ienzan a tom

ar un lugar 
preponderante en la activiada 
hum

ana. Se gesta una nueva 
realidad laboral y social a 
la que debe responder la 

educación. Se firm
a la paz.

Auge en la tecnología. 
N

uevas concepciones en 
los m

odelos de enseñanza.  
Existen nuevos valores y 
com

portam
ientos en los 

jóvenes universitarios. La 
tecnología invade todos 
los rincones de la acción 

académ
ica.

Proyectos

Se desarrollan algunos 
proyectos suntuosos y 

alejados de la realidad social 
del país. Se considera el 

contexto físico y natural e 
incluso se trata de reconocer 

las condiciones culturales.

Enm
arcados en las 

necesidades sociales de las 
com

unidades. Énfasis en el 
contexto socio económ

ico. 
Se persigue aplicar el m

étodo 
científico  y el racionalism

o 
histórico.

Relacionados con la 
realidad social pero con 

consideraciones form
ales. 

Énfasis en el desarrollo de 
proyectos adaptados a las 

características sociales, 
am

bientales y técnicas.

Relacionados con la 
pertinencia social, técnica 
y estratégica. Preceptos 

integradores que consideran 
el contexto social y cultural 
y los apectos tecnológicos, 

am
bientales y creativos.

N
o hay criterios definidos. 

En cada área y nivel 
académ

ico se decide el tipo 
de proyectos. Surge una  

im
portante atención a los 
tem

as am
bientales.

Críticas

Elaboración de proyectos 
suntuosos.  Falta de 
coordinación entre 
asignaturas.  Fuerte 

visión esteticista y form
al. 

Desvinculación con el 
contexto social.

Desorden a nivel 
adm

inistrativo y académ
ico 

por las persecuciones 
políticas. Baja atención a los 

aspectos técnicos y la práctica 
de la construcción.

Se m
antiene la enseñanza 

conductista y visión m
agistral. 

U
n pensum

 desarticulado por 
la gran am

plitud de cursos sin 
prerequisitos.

N
o se establecieron los 

m
ecanism

os de seguim
iento 

precisos para el desarrollo 
efectivo del m

odelo.  

N
o se tienen directrices claras 
que definan la acción de la 

enseñanza.  Cada sector hace 
lo que considera pertinente 
sin una línea institucional.

Creatividad

Por su vinculación esteticista 
propiciaba el desarrollo 

creativo en el ám
bito 

form
al pero sin referenecia 

contextual.

El m
odelo se enfocaba en 

una visión em
inentem

ente 
científica y m

aterialista.

Com
ienzan a im

plem
entarse 

una serie de herram
ientas 

de apoyo para el desarrollo 
estético funcional.

Se evidencia planteam
ientos 

institucionales claros para 
desarrollar la capacidad 

creativa.

Se dan im
portantes aportes 

para el desarrollo de la 
creatividad,  por iniciativa de 

algunos docentes.  No hay una 
política institucional al respecto.

Tabla N
o. 5.1 

Análisis com
parativo entre las distintas concepciones identificadas 
en la Facultad de Arquitectura. 1955-2015
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5.3 Marco filosófico institucional

Los lineamientos de la Facultad de Arquitectura se 
enmarcan dentro de la filosofía de la Universidad 
de San Carlos de Guatemala cuyo fin fundamental 
es elevar el nivel espiritual de los habitantes de la 
República, promoviendo, conservando, difundien-
do y transmitiendo la cultura y el saber científico.217 
De igual manera, la universidad está instruida para 
colaborar en el estudio de los problemas nacionales 
que merezcan su consideración y en otros que le 
sean requeridos.218 

Para enriquecer y actualizar estos planteamientos, 
se revisó el marco filosófico de la Reforma Univer-
sitaria que acentúa en que la Universidad buscará 
constantemente encaminarse hacia la excelencia 
académica en una formación integral con sólidos 
valores éticos, sensibilidad humana, compromiso 
social y ambiental, con el objeto de actuar en la so-
lución de los problemas nacionales y mejorar el ni-
vel de vida de todos los guatemaltecos a nivel indivi-
dual y colectivamente. La educación superior debe, 
además, proyectarse a toda la sociedad tomando en 
cuenta el contexto pluricultural, multilingüe y mul-
tiétnico, procurando una Universidad extramuros, 
democrática, creativa y propositiva, que fortalezca 
su legitimidad, identidad y memoria histórica.219 

Para el caso específico de la Facultad de Arquitectu-
ra, el Pensum vigente a lo largo del siglo XXI, ha par-
tido de los fundamentos originales del Pensum 95. 
Los criterios académicos son congruentes con los 
postulados vigentes que se dictan para la Univer-
sidad de San Carlos y deberán relacionarse con el 
proceso de Reforma Universitaria que pretende una 
universidad creativa y propositiva que propicie una 
formación integral con sólidos valores éticos, sen-
sibilidad humana y compromiso social y ambiental. 

Para analizar los aspectos institucionales que preva-
lecían al momento de realizar el estudio, se revisa-
ron los documentos más recientes que orientan la 
acción académica y administrativa, especialmente 
se utilizó el Manual de Organización, Funciones y 
Normativos de la Facultad de Arquitectura, que fue 
distribuido en febrero de 2015 por la administra-
ción saliente que había dirigido los destinos de la fa-

cultad durante la mayor parte de este siglo. El punto 
de partida lo constituye la definición de la Escuela 
de Arquitectura que de manera literal expresa que: 

 Es la instancia de administración académi-
ca encargada de formar profesionales en el 
área de la arquitectura, competencias téc-
nicas, científicas y social-humanísticas, para 
abordar y plantear opciones de solución a 
los problemas del país. Así como, aprove-
char las oportunidades del actual contexto 
para contribuir a su desarrollo social-huma-
nística y científico-tecnológico.(sic)220

Esta definición presenta algunas dificultades para la 
lectura, parece ser que falta algún elemento en la 
escritura y no se identifica con claridad a quién se 
refiere el desarrollo social-humanístico. Sin embar-
go si se compara con la misión y la visión, puede 
entenderse la lógica que es congruente con los fines 
universitarios. La misión define que la Facultad de 
Arquitectura: 

 Es la unidad académica, de la Universidad 
de San Carlos de Guatemala, responsable 
de ordenar y producir conocimientos, for-
mar profesionales creativos en el campo de 
la arquitectura, el diseño visual y especiali-
dades, con principios éticos, comprometi-
dos y competentes, con responsabilidad en 
la sostenibilidad ambiental, para proponer 
soluciones a los problemas de la sociedad 
en su ámbito; desempeñándose en el cam-
po laboral con excelencia y disciplina por el 
bien de la cultura, el ambiente y el mejora-
miento de planificación, organización, desa-
rrollo espacial y comunicación visual.221 

Sin entrar al análisis de la redacción del texto, se in-
dica la intención de formar profesionales creativos, 
éticos y comprometidos, se observa la relevancia 
que se da al tema ambiental, que se menciona dos 
veces, también se identifica con los postulados uni-
versitarios orientados a proponer soluciones a los 
problemas sociales. La misión logra articularse con 
la visión y, aunque esta última también posee una 
redacción difícil, se identifica lo que esperan que la 
facultad alcance: 

217 Artículo 2. Decreto Número 325.  Ley Orgánica de la Universidad de San Carlos de Guatemala. 28 de enero de 1947.
218 Artículo 3.  Estatuto de la Universidad de San Carlos de Guatemala (nacional y autónoma).
219 Universidad de San Carlos de Guatemala, Metodología y bases para la organización de la reforma universitaria. (USAC. 2015), 27.
220 Facultad de Arquitectura, Manual de Organización, Funciones y Normativos de la Facultad de Arquitectura.  (Universidad de San Carlos de 

Guatemala: Facultad de Arquitectura, 2015), 17.
221 Ibid, 6.
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 Ser una institución líder en la formación 
de profesionales creativos y éticos en los 
campos de la arquitectura, el diseño visual, 
especialidades y otros que demande la so-
ciedad guatemalteca, con las competencias 
y principios de responsabilidad en la soste-
nibilidad ambiental. Con programas acadé-
micos acreditados internacionalmente por 
su actualización, calidad y excelencia. Con 
capacidad de proponer soluciones para los 
problemas nacionales dentro de su ámbi-
to y brindar una respuesta eficaz a los re-
querimientos del mercado laboral. Con un 
gobierno democrático, una administración 
efectiva y con capacidad de gestión y condi-
ciones adecuadas de infraestructura, finan-
ciamiento y recursos tecnológicos. 222

Si bien la mayoría de visiones organizacionales 
pretenden que sus organizaciones sean líderes, lo 
relevante de observar es que existe la predisposi-
ción para impulsar la formación de profesionales 
creativos. Puede resaltarse el enfoque en la soste-
nibilidad ambiental, la intencionalidad de mantener 
una orientación a la acreditación internacional y la 
permanencia de atención a la solución de la proble-
mática nacional. Un nuevo elemento se incluye con 
la pretensión de dar respuesta a los requerimientos 
del mercado laboral. Esto demanda generar fun-
damentos que propicien el emprendimiento y la 
innovación para facilitar que el egresado logre re-
lacionarse efectivamente con el medio laboral. Para 
ello, se necesita de la creatividad. Se observa que, 
si bien se incluyen elementos significativos, estos 
no se han logrado traducir plenamente al plan de 
estudios. Se pudo identificar que la imagen objetivo 
planteada para el Pensum 2002, mantiene la esen-
cia del Pensum 95:

 Se proyecta la formación de un profesional 
en el campo de la Arquitectura que pueda 
desenvolverse con eficiencia y eficacia tanto 
en lo profesional general como en las activi-
dades donde se apliquen los conocimientos 
y habilidades obtenidas por medio de las lí-
neas de énfasis, que sea lo suficientemente 
creativo y preparado para enfrentar las pro-

blemática actual y futura de la arquitectura 
con una visión estratégica en relación a su 
contexto social, cultural, tecnológico y am-
biental, para que contribuya de esta forma 
al logro de las finalidades, objetivos y políti-
cas tanto de la Universidad de San Carlos de 
Guatemala, como de la Facultad de Arqui-
tectura. 223

Al hacer la comparación, se observa que en ambos 
postulados, 1995 y 2002, se persigue: “…la forma-
ción de un profesional en el campo de la arquitec-
tura que pueda desenvolverse con eficiencia y efi-
cacia”. Es decir que sea capaz de usar los recursos 
de la mejor manera posible y obtener los resulta-
dos previstos. Se mantiene también el tema de la 
creatividad en la siguiente frase: “…que sea lo su-
ficientemente creativo y preparado para enfrentar 
la problemática actual y futura de la arquitectura…” 
Según se desprende de lo anterior la creatividad 
debiera orientarse en el desarrollo del pensum y 
debería estimularse para fortalecer la capacidad 
de resolver problemas. La proposición concluye: “…
con una visión estratégica en relación a su contexto 
social, cultural, tecnológico y ambiental, para que 
contribuya de esta forma al logro de las finalidades, 
objetivos y políticas tanto de la universidad de San 
Carlos de Guatemala como de la Facultad de Arqui-
tectura.” 224 Esta última parte de la imagen objetivo 
de ambos planes de estudio, establece la vigencia 
de la visión estratégica que desea mantenerse en la 
estructura curricular. Sin embargo, al seguir revisan-
do los distintos preceptos institucionales incluidos 
el documento integrador de normas, no vuelven 
a mencionarse temas relacionados con esta visión 
estratégica ni con la creatividad, salvo contadas ex-
cepciones, pero sin resultados concretos desde el 
ámbito institucional.225 

También se revisaron los objetivos centrales que 
se asignan a la escuela de arquitectura226 el prime-
ro persigue formar profesionales en arquitectura, 
orientados a ofrecer con ética, eficiencia, equidad 
y productividad las demandas de la sociedad gua-
temalteca. En tanto que el segundo persigue contri-
buir con el desarrollo de la sociedad guatemalteca, 
mediante los programas de extensión e investiga-

222 Ibid. Manual de organización, 6.
223 Facultad  de Arquitectura, Plan de Estudios 2002, Licenciatura en Arquitectura (Universidad de San Carlos de Guatemala. 

Noviembre de 2006), 17.
224 Facultad  de Arquitectura, Propuesta Pensum 1995, Programa de readecuación curricular, (Universidad de San Carlos de 

Guatemala. Octubre de 1994), 4.
225 Por ejemplo en el Programa de Investigación: Enseñanza del Diseño, de la Dirección de Investigación de Arquitectura, se definen líneas temá-

tica de investigación orientada a Las estrategias, procedimientos y técnicas para la enseñanza del diseño y la creatividad, pero no se encontró 
ningún resultado concluido.
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ción, vinculados con la estructura curricular de la ca-
rrera de arquitectura. Podría argumentarse que los 
temas de la creatividad y la innovación, están implí-
citos, pero como ya se señaló, no vuelven a tocarse 
en ningún planteamiento institucional. Incluso al re-
visar los objetivos generales de los programas de las 
asignaturas no se menciona la creatividad. Las ex-
cepciones se encuentran en los programas de dise-
ño arquitectónico, que se han trasladado al modelo 
por competencias, puntualmente en la metacomp-
tencia de la carrera, como se verá más adelante.

El normativo general de evaluación y promoción 
establece los fines, principios y definiciones en la 
evaluación.227 En la gran cantidad de normativos 
para las áreas y asignaturas,228 no se identifica nada 
que demande que el docente propicie o considere 
el tema de la creatividad, aunque sí se observa una 
excesiva reglamentación en la acción docente y es-
tudiantil, que más bien, puede obstruirla. 229

A pesar de que existen múltiples normas y proce-
dimientos administrativos para los distintos progra-
mas de la facultad, no se cuenta con un documento 
que exprese las políticas o estrategias derivadas de 
la visión y la misión, por consiguiente no puede ve-
rificarse la incidencia que podrían tener los dichos 
lineamientos y políticas institucionales en el desa-
rrollo de la creatividad en el alumno. 

5.4 Lineamientos para las asignaturas de 
diseño arquitectónico

Los cursos de Diseño Arquitectónico 2 (DA2) y Dise-
ño Arquitectónico 4 (DA4), están sujetos al normati-
vo para las asignaturas de diseño arquitectónico 230 
en el cual se establece: 

 Los diseños arquitectónicos constituyen 
el eje conductor de la carrera de Arqui-
tectura, dada la convergencia de cono-
cimientos y destrezas que se requieren 
para su apropiada práctica y por ello es 
indispensable que existan determinadas 
normas que regulen su funcionamiento y 
operatividad. 231 

El mismo reglamento establece que los programas 
de las asignaturas contendrán los aspectos esen-
ciales que se aplicarán durante el desarrollo del 
semestre lectivo. En tal sentido, los programas brin-
dan las orientaciones necesarias para el desarrollo 
formal de los cursos. 

Dentro del marco normativo, se observa una dife-
rencia sustantiva entre los cursos de DA2 y DA4. 
Para el Diseño Arquitectónico 2, la presentación grá-
fica de asesorías y entrega final podrán solicitarse a 
mano, experimentando las distintas técnicas que se 
dan en la asignatura de dibujo natural y presenta-
ción, en tanto que para DA4, la expresión gráfica de 
la presentación es libre y preferentemente deberá 
solicitarse según las capacidades adquiridas en la 
asignatura de herramientas digitales, combinadas 
con las adquiridas en las asignaturas de medio de 
expresión. Por lo que, el estudiante, debe aplicar 
adecuadamente tanto el boceto y la expresión ma-
nual como las herramientas digitales. 

El normativo también establece que el último pro-
yecto de DA4, debe ser un ejercicio integrador que 
tiene como fin evaluar el logro de las competencias 
de nivel básico. Para esto, el estudiante debe cursar 
en forma paralela las asignaturas del quinto ciclo. En 
el artículo 5 del normativo, se expresan que el desa-
rrollo de los cursos de diseño se da especialmente 
por medio de asesorías, además se establecen una 
serie de criterios ordenadores, que definen normas 
para el estudiante. En el artículo 17, numeral 1, se 
plantean entre las responsabilidades del profesor, 
que debe atender y asistir eficientemente al grupo 
estudiantil con puntualidad y aprovechamiento de 
los límites contractuales establecidos, empleando 
para ello los métodos y sistemas didácticos acordes 
con el conocimiento que deba impartir. 232

Si bien la creatividad no se puede normar por su 
propia naturaleza, podría haber algunos lineamien-
tos que requirieran que el docente propiciara su de-
sarrollo. No obstante, en el conjunto de normas no 
se establece ningún criterio para el estímulo crea-
tivo. Tampoco pudieron identificarse políticas que 
orienten el quehacer académico de la Facultad de 
Arquitectura o que definan una línea de política de 
orientación temática como tampoco para el desa-
rrollo de la creatividad en el estudiante. 

226 Ibid. Manual de organización, 17-18.
227 Ibid, Manual de organización, 31-38.
228 Ibid, Manual de organización, 48-136.
229 El exceso de normas y limitantes dentro y fuera del aula pueden contribuir al bloqueo de la creatividad.
230 Ibid. Manual de organización, 48-63.
231 Ibid, 48.
232 Ibid, Manual de organización, 49-57.
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En lo que concierne directamente a los programas 
de las asignaturas, la estructura de contenidos parte 
de diversos niveles. En primer término, se describe 
la metacompetencia del egresado de arquitectura, 
que debería ser común a todos los cursos. En esta, 
se establece que el estudiante estará en:

 capacidad de diseñar y producir, de mane-
ra creativa, obras de arquitectura de alta 
complejidad, que sustenten las necesidades 
que demanda el sistema social, analizando 
con ética y compromiso social la adecuada 
inserción de la arquitectura en el entorno 
ambiental y/o urbano, buscando incidir po-
sitivamente y con liderazgo en el mercado 
laboral del país. 233

Este enunciado considera la necesidad de que el 
estudiante se fortalezca en áreas relacionadas con 
la creatividad, la ética, el ambiente y el compromi-
so social. También se incluye el tema del mercado 
laboral, que tiene congruencia con lo analizado 
para la visión. 

Entre 2007 y 2008, se presenta un documento que 
recopila una serie de criterios que orientan el Pen-
sum 2002. 234 En este se establece que el perfil de 
egreso del nivel de formación profesional general 
para los primeros cinco semestres de estudio de la 
carrera, en lo relacionado con los cursos de diseño, 
el estudiante estará en capacidad de: diseñar pro-
yectos arquitectónicos de mediana complejidad, 
dentro del contexto socio histórico y cultural; de 
sistematizar el proceso de diseño arquitectónico; 
de comunicar propuestas de soluciones espaciales 
utilizando diferentes medios y recursos; de analizar 
objetos arquitectónicos nacionales o internaciona-
les, históricos o actuales, con el fin de formar cri-
terios que le faciliten abordar la práctica del diseño 
arquitectónico; de tener criterio del impacto que 
generan los objetos arquitectónicos que se dise-
ñan, así como tener criterio en el diseño y manejo 
ambiental, del entorno del proyecto; de identificar 
un problema social que, como parte de su solución, 
requiera un objeto arquitectónico y de realizar la 
investigación necesaria para fundamentar el diseño 

de dicho objeto y los procedimientos constructivos 
aplicables al objeto arquitectónico diseñado. Los 
contenidos de este perfil, así como muchos de los 
lineamientos para la estructura académica, presen-
tes en el documento revisado, son los mismos que 
se definieron en el Pensum 95.235 El perfil planteado 
permite observar la atención que se persigue dar al 
tema de la investigación para fundamentar el dise-
ño, a partir del conocimiento de la problemática so-
cial y la consideración de los aspectos contextuales, 
sociales, históricos y culturales y el impacto ambien-
tal que la arquitectura puede generar en el entorno. 

Conforme se avanzó en el proceso, pudo detectarse 
que hay una serie de documentos que obedecen a 
modelos distintos (por objetivos y por competen-
cias). La mayoría de documentos, especialmente 
los normativos y planteamientos generales, toda-
vía pertenecen al modelo por objetivos que estuvo 
predominando desde las últimas décadas del siglo 
XX.236 Debido a que se obtuvieron programas que 
parten del enfoque por competencias en los que 
se perfila el tema de la creatividad, se optó por 
priorizar estos últimos para el análisis, sin embargo 
como existía una versión paralela en el modelo por 
objetivos, se hicieron algunas referencias al respec-
to. Debe aclararse que el cambio del modelo por 
objetivos al modelo por competencias ha sido pro-
gresivo y esto ha incidido en el traslape de ambos 
programas.

La competencia para el área de diseño arquitectóni-
co establece que el estudiante “Diseña y desarrolla 
proyectos arquitectónicos en un contexto urbano 
con fundamento teórico práctico de manera inte-
gral, de forma creativa y ordenada respetando el 
entorno legal, social y natural.”237 

La competencia abarca todos los niveles de la carre-
ra y expresa los temas centrales de atención para la 
formación en el diseño. Contiene una clara orienta-
ción para el desarrollo de proyectos, lo que implica 
que debería tenerse plena claridad sobre su diseño 
y formulación. Agrega, con bases teóricas y prácti-
cas, lo que comprende los fundamentos teóricos 
conceptuales para fundamentar dichos proyectos 

233 Metacompetencia descrita en los programas, dentro del enfoque por competencias, de los cursos de diseño arquitectónico.
234 Facultad  de Arquitectura, “Plan de Estudios 2002, Licenciatura en Arquitectura” (Universidad de San Carlos de Guatemala.), 24  (Por las fechas 

registradas en la Red Curricular en el interior del documento se asume que fue publicado después de junio de 2007).
235 Facultad  de Arquitectura, “Propuesta Pensum 1995”, Programa de readecuación curricular, (Universidad de San Carlos de 

Guatemala. Octubre de 1994), 51.
236 Para los cursos en análisis, en el mismo período de estudio, se encontraron programas, tanto del enfoque por objetivos como por competencias.
237 Enunciado presente en los programas de Diseño Arquitectónico 2 y 4.
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y la práctica necesaria para formularlos de manera 
efectiva. Establece además que es de forma creati-
va, lo que implica la necesidad de mecanismos para 
estimular esa creatividad y luego, de forma ordena-
da, que responde a la necesidad de propiciar una 
visión lógica del proceso del proyecto. Por último, 
se precisa: respetando el entorno legal, social y na-
tural, lo que puntualiza la relevancia del contexto 
en sus diferentes ámbitos, y que debe atenderse en 
todos los cursos del área. 

En el postulado de la competencia del área, se dan 
orientaciones precisas por seguir: diseño y desa-
rrollo proyectual, fundamentación teórico práctica, 
creatividad, ordenamiento lógico, entorno legal, 
entorno social y entorno natural. De acuerdo con 
esta competencia, los criterios están dados. Si bien 
no existen políticas académicas, existen postulados 
para el área de diseño que, además de lo legal, lo 
ambiental y lo social, incluyen lo creativo para la for-
mación del estudiante de arquitectura. No obstan-
te, como se observará a continuación, los criterios 
señalados todavía no habían logrado desarrollarse 
en los contenidos de las asignaturas. 

Para profundizar al respecto, se procedió a revisar, 
en primer lugar el curso de Diseño Arquitectónico 2 
y luego el de Diseño Arquitectónico 4.

5.4.1 Diseño Arquitectónico 2 238

El curso tiene asignados seis créditos, se imparte en 
dos períodos presenciales a la semana y requiere 
un mínimo de trabajo, en casa, de diez horas sema-
nales. Tiene como prerrequisitos los cursos de Teo-
ría y Métodos del Diseño, Dibujo Proyectual, Dibujo 

238 Datos obtenidos del Programa del curso de Diseño Arquitectónico 2, primer semestre de 2014.

Natural, Dibujo Técnico, Diseño Arquitectónico 1. 
Para aprobar el curso, se requiere una asistencia mí-
nima del 80% y una nota de promoción mínima de 
61 puntos. Por su estructura e importancia, la asig-
natura no tiene zona, ni ejercicios de recuperación, 
examen final o de recuperación, tampoco se impar-
te en el Programa Asignaturas Interciclos (PAI). En 
este curso, no está permitido el uso de dibujos por 
computadora para asesorías o entregas finales. En 
el programa del curso, en la versión por objetivos se 
incluyen temas que abarcan las premisas de diseño, 
normas municipales, antropometría, zonificación, 
circulación, iluminación y ventilación y arquitectura 
sin barreras.

La competencia citada en el programa del curso es-
tablece que el estudiante:

Diseña sistemas espaciales de baja complejidad, no 
mayor de diez células espaciales y con un cambio de 
nivel, aplicando las normas municipales vigentes y 
la arquitectura sin barreras.

Se ha hecho una síntesis del programa en el cuadro 
5.2, en el que se observan los temas y los indicadores 
de logro, que muestra una total congruencia con la 
competencia planteada para el curso. Los programas 
fueron proporcionados por la coordinación del área.

Como puede observarse en el programa, no se 
plantea ningún indicador de logro que se oriente al 
desarrollo de actitudes, valores y motivaciones, no 
se propicia dentro de los parámetros escritos nin-
guna consideración hacia la creatividad, la ética, el 
ambiente y el compromiso social, que están defini-
dos en la metacompetencia. 
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239 Mas que un tema, este punto constituye una estrategia lógica de aprendizaje que define la intencionalidad integradora del curso.

Tabla No. 5.2 
Temas, contenidos e indicadores de logro para Diseño Arquitectónico 2

Fuente: Programa del curso de Diseño Arquitectónico 2, 1er. semestre de 2014

Tema y 
contenidos

Indicadores de logro

1.Vinculación 
conocimientos 
adquiridos.239

Responde al requerimiento presentado como Ejercicio Vinculador y Diag-
nóstico mostrando los conocimientos que obtuvo en los cursos anteriores.

2. Circulaciones 
vehiculares,

Analiza, evalúa y expresa propuestas arquitectónicas por medio de dia-
gramas de flujos, circulaciones y zonificación. Propone, dimensiona y diseña 
las diferentes áreas de circulación de vehículos. Aplica conceptos de arqui-
tectura sin barreras en estacionamientos.

3. Sistema 
espacial  
residencial 
unifamiliar.

Elabora arreglos espaciales para solucionar las células espaciales requeridas. 
Analiza, clasifica y propone circulaciones horizontales y verticales peatonales 
aplicando la arquitectura sin barreras. Analiza casos análogos para propon-
er soluciones espaciales. Aplica las normas municipales existentes en sus 
propuestas espaciales. Analiza las condicionantes del sitio para generar una 
propuesta adecuada.

4. Sistema 
espacial 
no residencia.

Analiza frecuencia y secuencia de uso y lo aplica en su propuesta. Analiza y 
soluciona circulaciones peatonales y vehiculares en el sistema espacial que 
propone. Analiza y propone soluciones espaciales con base a los estándares 
de diseño. Analiza y aplica las normas municipales existentes aplicables de 
acuerdo a la localización del sistema espacial. Analiza las condicionantes del 
sitio para generar una propuesta adecuada.

La metodología que se emplea es la aprobada en el 
Nivel de Formación Básica de Diseño Arquitectónico 
y las técnicas propuestas, incluyen charlas participa-
tivas, talleres en clase, asesorías participativas colec-
tivas y autoevaluación en clase. 

La evaluación se realiza por medio de ejercicios que 
van incrementando su nivel de dificultad. Cada uno 
de ellos está compuesto por distintas actividades, 
que se indica que son evaluadas en modalidad diag-
nóstica, formativa y sumativa. Estas evaluaciones se 
realizan por medio de asesorías colectivas, talleres 
y según los resultados finales. Los ejercicios tienen 
una ponderación cuantitativa, la cual se califica en 
una matriz o rúbrica en la que se contemplan as-
pectos funcionales, conceptuales y morfológicos, así 
como destrezas en la expresión gráfica, según la do-
sificación de contenidos del curso. 

El primer ejercicio del semestre en estudio, com-
prende el análisis de células espaciales de una vi-

vienda unifamiliar, usando de manera inversa dia-
gramas de burbujas, de circulaciones, de relaciones, 
de preponderancias, matriz de relaciones pondera-
das y cuadro de ordenamiento de datos. 

El segundo ejercicio es el anteproyecto de una vi-
vienda para familia de estratos medios. Este ejerci-
cio comprende dos momentos, el primero se refiere 
a la investigación que incluye charlas participativas 
y talleres, la investigación propiamente dicha, el 
cuadro de ordenamiento de datos, la diagramación, 
arreglos espaciales y el análisis del sitio. El segun-
do momento o etapa, se desarrolla por medio de 
asesorías y talleres, que hacen énfasis en el aspecto 
formal, el aspecto funcional y la presentación.

Un tercer ejercicio, se plantea dentro del tema de 
servicios, en ese semestre se tuvo como proyecto 
un estacionamiento. El procedimiento incluye visi-
tas a casos análogos para el análisis diagnóstico, in-
vestigaciones sobre la temática, entre los que resal-
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240 La Dra. Sonia Fuente, docente del nivel de formación básica, plantea que “La asesoría participativa fomenta, fortalece y motiva al estudiante a 
trabajar más ya que demanda del mismo, la defensa de su proyecto, la aceptación de las críticas y recomendaciones, no sólo del docente sino 
que también de sus compañeros, el enfoque es constructivista. Esto está vigente para todos los cursos de Diseño del 1 al 4 en adición de las 
puestas en común.”

241 Programa del curso de Diseño Arquitectónico 2, primer semestre de 2014.

tan las normas y criterios de diseño para parqueos. 
También establece asesorías colectivas participati-
vas y talleres. La evaluación contempla las asesorías 
y talleres, el proceso de diseño, las normas y están-
dares utilizados y la presentación. 

Un cuarto ejercicio se denomina ejercicio largo, 
cuya temática puede variar y comprende ejercicios 
de mediana o baja complejidad como una bibliote-
ca café que fue lo que se desarrolló en este caso. 
Las estrategias utilizadas se fundamentan en la dia-
gramación y la utilización de parámetros y normas 
de diseño.

El enfoque programático es básicamente normati-
vo, sin parámetros que estimulen la participación 
en el curso. No considera aspectos orientados al 
desarrollo de valores, actitudes y motivaciones 
que puedan estimular la creatividad y la ética. Sin 
embargo, se está impulsando un enfoque construc-
tivista que está vigente para los cursos de Diseño 
Arquitectónico del 1 al 4. 240

5.4.2 Diseño Arquitectónico 4 241

El curso tiene asignados 7 créditos, se imparte en 
dos períodos presenciales a la semana y requiere un 
mínimo de 12 horas semanales de trabajo en casa. 
Tiene como prerrequisitos los cursos de Modelos 
Arquitectónicos 1, Presentación 2, Diseño Arquitec-
tónico 3, Introducción a la Construcción e Historia 
de la Arquitectura y el Arte 2. Las normativas son las 
mismas que para Diseño Arquitectónico 2, a excep-

ción de que, en este curso, pueden hacer presenta-
ciones de dibujo por computadora. En el programa 
por objetivos, se consideran también temas como 
la ergometría y la antropometría, la escala y la pro-
porción, la modulación, la organización espacial, la 
accesibilidad. También criterios determinantes del 
diseño como la integración con el contexto, lo bio-
climático, la topografía, los aspectos legales y los 
planes maestros.

La competencia del curso establece que el estudiante:

 Fortalece los conocimientos adquiridos en 
los diseños arquitectónicos anteriores y 
aplica las tendencias arquitectónicas con-
temporáneas, la Metáfora Conceptual y 
criterios básicos de Arquitectura Bioclimáti-
ca con el fin de obtener asertivamente, las 
bases necesarias para promover al nivel de 
formación profesional general.

En el programa, se indica que se utiliza el méto-
do científico basado en la inducción y deducción. 
El curso se auxilia de conferencias para cada fase 
del proyecto que dan a conocer los temas por tra-
tar, se realizan laboratorios en clase y se sirven 
asesorías participativas. También se realizan visi-
ta a casos análogos y a los terrenos donde se di-
señará el anteproyecto. Cada una de las fases está 
calendarizada e incluye la asesoría del catedráti-
co. Se utiliza la modalidad de concurso (en grupo) 
para estimular la competitividad y la defensa del 
proyecto arquitectónico.
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Tabla No. 5.3 
Temas, contenidos e indicadores de logro para Diseño Arquitectónico 4

Tema y 
contenidos

Indicadores de logro

1. Investigación 
Vincula congruentemente la propuesta y las premisas establecidas en la inves-
tigación. Integra totalmente al contexto incluyendo la destacada aplicación de 
herramientas e instrumentos de diseño ambiental. Aplica de forma destacada 
las Leyes, Reglamentos y Estándares investigados.

2. Diagramación y 
organización 

Adecua, con pertinencia, los arreglos espaciales a las actividades. Plantea una 
completa relación con el contexto social, económico y ambiental, con base en el 
desarrollo de premisas de diseño.

3. Circulaciones 

Define integralmente circulaciones y recorridos espaciales. peatonales y vehicu-
lares, horizontales y verticales. Articula correctamente los espacios exteriores e 
interiores, con un estudio completo de accesibilidad. Presenta espacios abiertos 
de conexión pertinentemente. Resuelve espacios de interconexión, los cuales 
enlazan las edificaciones destacadamente. Desarrolla el diseño de áreas exterio-
res de manera integral y ordenada. Propone plataformas adecuadamente para el 
diseño en laderas.

4 Criterios 
básicos Diseño 
Ambiental 

Presenta propuestas integrales representando características de contempora-
neidad y arquitectura bioclimática. Orienta acertadamente los elementos com-
positivos, y el emplazamiento obedece a criterios de control ambiental correcta-
mente aplicados.

5. Circulaciones 
Tendencias 
Arquitectónicas 

Delimita con buen criterio el área del elemento, de uso y circulación. Propone 
asertivamente la función de sus áreas. Propone acertadamente, la composición 
del conjunto. Presenta propuestas integrales representando características de 
contemporaneidad y arquitectura bioclimática.

6. Tendencias 
Arquitectónicas 

Relaciona destacadamente la proporción, así como de composición morfológica. 
Propone relevantemente el carácter de las edificaciones.

7. Metáfora 
Conceptual 

Vincula experiencias previas perceptivas del espacio para elaborar modelos tri-
dimensionales para construir una propuesta morfológica (metáfora conceptual). 
Aplica la técnica de diseño para construir la propuesta morfológica conceptual-
mente. Propone el carácter del edificio y lo enlaza con la metáfora conceptual 
consistentemente.

8. Conjunto Resuelve integralmente espacios de interconexión del conjunto. 
Desarrolla el diseño de áreas exteriores de manera integral y ordenada.

9. Modulación Establece módulos espaciales coherentes con cada función requerida y el con-
texto existente.

10. Arquitectura sin 
barreras 

Articula correctamente los espacios exteriores e interiores incluyendo la arqui-
tectura sin barreras.

11. (Portafolio). Em-
prendimiento 

Ordena y estructura congruentemente todas las experiencias académicas y la-
borales individuales, utilizando una herramienta digital de divulgación.

12. Preentrega Refuerza integralmente la expresión gráfica y/o volumétrica en el proyecto final.

Fuente: Programa del curso de Diseño Arquitectónico 4, 1er. semestre de 2014

Para la evaluación se realizan cuatro ejercicios. Los 
alumnos son evaluados por medio de diferentes 
ejercicios, talleres, asesorías participativas y partici-
pación en conferencias y visitas de campo, progra-
madas en una rúbrica analítica diseñada para cada 
actividad en mención. 

Los temas asignados a los proyectos incluyen vi-
vienda multifamiliar, edificio gubernamental y cen-
tro de atención turística, cada uno de ellos obedece 
a planteamientos concretos y tiene su correspon-
diente rúbrica para evaluación.
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En cada proyecto, se consideran aspectos concep-
tuales que marcan una orientación en el proceso de 
diseño. De acuerdo con el programa, en términos 
generales se están considerando aspectos funda-
mentales de diseño como la ergometría y la antro-
pometría, la escala y la proporción, la modulación, 
la organización espacial, la accesibilidad. También 
criterios determinantes del diseño como la integra-
ción con el contexto, lo bioclimático, la topografía, 
los aspectos legales y los planes maestros. 

Se hace notoria la riqueza de contenidos que tiene 
el programa, la cual no se refleja en la competencia 
planteada para el curso. Esta competencia no tiene 
la claridad del enunciado de la competencia para el 
curso de Diseño Arquitectónico 2. 

Al analizar la competencia de DA4, se puede corro-
borar que carece de una definición clara y tiende 
a desvincular el curso de aspectos esenciales en la 
enseñanza del diseño. Veamos el primer segmento: 

 Fortalece los conocimientos adquiridos en 
los diseños arquitectónicos anteriores…

Este es una enunciación de nivel que va implícito en 
la competencia de todos los cursos, pero no es ne-
cesario que se plantee explícitamente, sobre todo, 
si no hace ningún aporte concreto sobre lo que se 
quiere alcanzar. El segundo  segmento: 

 …y aplica las tendencias arquitectónicas con-
temporáneas, la Metáfora Conceptual y cri-
terios básicos de Arquitectura Bioclimática…

Las variables incluidas en este segmento corres-
ponden a categorías distintas y no todas aportan al 
proceso fundamental del diseño como tal, sino más 
bien como referentes teóricos que podrían ser for-
talecidos en otros cursos. Es decir que las tenden-
cias arquitectónicas contemporáneas son temas de 
análisis más relacionados con la teoría y la historia 
de la arquitectura; su inclusión en los cursos de 
diseño no solo pueden ser redundantes, también 
pueden desubicar al estudiante de su propia reali-
dad y confundir su proceso de aprendizaje de dise-
ño. La metáfora conceptual y el simbolismo242 de la 

arquitectura y referenciado al propio contexto, son 
estrategias que pueden favorecer la creatividad, al 
igual que el simbolismo y la abstracción. En lo que 
corresponde a la arquitectura bioclimática, puede 
dársele una categoría diferente puesto que parte 
de realidades del contexto social y natural que son 
primordiales de considerar en el diseño. Revisemos 
la última parte.

 …con el fin de obtener asertivamente, las 
bases necesarias para promover al nivel de 
formación profesional general.

Este fragmento de la proposición también está inde-
finido, la frase “obtener asertivamente”243 demues-
tra imprecisión por las distintas interpretaciones 
que pueden dársele, además no se explica cuáles 
son las “bases necesarias” a las que se refiere. La 
competencia carece de acción concreta y observa-
ble en términos de desempeño en relación con el 
diseño.244

Lo que puede leerse es que la competencia planteada 
persigue la inclusión de estos temas en el curso de Di-
seño Arquitectónico 4 que por su naturaleza debiera 
dedicarse directamente al diseño proyectual.245 No se 
duda que la intención sea fortalecer la formación a ni-
vel general, quizás como un refuerzo o criterio de inte-
gración curricular, pero debe evaluarse si esto se debe 
a que algunos de estos temas no han sido cubiertos en 
las clases teóricas de manera adecuada, que en todo 
caso, debería abarcar una visión integral en el diseño 
curricular. 

5.5 El paradigma institucional para la 
enseñanza del diseño 

Si bien no se estableció ningún documento que 
especifique que este modelo es el oficialmente re-
conocido por la Facultad de Arquitectura, su larga 
duración en los procesos formativos y su presencia 
en los cursos de diseño, le da un nivel de legitima-
ción que es ineludible de considerar. El paradigma 
de la diagramación ha estado presente a lo largo de 
la historia de la facultad y como se observa en el Ca-
pítulo 7, tiene una notoria presencia, por lo menos 

242 “La metáfora y el simbolismo son dos técnicas de diseño diferentes. La Metáfora Conceptual o Conceptualización es el fundamento teórico de 
la mayoría de tendencias arquitectónicas contemporáneas.” Comentarios de la Dra. Sonia Fuentes, docente del área en estudio.

243 El término no existe en el DRAE, aunque si asertivo, De aserto.  Adj. afirmativo.
244 Byron Rabe, “Sobre el constructivismo, las competencias y sus aplicaciones”. Páginas para compartir 3. Disponible en pdf.
245  La teoría y la metodología del diseño adoptan aquí una actitud imparcial, ya que sus esfuerzos apuntan en último término a la optimización 

de métodos, reglamentos y criterios, con cuya ayuda se debe estudiar objetivamente, valorar y mejorar la práctica de esta disciplina. Bürdek, 
Diseño,117
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en el Nivel de Formación Básica. Tiene una prolon-
gada vigencia que inicia en los años sesenta con el 
auge de las metodologías y se consolida en nuestra 
facultad en los años setenta. 

Este modelo ha prevalecido como una influencia del 
funcionalismo modernista, y se ha institucionalizado 
por medio de la aplicación práctica en los talleres de 
diseño y luego en los cursos de diseño arquitectóni-
co. En la facultad, ha habido algunas modificaciones 
o agregados, como los cuadros de ordenamiento y 
otros auxiliares de diseño, pero no han existido discu-
siones teóricas sistematizadas o registradas que per-
mitan, ya sea la actualización de viejos paradigmas o 
el planteamiento de nuevas opciones.246 Si bien hay 
frustraciones por la falta de propuestas y acuerdos 
teóricos, también existen intentos individuales que 
han aportado de manera significativa a la enseñan-
za del diseño, que no siempre han sido debidamente 
socializadas e institucionalizadas.

La técnica de la diagramación247 si bien se origina 
de una estructura rígida que proviene de paráme-
tros racionalistas, ha contribuido a la enseñanza del 
diseño para varias generaciones. Para tener un so-
porte más claro sobre cómo funciona este paradig-
ma dentro de la facultad, se hace una descripción 
muy general. En los programas de curso analizados 
y en las entrevistas realizadas, se plantea un proce-
so que inicia con el cuadro de ordenamiento de da-
tos –COD-.248 El COD es un instrumento con el que 
se persigue sistematizar y sintetizar la información 
obtenida en los procesos de investigación primaria. 
Esencialmente, se registran datos básicos para en-
tender el funcionamiento del objeto de análisis. En 
la modalidad utilizada, el cuadro permite reunir y 
ordenar la información según la función que se está 
estableciendo (por ejemplo la función de comer o 
de dormir). Los datos que se registran provienen 
de estas funciones por desarrollar, de los posibles 
usuarios del proyecto y de las necesidades ambien-
tales de cada función. Según plantean los docentes, 
no existe un formato u orden único, lo que se busca 
es hacer que la información sea de fácil lectura e 
interpretación, para facilitar el proceso de diseño. El 
cuadro puede incluir además datos sobre antropo-

metría, espacios y necesidades de ocupación espa-
cial, dimensiones, actividades, usuarios, mobiliario 
y equipo, confort ambiental (orientación, ilumina-
ción, ventilación), circulaciones y otros. El cuadro 
puede adaptarse según la naturaleza y complejidad 
del proyecto. Finalmente, lo que se busca es gene-
rar propuestas de organización para el ordenamien-
to espacial.

El proceso de diagramación que se obtiene del COD, 
constituye el análisis de funcionamiento ya sea de 
un proyecto existente o para nuevos proyectos. 
Se utiliza una matriz de análisis y cinco diagramas. 
Debe considerarse que el modelo que se utiliza ac-
tualmente se deriva del Análisis Celular de Tomás 
García Salgado.249

La Matriz de relaciones ponderadas que permite 
identificar el grado de vinculación funcional que 
existe entre dos o varios ambientes. Por medio de 
una ponderación cuantitativa, establece la vincula-
ción funcional en tres categorías: necesaria, desea-
ble, innecesaria. 

Se identifican dos fases en el proceso de diagra-
mación. Una primera fase diagramática incluye: El 
Diagrama de relaciones que a partir de la matriz de 
relaciones define la importancia y ordena las rela-
ciones identificadas, evitando cruces de líneas. El 
Diagrama de circulaciones que se constituye en un 
modelo gráfico con recorridos y secuencias entre 
las células que componen la organización espacial. 
El Diagrama de flujos que establece la relación grá-
fica en función de la cantidad máxima de personas 
que circulan entre las células. Se dibujan flechas 
que conectan las células y a cada una de ellas se 
la da un grosor que indica el porcentaje de flujo de 
circulación que representa. 

La segunda fase diagramática es más esquemática 
e incluye: El diagrama de burbujas que define espa-
cios o células representadas por medio de círculos o 
figuras amorfas (burbujas), que responden a un ta-
maño proporcional del espacio definido en el COD. 
Se establecen los ingresos y las relaciones entre las 
células que se conectan, se definen vestíbulos y 

246 “Los profesores han debatido mucho sobre esto y si son oportunos o no, finalmente han concluido que es una herramienta efectiva para la 
enseñanza.  No la ven como una cuestión filosófica sino puramente instrumental. Comenta la Dra. Karim Chew, ex directora de la Escuela de 
Arquitectura. Marzo 2016.

247 Una descripción más detallada de esta técnica utilizada en la Facultad de Arquitectura de San Carlos, se encuentra en: Luis Soto,  “La diagra-
mación. División de arquitectura y diseño”. Centro Universitario de Occidente. Universidad de San Carlos de Guatemala. S.f.  Disponible en: 
http://www.scribd.com/doc/104704046/diagramacion-en-arquitectura.

248 Datos obtenidos de documentos de los cursos y de entrevistas a los docentes.
249 Tomás García Salgado. Teoría del diseño y la arquitectura. (Facultad de Arquitectura. Unam) 5a. Ed. 2007.
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posible orientación respecto al norte. También se 
codifican fuentes de iluminación, ventilación y vis-
tas preferenciales, así como otros elementos físicos 
identificados en el sitio. Y el diagrama de bloques 
(que ha dejado de utilzarse debido a que rigidza el 
proceso)  en el que se hace una representación a 
escala de las grandes áreas de proyecto ya ubicado 
en el terreno, según las características topográficas 
y de acuerdo con las zonas funcionales.

En algunos casos se utiliza la idea generatriz que 
define el concepto del objeto arquitectónico. Es 
decir, la idea predominante que orientará el pro-
yecto. Esta puede concebirse de manera bi y tridi-
mensional para tomar decisiones de diseño y que 
concierne directamente a la actividad creativa. En 
esta fase, pueden utilizarse técnicas y herramientas 
auxiliares que faciliten la definición de la propuesta, 
tales como figuras geométricas, composiciones mo-
dulares, simbolismos, abstracciones y otras.

5.6 Conclusiones del capítulo

La institucionalización es la capacidad que tienen las 
organizaciones para que los valores que encierra su 
razón de ser, sean aceptados por la sociedad. En tal 
sentido, la Facultad de Arquitectura puede recono-
cerse como parte de una institución que contribuye 
a mantener la legitimidad de la USAC, por medio de 
su proyección a la sociedad.

Durante el tiempo de existencia que tiene la facul-
tad, varios enfoques de enseñanza han orientado su 
proceso educativo. La discrepancia principal entre 
los distintos momentos de desarrollo institucional 
de la facultad, ha estado en las prioridades y orien-
taciones de cada período. Se han priorizado las va-
riables éticas y estéticas, la fundamentación teóri-
ca, la responsabilidad social, la capacidad técnica, la 
racionalidad estratégica y la relevancia del ambien-
te. Las diferentes posturas no siempre han coincidi-
do con los grandes movimientos o tendencias a nivel 
mundial o regional, pero si han podido ser influidos 
por estos, incluso en forma tardía. No puede dejar 
de hacerse la observación de que los períodos de los 
cambios en los enfoques y modelos de enseñanza, 
generalmente han sido coincidentes con los cambios 
de dirección en la conducción de la facultad. 

No existe una política institucional para la ense-
ñanza del diseño. A ello, hay que agregar que, al 
no estar bien definida la razón fundamental de la 

formación en el escenario facultativo social, no se 
puede esperar que existan identificados criterios 
integrales para la enseñanza del diseño y es enten-
dible, que los vacíos conceptuales y teórico sean 
llenados por los docentes.

A pesar de que el tema de la creatividad se expre-
sa en la misión y en la metacompetencia, y de que 
existen múltiples normas y procedimientos admi-
nistrativos para los distintos programas de la facul-
tad, no se cuenta con un documento que exprese 
las políticas académicas o estrategias derivadas de 
la visión y la misión de la carrera. 

Los cursos de diseño arquitectónico son un medio 
de síntesis integral en el que deberían confluir co-
nocimientos y habilidades, para ello demandan del 
auxilio de otra serie de materias, así como de estra-
tegias de enseñanza orientadas al estímulo creati-
vo, pero no precisa desarrollar temas que corres-
ponden a otras áreas.

La enseñanza del diseño arquitectónico tiene una 
larga tradición que parte de los talleres prácticos 
enfocados en el desarrollo de proyectos por medio 
de diagramas. Este modelo ha estado presente a lo 
largo de la historia de la facultad. 

La confluencia de información permitió establecer 
que si bien, no se identifica en ningún documento 
que haya un paradigma de enseñanza del diseño 
oficialmente reconocido por la Facultad de Arqui-
tectura, la larga permanencia del modelo de diagra-
mas, en los procesos formativos y su presencia en 
los cursos de diseño, le da un nivel de relevancia 
considerable. Este enfoque de enseñanza tradicio-
nal, tiene el inconveniente de que no visualiza la 
complejidad del diseño y no propicia la articulación 
entre lo espacial, lo físico, lo teórico y lo contextual, 
que debe comenzar a atenderse desde los primeros 
niveles de formación. 

La problemática del diseño es compleja, indefinida 
y llena de retos diferentes para cada nuevo tema 
que se debe resolver. La realidad en que se presenta 
esta situación, es desordenada, si no caótica, y está 
caracterizada por contradicciones y valores distin-
tos que obedecen a la lógica de la complejidad, las 
redes y la tecnología como eje del trajín diario. Esto 
significa que los tradicionales enfoques funcionalis-
tas derivados del positivismo son insuficientes para 
responder de manera integral y creativa a lo que los 
tiempos y las condiciones demandan. 
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La mayoría de los profesores y estudiantes esperan 
que los proyectos sean creativos e innovadores, y si 
bien muchas veces se logra debido a las condicio-
nes y recursos individuales, a veces quedan cortos, 
especialmente por dos razones básicas: la falta de 
sustento teórico y la falta de condiciones propicias 
para estimular la creatividad.

Cualquier proceso de enseñanza, cualquier resulta-
do de esta, en poco tiempo puede perder validez. 
Lo que se demanda ahora, más que conocimientos 
y destrezas específicas, es la preparación de con-
diciones y el desarrollo de actitudes para resolver 
problemas de manera creativa con la mentalidad 
del aprendizaje continuo.
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CAPÍTULO

“una reflexión sobre los fines de la educación es una reflexión sobre 
el destino del hombre, sobre el puesto que ocupa en la naturaleza 

y sobre las relaciones entre los seres humanos”250 

Juan Delval

250 Delval, Juan. Los fines de la educación. Siglo XXI de España Editores, 1ª edición: 1990. México/España, 3ª 
edición corregida, 1996. 109 pp. P.88
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El diseño demanda de un alto nivel de creatividad para dar respuestas a los requerimientos que la sociedad 
ha establecido en cada período de la historia. Las formas en que los conocimientos y habilidades se fueron 
transmitiendo, por medio de distinto tipo de conexión entre maestro y discípulo, han obedecido a infinidad 
de criterios que marcaron pautas y definieron enfoques de enseñanza. El principio de transmisión interge-
neracional ha logrado sus frutos adaptándose a lo que la situación del momento, los valores y el entorno 
requirieron. El conocimiento y la experiencia, de una manera u otra, fueron transmitidos. Se tuvieron dis-
tintos niveles de efectividad y utilizaron diferentes procedimientos que hoy podrían o no, ser vigentes, pero 
de cualquier manera, entre revoluciones sociales y tecnológicas, la sociedad ha avanzado y los preceptos de 
estas evoluciones han podido ser transmitidas gracias a la acción docente. 

En este capítulo, se identifican las características de los docentes que aportan a los procesos de enseñanza 
del diseño arquitectónico. Se interpretan y valoran sus opiniones en torno al tema de la enseñanza, los as-
pectos que inciden en el desarrollo creativo y las estrategias y procedimientos que se utilizan. Se persigue 
analizar la enseñanza del diseño y su relación con el desarrollo de la creatividad en los cursos de diseño 
arquitectónico de la Facultad de Arquitectura. También se realiza un escrutinio para aportar al análisis de la 
proposición hipotética que afirma que lo técnico metodológico está en función de los procesos de enseñan-
za, de la incidencia de la tecnología en el diseño y de las estrategias de diseño utilizadas. 

Los profesores de los cursos de Diseño Arquitectóni-
co 2 y Diseño Arquitectónico 4, que impartieron estas 
materias durante el primer semestre de 2014 consti-
tuyen la población de análisis para este capítulo. 

Como se explica en el capítulo 4, los datos para 
construir el cuerpo de este capítulo se obtuvieron 
en cuestionarios de encuestas y análisis de repor-
tes estadísticos y, posteriormente, por medio de 
entrevistas grupales se obtuvieron opiniones que 

6. Profesor, estrategia y enseñanza

enriquecieron los resultados. Para complementar el 
proceso, se analizaron los programas de los cursos 
en estudio. En algunos temas, se logró contrastar 
la opinión de los docentes y la de los estudiantes y 
revisar las similitudes y diferencias en la forma de 
interpretar los fenómenos. También se fue articu-
lando la información de acuerdo con los avances y 
conclusiones obtenidas de los otros capítulos. Los 
resultados obtenidos se presentan a continuación. 
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251 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
252 Ibid.

6.1 Características de los docentes 

6.1.1 Generales 

Participaron 10 docentes de un total de 16 identi-
ficados. De estos, 5 impartieron el curso de Diseño 
Arquitectónico 2 (DA2) y los otros 5 el curso de Di-
seño Arquitectónico 4 (DA4), es decir que, en total, 
se tuvo una muestra del 62.5%. La muestra incluyó 
30% de mujeres y 70% de hombres. 20% se gradua-
ron de arquitectos antes de 1990; 40%, entre 1990 
y 1999; y 40%, entre el 2000 y el 2006. Es decir que 
es una población docente bastante joven. El 40% 
ingresó como docente antes del 2000 y el 60% du-
rante el siglo XXI. 60% imparte clases en la jornada 
matutina y 40% en la vespertina. 

6.1.2 Formación 

El total de la muestra son arquitectos, 30% no tiene 
ningún estudio a nivel de posgrado. El 50% tiene es-
tudios de posgrado en especialización y/o maestría, 
en áreas de diseño arquitectónico, arquitectura hos-
pitalaria, conservación de arquitectura moderna, res-
tauración de monumentos y administración hospita-
laria y, el 20% cuenta con doctorado en arquitectura. 

6.2 La incidencia institucional en la enseñanza

Para definir los criterios docentes sobre paradigmas 
institucionales que orientan la enseñanza del dise-
ño en la facultad, se partió de encuestas y de la en-
trevista grupal. En general, se estableció que existe 
desconocimiento sobre las políticas institucionales 
que orientan los procesos de diseño. 

Se observó por medio de la entrevista grupal, que exis-
ten serias discrepancias sobre los temas y los funda-
mentos por utilizar en la docencia, en especial debido 
a la carencia de definiciones teóricas institucionales:

 Es una experiencia muy dura, tanto para 
nosotros los docentes como para los estu-
diantes, darnos cuenta de que ni los mismos 
docentes estamos de acuerdo en que lo que 
estamos dando. Eso quiere decir que no 
hay un lineamiento rector para dar diseño 
arquitectónico (…) lo que estamos haciendo 
es confundir grandemente al estudiante.251

6.2.1 Conocimiento y aceptación de    
 las políticas institucionales 

En el Capítulo 5, se identificaron los principales li-
neamientos institucionales para la Facultad de 
Arquitectura, pero no se pudieron identificar políti-
cas específicas que orientaran la actividad académi-
ca. Sin embargo, se han reconocido indicios de con-
sensos docentes sobre algunos temas que orientan 
el quehacer de la facultad, que parecen ser acepta-
dos como lineamientos por seguir. 

En la Figura 6.1, puede observarse que la mitad de 
los encuestados indica tener conocimiento acepta-
ble sobre las políticas educativas. El resto comparte 
que ha leído algo, que no ha tenido acceso o que 
no cree que existan. Este último planteamiento es 
el que persiste en el análisis, sobre todo porque no 
pudo obtenerse ningún documento donde se defi-
nieran líneas institucionales de políticas para orien-
tar los procesos educativos. 

En las entrevistas, se dieron comentarios que deve-
lan la falta de coherencia entre los criterios institu-
cionales de enseñanza y las aspiraciones docentes:

 …nuestra incapacidad docente para poner-
nos de acuerdo en unas líneas estratégicas 
de qué seguir como unidad, como facultad, 
nos lleva a lo que estamos viviendo, es mi 
percepción, es muy dura quizá, nosotros so-
mos, como dice un refrán, el tuerto guiando 
a los ciegos.252

Figura No. 6.1 
Conocimiento que los docentes tienen de las políticas 

que orientan los procesos de enseñanza del diseño

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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La falta de políticas institucionales ha afectado el 
desempeño congruente entre las acciones docen-
tes, ya que sin líneas definidas cada quien orienta 
su accionar de la manera que considera más conve-
niente, según sus propios parámetros, experiencias 
o condiciones. 

Es interesante reflexionar sobre el porcentaje de 
docentes que asume lineamientos sobre los que se 
guía el accionar académico. Por ejemplo, en la Fi-
gura 6.2 se observan criterios de opinión sobre las 
políticas no escritas, y como podrían favorecer la 
creatividad.

A pesar de la ausencia de políticas escritas, la mitad 
de los encuestados consideran que estas favorecen 
el estímulo de la creatividad con lo suficiente o con 
lo más importante (30 y 20% respectivamente). La 
otra mitad indicó que las políticas académicas son 
insuficientes (40%) o no favorecen en nada la crea-
tividad (20%). Es posible que la misma práctica do-
cente haya generado criterios o lineamientos que 
en el imaginario social facultativo se hayan acep-
tado como directrices institucionales, los cual de 
acuerdo con la propia percepción, orientan el ac-
cionar de los profesores.

De acuerdo con la Figura 6.3, es factible que si se es-
tablecieran lineamientos institucionales se lograran 
acuerdos académicos, ya que existe un alto nivel de 
disposición para aceptarlos o por lo menos, para in-
dicar que se aceptan como se observa. 

6.2.2 Sobre la visión y la misión

El tema de la misión y la visión fue tratado en el 
Capítulo 5, en donde se observa que la misión de 
la facultad establece las líneas para formar profe-
sionales creativos en el campo de la arquitectura, 
dando relevancia al tema ambiental y a los postu-
lados universitarios que se orienta a proponer so-
luciones a los problemas sociales. De igual manera, 
en el tema de la visión se hace un planteamiento 
enfocado, especialmente, en la formación profesio-
nal, en la sostenibilidad ambiental, en la acredita-
ción internacional y en la atención a la solución de 
la problemática nacional.253 

253 Ver capítulo 5, 5.3 Marco filosófico institucional.

Independientemente de que tanto conocimiento y 
claridad se tenga de ambas disposiciones institucio-
nales, las que debe acotarse que han sido escritas y 
divulgadas en distintos documentos y medio. Puede 
diferenciarse la percepción que los docentes tienen 
sobre cómo se adaptan los requerimientos del dise-
ño a la visión y la misión de la facultad. La opinión es 
variada, 10% considera que se adaptan poco, 50% 
consideran que se logra medianamente, 30% su-
pone que se adapta en gran medida y 10% que se 
adaptan totalmente. 

Figura No. 6.3 
Nivel de aceptación de los docentes hacia los 

lineamientos institucionales que se implementan en la 
unidad académica para la enseñanza del diseño
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Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014

Figura No. 6.2 
Cómo consideran los docentes que las políticas 

académicas favorecen el estímulo a la creatividad

10% 20% 30% 40%5%0% 15% 25% 35% 45%

Con lo 
suficiente

Nada

Insuficiente

Con lo más 
importante

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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6.2.3 Los programas de los cursos y sus    
    lineamientos 

Los programas de los cursos rigen el contenido y 
el proceso para desarrollar los contenidos y alcan-
zar los objetivos de un ciclo lectivo. La información 
principal que se utiliza, surge de las encuestas y en-
trevistas, pero como el tema de los programas de 
diseño arquitectónico ha sido analizado en el inciso 
5.4 del Capítulo 5, se hacen algunas observaciones 
adicionales. 

En relación con la opinión que los docentes tienen de 
cómo estos programas responden a los lineamientos 
institucionales de la facultad, las encuestas dan re-
sultados bastante divididos. De acuerdo con la Figura 
6.6, se observan opiniones que parten desde quie-
nes consideran que no responden en nada (20%), 
los que opinan que lo hacen medianamente (40%), 
los que piensan que lo hacen en gran medida (30%), 
hasta quienes opinan que los programas promueven 
totalmente la creatividad en el diseño(10%).

En el análisis de los programas, se pudo establecer 
que si bien las competencias del Área de Diseño Ar-
quitectónico, establecen directrices en las que se 
considera la creatividad, no se desarrollan indica-
dores de logro que permitan afirmar que se hayan 
definido criterios que promuevan la creatividad en 
el diseño.254

6.2.4 Lineamientos para los proyectos 

El trabajo realizado entre los distintos niveles del 
Área de Diseño Arquitectónico, ha permitido deli-
mitar criterios de dosificación para los niveles y cur-
sos de diseño, por medio de una matriz que define 
la lógica para orientar los proyectos en cada nivel:

 Lo que nos da la pauta de qué es lo que tene-
mos que enseñar en diseño arquitectónico, 
es la dosificación que hay actualmente entre 
niveles y para cada uno de los diseños arqui-
tectónicos. En función de ello, es que traba-
jamos los programas, los planes de trabajo y 
los ejercicios. Existe dosificación, por ejem-
plo, en el diseño arquitectónico del nivel de 
formación básica que se establece que todos 
los proyectos son de baja complejidad y se 
define cuáles son los contenidos. 255

254 Para ampliar ver inciso 5.4 del Capítulo 5.
255 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.

Según explican los entrevistados, durante años se 
ha trabajado en el cuadro en donde se han estable-
cido las condiciones, niveles de dificultad y tipos de 
proyectos que se deben cubrir de acuerdo con el 
semestre de estudio. 

De tal manera que la opinión sobre quién define los 
proyectos por realizar, que se muestra en la Figura 
6.4, aunque mantiene opiniones diversas, tiene su 
explicación en los criterios anteriores.

Figura No.6.4 
Opinión de los docentes sobre quiénes  

definen los proyectos a desarrollar en los 
cursos de diseño arquitectónico
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Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014

Todavía existe un 30% que considera que los pro-
yectos los definen las políticas facultativas. La mi-
tad considera que lo hace cada área o unidad aca-
démica, -como luego se pudo constatar- y, el 20% 
considera que lo define la dirección de escuela que 
también pudo verificarse para algunos proyectos. 
Finalmente, por medio de la entrevista se confirmó 
que en la mayoría de los casos, estos criterios se de-
finen entre coordinadores y docentes. También se 
estableció que no existe una política o estrategia a 
nivel institucional que haya sido plenamente deta-
llada para tomar estas decisiones.
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6.3 Aspectos que inciden en el 
desarrollo creativo

6.3.1 Elementos que propician la creatividad 
dentro del aula

Como se visualiza en la Figura 6.5, existen criterios 
disímiles sobre qué es lo que más favorece la crea-
tividad en el aula. Para algunos, es determinante la 
forma en que el docente se comunica con la clase, 
para otros son las actividades que se realizan, para 
otros más serán determinantes los contenidos de la 
materia. Las opiniones vertidas en la Figura partie-
ron de criterios incluyentes, es decir podían selec-
cionarse varios de los ítems propuestos y proponer 
otros más. 

Las apreciaciones estadísticas marcan algunas pe-
queñas variaciones entre la percepción de docentes 
y estudiantes. El estudiante valora más la forma de 
impartir el curso, en tanto que el docente las activi-
dades en clase. El estudiante le da la última impor-
tancia al contexto, el docente le da la mínima rele-
vancia a los contenidos, pero también al contexto.256 

El modelo tradicional de la clase magistral es to-
davía una constante preferida por los estudiantes. 
Según algunos docentes, esto les evita esfuerzos 
adicionales, además, la orientación y aprobación 
del docente es clave para fortalecer su autoestima 
y mejorar los procesos, es entendible que los estu-
diantes prefieran esta modalidad. Pero la forma de 
impartir clase no necesariamente se refiere al en-
foque magistral tradicional, puede incluir la propia 
dinámica del docente y su capacidad de motivación, 
también puede abarcar diversas estrategias que se 
incluirían en el segundo tema, es decir las activida-
des en clase. Los docentes, confirman su opinión de 
la importancia del aprender haciendo, que a la larga 
es la única forma de aprender diseñar. 

6.3.2  Contexto de aprendizaje 

El contexto académico se relaciona con las circuns-
tancias que se presentan en el entorno del proce-
so de aprendizaje y que con algunas limitaciones, 
podría ser modificado por el docente. Esta variable 
considera indicadores a nivel social y físico que inci-
den en el proceso de enseñanza. 

Figura No. 6.5 
Opinión de los profesores sobre los elementos que 

propician la creatividad dentro del aula

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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256 Pueden contrastarse los datos obtenidos de las encuestas a estudiantes que se muestran en el Capítulo 7.

Los elementos que forman parte del contexto, 
como la comunicación entre estudiantes y docentes 
así como las condiciones físicas y materiales para el 
desarrollo de la creatividad son de especial impor-
tancia. Esa opinión, como puede observarse en la 
Figura 6.6, es compartida por la mayoría de los do-
centes que de alguna manera valoran el papel del 
contexto en la disposición para crear. 

Figura No. 6.6 
Relevancia que los docentes dan al contexto en 

el desarrollo de la creatividad

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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A nivel más específico, la comunicación dentro del 
aula es un tema que no necesita validación. Es im-
portante y necesaria por principio, para desarrollar 
una práctica docente efectiva. La comunicación 
puede favorecer el trabajo en equipo y a la vez pro-
piciar el desarrollo de la creatividad. En la Figura 
6.7, se muestra la opinión que los docentes tienen 
al respecto.

La comunicación y la integración grupal dentro del 
aula tienen una alta valoración del docente para favo-
recer el desarrollo de la creatividad. De igual manera, 
la totalidad los profesores consideran que las relacio-
nes interpersonales que puedan darse entre ellos y 
los estudiantes también favorecen la creatividad.

Otros factores que inciden en el contexto son la 
infraestructura y los recursos físicos. Las opiniones 
sobre las condiciones que se presentan en la facul-
tad son bastante equilibradas. La mayoría opina que 
la infraestructura que está a disposición contribuye 
con el aprendizaje creativo: el 60% opina que lo fa-
vorecen en gran medida o medianamente, y el 40% 
piensa que es poco lo que aporta.

La opinión de los docentes sobre el apoyo técnico y 
tecnológico que proporciona la facultad para favo-
recer el aprendizaje creativo, también tiene diver-
sos criterios. 30% indicó que el aporte es poco, en 
tanto que la mitad de los profesores considera que 
este apoyo favorece medianamente el aprendizaje 
creativo, lo que constituye el 80% del total encues-
tado. También hubo opiniones más favorables so-
bre el apoyo tecnológico existente y su impacto en 
el aprendizaje de la creatividad. 10% opinó que se 
tiene en gran medida y el otro 10% que se posee de 
manera total.

Figura No 6.7 
Importancia que los docentes dan a la comunicación y 

la integración grupal dentro del aula para favorecer 
el desarrollo de la creatividad

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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En general, se observa una gran valoración los ele-
mentos del contexto en el desarrollo de la creativi-
dad, aunque también hay conciencia sobre las limita-
ciones que se tienen, en especial a niveles materiales.

6.3.3 Los cursos de diseño y su 
    potencial creativo 

La importancia de los cursos de diseño arquitectó-
nico, no es una novedad, ha sido asumida tanto por 
docentes y estudiantes a lo largo de la historia, ya 
que constituyen el eje formativo para la carrera de 
arquitectura. La opinión vertida en la encuesta con-
firma la necesidad de fortalecer los fundamentos 
teóricos y epistemológicos para el desarrollo creati-
vo del estudiante durante la práctica proyectual. 

La disposición y experiencia de los docentes puede 
generar propuestas y ponencias sumamente intere-
santes sobre esos temas. De hecho, hay aportes al 
respecto como se verá más adelante. 

Pero la opinión sobre el desarrollo del potencial 
creativo, también involucra la generación de estra-
tegias que lo estimulen. El criterio general es que los 
docentes utilizan estrategias para impulsar la crea-
tividad, si bien la percepción es que se hace en dis-
tintas intensidades: 40% opina que totalmente, 30% 
que en gran medida y otro 30% que medianamente. 

Lo docentes utilizan diversas estrategias como jugar 
al cliente y profesional de la arquitectura; discusio-
nes guiadas y talleres, trabajo en clase, discusión en 
grupo, etc. Algunas estrategias específicas descritas 
por los docentes:257 

• Han funcionado bastante las discusiones 
guiadas, los talleres, y trabajar mucho en 
clase. Si los estudiantes bocetan en clase, si 
se trabaja con ellos, del pensamiento induc-
tivo al deductivo y viceversa los resultados 
son mucho mejores.

• Discutir proyectos. Los proyectos son los 
que se ponen en tela de juicio y de discu-
sión y no las personas. Se escogen proyec-
tos para que los estudiantes los expliquen. 
Primero, se trabaja para generar criterio en 
el propio estudiante para poder opinar. Se-
gundo, el estudiante se ve más motivado, y 
es él mismo el que aporta. 

257 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
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• Propiciar la lectura para trascender, con 
base en los juicios y razonamientos logra-
dos, que los estudiantes busquen y lean ta-
les libros y empiecen a generar conceptos. 

• Una de las maneras de cómo estimular la 
creatividad es la aplicación que se va hacien-
do de una manera paulatina en los diseños 
arquitectónicos para que ellos hagan aplica-
ción de los conceptos que han aprendido.

• Talleres para aplicación de la metáfora con-
ceptual, el simbolismo y la abstracción.

• Es un buen paso trabajar de forma funda-
mentada una asesoría participativa y llegar a 
consenso de lo que constituye una asesoría. 

6.3.4 Tecnologías de apoyo al diseño 

La tecnología tiene una creciente importancia, en 
carreras como la arquitectura. Esto lo reconocen 
los docentes en su respuesta en la encuesta. 50 % 
considera que el uso de nuevas tecnologías para el 
aprendizaje de los procesos de diseño tiene mucha 
importancia, en tanto que 40% indica que tiene 
bastante importancia y 10% indicó que tiene me-
diana importancia.

Pero una cosa es tener conciencia sobre la impor-
tancia de la tecnología y otra tenerla y utilizarla. Hay 
opiniones distintas sobre los niveles de acceso. El 
10% de los encuestados señaló que cuenta con lo 
suficiente para el desarrollo de proyectos de dise-
ño; el 20% indicó que con lo más importante; en 
tanto 70% indicó que lo que tiene es insuficiente. 

En relación con los programas (software) y su apli-
cación en el ámbito del diseño, la mayoría en los do-
centes (80%), coinciden en que los programas que 
se utilizan de alguna manera favorecen el desarro-
llo de proyectos de diseño. Esto se distribuye entre 
un 10% que considera que totalmente; 20% que en 
gran medida; 50% que medianamente; 10% opinó 
que no contribuyen en nada y el resto no respondió. 

Con los programas que se utilizan, en el cuestiona-
rio que se distribuyó a los docentes se utilizó una 
matriz de selección múltiple ponderada con el ob-
jeto de conocer cuáles son los que más se manejan 
sin descartar los que menos se utilizan. 

Como puede observarse en la Figura 6.8, los de ma-
yor uso son el Sketchup y el Revit, cada uno con el 
60%, y el Autocad, que lo utiliza el 40%. El Vector 
Works diseñado para plataforma Mac, es empleado 
por el 20%, en tanto que solo el 10% utiliza el 3D 
Max. No mencionaron el uso de otros programas.
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Figura No 6.8 
Programas utilizado en el desarrollo de 

proyectos en los curso de diseño
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Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014

Este tema fue discutido y ampliado durante la entre-
vista grupal. Se hicieron comentarios relevantes sobre 
el uso actual de este tipo de recursos. Por ejemplo: 258

• Los estudiantes están aprendiendo Revit, un 
programa con mucho potencial. Sin embar-
go, se considera que antes de utilizar este 
recurso se debe aprender a trabajar en Au-
tocad. Cuando ya exista dominio de Auto-
cad, entonces podrían comenzar a utilizar la 
plataforma de Revit. 

• La importancia de Revit está en que más 
que un programa de dibujo, es un programa 
que ayuda a administrar la obra, además de 
la facilidad de generar planos, puede incluir 
bases de datos con costos y materiales. Es la 
oficina en la computadora. 

• Revit no fue concebido como una herramien-
ta para dibujar sino para administrar la obra. 
¿Cómo puede entonces estar enseñando a 
dibujar con Revit sin la base de Autocad? Un 
Revit mal enseñado va a dar, obviamente, una 
respuesta mal presentada y cuando los estu-
diantes imprimen no obtienen lo que desean.

258 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
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• En Revit, se trabaja en 3D de una vez, con ma-
sas y volúmenes, con una lógica que todavía de-
ben desarrollar los estudiantes. ¿Cómo puede 
ser adecuado si los estudiantes todavía no tie-
nen el entendimiento de una planta como una 
sección horizontal? Debido a esa falta de crite-
rios, cuando hacen el corte, lo hacen o muy alto 
o muy bajo y puede que no salgan las puertas 
o las ventanas, incluso que se proyecten som-
bras. Tampoco tienen criterio de la lógica para 
el dibujo constructivo. 

• En esta fase de la carrera, todavía necesitan de-
sarrollar criterio para usar este tipo de progra-
ma. Es mejor que adquieran criterios de dibujo 
y hagan la planta en Autocad. 

En relación con ¿en qué fase del proceso es el mo-
mento propicio para utilizar este tipo de tecnología 
en el diseño? se comentó: 

• Los mismos programadores de autodesk 
entraron en esa crisis conceptual. En un 
sistema de planos cartesianos no se puede 
diseñar libremente, no hay libertad de con-
ceptualizar, cuando dependemos de una 
lógica matemática. Esto lleva al diseñador a 
cuadrarse en los clásicos ejes. Por eso em-
pezaron a salir tabletas y lápices digitales 
para hacer sketch, ya hay programas que 
vectorizan el dibujo. Muchos prefiere tra-
bajar a mano primero y luego pasarlo a la 
computadora.259

Todavía está presente, en distintos niveles y am-
bientes, la discusión sobre si el grado de inmediatez 
y soltura que da la conexión entre el cerebro y la 
mano por medio del lápiz y el papel, puede ser igual 
o similar a la que se da por medio de la computa-
dora. Una respuesta que se ha dado a esta situación 
es el uso de las pantallas interactivas y el lápiz elec-
trónico para responder, poco a poco, a esa inquie-
tud. Si la respuesta llega a tener el nivel de efec-
tividad y aceptación necesarias para esta conexión 
mano-cerebro entonces el problema será de orden 
económico y actitudinal, solo habrá que preguntar-
se ¿cuándo tendrán todos los alumnos y docentes, 
la capacidad y los recursos para utilizar este tipo de 
herramientas?

El 70% de los docentes de diseño 2 y 4 considera 
que se promueve el uso de la tecnología en la prác-
tica del diseño. El 30% dijo que no lo cree.

6.3.5 Los proyectos o productos 
de diseño 

Para seleccionar el tipo de proyecto a realizar por 
los estudiantes en los cursos de diseño arquitectó-
nico, se utilizan distintos razonamientos que abar-
can temas como lo funcional, lo conceptual o lo 
formal. Los criterios que se utilizan para seleccionar 
los proyectos, son valorados según los siguientes 
datos: lo conceptual 90%, lo funcional 80%, lo con-
textual 70%, lo estético 60%, lo integral (adaptación 
creativa total) 60%, lo estratégico (factibilidad, cos-
to, administrativo) 10%, lo ético (valores profesio-
nales y culturales) 50%, lo operativo (estructural, 
constructivo, técnico) 30%.

La Figura 6.9 evidencia la relevancia que los docen-
tes dan a lo conceptual, lo funcional y lo contextual. 
También existe una alta valoración a los aspectos in-
tegrales que se refieren a la capacidad de adaptación 
creativa total, seguida por lo estético y lo ético. Es 
notorio que en estos primeros años de la carrera, el 
docente todavía no da mayor relevancia a lo opera-
tivo, (que abarca lo estructural, lo constructivo y lo 
técnico); tampoco a lo estratégico (que incluye la fac-
tibilidad, los costos y los procesos administrativos). 

El tipo de proyectos que se asignan, según se regis-
tra en los programas de los cursos, incluyen, para 
DA2 el análisis de células espaciales de una vivienda 

Figura No. 6.9 
Criterios que los docentes toman en cuenta para 
seleccionar los proyectos de los cursos de diseño

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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259 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.



Byron Alfredo Rabe Rendón 125

Profesor, estrategia y enseñanza

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia. 2014
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unifamiliar; el anteproyecto de una vivienda para 
familia de estratos medios, un proyecto ubicado 
dentro del tema de servicios, en ese semestre se 
tuvo como proyecto un estacionamiento. Un pro-
yecto de mediana o baja complejidad en este caso 
fue una biblioteca café. Para DA4, se desarrollaron 
proyectos de vivienda multifamiliar, un edificio gu-
bernamental y un centro de atención turística. Di-
cha asignación obedece a la lógica definida en el 
cuadro de programación total del área de diseño 
arquitectónico. 

Si bien los docentes no han definido un alto nivel 
de jerarquía en sus criterios de evaluación para el 
tema de la creatividad, es interesante notar su per-
cepción altamente favorable con respecto a cómo 
los proyectos que se solicitan a los estudiantes inci-
den en el estímulo creativo.

El 20% de los docentes opinan que los proyectos 
aportan poco o medianamente a la creatividad, en 
tanto que 50% opina que lo hacen en gran medida 
y 30 % opina que totalmente. La suma de estas úl-
timas cifras totaliza 80%. Esto sugiere una opinión 
bastante favorable sobre el aporte que los proyec-
tos que se programan en los cursos contribuyen al 
desarrollo creativo. 

Los criterios de evaluación permiten verificar los as-
pectos a los que los docentes dan especial a aten-
ción. Para definir los temas que los docentes consi-
deran más importantes de evaluar en los proyectos, 
también se utilizó una matriz de selección múltiple 
ponderada. En esta, los docentes tuvieron la opción 
de escoger todas las categorías planteadas, con la 
particularidad que deberían darle una puntuación 
de 10 al que considerara más importante, hasta lle-
gar a 3 con el menos importante. 

Los resultados que se muestran en la Figura 6.10, 
afirman la preeminencia que los docentes dan a 
las características funcionales del proyecto (83%), 
seguida por el desarrollo de la creatividad (76%), 
las características formales (73%), el seguimiento 
de instrucciones y asesorías (67%), la lógica es-
tructural y constructiva (61%), la calidad de la pre-
sentación (53%) y finalmente en el menor orden 
de importancia, el cumplimiento de requisitos de 
entrega (39%). 

Al hacer un análisis comparativo de tendencias entre 
los criterios de los estudiantes y los docentes, se des-
cubren situaciones interesantes. La diferencia más 
notoria está en la alta percepción que los docentes 
dan a la evaluación de la creatividad que se encuen-
tra en la segunda posición, contra la opinión de los 
estudiantes que ubican este aspecto en la penúlti-
ma posición de siete posibles. Si bien los docentes 
consideran la creatividad como un tema de mucha 
importancia, los estudiantes no lo conciben de esa 
manera. Esto podría deberse a que el docente valora 
este tema, pero no lo transmite de manera precisa a 
los estudiantes. Por ejemplo, al revisar los programas 
de los cursos, o en las matrices de evaluación no se 
incluye ningún indicador sobre este tópico. 

Otro dato interesante es que los docentes ubican 
en último lugar el cumplimiento de requisitos de 
entrega, en tanto que los estudiantes lo colocan en 
una cuarta posición. Desde la perspectiva docente 
este tema no necesariamente tiene gran relevancia, 
pero para el estudiante sí la tiene, sobre todo por 
las normas establecidas al respecto. Este mismo cri-
terio se replica en el tema de la calidad de la pre-
sentación, que los estudiantes ubican en el tercer 
lugar de importancia, en tanto que los docentes lo 
ubican en el penúltimo. 

Figura No 6.10 
Jerarquización de los criterios más 

importantes de evaluar en un proyecto según 
la opinión de los docentes
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Curiosamente, el estudiante coloca como lo me-
nos importante el seguimiento de instrucciones, en 
tanto que para los profesores este tema está en el 
cuarto lugar de importancia. Según la encuesta, los 
estudiantes asignan, en relación a otros temas de 
contenido, poca importancia a la asesoría y aportes 
del docente. 

Las coincidencias se dieron en que la funcionalidad 
es lo más importante para ambos grupos, un crite-
rio que es congruente con la tradición de enseñanza 
dentro de la facultad. La otra coincidencia se da en 
la antepenúltima posición en que se encuentra lo 
estructural y lo constructivo; ya se hizo la acotación 
de que este nivel de la carrera no se ha entrado a 
profundizar en estos aspectos.

Tabla No 6.1 
Distribución de temas incluidos en los programas de DA2 y DA4, en relación a 

las dimensiones de estudio y según priorización de docentes y estudiantes

Fuente: Encuesta a docentes (D), estudiantes (E) y programas de cursos. 
Elaboración propia. 2014

DIMENSIÓN D E DA2 DA4

CONTEXTUAL 3 2 iluminación, ventilación, 
análisis de sitio

Integración al contexto, bío 
climático, topografía

CONCEPTUAL 1 3

Premisas de diseño, es-
tándares de vehículos, er-
gonometría antropometría, 
proxémica

Premisas de diseño, er-
gonometría, antropometría, sim-
bolismo, Arq. contemporánea, 
metáfora conceptual, tendencias 
arq.

FUNCIONAL 2 1 Zonificación, circulación, ori-
entaciones, 

Modulación, organización espa-
cial, accesibilidad

ESTÉTICO 5 4 Escala y proporción Escala y proporción
ÉTICO 6 7 Arquitectura sin barreras Accesibilidad a discapacitados
OPERATIVO 7 8
ESTRATÉGICO 8 5 Normas municipales Aspectos legales, plan maestro

INTEGRAL 4 6 No se abarca el criterio de 
creatividad integral

No se abarca el criterio de cre-
atividad integral

Lo paradójico fue que al revisar los programas los 
criterios mencionados arriba no se reflejan en los 
parámetros de evaluación. En la matriz o rúbrica, 
se contemplan aspectos funcionales, conceptuales 
y morfológicos, así como destrezas en la expresión.

En el tabla 6.1, se puede observar el análisis com-
parativo entre los aspectos que se incluyen en los 
cursos de DA2 Y DA4. En la primera columna, se co-
loca la dimensión; en la segunda, la prioridad que 
dio el docente; en la tercera, la prioridad que dio el 
estudiante; y en la cuarta y quinta, los temas inclui-
dos en los programas ubicados en las dimensiones 
en estudio.

Las dimensiones abarcan lo contextual, lo conceptual, 
lo funcional, lo formal, lo ético (valores profesionales 
y culturales), lo operativo (lo estructural, constructi-
vo y técnico), lo estratégico (los planes, la factibilidad, 
lo administrativo, lo legal) y lo integral (adaptación e 
integración creativa de las dimensiones).
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6.3.6 Los obstáculos para el 
    desarrollo creativo

Durante la entrevista grupal los docentes, fueron 
identificando algunos temas que consideran que 
afectan el desarrollo de la enseñanza, pero que en 
especial pueden dificultar la creatividad. El análisis y 
acercamiento con el objeto de estudio permitieron 
obtener algunos criterios dignos de considerar:260

• Debemos empezar desde la pura adminis-
tración, la distribución de la carga académi-
ca y de los recursos no tienen un equilibrio 
entre la jornada vespertina y la matutina. 
Por la mañana, hay muchos profesores que 
deberían estar por la tarde, por ejemplo.

• La carencia de lineamientos rectores que 
orienten la docencia.

• La falta de rotación: llevamos tanto tiempo 
sin rotar a los docentes que la mayoría ha 
generado un acomodamiento espantoso. 
Esto propicia actitudes como yo soy el que 
domina aquí, yo no tengo necesidad que 
nadie me diga qué hacer, porque aquí se 
hace como yo vengo diciendo y entonces la 
tradición se vuelve ley. 

• La resistencia al cambio tanto estudiantil 
como docente.

• La confusión, falta de motivación y apatía 
del estudiante que además no genera expe-
riencias propias.

• El acomodamiento estudiantil: yo le traigo 
plantas y elevaciones, dígame que tengo 
bueno y que tengo malo, que tengo qué ha-
cer ahora. 

• La falta de seguimiento a los criterios gene-
rados entre los mismos docentes o en las 
coordinaciones, debido en buena medida a 
la indefinición institucional.

• La libertad de cátedra mal concebida, orien-
tada a hacer lo que el docente establece, sin 
someterse a criterios académicos.

• Las metodologías y las técnicas de enseñan-
za que se utilizan, no siempre promueven el 
desarrollo creativo.

• La descalificación que los docentes hacen a 
los mismos docentes, tanto a sus procesos 
de enseñanza como a sus bases teóricas. 
“Eso no lo tomés en cuenta (…)” “Lo que te 
han enseñado antes no sirve, se hace como 
yo te digo”. Lo que estamos haciendo es 
confundir grandemente al estudiante.

• El acomodamiento docente. Es más senci-
llo y requiere menos esfuerzo la tradicional 
asesoría y mejor si me mantengo dando el 
mismo curso de diseño. 

• Nuestra misma confusión como pedagogos 
ha creado que este estudiante no esté rin-
diendo (…) ya ellos vienen confundidos, no 
tienen experiencia y no la practican (…) su-
mada a nuestra incapacidad docente para po-
nernos de acuerdo en líneas estrategias que 
seguir, nos lleva a lo que estamos viviendo.

• El principal obstáculo es el mismo docente, 
así de claro.

6.4 Criterios para la enseñanza 
del diseño

Los diferentes parámetros para la enseñanza del di-
seño abarcan temas que incluyen desde aspectos 
puramente teóricos y metodológicos que funda-
menten la práctica del diseño, hasta las estrategias 
de enseñanza que se utilizan para el proceso de en-
señanza de este tema y su incidencia en el desarro-
llo de la creatividad. En este apartado, se persigue 
establecer la opinión de los profesores sobre estos 
y otros criterios complementarios que se relacionan 
con la enseñanza del diseño en la FARUSAC. 

6.4.1 Bases teóricas metodológicas 
    y epistemológicas

Iniciemos con la importancia de contar con las ba-
ses teóricas y metodológicas para el diseño y la 
opinión que los docentes tienen sobre si deben ser 
comunes para toda la facultad.

La mayoría de docentes está totalmente de acuerdo 
con que deben existir bases comunes para la facul-
tad. Los profesores consideran que es importante 
contar con discernimientos teóricos y metodológicos 
compartidos por toda la unidad académica para fun-
damentar la práctica del diseño. 

260 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.



Byron Alfredo Rabe Rendón128

Bases teóricas, epistemológicas e institucionales en la enseñanza del diseño y la creatividad

Ya se ha establecido que estos fundamentos teóri-
cos para el diseño, no están registrados o no existen 
de manera oficial, sin embargo, las opiniones de 
los docentes contradicen este hallazgo y dan indi-
cios de otras percepciones. Parece ser que se han 
concebido algunos criterios que son importantes de 
considerar y que dan por sentado que existen linea-
mientos en este sentido.

Por ejemplo, si se revisan los datos en la Figura 6.11 
el criterio general es que las metodologías que se 
utilizan se adaptan al contexto. Esta opinión se sitúa 
en las realidades individuales de cada docente en 
función, de las metodológicas que él mismo aplica 
y que ha ido adaptando a su particular contexto de 
enseñanza y aprendizaje. 

Figura No. 6.11 
Opinión de los docentes sobre la adaptación de las 

metodologías del diseño al contexto del aprendizaje

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia 2014.
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La mitad de los encuestados considera que existen 
bases teóricas y epistemológicas, definidas y escri-
tas, para orientar el diseño en la facultad pero que 
no todos las conocen, en tanto que la otra mitad, 
opina que si bien existen, estas han sido definidas 
por cada unidad o área académica.

A pesar de las diferencias que puedan existir sobre 
los fundamentos teóricos por utilizar, prácticamen-
te la totalidad de los docentes indicó que utiliza 
algún referente teórico para la enseñanza del dise-
ño.261 Durante la entrevista, los docentes indicaron 
que han proporcionado a los estudiantes documen-
tos de distintos autores y sistematizado información 

para apoyar la docencia262 una parte corresponde al 
modelo de diagramación y otra a diversos temas. 

6.4.2 El paradigma para la 
    enseñanza del diseño 

80% de los profesores piensan que existe al-
gún paradigma o modelo de diseño para toda 
la facultad263

La verificación de la información permitió estable-
cer que institucionalmente no hay paradigmas de-
finidos,264 que los criterios se establecen por nivel 
o por curso y que no siempre son acatados por to-
dos los docentes. La entrevista permitió ampliar los 
puntos de vista sobre este tema, se pudo observar 
que más que un paradigma teórico, lo que prevale-
ce en el nivel de formación básica, es una estrategia 
basada en las técnicas de diagramación: 

 Encontramos que el proceso de diseño 
por diagramación era una de las formas 
de ordenar para que ellos (los estudiantes) 
pudieran entender para qué les servía la 
investigación que realizaban, ordenarla y 
sintetizarla y pasar de ese ordenamiento y 
del análisis funcional a una solución creativa 
o a una solución formal. Y nos ha funciona-
do, nos funcionó.265

Los criterios teóricos para la enseñanza del diseño 
en la facultad presentan discrepancias266, por ejem-
plo, a pesar de los consensos tácitos sobre algunos 
temas de apoyo a la docencia, como los diagramas, 
algunos no están de acuerdo:

 Normalmente, el proceso de diseño se 
basa en la diagramación, por lo menos 
para el nivel de formación básica. Sin em-
bargo una cosa es que esté establecido y 
otra que se cumpla. Muchos profesores 
rechazan la diagramación por conside-
rar que rigidiza o que da un producto de 
ingeniería.267 

261 El 40% afirmó que los utiliza totalmente y el 60% indicó que en gran medida.
262 Ver diversos aportes de sistematizaciones realizadas por docentes de diseño arquitectónico, por ejemplo  Luis Soto, sobre diagramación, 

disponible en: http://www.scribd.com/doc/104704046/diagramacion-en-arquitectura; Agnes Soto, el Cuadro de ordenamiento de datos y 
proceso de diagramación; Irene Tello, Conceptos fundamentales y sistemas de ordenamiento, disponibles en http://itdbc.paralavida.net/
wp-content/uploads/2015/01/Doc_apoyo_Diagramacion_y_Topografia.pdf.

263 Encuesta realizada a docentes de diseño arquitectónico 2 y 4, 2014.
264 Esto no contradice que se haya legitimado históricamente el diseño por medio de diagramas según se estableció en el  inciso 5.5 del capítulo 5
265 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
266 50% indicó que está medianamente de acuerdo, la otra mitad está de acuerdo con ellos.
267 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
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268 Ver: Fuentes, Sonia. Análisis morfológico de la arquitectura experimental. Tesis de Maestría en Diseño Arquitectónico. Facultad de Arquitectu-
ra, Universidad de San Carlos de Guatemala. 2006.

269 Ver: White, Edward.  Manual de conceptos y formas arquitectónicas. Editorial Trillas, México. 1987
270 Por ejemplo ver: Saravia, Edwin.  Deleuze: una interpretación rizomática para el espacio contemporáneo arquitectónico contemporáneo.  Tesis 

de Maestría en diseño arquitectónico. Universidad de San Carlos de Guatemala. 2010
271 Este tema se trata con mayor detenimiento en el Capítulo 5, inciso 5.4
272 Ver capítulo 5, inciso 5.5 El paradigma institucional
273 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
274 Entrevista grupal

Durante las entrevistas grupales, se mencionaron 
otros elementos teóricos como la arquitectura ex-
perimental268, la teoría de fractales, la metáfora y 
el simbolismo, el análisis de adyacencia de Edward 
White269 y contribuciones teóricas de los mismos 
docentes, que son parte de una tradición para la 
enseñanza del diseño o que constituyen nuevos 
aportes de tesis de maestrías.270

Por medio del análisis de los programas de cursos, 
se pudo constatar que, para el caso de DA2 se par-
te del análisis de casos análogos y de los diagra-
mas; en lo que corresponde a DA4, hay otro nivel 
en la fundamentación teórica, si bien la diagra-
mación sigue vigente, se incluyen las tendencias 
arquitectónicas contemporáneas, la arquitectura 
bioclimática, la metáfora conceptual y la elabora-
ción de modelos tridimensionales para construir 
propuestas morfológicas.271

En la entrevista grupal, se estableció que el paradig-
ma básico que se utiliza para el diseño dentro de la 
facultad es la diagramación. A pesar de las incon-
sistencias y discrepancias para su aplicación, este 
modelo ha permanecido vigente durante la mayor 
parte de la historia de la FARUSAC.272

6.4.3 Las estrategias de enseñanza 

En este apartado, se revisan algunas opiniones cuan-
tificadas obtenidas de las encuestas. Luego se amplía 
con las opiniones generadas en la entrevista grupal. 
Como puede verse a continuación, se asume que hay 
métodos y estrategias establecidos por la facultad.

Figura No. 6.12 
Nivel de utilización por los docentes, 

de los métodos y estrategias de diseño establecidos 
por la Facultad de Arquitectura

Fuente: Encuesta a docentes. Elaboración propia 2014.
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En la Figura 6.12, se visualizan las respuestas de los 
profesores sobre el uso de métodos y estrategias 
establecidos por la facultad. 70% de los profesores 
indicó que los usa totalmente o en gran medida y el 
resto, que los usa medianamente. Pero en suma, el 
100% dice que usa métodos y estrategias de diseño 
establecidos por la Facultad de Arquitectura.

Por medio de la entrevista, se pudo comprender 
que la respuesta se refiere a los acuerdos internos 
que se han logrado en las unidades de diseño arqui-
tectónico que se han mencionado con anterioridad, 
que más que estrategias de enseñanza, se refieren 
a procesos de diseño o a la dosificación temática 
del área de diseño. En tal sentido, el 90% de los pro-
fesores opina que se utilizan estrategias específicas 
para cada nivel o curso.

En la entrevista grupal, también se observó 
desencanto sobre la falta de criterios coordinados 
sobre las orientaciones de enseñanza en los cursos 
de diseño. Se menciona que las diferencias en la 
forma de orientar la docencia se debe a la llama-
da libertad de cátedra. Al respecto, se escucha una 
sentencia que quedó registrada en la entrevista y 
que se resume en la siguiente frase:

 …lo que pasa es que la libertad de cátedra 
se confunde con libertinaje docente. Ten-
go libertad como docente para aplicar las 
técnicas y llegar al objetivo final (…) resulta 
que la línea metodológica nos marcaba una 
ruta, pero yo con mi creatividad o mi liber-
tad de cátedra me voy por otro lado…273

Esta situación se hace particularmente comple-
ja puesto que se señala que al llegar a cursos más 
avanzados, los docentes contradicen al docente 
anterior y en el futuro otro hará lo mismo, lo cual 
contribuye a confundir al estudiante. También se 
hace la acotación de que esta situación contribuye 
a confundir grandemente a los estudiantes que ya 
vienen desmotivados y tienen bajos rendimientos, 
en especial los repitentes, algunos totalmente indi-
ferentes a los procesos de aprendizaje.274

La opinión que los docentes tienen sobre la relevan-
cia de las estrategias de enseñanza del diseño en el 
desarrollo de la creatividad, coinciden con la de los 
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alumnos. El 70% de los encuestados considera que 
las estrategias tienen una gran incidencia en el de-
sarrollo creativo y un 10% adicional considera que 
la incidencia es total. Para el 20% esta es mediana-
mente importante. 

En relación con las metodologías y estrategias de 
enseñanza, los docentes han hecho sus propias 
propuestas, algunas por medio de discusiones gru-
pales, otras por adaptaciones de estrategias exis-
tentes y otras propuestas individuales. Algunas de 
las estrategias mencionadas por docentes para la en-
señanza del diseño: 275

• Primero se hace una introducción al tema 
por medio de algún tipo de conferencia, se 
les presentan casos muy similares a los que 
ellos van a abordar y de esa forma se les es-
timula para que se vuelvan analíticos. Este 
caso aplica para el curso de Diseño Arqui-
tectónico 2. Para el Diseño 4, se pretende 
que se vuelven analíticos y críticos.

• Estudio de caso, al análisis del caso y la crí-
tica del caso, también se aplica la metáfora 
conceptual.

• Los estudiantes evidencian por medio de un 
proceso gráfico la argumentación del proyec-
to. Cómo va evolucionando y como al final 
lleva a la fórmula de su proyecto arquitectó-
nico. Si todo eso tiene congruencia y aterriza 
con pasos suaves hasta el proyecto final, se 
tiene la confianza, primero de que no están 
copiando, y segundo, que realmente están 
construyendo un proceso creativo. Ellos de-
ben darle vueltas y vueltas a la forma, pero 
paralelamente deben considerar la función. 
No se espera que diseñen de la forma a la 
función, ni viceversa, sino que lo hagan en 
paralelo. Se busca una especie de diseño ho-
lístico. 

• Pero el punto focal donde estimulamos la 
creatividad del estudiante es cuando están 
construyendo su premisa de diseño, ese 
momento donde dejan toda la parte docu-
mentada y empiezan a vincular esa aplica-
ción. Ese momento es trascendental, si la 
premisa está bien formulada, significa que 

se hizo un buen análisis y que obviamente 
se va a tener una buena propuesta. Pero 
cuando la premisa falla por lo regular, des-
vincula la investigación con el proceso de di-
seño normal y las propuestas salen sin alma.

6.5 Análisis de resultados y 
conclusiones del capítulo

En este capítulo, se parte de la primera hipótesis de 
trabajo: lo técnico metodológico está en función de 
los procesos de enseñanza, de la incidencia de la 
tecnología en el diseño y de las estrategias de di-
seño utilizadas. De igual manera, se contribuye a 
alcanzar los objetivos para Identificar los paradig-
mas, las estrategias y las técnicas que los profesores 
emplean en la Facultad de Arquitectura para la en-
señanza del diseño, así como, analizar la incidencia 
que tienen los lineamientos institucionales en los 
enfoques metodológicos de diseño y las estrategias 
de enseñanza para el desarrollo de la creatividad. 
Los planteamientos que se presentan a continua-
ción ayudan a examinar estas proposiciones.

La importancia de los cursos de diseño arquitectó-
nico ha sido asumida, por docentes y estudiantes a 
lo largo de la historia facultativa ya que constituyen 
el eje formativo para la carrera de arquitectura, sin 
embargo hay criterios que consideran que debe re-
evaluarse la relación de ese eje formativo y las líneas 
directrices de la enseñanza dentro de la facultad. 

La falta de políticas institucionales ha afectado el 
desempeño congruente entre las acciones docen-
tes, que sin líneas definidas orienta su accionar de la 
manera que considera más conveniente, según sus 
propios parámetros, experiencias o condiciones. 

Los lineamientos que sí están definidos son la mi-
sión y la visión. La misión se orienta a formar pro-
fesionales creativos en el campo de la arquitectura, 
dando relevancia al tema ambiental y a proponer 
soluciones a los problemas sociales. La visión se 
enfoca especialmente, en la formación profesional, 
en la sostenibilidad ambiental, en la acreditación in-
ternacional y en la atención a la solución de la pro-
blemática nacional. La mayoría de los encuestados 
considera que ambas directrices se adaptan a los 
requerimientos actuales del diseño.

275 Entrevista grupal a profesores de diseño arquitectónico, 21 de octubre de 2015.
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La encuesta muestra que en alguna medida el do-
cente percibe que hay directrices en los progra-
mas para propiciar la creatividad. En el análisis de 
los programas, se pudo establecer que si bien, las 
competencias del Área de Diseño Arquitectónico 
establecen criterios en los que se considera la crea-
tividad, no se desarrollan indicadores de logro que 
permitan confirmarlo.

La mayoría de docentes está totalmente de acuerdo 
con que es importante contar con discernimientos 
teóricos y metodológicos compartidos por toda la 
unidad académica para fundamentar la práctica del 
diseño. 

La mitad de los encuestados considera que existen 
bases teóricas y epistemológicas, definidas y escri-
tas, para orientar el diseño en la facultad pero que 
no todos las conocen, en tanto que la otra mitad, 
opina que si bien existen, estas han sido definidas 
por cada unidad o área académica. Sin embargo 
se pudo verificar que no hay registrados de mane-
ra oficial, fundamentos teóricos y epistemológicos 
para la enseñanza del diseño.

La totalidad de los docentes indicó que utiliza algún 
referente teórico para la enseñanza del diseño. En-
tre ellos, se mencionaron los diagramas, la arqui-
tectura experimental, la teoría de fractales, la me-
táfora y el simbolismo, el análisis de adyacencia, los 
rizomas. 

El reporte obtenido es que los docentes utilizan 
diversas estrategias para impulsar la creatividad, 
entre ellas las discusiones guiadas, los talleres, el 
trabajo en clase, el bocetaje, la presentación y ex-
posición de proyectos, la lectura, talleres para apli-
cación de metáfora conceptual, el simbolismo y la 
abstracción y, asesorías participativas entre otros. 

La totalidad de los docentes también indicó que usa 
métodos y estrategias de diseño establecidos por la 
facultad de arquitectura. Pero gracias a la entrevis-
ta se pudo comprender que la respuesta se refiere 
a los acuerdos internos que se han logrado en las 
unidades de diseño arquitectónico que se han men-
cionado con anterioridad, que más que estrategias 
de enseñanza, se refieren a la dosificación temática 
del área y curso de diseño. La mayoría de profeso-
res opina que se utilizan estrategias específicas para 
cada nivel o curso.

En relación con las metodologías y estrategias de 
enseñanza, los docentes han hecho sus propias pro-

puestas, algunas por medio de discusiones grupa-
les, otras por adaptaciones de estrategias existentes 
y otras propuestas individuales. Se ha confirmado la 
importancia de aprender haciendo, que a la larga 
es la única forma de aprender diseñar. No obstante 
que existe una larga tradición de realizar talleres de 
diseño en clase, algunos docentes, han ido dismi-
nuyendo esta práctica. El criterio general es que las 
metodologías que se utilizan se adaptan al contex-
to. Esta opinión se sitúa en las realidades individua-
les de cada docente en función, de las metodológi-
cas que él mismo aplica y que ha ido adaptando a 
su particular contexto de enseñanza y aprendizaje. 

La verificación de la información permitió esta-
blecer que institucionalmente no hay paradigmas 
definidos y que los criterios que se establecen por 
nivel o por curso no siempre son acatados por to-
dos los docentes. Sin embargo, la mayoría piensa 
que existe algún paradigma o modelo de diseño 
para toda la facultad. Pero, más que un paradigma 
teórico, lo que prevalece en el nivel de formación 
básica, es una estrategia basada en las técnicas de 
diagramación. 

Sobre el tema de los proyectos de los cursos, se 
considera que hacen aportes al desarrollo creativo. 
Los proyectos se seleccionan tomando en conside-
ración un cuadro en donde se establecen las con-
diciones, niveles de dificultad y tipos de proyectos 
que se deben cubrir de acuerdo con el semestre de 
estudio. En la encuesta se determinó que la selec-
ción se hace con base en las siguientes dimensio-
nes, partiendo de lo más a lo menos importante: lo 
conceptual, lo funcional, lo contextual, lo estético, 
lo integral, lo estratégico, lo ético y lo operativo. 
También se consideran los criterios de evaluación 
en el mismo orden: las características funcionales 
del proyecto, el desarrollo de la creatividad, las ca-
racterísticas formales, el seguimiento de instruccio-
nes y asesorías, la lógica estructural y constructiva, 
la calidad de la presentación y el cumplimiento de 
requisitos de entrega. Estas dimensiones y crite-
rios no se reflejan totalmente en los parámetros de 
evaluación establecidos en los programas. La pon-
deración cuantitativa que se califica en una matriz 
contempla aspectos funcionales, conceptuales y 
morfológicos, así como destrezas en la expresión.

En el tema del contexto del aprendizaje, los profe-
sores valoran la comunicación dentro del aula como 
necesaria para desarrollar una práctica docente efec-
tiva. La comunicación y la integración grupal favore-
cen el desarrollo de la creatividad. De igual manera, 
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las relaciones interpersonales que puedan darse en-
tre ellos y los estudiantes también favorecen la crea-
tividad. En cuanto al contexto físico, la mayoría opina 
que la infraestructura que está a disposición, al igual 
que el apoyo técnico y tecnológico, que con limita-
ciones y carencias proporciona la facultad, favorecen 
el aprendizaje creativo. 

Hay un consenso bastante generalizado sobre la 
importancia del uso de nuevas tecnologías en el 
aprendizaje de los procesos de diseño. La mayoría 
considera que se promueve el uso de la tecnología 
en la práctica del diseño y que de alguna manera 
favorecen el desarrollo de los proyectos; los pro-
gramas de mayor uso son el Sketchup, el Revit, y 
el Autocad. El proceso de aprendizaje de los pro-
gramas de apoyo al diseño involucra el desarrollo 
de criterios que deben irse alcanzando poco a poco, 
por ejemplo antes de utilizar Revit se debe apren-
der Autocad y antes de este, tener la lógica para el 
dibujo constructivo. 

Sin embargo persiste una discusión sobre diseñar 
con estas herramientas. Algunos argumentan que 
en un sistema de planos cartesianos no se puede 
diseñar libremente, no hay libertad de conceptuali-
zar cuando dependemos de una lógica matemática. 
Además, está presente el grado de inmediatez y sol-
tura que da la conexión entre el cerebro y la mano 
por medio del lápiz y el papel y si puede ser, igual o 
similar, a la que se da por medio de la computadora. 
Una respuesta que se ha dado a esta situación es 
el uso de las pantallas interactivas y el lápiz elec-
trónico. Pero todavía se prefiere primero trabajar a 
mano y luego pasarlo a la computadora. Está por 
verse la tendencia de los nuevos arquitectos y es-
tudiantes, así como los recursos tecnológicos que 
tendrán a su alcance.

En cuanto a los obstáculos para el desarrollo crea-
tivo, se encontró una diversidad de temas. Desde 
lo administrativo como la distribución de la carga 
docente, el equilibrio entre cantidad de alumnos 
de jornada vespertina y matutina, la falta de ro-
tación docente, la carencia de lineamientos que 
orienten la docencia, hasta temas relacionados con 
docentes y estudiantiles. Por ejemplo, la resisten-
cia al cambio tanto estudiantil como docente. La 
confusión, la falta de motivación, la apatía y el aco-
modamiento del estudiante que además no genera 
experiencias propias.

Las metodologías y las técnicas de enseñanza que 
se utilizan, no siempre promueven el desarrollo 
creativo. Existe falta de seguimiento a los criterios 
generados entre los mismos docentes o en las coor-
dinaciones, debido en buena medida a la indefini-
ción institucional. La libertad de cátedra mal conce-
bida, orientada a hacer lo que el docente quiere sin 
someterse a criterios académicos. La descalificación 
entre los mismos docentes, el acomodamiento.

Conforme al avance de la investigación se encontra-
ron indicios de la preponderancia que la función do-
cente ha adquirido sobre la línea institucional. Los 
vacíos institucionales han favorecido una serie de 
acciones que se han ido convirtiendo en parte del 
imaginario de la facultad, pero por la misma falta de 
validación institucional algunas propuestas no son 
socializadas o aceptadas por todos los sectores. 

Lo que hemos identificado en la Facultad de Arqui-
tectura de la USAC, más que métodos son técnicas 
auxiliares de diseño. No existen planteamientos ins-
titucionales organizados que definan políticas edu-
cativas, fundamentos epistemológicos, paradigmas 
de enseñanza ni líneas o directrices sobre lo que se 
espera lograr en la formación del futuro arquitecto 
y sobre el tema de la creatividad. 

En general, debe enfatizarse que se considera 
de plena validez, que dentro de una universidad, 
existan diversos criterios y enfoques, que exista 
diversidad de fuentes y bibliografías, así como de 
estrategias para la enseñanza, pero también se 
considera que es determinante contar con posi-
ciones institucionales que den un norte a toda la 
actividad académica.

En el capítulo 7 se considera la opinión del estu-
diante y seguidamente el capítulo 8 se plantean al-
gunas consideraciones y propuestas para aportar a 
la solución de la problemática identificada.
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CAPÍTULO

Una cultura creativa aprecia el talento y el valor de correr riesgos.  Los que carecen 
de estas cualidades a menudo envidian a los que las poseen.  Sin embargo, la 
envidia no es la mayor enemiga de una cultura innovadora.  El  miedo es un 
obstáculo mucho más formidable.   Algunos tienen miedo de que no haya un 

lugar para ellos en esta ágil nueva danza. 

 John Kao, en Jamming,74.
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276 Los estudiantes de segundo año están comenzando a obtener la formación teórico metodológica, y los de tercer año que se encuentran a la 
mitad de la carrera han desarrollado criterios sobre los procesos de diseño, ambos grupos mantienen sus aptitudes creativas propias, con baja 
incidencia de los modelos de enseñanza universitaria.

7. Estudiante, aptitud y aprendizaje

Las formas en que los conocimientos y habilidades se fueron transmitiendo entre maestro y discípulo ha 
obedecido a infinidad de razones, pero la disposición de los maestros para enseñar generalmente dependía 
del talento del aspirante. Desde tiempos remotos, existe el discernimiento de que para lograr un efectivo 
desarrollo se deben poseer facultades mínimas para el aprendizaje. En la actualidad, hay parámetros para 
determinar las aptitudes de los alumnos, se confía en que el proceso formativo contribuya a fortalecer las 
capacidades naturales y aprendidas del estudiante. Discutir y discernir sobre algunos aspectos relacionados 
con estos temas y cómo inciden en los procesos creativos, es lo que se ha buscado en este capítulo.

En este apartado, se identifican las características 
de los estudiantes de los cursos de Diseño Arqui-
tectónico 2 y 4 que llevaron estas materias durante 
el primer semestre de 2014. Los cursos en estudio 
pertenecen al Nivel de Formación Básica de la ca-
rrera de arquitectura.276 Se persigue evaluar las ap-
titudes, formación, experiencia y motivación para 
enfrentar el aprendizaje del diseño y, contribuir a 
analizar la enseñanza del diseño y su relación con el 
desarrollo de la creatividad en los cursos señalados. 

Se generó la información pertinente para el trata-
miento de la hipótesis que estipula que las aptitu-
des del estudiante dependen de su formación, de 
su experiencia y de sus características individuales. 
Si bien la investigación definió objetivos y preguntas 
claras, la dinámica del proceso también ha ido reve-
lando una serie de datos que sirven para ahondar 
en el entendimiento de la problemática y generar 
deducciones útiles para el estudio y para nuevas 
preguntas de investigación.

Un grupo de análisis está constituido por estu-
diantes del curso de Diseño Arquitectónico 2, per-
teneciente al tercer semestre, que se desarrolla 
en el segundo año de la carrera. En tanto que el 
otro grupo es el de Diseño Arquitectónico 4 que 
pertenece al quinto semestre, es decir, el semes-
tre inicial del tercer año de la carrera, que consti-
tuye la mitad de los diez semestres de docencia. 
Como se explica en la parte del método seguido 
(Capítulo 1), los datos se obtuvieron en cuestiona-
rios de encuestas y en análisis de reportes estadís-
ticos, y los resultados, contribuyen a fortalecer la 
información sobre las variables e indicadores plan-
teados a lo largo del proceso de investigación. 

A cada grupo, previo a solicitarles que llenaran el 
cuestionario, el autor de este trabajo les impartió 
una conferencia sobre “La creatividad y el diseño”. 
Esto sirvió como marco para explicar de manera 
precisa, la intencionalidad de la encuesta y la rele-
vancia que se le da a la creatividad en la formación 
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fuera de la capital. El 52% de los estudiantes ingresó 
entre el 2010 (25%) y 2011 (27%). En el cuarto año 
de la carrera 95% eran solteros, 22% trabajaba y de 
estos, 8% lo hacía en temas relativos a la carrera.

del arquitecto. Posteriormente, se proporcionaron 
cuestionarios de encuesta para que lo llenaran tan-
to los estudiantes como los docentes. 

Conforme se analizaban los resultados, pudo iden-
tificarse una correlación entre las respuestas de 
ambos grupos. Esto incidió en la decisión de que la 
mayor parte del análisis de datos, se realizara con 
base en promedios de ambas muestras de análisis. 
No obstante, en los casos en que existen diferen-
cias sustantivas o temáticas de especial atención, 
se hace una descripción diferenciada señalando en 
qué consiste cada una de esas diferencias. 

7.1 Características generales 

Para el análisis de la población del curso de Dise-
ño Arquitectónico 2 (DA2), se tuvo la participación 
de 71 estudiantes de un total de 181 asignados al 
curso, lo que resulta en una muestra del 39.22% 
del total de estudiantes. La muestra incluye 46% de 
mujeres y 54% de hombres. 60.98% vive en la Ciu-
dad Capital, 20.31% reside en Mixco y el resto fuera 
de la capital. La mayoría (79%) ingresó entre 2012 
(38%) y 2013 (41%).

Figura No. 7.1 
Distribución de estudiantes en porcentajes, 

por edades en el curso de Diseño Arquitectónico 2

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia, 2014
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Figura No. 7.2 
Distribución de estudiantes por edades en 

el curso de Diseño Arquitectónico 4

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia, 2014
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En el momento de hacer la encuesta, es decir en 
el primer semestre del segundo año de la carrera, 
69% estaba dentro de las edades de 18 a 22 años 
(ver figura 7.1); 97% eran solteros y 3% unidos y, 
16% trabajaba. De este último porcentaje 31% tra-
bajaba en temas relacionados con la arquitectura. 

En lo que respecta a los estudiantes del curso de Di-
seño Arquitectónico 4 (DA4), se incluyó una muestra 
de 70 alumnos de un total asignado de 163, lo que 
equivale a 42.94% del total. La diferencia de partici-
pación de género en este grupo fue más marcada, 
37% de mujeres y 63% de hombres. 71.43% radica 
en la Ciudad Capital, 19.05% vive en Mixco y el resto 

Como se observa en la figura 7.2, 61% de los estu-
diantes, se encontraban entre las edades de 20 a 
23 años.

7.2 Formación y experiencia 

7.2.1  Nivel de formación básica 

Los estudiantes de DA2 y DA4 provienen de una 
gran diversidad de colegios e institutos. En ambos 
grupos, se muestra un porcentaje similar de gradua-
ción en instituciones públicas o privadas. Para quie-
nes se encuentran en el grupo de DA2, el 88.48% 
procede de establecimientos privados y para los 
estudiantes de DA4, el porcentaje es de 85.96%. 
Esto significa que, el promedio de ambos grupos, 
12.78% proviene de instituciones públicas. 

Las carreras de nivel medio de las que los aspiran-
tes se graduaron, abarcan una gama muy variada. 
El mayor porcentaje (32.88%) se graduó de Bachi-
ller en Ciencias y Letras; seguido por Bachilleres en 
Computación y Bachilleres en Dibujo Técnico. Estos 
últimos ocupan, cada uno, el 13.70%. Es decir, que 
estas tres carreras suman el 60.27% de los alumnos 
que se encontraban en el tercer año de la carrera, 
al momento de la encuesta (abril de 2014). En un 
menor porcentaje, también ingresaron Bachilleres 
en Construcción (6.85%), Bachilleres Industriales y 
Peritos en Dibujo Técnico (5.48%), Peritos en Dibujo 
de Construcción y Bachillerato Industrial (4.11%); 
Peritos en Dibujo Técnico y Maestras de Preprimaria 
(ambos con el 2,74%). Hubo un 11% que se ha agru-
pado como “otros”, que abarcaron una serie de ca-
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Figura No. 7.3 
Distribución porcentual según carreras en que 

los estudiantes se graduaron a nivel medio

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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rreras, como Bachilleres en Dibujo en Computación, 
Dibujo Técnico y Construcción, Dibujo de Construc-
ción, Administración Industrial, Peritos Agrónomos, 
en Administración Industrial, en Artes Gráficas y en 
Construcción. Las mayoría de carreras de nivel me-
dio por las que ingresan a la carrera tienen relación 
con el diseño, la construcción y la computación. La 
excepción la constituyen los bachilleres en ciencias 
y letras que tienen una formación general, y quie-
nes obtuvieron Magisterio de Preprimaria o Perito 
Agrónomo.

Uno de los problemas principales que tienen los 
estudiantes que persiguen ingresar en la carrera es 
la deficiente preparación que traen de nivel medio, 
lo cual les dificulta ganar las pruebas específicas de 
ingreso. Según la Unidad de Desarrollo y Bienestar 
Estudiantil de la Facultad de Arquitectura, en la co-
horte que ingresó en 2012 y que, al momento del 
estudio cursaba Diseño Arquitectónico 4, fueron 
evaluados 3620 estudiantes en las pruebas psico-
técnicas e ingresaron 503, es decir el 13.89% de los 
aspirantes evaluados. 

7.2.2  Formación complementaria 

La formación o capacitación complementaria se en-
tiende como aquella que el estudiante ha tomado 
por su propia iniciativa, sin que esté incluida en el 
pensum oficial de la carrera. Puede comprender 
cursos extrauniversitarios en el aula o a distancia, 
tutoriales diversos en internet, aprendizaje de he-
rramientas digitales o cualquier otro tipo de activi-
dad de capacitación o formación.

Los resultados de las encuestas muestran que el 15 
% de los estudiantes del tercer semestre (DA2) han 
recibido cursos extrauniversitarios para favorecer 
habilidades y conocimientos para diseñar. En tanto 
que en el quinto semestre (DA4), cuando el estu-
diante se encuentra a mitad de la carrera, el porcen-
taje se incrementó a 29%. 

En la misma línea de la capacitación extracurricu-
lar, pudo advertirse que el 56% de los estudiantes 
en el segundo año utilizan algún software de apoyo 
al diseño y que en el tercer año ese porcentaje se 
incrementó al 84%. Esto puede deberse a que, en 
los cursos de diseño del segundo año, hay disposi-
ciones académicas para favorecer el aprendizaje de 
habilidades naturales y técnicas de dibujo tradicio-
nal, en tanto que en el siguiente año de la carrera, 
algunos docentes incentivan el uso activo de herra-
mientas digitales.

Otro recurso que se utiliza bastante para mejorar 
alguna habilidad de apoyo a la carrera, son los tu-
toriales de internet. Para este caso, la participación 
es bastante similar en ambos grupos. En el segundo 
año, es de 68% y en el tercero, de 72%. Es lógico 
colegir que, conforme avancen en la carrera, se irá 
incrementando la cantidad de estudiantes que op-
ten por ir ampliando sus capacidades por medio de 
estas y otras modalidades.
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7.2.3 Experiencias en relación 
   con el diseño

Otro de los aspectos que se considera que incide en 
las aptitudes de los estudiantes, son las experiencias 
que han tenido. Para evaluar esta variable, se utili-
zaron indicadores relacionados con la participación 
del estudiante fuera de su actividad académica, ya 
sea por medio de proyectos específicos en los que 
hayan participado, por actividad laboral en oficinas 
o estudios, o bien, por medio de prácticas diversas, 
relacionadas con el diseño y la arquitectura. Se con-
sidera que como el grupo se encuentra en la prime-
ra fase de la carrera, la mayoría de estudiantes no 
ha tenido oportunidad de este tipo de experiencias. 
Sin embargo, en el análisis comparativo general, se 
observan resultados interesantes que identifican un 
comportamiento no esperado. 

En la Figura 7.4, se revela que la participación de 
los estudiantes, en proyectos fuera de la actividad 
académica, ha sido mayor en los alumnos del se-
gundo año (26%) que los del tercero (24%). Si bien 
esta primera diferencia no es muy significativa, la si-
tuación se amplía al observar los datos relacionados 
con la participación laboral en empresas de diseño: 
18% de los estudiantes del primer grupo (DA2) indi-
ca que ha laborado en empresas privadas, en tanto 
que solo el 11% de los estudiantes más avanzados 
(DA4), dicen haberlo hecho. 

Esta diferencia se hace mayor en las prácticas en 
oficinas o talleres de diseño, 18% del grupo de DA2, 
indica que ha realizado alguna práctica; en tanto 
que solo 9% del otro grupo ha tenido esta experien-
cia. No se ha establecido una razón que explique 
por qué estudiantes de menor avance en la carrera 
están teniendo más experiencias fuera de la activi-
dad académica. Es un resultado interesante que po-
dría ser una señal de que los nuevos estudiantes se 
están vinculando con el medio laboral, no obstante 
el tema pertenece a otro tipo de estudio sobre el 
que habría que profundizar. 

Los resultados analizados de manera integral (ver 
figura 7.5), permiten generalizar que, en el segundo 
y tercer año de la carrera, en promedio, una quinta 
parte de la población ha tenido algún tipo de expe-
riencia para fortalecer sus capacidades en el dise-
ño, situación que según exteriorizan los encuestado 
fortalecen su capacidad creativa.

La importancia que pueden tener las experiencias 
laborales durante la carrera es reconocida por los 
estudiantes. Puede observarse en la figura 7.6, 
que en términos generales, el 90% del primer gru-
po (DA2) y el 84% del segundo (DA4), opinan que 
realizar prácticas en oficinas de diseño antes de 
graduarse desarrollará su capacidad creativa. Esta 
apreciación se desglosa de la manera siguiente.

Figura No. 7.4 
Experiencia de los estudiantes en proyectos, 

actividad laboral y prácticas en oficinas y estudios de 
diseño y arquitectura, por porcentaje según curso

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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7.3 Motivaciones e identificación con la 
carrera de arquitectura 

Los estudiantes tienen diferentes intereses y moti-
vaciones que los impulsan a seleccionar y continuar 
en distintas disciplinas de estudio. Una de las prin-
cipales motivaciones para los que se identifican con 
las carreras, es cambiar su estatus económico social 
y destacar como profesionales. Hay muchos estu-
dios sobre motivación, pero existe cierto consenso 
en asegurar que la verdadera motivación proviene 
del interior del individuo, lo exterior realmente es 
incentivo y no tiene permanencia en el tiempo, la 
motivación es un deseo propio que mueve al indivi-
duo para alcanzar sus metas a lo largo de la vida. 277 

Para obtener la información de los estudiantes so-
bre este tema, también se parte de la encuesta en 
la que se formulan distintas preguntas. Algunas re-
feridas a la escogencia de la carrera y otras sobre su 
identificación con esta.

7.3.1 Motivaciones para escoger la 
    carrera de arquitectura

Para no sesgar las respuestas hacia el ámbito eco-
nómico, no se consideró esta variable, sobre todo 
porque es un principio general que los estudios son 
una forma de escalar económica y socialmente y 
el interés de esta tesis se orienta a buscar aspec-
tos relacionados con intereses y preferencias. En la 
pregunta sobre las razones que los motivaron a es-
tudiar arquitectura, el promedio de las respuestas 
entre ambos grupos estableció que los estudiantes 
se basan, en primer lugar, en el interés en el dise-
ño (33%), algunos más exteriorizan su interés por 
las artes (24%) y su predilección en la construcción 
(20%). El 16 % señaló que consideraba que tenía ap-
titud para la carrera. Otros indicaron que se habían 
interesado debido a referencias hechas por fami-
liares (5%) y otros más confesaron que era porque 
debían estudiar algo (2%). Como vemos en la figura 
7.6, las diferencias entre las dos cohortes también 
son mínimas.

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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277 Consultar a Daniel Pink. La sorprendente verdad sobre qué nos motiva. Barcelona: Gestión, 2010
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7.3.2 Intereses y preferencias 
   de los alumnos

Además de las razones que el estudiante haya teni-
do para ingresar en la carrera, es importante iden-
tificar los intereses y preferencias que tienen sobre 
otros temas. Esto contribuye a definir el perfil so-
bre el alumno estudiado. Para este objeto se diseñó 
una matriz de selección múltiple ponderada, en la 
que el estudiante prioriza de 1 a 3 los temas que 
más le interesaban. Se incluyeron (sin comunicar-
lo) tres tipos de temas. El primer grupo de temas 
se relacionaba directamente con asignaturas de la 
carrera de arquitectura, el segundo con temas que 
no son parte directa del pensum pero contribuyen 
al desarrollo de la creatividad y en un tercer grupo 
se incluyeron temas de interés general o de entre-
tenimiento, que pueden incidir en el desarrollo de 
la creatividad y la cultura general. 

Los temas relacionados con el pensum, se descri-
ben de acuerdo con la ponderación de preferencia 
identificada por los encuestados. El análisis com-
parativo de los resultados entre los estudiantes de 
Diseño Arquitectónico 2 y Diseño Arquitectónico 4 
identifica la misma tendencia de interés, hacia las 
distintas materias. 

Al revisar los promedios, se establece que el diseño 
es el tema en el que más se interesan (85%), segui-
do por el dibujo (72%) y por la construcción (60%). 
Seguidamente, en forma decreciente, se observan 
algunos cambios en la percepción de interés entre 
una cohorte y la otra, pero, en general prevalece 
un segundo bloque de atención hacia el área de 
proyectos (55%), administración (54%), tecnología 
(52%) y ambiente (51%). Abajo del punto medio se 
encuentra un tercer grupo integrado por finanzas 
(49%), topografía (46%), mercadeo (46%), estructu-
ras (43%), teoría e historia (42%) y urbanismo (40%). 
(Figura 7.7) Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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No obstante que los datos anteriores han sido pro-
mediados, hay temas que muestran variaciones sig-
nificativas. El primero es el que se refiere a Admi-
nistración a la que el grupo de DA 2 le asigna 68%, 
en tanto que el grupo de DA 4 le asignó 40%. Sigue 
el tema de finanzas con 60% de interés en DA2 y 
37% en DA4, un tercer tema es Mercadeo, al que 
en el curso de DA2 se le asigna el 50% en tanto 
que en DA4 se le otorga 42.5%. Caso contrario de 
interés se manifiesta hacia el curso de Topografía, 
al que en el tercer año se le da una valoración de 
53% en contraste con los estudiantes de segundo 
año que le asignan 40%. En este primer grupo de 
temas orientados a lo académico formal, la mayor 
atención se centra en aquellos que se relacionan 
con la creatividad, la expresión y la ejecución de esa 
creatividad. Pero es el tema del diseño el que lle-
ga a la más alta valoración porcentual (88%) en el 
grupo de DA2. Posteriormente, se sitúa el grupo de 
temas relacionados con materias que proporcionan 
herramientas complementarias para la arquitectura 
y por último se identifican los temas que están más 
relacionados con los aspectos teóricos. Esta ha sido 
una constante en el proceso formativo de distintas 
generaciones de estudiantes a los que ha interesa-
do más la práctica que la teoría.

La segunda área de atención incluyó temas que se 
relacionan, de manera indirecta, con el desarrollo 
de habilidades y percepciones que pueden favo-
recer el desarrollo del estudiante. Entre estos, se 
identifican tópicos relacionados con el arte y con 
retos intelectuales y lógicos. Estos temas comple-
mentarios, que tienen alguna relación con la visión 
general del arquitecto, no son parte del pensum de 
estudio, pero incluyen aspectos que pueden contri-
buir al desarrollo de la creatividad.

El interés de los estudiantes en este grupo de temas, 
oscila entre 40% y 53%. La principal atención se 
centra en los juegos visuales (53%) luego, en orden 
decreciente, se recorren los temas de la pintura, la 
escultura, los problemas gráficos, los problemas de 
lógica, la fotografía, los inventos y los juegos de me-
moria a los que se adjudica la menor ponderación 
(40%). Resulta interesante observar que el nivel de 
interés en este segundo grupo de temas, está por 
debajo del que el estudiante le presta a los temas 
curriculares, incluso el menos valorado.
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En cuanto a temas de interés general o de entrete-
nimiento, se nota una marcada predilección por la 
música (62%), tema considerado como estimulador 
de la creatividad. Luego, dentro de un rango que va 
del 50 al 48%, los estudiantes manifiestan interés en 
las noticias, los deportes y la televisión. En las últi-
mas ponderaciones están, el internet (44%) y el cine 
(41%) y, debido a la poca disposición que tienen ac-
tualmente los jóvenes hacia la lectura, no es extraño 
que la literatura ocupe la última posición (39%).

7.3.3 Autopercepción del 
  desempeño académico 

Uno de los indicadores que estamos estudiando y 
que contribuye a definir rasgos importantes para 
favorecer los procesos creativos, se refiere a la 
percepción que tiene el estudiante de sí mismo. Es 
por eso que se incluyeron algunas preguntas sobre 
cómo valora su desempeño como estudiante. 

Al obtener un promedio entre los dos grupos de 
análisis, los resultados permiten identificar que el 
63% se autoevalúan como muy buenos o buenos 
estudiantes, 35% se consideran estudiantes regula-
res y 2% de estudiantes se consideraron deficientes. 
Si bien esto es lo que establece el promedio, en la 
figura 7.10 puede constatarse que los estudiantes 
de cuarto año manifiestan una autopercepción más 
alta que los de segundo año. En el grupo de DA4, 
el 62% se consideran buenos estudiantes, en tanto 
que en el de DA2, solo el 40%. 

Figura No. 7.10 
Porcentaje de autopercepción de los 

estudiantes sobre su propio desempeño 

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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Figura No. 7.11 
Satisfacción de expectativas 

de los estudiantes sobre la carrera

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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7.3.4 Satisfacción de expectativas    
   del estudiante

La motivación que el estudiante pueda tener para 
su proceso formativo, también está en función del 
cumplimiento de las expectativas que vaya tenien-
do en el desarrollo de su carrera. En algunos casos, 
hay estudiantes que pueden estar decepcionados 
por la carrera que siguieron y no logran establecer 
el rol que juegan dentro de ella. En otros casos, los 
estudiantes se sienten totalmente identificados con 
la carrera seleccionada, lo cual les permite respues-
tas más efectivas y actitudes más positivas para me-
jorar su desempeño. 

Al preguntarles si estaban seguros de haber escogi-
do la carrera idónea, los dos grupos respondieron 
en tendencias similares. En promedio, más de la 
mitad, el 53%, se sienten muy seguros de haber es-
cogido la carrera correcta. El 33% asevera que casi 
siempre estaban seguros de la carrera escogida, 
lo que hace una suma bastante representativa del 
86% de la muestra. Solo el 11% manifestó una duda 
importante al responder que algunas veces y el 5% 
que indicó que casi nunca estaba seguro.

En relación con la satisfacción que tiene sobre su 
proceso de formación, en el grupo del segundo año 
(DA2) se observa que, en términos generales, el ni-
vel de satisfacción con que la carrera cubre las ex-
pectativas estudiantiles es positivo. Los datos seña-
lan que quienes opinan que han satisfecho mucho 
sus expectativas, hacen el 18% y los que consideran 
que lo han logrado en gran medida, acumulan 40%; 
entre ambas opiniones se suma 58%. 

En la misma línea de la autopercepción, se pudo ob-
servar que en el curso de DA4 hay 9% que se consi-
dera muy creativo. En DA2, nadie tuvo este nivel de 
respuesta. No obstante en las categorías de bastan-
te creativos el promedio es de 63%, y medianamen-
te creativos el 30%. Hay un mínimo porcentaje de 
alumnos que se considera poco creativo.
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Sin embargo, hay quienes tienen una percepción 
menos favorable. Los que perciben una mediana sa-
tisfacción abarcan al 37% de la muestra, y quienes 
tienen una percepción muy baja de haber alcanza-
do esas expectativas, constituyen el 5%. Estas dos 
últimas opiniones suman 41%. Para los estudiantes 
del curso de DA4, las proporciones son bastantes 
similares, a quienes la carrera les satisface en mu-
cho, constituyen el 20%; los que creen que en gran 
medida, comprenden el 43%, y quienes consideran 
que lo hace medianamente abarcan el 35%. Sólo el 
1% indicó que es poco lo que les satisface la carrera. 

Como puede observarse en la figura 7.11, el pro-
medio de los dos grupos que hacen un nivel de sa-
tisfacción de expectativas de manera positiva cons-
tituyen el 61%. El promedio de quienes consideran 
que la carrera ha satisfecho sus expectativas poco o 
medianamente, es de 39%.

Una de las causas que puede afectar el nivel de per-
cepción es la forma en que esta contribuye al es-
tímulo de la creatividad. En este tema, la opinión 
de ambos grupos de análisis, es bastante similar. En 
promedio los dos grupos consideran que la carre-
ra ha estimulado su capacidad creativa. 38% con-
sidera que lo ha hecho en mucho y 45% que lo ha 
hecho en gran medida. Es decir que el 83% evalúa 
positivamente el estímulo creativo. Por el contrario, 
también hay un 14% que considera que esto se ha 
logrado medianamente y 2% que poco.

7.4 Aspectos que inciden en el desarrollo 
creativo del estudiante.

Son muchos los aspectos que pueden incidir en el 
desarrollo creativo del estudiante. Desde las propias 
aptitudes y actitudes, el contexto social y familiar, 
las experiencias acumuladas, el estímulo que haya 
tenido en la niñez, hasta la orientación de los mo-
delos educativos y los ambientes educativos, suelen 
provocar distintos resultados en una persona que 
persigue ser creativa. Estos y otros aspectos inciden 
en el desarrollo de la creatividad dentro del aula 
y generan posibilidades de productividad e inno-
vación. A continuación, se trata de revisar algunos 
temas y elementos que los estudiantes evaluaron.

7.4.1 Elementos que propician la 
    creatividad dentro del aula

Los elementos que favorecen la creatividad en el 
aula pueden ser percibidos de distinta manera. Para 
algunos estudiantes, puede ser determinante la for-
ma en que el docente se comunica con los alumnos 
en clase; para otros pueden tener mayor impacto 
las actividades que el mismo docente realiza; y para 
otros más lo determinante serán los contenidos que 
abarca la materia; sin embargo las apreciaciones es-
tadísticas generalmente marcan preferencias. Esto 
pudo notarse al momento de tabular la encuesta, 
cuando se identificó que para este tema también 
existen tendencias de apreciación general con algu-
nas variaciones bastante pequeñas en la percepción 
entre los grupos.

Como se observa en la figura 7.12, tanto el grupo de 
DA2 (27%), como el grupo de DA4 (28%) valoraron 
similarmente la forma como se imparte la docen-
cia (27%). Sin embargo, para este último grupo, lo 
más importante para propiciar la creatividad son 
las actividades que se desarrollan en la clase (30%). 
Aunque el grupo del segundo año valoró más los 
contenidos que el grupo de tercer año, los resulta-
dos no son tan diferentes. Lo que sí es de resaltar 
es la poca importancia que ambos grupos dan al 
contexto (3%).

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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7.4.2  Contexto de aprendizaje 

La percepción del contexto académico se relaciona 
con todas aquellas circunstancias que se presentan 
en el entorno del proceso de aprendizaje y que ge-
neralmente, salvo excepciones, no están sujetas a 
modificaciones por parte del estudiante. En esta 
variable, se han considerado criterios e indicadores 
que abarcan situaciones sociales y físicas, que in-
ciden en el desenvolvimiento del estudiante. Toma 
relevancia el tema de la comunicación entre estu-
diantes y docentes, dentro y fuera del aula, pero 
también, las condiciones físicas y materiales. 

La interpretación de la comunicación y la integra-
ción grupal dentro del aula, como favorecedores 
de la participación y el desarrollo de la creatividad, 
presenta diferencias sustantivas entre los dos gru-
pos. Como muestra la figura 7.13, para los estu-
diantes del curso de DA2, (al sumar las categorías 
totalmente 25% y en gran medida 40%) se obtuvo 
una valoración positiva de 65%. Pero para el caso 
de los alumnos de DA4, en la suma de las mismas 
categorías se llega a solo 19%. Esto podría significar 
que la disposición de trabajar en equipo para favo-
recer el desarrollo creativo es más limitada en los 
estudiantes del tercer año que en los del segundo o 
bien, que consideran que la creatividad es un tema 
de individualidad. 

Figura No. 7.13 
Importancia que los estudiantes dan a la comunicación 
y a la integración grupal para favorecer el desarollo de 
la creatividad, por porcentajes según curso de diseño

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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En lo concerniente a si las relaciones que se dan en-
tre docente y estudiantes favorecen la creatividad, 
según muestra la figura 7.14, las opiniones brindan 
resultados bastante altos entre los dos grupos (al 
sumar las categorías totalmente y en gran medida). 
Por un lado, en DA2 existe una percepción positiva 

del 65% y por el otro, en el curso de DA4 la per-
cepción favorable se establece en 71%. La categoría 
medianamente se ubica en 26% y 17%. De esto se 
infiere que los estudiantes consideran que las rela-
ciones que se dan entre docente y estudiante favo-
recen el desarrollo creativo. 

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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Otro aspecto por considerar, que puede afectar el 
desarrollo del aprendizaje es la infraestructura y 
recursos físicos disponibles. En este aspecto, existe 
una apreciación de ambos grupos, en distinta pon-
deración y con un promedio del 72% de que existen 
las condiciones necesarias para favorecer el apren-
dizaje creativo.

Se presentan también, las apreciaciones sobre el 
apoyo técnico y tecnológico que la facultad brinda 
para favorecer el aprendizaje creativo; en este tema 
los resultados generales se ubican positivamente 
en el 71%. Al respecto del apoyo administrativo, en 
promedio, la apreciación positiva gira también alre-
dedor del 70%.

7.4.3 Los bloqueos de la creatividad 

Los bloqueos constituyen barreras o prejuicios que 
se interponen a la actividad creativa y afectan la ca-
pacidad de respuesta para resolver problemas de 
manera flexible o no convencional. Para evitar com-
plicaciones, burlas o discrepancias con los demás o 
con sus mismas estructuras de pensamiento, la per-
sona prefiere mantenerse en su zona de confort, es 
decir que se encierra en acciones o actitudes tra-
dicionalmente aceptadas por el medio y responde 
de manera convencional sin arriesgar su individuali-
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Figura No. 7.15 
Opinión de los alumnos sobre cómo se da el bloqueo  

de la creatividad por porcentajes según curso.

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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Figura No. 7.16 
Percepción de los estudiantes sobre las causas 

de bloqueo a la creatividad, por porcentajes según 
distribución por curso y promedio.
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dad y rol dentro de un grupo. Los bloqueos pueden 
originarse por causas sociales, económicas, psico-
lógicas o educativas. Puede haber influencias res-
trictivas a la creatividad, de manera total o parcial, 
durante cortos o largos períodos, en algunos o en 
todos los contextos o situaciones. Algunas personas 
pueden ser creativas en un medio, en tanto que se 
cohíben en otro. Las razones pueden ser diferentes, 
pero los planos ambientales, culturales, intelectua-
les y afectivos tendrán incidencia en el nivel de res-
puesta que el individuo pueda tener para generar 
un acto creativo. Tanto estudiantes como profeso-
res requieren trabajar en este tema para reducir o 
anular las barreras o comportamientos que obedez-
can a inercias preestablecidas en los procesos edu-
cativos. Es por eso que las estrategias de enseñanza 
que reducen los bloqueos y estimulan la creatividad 
han adquirido relevancia en la educación actual. 

La principal causa por la que muchos estudiantes 
no desarrollan sus capacidades creativas es porque 
no han identificado estrategias que les permitan 
identificar y romper diferentes tipos de bloqueos 
que les impiden encontrar sus potenciales. Si bien 
las encuestas establecen que existe la percepción 
de que hay bloqueos a la creatividad en los cursos 
de diseño, esta apreciación varía según el grupo 
de análisis. Puede observarse que a nivel total de 
percepción de bloqueos, en promedio el 90% con-
sidera que hay algún nivel de bloqueo (esto incluye 
la suma de las categorías mucho, en gran medida, 
medianamente y poco). Este resultado se distribuye 
para el primer grupo que suma 86%, en tanto que el 
segundo alcanza al 93%. 

Los estudiantes más avanzados (quinto semestre) 
tienen una opinión más contundente sobre el blo-
queo de la creatividad. Según se observa en la figu-
ra 7.15, la valoración para los criterios entre mucho, 
en gran medida y medianamente, suman 72%; en 
tanto que los mismos valores para los estudiantes 
del tercer semestre suman 56%. Esto podría deber-
se a que los cursos iniciales permiten más libertad, 
en especial en las áreas de expresión y diseño, en 
tanto que conforme se avanza en la carrera se esta-
blecen criterios más normativos.

En la figura 7.16, se visualiza que en promedio, los 
estudiantes atribuyen como principal causa de los 
bloqueos creativos a la actitud del profesor (35.5%). 
Pero también aceptan (25.5%), que la actitud del es-
tudiante incide en su desempeño. El tipo de proyec-
tos que se realizan (23.5%), es otro aspecto que afec-
ta la creatividad. En un rango mucho menor, señalan 
la incidencia que tiene la actitud de los coordinado-
res (7%) y la actitud de los propios compañeros (7%). 

Al diferenciar los resultados entre un grupo y otro, 
es notoria la causalidad que, los estudiantes del ter-
cer año, asignan al profesor (40%), sobre todo con-
siderando que a este mismo criterio los estudiantes 
del segundo año otorgan 29%. En el grupo de estu-
diantes de segundo año, resalta la causalidad valo-
rada hacia el tipo de proyecto al que asignan 28%, 
contra 19% del el segundo grupo. Es importante re-
iterar que en ambos grupos existe una considerable 
aceptación en la responsabilidad que el estudiante 
asigna a su propia actitud.
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7.4.4 La enseñanza del diseño y su incidencia  
    en el desarrollo de la creatividad 

La percepción del estudiante sobre la incidencia que 
la enseñanza del diseño tiene en el desarrollo de la 
creatividad, es uno de los temas centrales de esta 
parte del estudio. El alumno establece algunos cri-
terios sobre su creencia en que las herramientas, 
procesos y estrategias de enseñanza estimulan la 
creatividad.

94 % de los estudiantes de DA2, consideran que, 
en alguna medida, los cursos de diseño han ayu-
dado a desarrollar su potencial creativo. De similar 
manera, un categórico 98 % de los estudiantes del 
grupo de DA4 también opina en este sentido. 

Existe mayor cantidad de estudiantes del segundo 
año, que indican que estos cursos contribuyen to-
talmente al desarrollo del potencial creativo. Los 
estudiantes del tercer año reducen el criterio de 
totalidad, aunque incrementan la percepción de 
valorar que la creatividad se logra en gran medida. 
Lo que es notorio, es que en términos generales, 
concurre una tendencia en referencia al papel que 
tiene los cursos de diseño en el tema mencionado. 

En relación como incide la forma de enseñanza 
en la creatividad, en promedio de los dos grupos, 
19%, considera que la forma de enseñanza incide, 
totalmente, en el desarrollo de la creatividad, 60% 
cree que lo hace en gran medida, 18% cree que 
afecta medianamente y el 3% opina que poco. 

Esto nos permite corroborar que casi la totalidad 
del grupo, de alguna manera, coincide en que la 
forma de enseñanza incide en la creatividad. 

7.4.5 Tecnologías de apoyo al diseño 

El uso de la tecnología ha ido adquiriendo una cre-
ciente importancia, en especial en carreras que se 
relacionan con el diseño y la arquitectura. Para el 
caso de la Facultad de Arquitectura, esta tecnolo-
gía se refiere al equipo y programas que facilitan 
el proceso de diseño y de enseñanza, que incluye 
computadoras, impresoras, proyectores y elemen-
tos de apoyo tecnológico didáctico. 

Al respecto, el 93% de los dos grupos de análisis 
estudiantil considera que es importante el uso de 

nuevas tecnologías para el aprendizaje de los pro-
cesos de diseño. El comportamiento en la respues-
ta es casi de coincidencia completa entre los dos 
grupos de análisis.

Pero una cosa es tener conciencia sobre la impor-
tancia de la tecnología y otra contar con ella. Al 
respecto hay distintos niveles de acceso. El 3% del 
grupo del tercer semestre, indicó que cuenta con 
todo lo necesario para el desarrollo de proyectos 
de diseño, 44% señaló que cuenta con lo suficien-
te, 26% indicó que con lo más importante, en tan-
to 24% indicó que lo que tiene es insuficiente y 
el 3% indicó que no tiene prácticamente nada. Es 
decir que si bien una mayoría significativa cuenta 
con lo necesario, todavía existe un 27% que tiene 
limitaciones en la disponibilidad de equipo apro-
piado para su aprendizaje. 

En el caso del grupo del quinto semestre, 4% indi-
có que cuenta con todo lo necesario, 39% señaló 
que con lo suficiente y 46% con lo más importan-
te. Pero 11% indicó que considera que su equipo 
es insuficiente. Aunque parece ser que la mayoría 
cuenta con el equipo (hardware) suficiente, para 
cumplir con lo que la carrera demanda, hay un gru-
po que puede tener serias carencias al respecto. 

En general, se puede deducir que el 73% de los es-
tudiantes del segundo año cuentan con el equipo 
para poder responder al desarrollo de proyectos, 
en comparación con el 89% de los estudiantes del 
quinto semestre. Es muy probable que mientras 
más se avance en la carrera los estudiantes ad-
quieran más y mejor equipo.

En relación con los programas (software) y su apli-
cación en el ámbito del diseño, la mayoría en los 
dos grupos de estudiantes (94%) coinciden en que 
los programas que se utilizan favorecen el desa-
rrollo de proyectos de diseño. Hay una diferencia 
en la percepción de este tema en la respuesta de 
totalidad que tiene el grupo de segundo año (19%) 
con la del tercer año (36%), lo que podría explicar-
se en función de que, conforme avanza la carrera, 
se hace más necesario el apoyo de las herramien-
tas digitales. 

Lo que es evidente es que, ya en estos primeros 
años de la carrera, la mayoría de estudiantes cuen-
ta con programas para aplicar en el dibujo y el di-
seño (91 y 96%, respectivamente).
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La matriz que se distribuyó a los estudiantes per-
mitió que realizaran una selección múltiple ponde-
rada de los programas utilizados para el desarrollo 
de proyectos en los cursos de diseño arquitectó-
nico, esto con el objeto de conocer cuáles son los 
que más se manejan, sin establecer prioridades 
individuales. Llama la atención que los estudiantes 
del segundo año tengan las mismas tendencias en 
el uso de los programas, ya que como se verá más 
adelante, para este nivel los que se solicita es dibujo 
realizado a mano.

Figura No. 7.17  
Programas utilizado en el desarrollo de  

proyectos en los curso de diseño arquitectónico

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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En la figura 7.17, se visualiza que, en promedio, los 
programas de mayor uso son el Revit278 (35% para 
el DA2 y 43% para el DA4) y el Autocad279, (que lo 
usa el 39% de ambos grupos). En el quinto semes-
tre (DA4), toma relevancia el 3D Max280 con un 18%, 
en tanto que en el tercer semestre solo lo usa 5%. 
En el caso del Sketchup281 mantiene un promedio 
de 17% para ambos grupos. Es de observar que el 
Vector Works diseñado para plataforma Mac, entre 
los estudiantes no tiene mucha aceptación (en pro-
medio 3%). No mencionaron otros programas.

 El 74% de los estudiantes de Diseño Arqui-
tectónico 2 considera que no se promueve 
el uso de la tecnología en la práctica del di-
seño. El 62% de los estudiantes de Diseño 4, 
opinan igual.

7.4.6 Resultados o productos de diseño 

En la figura 7.18, se ve que la suma de las catego-
rías totalmente y en gran medida totaliza 69% para 
DA2 y, 75% para DA4. Esto permite deducir que los 
estudiantes consideran que los proyectos que desa-
rrollan en los cursos de diseño arquitectónico, con-
tribuyen a estimular la creatividad. 

Promedio Diseño 4 Diseño 2

Figura No. 7.18 
Opinión de los estudiantes sobre cómo los 

proyectos que se realizan en los cursos de diseño 
estimulan la creatividad

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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278 Revit es un programa de modelado de información de construcción, BIM por sus siglas en inglés (Building Information Modeling) desarrollado 
por Autodesk. Permite la modelación y dibujo paramétrico, basado en objetos inteligentes, al mismo tiempo que se dibujan planos en 2D se 
puede ir construyendo en tercera dimensión.  Por sus propiedades permite dar seguimiento al proceso completo de construcción y propor-
ciona gran versatilidad en el manejo de información del edificio, por capas. Pero todavía es lento y no ha logrado los niveles de exactitud y 
flexibilidad del Autocad.

279 Autocad es un programa de dibujo asistido por computadora (CAD, Computer Aided Design) se utiliza para dibujo y modelado. También es de-
sarrollado y comercializado por la empresa Autodesk.  Tiene la propiedad de que genera un alto nivel de exactitud y presenta mayor agilidad 
para las modificaciones. Es el software más utilizado para el dibujo digital de planos.

280 3D MAX, es también de Autodesk y se constituye en un programa complementario para animación y modelado en 3D.  Es más un programa 
para presentación animada por los altos niveles de representación de imágenes o conceptualización que proporciona, pero no se ocupa de la 
exactitud de los datos.

281 SketchUp, es un programa de diseño y modelado en 3D básico, que permite conceptualizar y modelar cualquier objeto que imagine el 
modelador de manera bastante sencilla e intuitiva. Puede ser un medio para familiarizarse con este tipo de programas y luego evolucionar a 
Autocad o Revit para trabajos de mayor complejidad.
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Otro tema que se está evaluando se refiere a cómo 
se determina qué proyectos se realizarán en los 
cursos de diseño arquitectónico. Con base en una 
matriz de selección múltiple ponderada, pudo obte-
nerse una serie de criterios que se distinguen en la 
figura 7.19. El promedio entre los dos grupos arroja 
las siguientes valoraciones: lo funcional 21%, el con-
texto 15%, lo conceptual 14%, lo estético 13%, lo in-
tegral (adaptación creativa total) 10%, lo estratégi-
co (factibilidad, costo, administrativo) 11%, lo ético 
(valores profesionales y culturales) 8%, lo operativo 
(estructural, constructivo, técnico) 8%.

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014

Figura No. 7.19 
Criterios que los estudiantes consideran 
que se toman en cuenta para seleccionar 
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 Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014

Figura No. 7.20 
Jerarquización de los criterios más importantes 

de evaluar en un proyecto de acuerdo con la 
opinión de los estudiantes
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La figura evidencia la relevancia que los estudiantes 
de ambos grupos proyectan al aspecto funcional 
para seleccionar los proyectos. Puede observarse 
también que los estudiantes del quinto semestre 
dan mucha mayor preeminencia al contexto, que 
los que están en el tercer semestre, que lo ponen 
en quinto lugar luego de lo estético. Por su parte, 
los estudiantes del DA2 dan más importancia a lo 
estratégico que los estudiantes de DA4. No obstan-
te, en términos generales, a excepción de los tópi-
cos mencionados, se mantiene un comportamiento 
bastante similar en las tendencias de ambos grupos.

Para definir los aspectos que los estudiantes consi-
deran que son más importantes de evaluar en los 
proyectos de los cursos de diseño arquitectónico, 

también se utilizó una matriz de selección múltiple 
ponderada. En esta, los estudiantes tenían la opción 
de escoger todas las categorías planteadas, con la 
particularidad de que deberían darle una puntua-
ción de 10 al que considerara más importante hasta 
llegar a 3 con el menos importante. 

Los resultados promediados (Figura 7.20) eviden-
ciaron nuevamente una clara conciencia sobre la 
relevancia que los estudiantes dan a las caracterís-
ticas funcionales del proyecto (42.46%). Muy lejana 
se encuentra la valoración de las características for-
males (33.17%), seguido de la calidad de la presen-
tación (27.52%), el cumplimiento de requisitos de 
entrega (26.11%), la lógica estructural y constructi-
va (22.11%) el criterio de evaluar el desarrollo de la 
creatividad (20.27%) y el seguimiento de instruccio-
nes y asesorías (20%). 

La diferencia más notoria entre los dos grupos se 
manifiesta en la alta valoración que los estudian-
tes de DA4 dieron a las características funcionales 
del proyecto (52.31) en relación a los estudiantes 
de DA2 que le asignaron un 32.61% y aun así siguió 
siendo la valoración más alta para este grupo. Los 
demás temas, como puede observarse en la figura, 
mantuvieron un comportamiento muy similar en las 
valoraciones de ambos grupos. También es clara la 
baja prioridad que tiene tanto el tema de la creativi-
dad como el de la lógica estructural. Los estudiantes 
no le dan preeminencia a estos temas.
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Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014

Figura No. 7.21 
Características que los estudiantes consideran 

favorecen su desempeño individual, según 
porcentaje por curso y promedio
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7.5 Aptitudes y rendimiento de los estudiantes 

En este apartado, se muestran datos sobre las cua-
lidades personales que pueden favorecer el ren-
dimiento del estudiante y se analizan dos tipos de 
rendimiento. El primero incluye las calificaciones en 
los cursos de Diseño Arquitectónico 2 y 4; el segun-
do se refiere al rendimiento que se observa en los 
estudiantes para ingresar a la facultad por medio de 
las pruebas de aptitud. Para hacer el análisis se ha 
acudido a diversas fuentes como encuestas y regis-
tros estadísticos para triangular la información.

Tanto la Unidad de Informática -UDI- como la Unidad 
de Desarrollo y Bienestar Estudiantil -UDBE- fueron 
fuentes para obtener información pertinente para 
alcanzar los objetivos propuestos. Adicionalmen-
te, las encuestas proveyeron información que evi-
dencia la propia percepción de los estudiantes, por 
ejemplo si el estudiante ingresó en la primera opor-
tunidad tras haber aprobado las pruebas específi-
cas de ingreso, el número de veces que ha reproba-
do un curso de diseño, el promedio en los cursos de 
diseño; también permitió establecer la relación que 
los estudiantes observan entre rendimiento acadé-
mico y capacidad creativa. 

7.5.1 Características personales 

Existe una serie de criterios para establecer cuá-
les son los características personales que los estu-
diantes consideran que favorecen el desempeño 
dentro de la carrera. Para realizar esta evaluación, 
se partió de una matriz de selección múltiple 
ponderada. 

En la figura 7.21, se pueden comparar las diferen-
cias entre los dos grupos. En promedio, se definió 
la siguiente jerarquía: la experiencia en el campo 
(43.85%), la actitud del estudiante (38.30%), la de-
dicación al estudio (34.85%), la preparación previa 
(34.55%), y el talento propio (28.87%). La tendencia 
se mantiene para los dos grupos de análisis con ex-
cepción de la mayor valoración que el grupo de DA4 
da a la preparación previa, sobre la dedicación al es-
tudio. Llama la atención que el último lugar de esta 
selección, en ambos grupos, lo ocupe el talento. 

Según los resultados, lo más importante es la ex-
periencia y dentro de estos parámetros, se da la 
menor relevancia a los talentos propios de los es-
tudiantes. Esto no tendría tanta notoriedad, si no se 
estuviera también estudiando lo correspondiente a 
las aptitudes que son las que en esta época definen 
si un estudiante ingresa o no en la universidad. El si-
guiente apartado permitirá tener una imagen de la 
situación que sobre este tema existe en la Facultad 
de Arquitectura.

7.5.2 Rendimiento en los cursos de               
    diseño arquitectónico

Según reportes de la UDI, para el caso de Diseño 
Arquitectónico 2, el rendimiento general durante 
el primer semestre del 2014282 se resume en lo si-
guiente: Estudiantes asignados 181, desasignados 
10, desertores 8, aprobados 136 y reprobados 37. 
En relación con los estudiantes asignados, en tér-
minos de porcentajes, se observa que el curso fue 
aprobado por 75.14%, reprobado por 20.44% y 
abandonado por 4.42%. 

En lo que se refiere al curso de Diseño Arquitectóni-
co 4, el rendimiento general en la primera mitad de 
2014 presenta los siguientes datos: 163 estudian-
tes asignados, 12 desasignados, 17 desertores, 107 
aprobados y 39 reprobados. En términos de por-
centajes, en relación con los estudiantes asignados, 
se observa que el curso fue aprobado por 65.64%, 
reprobado por 23.93% y abandonado por 10.43%. 

282 Debe observarse que la encuesta fue pasada a mediado del primer 
semestre de 2014 y que las calificaciones de los cursos de diseño 
arquitectónico corresponden al final de ese semestre, es por esa 
razón que podrán encontrarse algunas diferencias entre cantida-
des de rendimiento.
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La información que arroja la encuesta sobre la apro-
bación de los cursos de diseño permite observar 
que de los estudiantes que llevan DA2, 37% indican 
que nunca han reprobado un curso de diseño, 48% 
lo ha reprobado una vez y 15% dos o más veces. 
Es decir, que en el tercer semestre de la carrera, el 
63% de los estudiantes ha reprobado cursos de Di-
seño Arquitectónico. 

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014

Figura No. 7.22 
Rendimiento en los cursos de diseño arquitectónico
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Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014

Figura No. 7.23 
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En lo que se refiere al grupo de Diseño Arquitectó-
nico 4, notamos que en un año académico los ren-
dimientos han decrecido significativamente, 22% 
de los estudiantes nunca ha reprobado un curso de 
diseño, 48% ha reprobado una vez y 30% dos o más 
veces. Esto significa que, en el tercer año de la ca-
rrera, 78% de los estudiantes han reprobado cursos 
de diseño. 

En lo que respecta al rendimiento general, el indi-
cador referido a los promedios de notas durante la 
carrera, permite observar un comportamiento muy 
parejo entre ambos grupos. 

Para el grupo de segundo año (DA2), más de la mitad 
de los estudiantes, 55%, afirma tener un promedio 
entre 61 y 70 puntos; 24% indica que su promedio 
está entre 71 y 80 puntos, y 4% aseveró que tenía un 
promedio entre 81 y 100 puntos. En tanto que para 

el grupo que corresponde a DA4, 54% de los estu-
diantes indica que tiene un promedio entre 61 y 70 
puntos, 41% dice que es entre 71 y 80, y 4% aseveró 
que está entre 81 y 90 puntos. (Figura 7.24).

Figura No. 7.24 
Distribución de promedios de notas por 

cursos de diseño arquitectónico

Fuente: Encuesta a estudiantes. Elaboración propia. 2014
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Sin embargo, sobre la opinión de que el promedio 
de notas en los cursos de diseño reflejan la capaci-
dad creativas del estudiante, el grupo del segundo 
año (DA2), manifiesta que lo refleja poco (27%) o 
medianamente (33%); 17% piensa que el promedio 
refleja en gran medida la capacidad creativa y solo 
5% considera que totalmente. 

El grupo 2 (DA4) mantiene una tendencia similar, 
aunque con datos diferentes. Para ellos, la capaci-
dad creativa se refleja poco (27%) o medianamente 
(44%) en el promedio de notas; 20% piensa que el 
promedio refleja en gran medida la capacidad crea-
tiva y solamente 3% considera que lo hace total-
mente. Aunque las respuestas se encuentran bas-
tante divididas, puede deducirse que la opinión de 
la mayoría es que la incidencia de los resultados de 
sus promedios de notas no necesariamente se verá 
reflejada en la capacidad creativa que tengan.

7.5.3 Las pruebas de aptitud

Las pruebas psicotécnicas de aptitud específica que 
realiza la Facultad de Arquitectura a los aspirantes 
de nuevo ingreso, incluyen el razonamiento abs-
tracto, la aptitud espacial, el razonamiento verbal y 
la aptitud numérica. Las aptitudes se refieren a las 
condiciones que posee una persona para aprove-
char sus capacidades en el ámbito de aprendizaje y 
en su desarrollo personal. Estas pruebas persiguen 
garantizar, en alguna medida, el éxito del estudiante 
en el desarrollo de sus estudios universitarios.
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Las notas están en relación al percentil aprobado lo 
cual significa que hay un rango mas bajo que la nota 
habitual sobre cien.

Las pruebas de aptitud espacial evalúan la capaci-
dad de concebir, relacionar e imaginar figuras en 
el espacio. Se utilizan para evaluar la capacidad de 
visualizar figuras estáticas o dinámicas. Las pruebas 
de razonamiento abstracto evalúan la capacidad 
para resolver problemas lógicos, de razonamiento 
y análisis. Las pruebas de aptitud numérica identi-
fican la habilidad para manejar y utilizar números 
y relaciones matemáticas. Estas pruebas evalúan la 
rapidez mental para generar operaciones básicas y 
para resolver problemas numéricos. Las pruebas de 
razonamiento verbal evalúan la capacidad para ra-
zonar por medio de contenidos verbales, miden la 
capacidad de comprensión e interpretación de lec-
tura y el uso lógico y correcto del lenguaje.

De acuerdo con los datos generados por la encues-
ta, se obtiene que el 27% de los estudiantes del 
grupo 1 (DA2), ingresó en la primera oportunidad, 
luego de los exámenes de ubicación, en tanto que 
para el grupo 2 (DA4), fue el 49%. Esto establece 
una diferencia bastante marcada en cuanto al ren-
dimiento para el ingreso por medio de las pruebas 
de ubicación. 

Los estudiantes que ingresaron en primera opor-
tunidad, que se encuentran en el segundo año de 
la carrera, constituyen aproximadamente la cuarta 
parte de los estudiantes asignados, en tanto que los 
que se encuentran en el tercer año, comprenden 
aproximadamente la mitad. 

En la Facultad de Arquitectura se realizan sistemá-
ticamente estas pruebas todos los años. Muchos 
estudiantes no pueden ingresar porque no las su-
peran. Para el caso particular de este trabajo hemos 
colocado, como un criterio de análisis, las aptitudes. 
No obstante, los resultados, lejos de contribuir a las 
hipótesis, generaron serias dudas. Para profundizar 
en la investigación, se complementa la información 
de las encuestas con datos proporcionados por la 
Unidad de Desarrollo y Bienestar Estudiantil de la 
Facultad de Arquitectura, que es la encargada de 
llevar los registros correspondientes. Los resultados 
son interesantes, pero contradictorios.

Debido a la disponibilidad de información, la po-
blación de análisis, para este caso, se centró en el 
grupo de los estudiantes del curso de Diseño Arqui-

tectónico 4. Estos hacen un total de 163 estudiante, 
no obstante la muestra abarcó 87 estudiantes que 
constituyen el 53.37%. La selección de esta muestra 
está condicionada por la capacidad de acceso a los 
registros, solo existen datos procesados de los años 
2010, 2011 y 2012. Este último año corresponde a 
la cohorte básica de quienes llevaron el curso en 
mención. De esta cuenta, la distribución de estu-
diantes de la muestra arroja el 30% para los estu-
diantes de carnet 2010, el 37% para los de 2011 y el 
33% para los de carnet 2012.

Figura No. 7.25 
Porcentaje de aprobación de pruebas 

psicotécnicas de estudiantes de carnés 2010 a 2012, 
que ingresaron a la carrera en 2012

Fuente: Unidad de Desarrollo y Bienestar Estudiantil FARUSAC. 
Elaboración propia. 2015
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Los datos obtenidos evidencian resultados inespe-
rados. Del total de la muestra, los estudiantes que 
ganaron la prueba de aptitud espacial, comprenden 
el 93%. Quienes ganaron la prueba de razonamien-
to abstracto constituyen el 75% de la muestra. En lo 
que se refiere al razonamiento verbal, la situación 
es mucho más crítica, solo 43% ganó esta prueba, 
y el tema de aptitud numérica fue aprobado por el 
41%. Esto podría ayudar a explicar por qué el mayor 
índice de repitentes, dentro de la Facultad de Arqui-
tectura, se da en el área de estructuras y matemáti-
cas. (Figura 7.25)

Sin embargo, al continuar con el análisis se obtienen 
otros datos inquietantes y en contra de lo espera-
do. La aprobación de las pruebas psicotécnicas deja 
grandes dudas sobre su aplicación y efectividad.

Los registros señalan que las 4 pruebas fueron 
aprobadas por el 15% de los estudiantes de la 
muestra; 40% aprobó 3 pruebas; 29% aprobó 2 
y 10%, aprobó solo una prueba. Se pudo cons-
tatar que el 5% de la muestra no aprobó ninguna  
prueba.
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Paradójicamente, cuando se cruzó el rendimiento 
en el curso de Diseño Arquitectónico 4 con los re-
sultados de las pruebas se obtuvieron resultados 
sumamente contradictorios. Por ejemplo, el estu-
diante con los resultados más altos en las pruebas 
de ingreso (con un promedio percentil de 99%) re-
probó el curso. En sentido contrario, los estudiantes 
que perdieron las cuatro pruebas ganaron la clase, 
la mayoría con notas de 70 y 71 puntos, a excepción 
de una persona que ganó con 61 puntos. En los ran-
gos intermedios, se observó que el 100% de los que 
perdieron 3 pruebas también aprobó el curso; sin 
embargo, (en términos relativos al grupo según can-
tidad de pruebas aprobadas), el 12% de los que per-
dieron 2 pruebas reprobaron el curso y el 20% de los 
que perdieron una prueba también lo reprobaron. 

Los resultados obtenidos son sumamente preocu-
pantes. Las causas pueden ser variadas. Pero dejan 
distintas preguntas, entre ellas: ¿Es lógico que un 
estudiante obtenga 99% de promedio percentil en 
su rendimiento? Si acaso lo fuera ¿por qué tuvo un 
rendimiento inferior a estudiantes que perdieron 
todas las pruebas psicotécnicas? ¿Por qué se per-
mitió el ingreso de estudiantes con tres y hasta cua-
tro pruebas psicotécnicas perdidas? ¿Cómo es po-
sible que estudiantes con bajo rendimiento en las 
pruebas psicotécnicas tengan mejores resultados 
que estudiantes que tuvieron mejor rendimientos 
en dichas pruebas? ¿Será que las pruebas no están 
midiendo correctamente las aptitudes que se nece-
sitan para la carrera? 

Obviamente este análisis se hace a partir de un solo 
curso, y no es el objetivo de este trabajo hacerlo de 
manera integral. Pero definitivamente es necesario 
hacer un estudio más detenido que cruce la infor-
mación de las pruebas psicotécnicas con el rendi-
miento en toda la carrera. 

No obstante, los datos obtenidos, no permiten ve-
rificar la hipótesis planteada, porque no establece 
ninguna correlación objetiva entre talento, aptitud 
y rendimiento.

7.6 Análisis de resultados y  
conclusiones del capítulo.

Este capítulo se ha destinado a considerar la vali-
dez de la tercera hipótesis de trabajo: Las aptitudes 
están relacionadas con la formación, la experiencia 
y las motivaciones del estudiante. De igual manera 
ha contribuido a alcanzar el objetivo que persigue: 

diferenciar las características generales de forma-
ción previa, experiencia y motivación del estudiante 
para enfrentar el aprendizaje del diseño. Los plan-
teamientos que se presentan a continuación pre-
tenden corroborar ambas proposiciones.

Se pudo verificar que menos del 13% de los estu-
diantes que ingresaron en los curso en análisis, se ha 
graduado en instituciones públicas, las que fueron 
durante muchos años el grupo objetivo de la Uni-
versidad de San Carlos de Guatemala. Esto aparen-
temente se debe al nivel educativo del sector públi-
co, que no proporciona las herramientas necesarias 
para ganar las pruebas psicotécnicas de ingreso a la 
carrera. La tercera parte de los estudiantes que in-
gresan se han graduado de bachilleres en ciencias y 
letras, el resto proviene de una gran cantidad de ca-
rreras de nivel medio, la mayoría relacionadas con 
el dibujo, la construcción y la computación.

Es evidente que los estudiantes están teniendo con-
ciencia de la necesidad de mantenerse actualizados 
en los temas relacionados a su formación profesio-
nal. Lo cual se corrobora con la información de que 
para el quinto semestre de la carrera casi la tercera 
parte de los encuestados ha llevado cursos extrau-
niversitarios para apoyar su formación, más del 80% 
ha utilizado algún tipo de software de apoyo al dise-
ño y más del 70% utiliza tutoriales de Internet. 

Algunos estudiantes han tenido experiencias la-
borales externas a la facultad, en áreas relativas la 
carrera. Sin embargo, contrario a lo que se hubiera 
esperado, ha sido el grupo más nuevo, el de segun-
do año, el que ha mantenido mayor participación 
en oficinas y estudios y en prácticas específicas. No 
se explica una razón determinada, pero esto podría 
ser un indicador de que los nuevos estudiantes es-
tán comprendiendo la relevancia de vincularse con 
el medio laboral, o que este grupo tiene mayores 
oportunidades para hacerlo. No obstante, en pro-
medio, una quinta parte de la población de ambos 
grupos, ha tenido algún tipo de experiencia para 
fortalecer sus capacidades en el diseño, situación 
que según exteriorizan los encuestado fortalecen 
su capacidad creativa. Lo que es congruente con el 
criterio que manifiestan de que realizar prácticas en 
oficinas de diseño antes de graduarse, contribuiría 
a desarrollará su capacidad creativa.

Las motivaciones principales que han incidido en la 
escogencia de la carrera están en función del inte-
rés en el diseño, las artes y la construcción. Pocos 
expresaron que tenían una clara aptitud para la ca-
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rrera. Los intereses temáticos son congruentes con 
sus motivaciones principales, por ejemplo, el dise-
ño es lo que más les atrae de la carrera, seguido del 
dibujo, la construcción y el desarrollo de proyectos. 
En el sentido inverso, a los estudiantes de este nivel 
lo que menos les llama la atención es el urbanismo, 
la teoría, la historia y las estructuras. Es evidente 
que la mayor atención se centra en aquellos temas 
que se relacionan de manera más evidente con la 
creatividad, la expresión y la ejecución de esa crea-
tividad. 

Pero el estudiante también tiene interés en otros 
temas que pueden contribuir al desarrollo creativo, 
relacionados con las posibilidades tecnológicas y ar-
tísticas, que en orden decreciente de interés, inclu-
yen los juegos visuales, la pintura, la escultura, los 
problemas gráficos, los problemas de lógica, la foto-
grafía, los inventos y los juegos de memoria. A ello 
se agrega la gran atención que los estudiantes dan a 
la música. Estos tópicos se relacionan con la capaci-
dad de estimular la creatividad y, generalmente, se 
convierten en retos y hobbies para los estudiantes. 

La percepción que tiene el estudiante de sí mismo 
es otro tema que incide en la motivación. En as-
pectos académicos, se puede decir que existe una 
aceptable autoevaluación, más del 60% se conside-
ran buenos o muy buenos estudiantes. Al respec-
to de su percepción como seres creativos, un por-
centaje similar al anterior, los ubica como bastante 
o muy creativos. La motivación de un estudiante 
también está en función del cumplimiento de las 
expectativas que vaya teniendo en el desarrollo de 
su carrera. En este sentido, hay una repuesta de 
más del 80% de la muestra, que de alguna manera 
está satisfecho con la carrera escogida. Pero, en lo 
que concierne a cómo la carrera ha satisfecho sus 
expectativas las respuestas positivas bajan a 60%, y 
hay casi un 40%, que considera que la carreara los 
ha satisfecho medianamente o poco. Sin embargo, 
más del 80% considera que la carrera ha estimula-
do su creatividad y casi la totalidad de la muestra 
considera que los cursos de diseño han contribuido, 
de algún modo, a desarrollar su potencial creativo.

La motivación para estimular la creatividad se ve 
afectada por diversos factores. Los encuestados se-
ñalaron como los más importantes, la forma como 
el docente imparte el curso y las actividades que se 
desarrollan en clase, también asumieron que mu-
cho depende del interés que tenga el estudiante. En 
congruencia con lo anterior, el grupo planteó que 
los bloqueos a la creatividad se deben, en gran me-

dida, a la actitud del profesor, a su propia actitud y 
al tipo de proyectos que le asignan para desarrollar. 
No obstante, más del 70% considera que los proyec-
tos asignados favorecen la creatividad. 

Los criterios que se utilizan para asignar los pro-
yectos, de acuerdo con los estudiantes, se enfocan 
principalmente en lo funcional, el contexto, lo con-
ceptual y lo estético. De igual manera, los criterios 
que se utilizan para evaluar dichos proyectos prio-
rizan las características funcionales, las caracterís-
ticas formales y la calidad de la presentación. Esto 
evidencia la prioridad que se le sigue dando den-
tro de la facultad a la funcionalidad en los diseños 
arquitectónicos.

Otro aspecto que incide en la capacidad de respues-
ta del estudiante, es su acceso a la tecnología. A este 
tema, los estudiantes le dan una gran importancia. 
En el segundo año, todavía no se utilizan equipos y 
programas específicos para el diseño y existen ca-
rencias al respecto. Sin embargo, en el tercer año 
el equipamiento de los estudiantes se ha logrado 
cubrir bastante. Alrededor del 10% de estudiantes 
señalaron carencias importantes en este sentido.

En lo que concierne al ambiente académico, los 
estudiantes de segundo año dieron mayor relevan-
cia (65%) a la comunicación y la integración grupal 
dentro del aula, que los de tercer año (20%), lo que 
hace cuestionar la disposición que se tiene para el 
trabajo en equipo en este nivel. En lo que sí coinci-
dieron los dos grupos, es en que las relaciones que 
se dan entre docente y estudiantes favorecen la 
creatividad. Respecto del contexto físico existe una 
percepción bastante favorable hacia la infraestruc-
tura, recursos físicos y apoyo técnico y tecnológico. 
Aunque debe mencionarse que es notoria la poca 
atención que los alumnos dan al contexto como 
contribuyente al desarrollo creativo.

La medición de las aptitudes en las pruebas psico-
técnicas, muestran una mayor disposición de los 
estudiantes hacia el razonamiento espacial que fue 
superado por el 93% de la muestra, seguida por el 
razonamiento abstracto con un 75% de aprobación; 
ambas son aptitudes totalmente congruentes con 
el desempeño en la carrera. En lo que respecta a las 
otras dos pruebas, se observa que la de habilidad 
verbal fue superada solo por el 43% de la muestra. 
Estos resultados podrían explicar en parte, por qué 
se le dificulta tanto a los estudiantes leer y escribir. 
Finalmente, la prueba de habilidad numérica fue 
superada por el 41%, un porcentaje sumamente 
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bajo, que puede explicar el alto nivel de repitentes 
en los cursos de matemática y física. 

En lo que concierne al rendimiento estudiantil, se 
han hecho hallazgos interesantes. En promedio, el 
70% de los estudiantes aprueba los cursos de Dise-
ño Arquitectónico 2 y 4, 22% los reprueba y el resto 
deserta o abandona. Este es relativamente un com-
portamiento normal. 

Lo que no es normal es el resultado de las pruebas 
de aptitud. Los registros señalan que 10% de los es-
tudiantes superó solo una prueba y que 5% de la 
muestra no superó ninguna prueba. No hay expli-
cación de por qué les permitieron ingresar. Paradó-
jicamente, cuando se cruzó el rendimiento con los 
resultados de las pruebas psicotécnicas, se constató 
que, el estudiante con los resultados más altos del 
grupo reprobó el curso. En el sentido contrario, los 
estudiantes que perdieron las cuatro pruebas gana-
ron la clase. Estos resultados son sumamente pre-
ocupantes y no permiten verificar la hipótesis HD3 
que se relaciona con este capítulo, debido a que no 
establece ninguna relación objetiva entre aptitud y 
rendimiento. 

Una definición clara de las bases epistemológicas y 
teóricas de la carrera y de sus fundamentos para la 
enseñanza podría dar elementos de juicio más pre-
cisos para orientar y favorecer el ingreso y desarro-
llo de los estudiantes durante la carrera y orientar 
las políticas académicas. Pero lineamientos insti-
tucionales bien definidos y socializados permitirán 
mayores y mejores orientaciones y seguimiento a 
los procesos académico-administrativos.
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CAPÍTULO

Una visión del diseño que conciba que, la información, el orden y la lógica, llenan 
el tanque del conocimiento para recorrer un proceso integral que demanda 
pasión y compromiso, que busca, tesoneramente, la chispa creativa para 

incendiar el combustible cargado en el camino.
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La problemática del diseño es compleja, indefinida y llena de retos diferentes 
para cada nuevo tema que se debe resolver. La realidad en que se presenta esta 
situación es desordenada, si no es que caótica, caracterizada por contradicciones 
y valores distintos que obedecen a la lógica de la complejidad, las redes y la 
tecnología como eje del trajín diario. Esto significa que los tradicionales enfoques 
funcionalistas derivados del positivismo son insuficientes para responder de 
manera integral y creativa a lo que los tiempos y las condiciones demandan. 
Cualquier proceso de enseñanza y cualquier resultado de esta puede, en poco 
tiempo, perder validez. Lo que se demanda ahora, más que conocimientos 
y destrezas específicas, es la preparación de condiciones y el desarrollo de 
actitudes para resolver problemas de manera creativa con la mentalidad de 
aprendizaje continuo.

8.1 Síntesis conclusiva referenciada 
a las hipótesis

Se ha colegido que, efectivamente, la creatividad en el aprendizaje de los 
estudiantes se ha visto influenciada de diferentes maneras, tanto por lo técnico 
metodológico implementado por los docentes, como por las orientaciones 
institucionales hacia el proceso de aprendizaje del diseño y por las aptitudes 
propias del estudiante. Para cerrar el análisis y lograr el entendimiento de las 
reflexiones en función de los postulados, las reflexiones se hacen por variables. 
Se tiene como propósito el ordenamiento y análisis coherente de la investigación 
y explicar la lógica seguida con el sistema de hipótesis.  A partir de la hipótesis 
general, se realiza una descripción de los distintos elementos tratados a lo largo 
del documento:

 La creatividad durante el aprendizaje del diseño arquitectónico, 
se ve influenciada por lo técnico metodológico implementado por 
los docentes, las orientaciones de la institución educativa hacia el 
proceso de aprendizaje del diseño y por las aptitudes propias del 
estudiante.

La Facultad de Arquitectura ha ido evolucionando a lo largo de los años tanto en 
sus enfoques de enseñanza como en su apertura hacia los aspectos tecnológicos. 

8. Consideraciones finales 
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Lo técnico metodológico está en función de las herramientas, las técnicas, los 
programas y procesos; la tecnología abarca la forma de usar los recursos de 
acuerdo con una base teórica firme y clara. Cuando se habla de lo técnico 
metodológico, nos referimos también a esa parte de sustentos que abarcan los 
procesos de enseñanza, la propia tecnología del diseño y las estrategias para 
diseñar. La primera hipótesis derivada se basa en la siguiente proposición, que 
luego se expresa en sus variables e indicadores:

8.1.1 Variables de hipótesis HD1

Lo técnico metodológico está en función de los procesos de enseñanza, 
de la incidencia de la tecnología en el diseño y de las estrategias de diseño 
utilizadas.

V1.1 Procesos de enseñanza 

Las variables que se derivaron de la hipótesis se fueron analizando 
una a una por medio de diversos indicadores identificados. Así, 
para la variable procesos de enseñanza, se identificaron como los 
principales indicadores: las bases teóricas y epistemológicas, los 
modelos y enfoques de enseñanza y las estrategias de enseñanza.

1.1a Bases epistemológicas

En este apartado, se trata de establecer si dentro de la institución 
hay criterios que expliquen y orienten la enseñanza del diseño y el 
desarrollo de la creatividad.

En la Facultad de Arquitectura, han existido algunos principios 
epistemológicos, pero hubo dos momentos que mostraron mayor 
claridad. El primero fue durante el CRA, en el que se partía de una 
visión social, que buscaba formar un arquitecto que conociera su 
propia realidad y fuera capaz de orientar su acción, no a la obra 
aislada, sino a la obra orgánica y social; en este caso se logró definir 
una orientación curricular congruente con esos postulados. El otro 
momento fue con el P95, que basaba sus principios en una visión 
estratégica de futuro que perseguía formar un arquitecto creativo, 
con conocimiento integral del contexto sociocultural y ambiental y 
adaptado a la realidad tecnológica; los sustentos teóricos y prácticos 
se definieron también para esta reestructura curricular, sin embargo 
este modelo no llegó a implementarse totalmente. 

No obstante para el período de análisis en el que se enfocó este 
trabajo, no se pudieron identificar principios epistemológicos 
claros, ni fundamentos teóricos que orientaran la enseñanza de la 
arquitectura. Si bien se formularon la visión y la misión, no se contó 
con ningún principio directriz, teórico o epistemológico, que orientara 
la acción académica desde el ámbito institucional. Por consiguiente, 
este primer indicador referido a las bases epistemológicas no puede 
aportar a la variable, porque no ha sido desarrollado dentro del 
modelo académico de la Facultad de Arquitectura.
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1.1b Enfoques y modelos de enseñanza

Varios enfoques de enseñanza han orientado el proceso educativo 
en la Facultad de Arquitectura. La discrepancia principal entre los 
distintos momentos de desarrollo institucional, ha estado en las 
orientaciones prevalecientes en cada período. Se han priorizado 
las variables éticas y estéticas, la fundamentación teórica, la 
responsabilidad social, la capacidad técnica, la racionalidad 
estratégica y la relevancia del ambiente. 

En lo que va del siglo XXI, no se ha definido ningún enfoque educativo 
para la Facultad de Arquitectura. No hay criterios que establezcan 
directrices sobre bases teóricas y ordenadas, que integren los 
procesos, los contenidos, las estructuras, los resultados y los actores. 
En la entrevista grupal, también se observó desencanto sobre la falta 
de criterios coordinados sobre las orientaciones de enseñanza en los 
cursos de diseño. No obstante, en los últimos años, comenzaron a 
trasladarse los contenidos de los programas de los cursos, de una 
estructura por objetivos a otra por competencias. Ambos modelos 
conviven sin confrontarse porque se basan en los mismos contenidos. 
En esencia, no se han establecido diferencias sustantivas entre 
ambos modelos ni ha existido precisión institucional al respecto.

1.1c Estrategias de enseñanza del diseño

Para favorecer el aprendizaje, los profesores indicaron que usan 
métodos y estrategias establecidos por la facultad. Sin embargo, 
se pudo comprender que la aseveración se refería a los acuerdos 
internos que se han logrado en las áreas de diseño arquitectónico, 
que más que estrategias de enseñanza, establecen procesos de 
dosificación temática del área de diseño por nivel de aprendizaje. El 
reporte obtenido indica que los docentes utilizan diversas estrategias 
para impulsar la creatividad. Entre ellas: las discusiones guiadas, los 
talleres, el trabajo en clase, el bocetaje, la presentación y exposición 
de proyectos, la lectura, talleres para aplicación de metáfora 
conceptual, el simbolismo y la abstracción, y asesorías participativas, 
entre otros. 

Posiblemente, sea necesario revisar los tradicionales esquemas de 
enseñanza en torno al diseño, tales como las estructuras lineales, el 
aislamiento teórico del contexto, la supremacía de la práctica sobre la 
fundamentación teórica, la tendencia extrema a utilizar la tecnología 
sin reflexiones y adaptaciones a las propias realidades, la tendencia 
a instruir sobre qué hacer, el bloqueo de las individualidades, y el 
desconocimiento de estrategias para el estimulo de la creatividad 
y el emprendimiento. En general, los docentes han hecho sus 
propias propuestas, algunas por medio de discusiones grupales, 
otras por adaptaciones de estrategias existentes y otras propuestas 
individuales. También han confirmado la importancia de aprender 
haciendo, que en perspectiva es la forma más efectiva de aprender 
a diseñar.
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V1.2 Incidencia de la tecnología

Se pudo constatar que hay aceptación en los distintos sectores 
estudiados sobre la importancia del uso de la tecnología en el 
diseño en la enseñanza, no obstante, se carece de articulación de los 
procesos entre teoría, técnica y diseño. En tal sentido, se visualiza 
un creciente acceso y uso de hardware y software para el dibujo y el 
desarrollo de los proyectos. Sin embargo, no existe consenso sobre 
los programas y la secuencia en que debe enseñarse el uso de estos 
recursos. 

1.2a  Tecnología utilizada

Hay un consenso bastante generalizado en la Facultad de 
Arquitectura, tanto entre estudiantes como en docentes, sobre 
la importancia del uso de nuevas tecnologías en el aprendizaje de 
los procesos de diseño. La mayoría considera que se promueve el 
uso de la tecnología en la práctica del diseño y que esto favorece el 
desarrollo de los proyectos.

Los sorprendentes avances tecnológicos proveen, a los estudiantes, 
recursos para responder a los nuevos requerimientos de aprendizaje, 
pero también demandan, de los docentes, asumir nuevos retos 
y adaptar nuevas formas de pensar, así como, actualizarse para 
dar respuestas oportunas a los nuevos paradigmas en los que 
inevitablemente están involucrados.

En términos generales, tanto los docentes como los estudiantes 
tienen acceso a los equipos y programas necesarios para el trabajo 
en sus cursos de diseño y existe consenso en que el proceso de 
aprendizaje de los programas de apoyo al diseño involucra el 
desarrollo de criterios que deben irse alcanzando progresivamente 
para evitar subutilizar estas herramientas. 

 1.2b Receptividad a la tecnología. Avances y resultados

La mayoría de los docentes considera que se promueve el uso de 
la tecnología en la práctica del diseño y que de alguna manera 
favorece el desarrollo de los proyectos. Pero todavía persiste una 
discusión sobre la forma tradicional de dibujar y la duda sobre si será 
igual de efectiva la conexión entre el cerebro y la mano por medio 
del lápiz y el papel, que por medio de la computadora. También se 
discute sobre la efectividad de diseñar por medio del ordenador. 
Hay quienes argumentan que un sistema de planos cartesianos no 
es propicio para diseñar libremente, pero otros dicen que para eso 
están las tabletas y los lápices digitales.

Todavía no se han logrado articular los procesos entre la teoría, la 
técnica y el diseño. Y esto no se debe a limitaciones técnicas, sino 
a anacronismos o descuidos conceptuales, muchos de ellos debido 
a la resistencia al cambio o a la falta de un esfuerzo intelectual 
para sobrellevar las nuevas e incontenibles avalanchas cognitivas 
y técnicas. No obstante, puede afirmarse que la variable de la 
tecnología en el diseño influye directamente en lo metodológico.
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V1.3 Métodos y estrategias de diseño

 1.3a. Bases teóricas y epistemológicas para el diseño

Se estableció que no hay registros oficiales sobre fundamentos 
teóricos y epistemológicos para el diseño y la creatividad dentro de 
la institución. 

 1.3b. Criterios docentes

Los docentes coinciden en que es importante contar con discerni-
mientos teóricos y metodológicos compartidos para fundamentar la 
práctica del diseño y que la falta de seguimiento a los criterios gene-
rados entre los mismos docentes o en las coordinaciones, se debe, 
en buena medida, a la indefinición institucional.

1.3c Métodos y estrategias de diseño 

Normalmente, el proceso de diseño se basa en la diagramación, al 
menos para el nivel de formación básica; sin embargo, varios de 
los profesores más jóvenes la rechazan por considerar que rigidiza 
el proceso. Algunos utilizan otros referentes para la enseñanza del 
diseño, entre ellos la arquitectura experimental, la teoría de fractales, 
la metáfora y el simbolismo, el análisis de adyacencia, y los rizomas. 

Institucionalmente, no hay métodos o estrategias de diseño, 
definidos, y los criterios que se establecen por nivel o por curso no 
siempre son acatados por todos los docentes. El criterio general 
se sitúa en las realidades individuales de cada docente o grupo de 
docentes, en función de las metodologícas que ellos mismo aplican 
y que han ido adaptando a su particular contexto de enseñanza y 
aprendizaje. 

Frente a la indefinición institucional, se ven proyectos de gran impacto 
visual debido a las tendencias formalistas, al uso de las herramientas 
digitales y al empleo de técnicas que obedecen a aspectos formales. 
Esto se hace para experimentar sobre las nuevas tendencias 
contemporáneas que priorizan lo formal sobre la esencia misma de 
la arquitectura, pero que podrían no responder a una arquitectura 
armónica que obedezca a los criterios propios del contexto social, 
natural y económico.

En síntesis, se carece de planteamientos institucionales organizados 
que definan políticas educativas, fundamentos epistemológicos, 
paradigmas de enseñanza y líneas o directrices sobre lo que se 
espera lograr en la formación del futuro arquitecto. Esto se relaciona 
con la siguiente hipótesis.

8.1.2 Variables de hipótesis HD2

La institución educativa determina los lineamientos académicos, el 
contexto de aprendizaje y el producto de diseño que se pretende.
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La universidad como institución contribuye a cambios sociales 
trascendentales. Si bien, gran parte de su legado debe preservarse, 
requiere adaptarse más rápidamente a los cambios del mundo, de 
tal manera que pueda conservar lo valioso que ha desarrollado y 
responder a la evolución que conduce a un futuro inesperado en el 
que la creatividad y el diseño serán determinantes.

V2.1 Lineamientos institucionales

La Facultad de Arquitectura carece de lineamientos teóricos, 
filosóficos o académicos que orienten el accionar de los docentes. 
No existe una política institucional para la enseñanza del diseño. 
Esto ocasiona grandes diferencias epistemológicas, teóricas y 
metodológicas entre los profesores, por lo que generalmente son 
ellos, de manera individual o en grupo, los que definen lo que 
consideren más conveniente en el proceso de enseñanza del diseño. 

La falta de lineamientos ha ocasionado que, al no estar bien definida la 
razón fundamental de la formación en el escenario facultativo social, 
no existan criterios integrales para la enseñanza del diseño, por lo que es 
entendible que los vacíos conceptuales y teórico sean llenados por los 
docentes.

2.1a Políticas académicas

No existe una política institucional expresa para la enseñanza del 
diseño y el desarrollo de la creatividad. En general, no se han definido 
políticas en lo que va del siglo XXI. Esto ocasiona que cada profesor 
o grupo de profesores, utilice lo que considera más conveniente 
para alcanzar los resultados respaldados en la libertad de cátedra. 
Hay opiniones de los docentes sobre la falta de coherencia entre los 
criterios institucionales de enseñanza y las aspiraciones docentes.

2.1b Misión y visión

La Facultad de Arquitectura cuenta con Misión y Visión escritas y 
divulgadas por diferentes medios, pero no han sido interiorizadas 
por los docentes y alumnos y tampoco debidamente seguidas en 
todos los niveles y programas de cursos. 

En la proposición de la Misión, se observa que la facultad se orienta a 
formar profesionales creativos, éticos y comprometidos; también se 
deduce la relevancia del tema ambiental y se constata la congruencia 
con los postulados universitarios orientados a proponer soluciones 
a los problemas sociales. De la Visión, además del enfoque hacia la 
sostenibilidad ambiental, resalta la intencionalidad de mantener una 
orientación a la acreditación internacional, la atención a la solución 
de la problemática nacional así como, de responder al mercado 
laboral. Para la mayoría de los encuestados, ambas directrices se 
adaptan a los requerimientos actuales del diseño. 
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2.1c Programas de curso

En el análisis de los programas, se pudo establecer que si bien 
las competencias del área de diseño arquitectónico, establecen 
directrices en las que se considera la creatividad, no se desarrollan 
indicadores de logro que permitan afirmar que se hayan definido 
criterios que promuevan la creatividad en el diseño. 

Hay dos versiones de programas, uno en el enfoque por objetivos y 
el otro en el enfoque por competencias. Esto genera confusiones, 
incluso para esta investigación. El enfoque programático es 
básicamente normativo y no define parámetros que estimulen la 
participación en el curso. 

En el programa, no se plantea ningún indicador de logro que se 
oriente al desarrollo de actitudes, valores y motivaciones, no se 
propicia, dentro de los parámetros escritos, ninguna consideración 
hacia la creatividad, la ética, el ambiente y el compromiso social, que 
están definidos en la metacompetencia. 

2.1d Paradigmas de enseñanza

La mayoría de los encuestados considera que existe algún 
paradigma o modelo de diseño para toda la facultad. Pero más 
que un paradigma teórico, lo que surge en el nivel de formación 
básica es una estrategia basada en las técnicas de diagramación. La 
confluencia de información permitió establecer que, si bien no se 
identifica en ningún documento que haya un modelo oficialmente 
reconocido por la Facultad de Arquitectura, la larga permanencia del 
modelo de diagramas, en los procesos formativos y su presencia en 
los cursos de diseño, le da un nivel de legitimación que es ineludible 
de considerar. Este modelo ha prevalecido como una influencia del 
funcionalismo modernista y se ha institucionalizado por medio de la 
aplicación práctica en los talleres de diseño y luego, en los cursos de 
diseño arquitectónico. 

En la facultad, ha habido algunas modificaciones o agregados, como 
los cuadros de ordenamiento, el análisis celular y otros auxiliares de 
diseño, pero durante el período de análisis no existieron discusiones 
teóricas sistematizadas y registradas que hicieran pensar en la 
consolidación de algún otro criterio paradigmático. 

Sin embargo, el criterio que prevalece es altamente normativo y no 
define parámetros que estimulen la creatividad y la participación 
en el curso. En los programas por competencias, se establecen 
directrices en las que se considera la creatividad, pero no se 
desarrollan indicadores de logro que la promuevan. 

V2.2 Contexto de aprendizaje

Tanto profesores como estudiantes tienen una percepción favorable 
sobre el contexto del aprendizaje reflejado en las condiciones de la 
infraestructura, los recursos físicos y apoyo técnico y tecnológico, y 
consideran que, al igual que la comunicación y la integración grupal, 
favorecen el desarrollo de la creatividad.
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2.2a Características ambientales

La creatividad existe potencialmente en cualquier individuo, pero 
requiere de un medio con condiciones propicias para desarrollarse. 
Puede valerse de facilitadores, como herramientas cognoscitivas y 
técnicas para propiciar un resultado, un producto o una solución, 
que se adapten a variaciones situacionales permanentes.

Los profesores valoran la comunicación dentro del aula como 
necesaria para desarrollar una práctica docente efectiva. La 
comunicación y la integración grupal favorecen el desarrollo de la 
creatividad. Los estudiantes opinan también que las relaciones entre 
docentes y estudiantes la favorecen. 

Respecto a los bloqueos a la creatividad que pueden generarse en 
los cursos de diseño arquitectónico, casi las tres cuartas partes de los 
estudiantes del quinto semestre creen que se dan de alguna manera; 
en tanto que, para los estudiantes del tercero, es un poco más de la 
mitad. Esto podría deberse a que los cursos iniciales permiten más 
libertad, en especial en las áreas de expresión y diseño, en tanto 
que, conforme se avanza en la carrera, se establecen criterios más 
normativos.

Las principales causas que generan bloqueos a la creatividad, según 
orden de importancia, para los estudiantes de ambos cursos es la 
actitud del profesor, la segunda causa, para los estudiantes de DA2, 
es el tipo de proyecto y para los de DA4, es la propia actitud del 
estudiante.

2.2b. Infraestructura y apoyo tecnológico

El problema ya no es el acceso a la información o la tecnología. 
El reto se ha enfocado en cómo utilizarlos de manera efectiva y 
creativa. Todavía no se ha profundizado cómo vincular métodos, 
estrategias con tecnología, tanto para el diseño cómo para su 
enseñanza.

Respecto del contexto físico existe, en general, una percepción 
favorable hacia la infraestructura, recursos físicos y apoyo técnico 
y tecnológico. La infraestructura que está a disposición, al igual 
que el apoyo técnico y tecnológico, con limitaciones y carencias, 
favorecen el aprendizaje creativo. En general, se promueve el uso 
de la tecnología en la práctica del diseño y de alguna manera, esto 
favorece el desarrollo de los proyectos.

V2.3 Productos de diseño

2.3a  Criterios para seleccionar los proyectos

Los criterios que se utilizan para seleccionar los proyectos, de 
acuerdo con los docentes, se enfocan en orden de importancia en 
las siguientes dimensiones: lo conceptual, lo funcional, lo contextual, 
lo integral, lo estético, lo ético (valores profesionales y culturales), lo 
operativo (estructural, constructivo, técnico) y lo estratégico (planes 
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maestros, factibilidad, costo, administrativo, legal). Por su parte, los 
estudiantes se enfocan en lo funcional, lo contextual, lo conceptual, 
lo estético, lo estratégico, lo integral, lo ético y lo operativo. Tanto 
los docentes como los estudiantes establecen que las dimensiones 
más relevantes para seleccionar los proyectos son la funcional, la 
conceptual y la contextual. 

2.3b Criterios para evaluar los proyectos

De acuerdo con los docentes, los criterios que se utilizan para 
evaluar los proyectos se priorizan de la siguiente manera: las 
características funcionales, el desarrollo de la creatividad, las 
características formales, el seguimiento de instrucciones y asesoría, 
la lógica estructural y constructiva, la calidad de la presentación y el 
cumplimiento de los requisitos de entrega. Según los estudiantes, 
los criterios se priorizan así: las características funcionales, las 
características formales, la calidad de la presentación, cumplimiento 
de los requisitos de entrega, la lógica estructural y constructiva, 
el desarrollo de la creatividad y el seguimiento de instrucciones y 
asesoría.

La funcionalidad es lo más importante para ambos grupos, un criterio 
que es congruente con la tradición de enseñanza dentro de la 
facultad. Pero luego, las percepciones cambian entre los dos grupos. 
Los docentes dan a la evaluación de la creatividad la segunda posición, 
contra la opinión de los estudiantes que la ubican en la penúltima 
posición de siete posibles. Los docentes ubican en último lugar el 
cumplimiento de requisitos de entrega, en tanto que los estudiantes 
lo colocan en una cuarta posición. Los estudiantes ubican la calidad 
de la presentación en el tercer lugar de importancia y los docentes 
lo ubican en el penúltimo. El estudiante coloca como lo menos 
importante el seguimiento de instrucciones y asesoría, en tanto que 
para los profesores este tema está en el cuarto lugar de importancia. 
Como vemos las prioridades cambian para cada uno de los sectores a 
excepción de la primera que es la funcionalidad y la antepenúltima en 
que se encuentra lo estructural y lo constructivo (en este nivel de la 
carrera, no se ha entrado a profundizar en estos aspectos).

Debe acotarse que, al revisar los programas de los cursos, los 
criterios mencionados arriba no se reflejan en los parámetros 
de evaluación. En la matriz o rúbrica, se contemplan aspectos 
funcionales, conceptuales y morfológicos, así como destrezas 
en la expresión gráfica; sin embargo, no se incluye la 
creatividad.

2.3c Tipo de proyectos

Los proyectos para DA2 incluyen el análisis de células espaciales 
de una vivienda unifamiliar; el tipo de anteproyecto es para una 
vivienda familiar de estratos medios. También abarca un proyecto 
ubicado dentro del tema de servicios, para el caso del semestre en 
estudio se tuvo como proyecto un estacionamiento. También se 
incluye un proyecto de mediana o baja complejidad; en este caso fue 
una biblioteca café. 
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Para DA4, se desarrollaron proyectos de vivienda multifamiliar, un 
edificio gubernamental y un centro de atención turística. Dicha 
asignación obedece a la lógica definida en el cuadro de programación 
total del área de diseño arquitectónico. 

2.3d Estímulo a la creatividad

Hay una opinión bastante favorable de los docentes sobre el aporte 
que hacen al desarrollo creativo los proyectos que se programan en 
los cursos de diseño. De igual manera, los estudiantes consideran que 
los proyectos que desarrollan en los cursos de diseño arquitectónico, 
contribuyen a estimular la creatividad. 

Aunque los docentes no han definido un alto nivel de jerarquía en sus 
criterios de evaluación para el tema de la creatividad, su percepción 
es altamente favorable con respecto a cómo los proyectos que se 
solicitan a los estudiantes inciden en el estímulo creativo.

8.1.3 Variables de hipótesis HD3

Las aptitudes del estudiante dependen de su formación, de su experiencia 
y de sus características individuales.

La medición de las aptitudes en las pruebas psicotécnicas muestra una 
mayor disposición de los estudiantes hacia el razonamiento espacial que 
aprobó el 93% de la muestra, seguida por el razonamiento abstracto 
con un 75%; ambas son aptitudes totalmente congruentes con el 
desempeño en la carrera. De las otras dos pruebas, la de habilidad verbal 
fue aprobada solo por el 43% de la muestra. Estos resultados podrían 
explicar en parte, por qué se le dificulta tanto a los estudiantes leer y 
escribir. Finalmente, la prueba de habilidad numérica solo fue aprobada 
por el 41%, un porcentaje sumamente bajo, que puede explicar el alto 
nivel de repitencia en los cursos de matemática y física. 

V 3.1 Formación

3.1a Carrera a nivel básico

De los estudiantes que ingresan, la tercera parte se ha graduado 
de bachilleres en ciencias y letras, otra tercera parte proviene de 
carreras relacionadas con el dibujo, la construcción y la computación, 
y el resto, de una gran cantidad de carreras que no tiene nada que 
ver con la arquitectura. El 87% de los estudiantes proviene de 
establecimientos privados. 

3.1b Cursos, talleres y programas de 
actualización tecnológica

Para el quinto semestre de la carrera, casi la tercera parte de los 
encuestados ha llevado cursos extrauniversitarios para apoyar su 
formación; más del 80% ha utilizado algún tipo de software de apoyo 
al diseño y más del 70% utiliza tutoriales de internet.
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V3.2  Experiencia

3.2a Proyectos, prácticas y ejercicio 
laboral relacionado con el diseño.

En promedio, una quinta parte de la población de ambos grupos, 
ha tenido algún tipo de experiencia laboral para fortalecer sus 
capacidades en el diseño, situación que, según exteriorizan los 
encuestados, fortalece su capacidad creativa.

V3.3 Características individuales

3.3a Gustos, preferencias y motivaciones

Las motivaciones principales que han incidido en la escogencia de 
la carrera están en función del interés en el diseño, las artes y la 
construcción. Lo que más les atrae de la carrera en este nivel es 
el diseño, seguido del dibujo, la construcción y el desarrollo de 
proyectos. En el sentido inverso, lo que menos les llama la atención 
es el urbanismo, la teoría, la historia y las estructuras. En cuanto al 
cumplimiento de las expectativas que ha ido teniendo en el desarrollo 
de su carrera, el 80% de la muestra indica que, de alguna manera, 
está satisfecho con la carrera escogida.

Sobre lo que más motiva la creatividad dentro del aula, en orden de 
relevancia, es la forma como el docente imparte el curso, seguido 
de las actividades que se desarrollan en clase. También indicaron 
que mucho depende del interés que tenga el estudiante y de los 
contenidos del curso; dieron muy baja valoración al contexto.

3.3b Orientaciones individuales. Autovaloración

En aspectos académicos, más del 60% se consideran buenos o 
muy buenos estudiantes. Al respecto de su percepción como seres 
creativos, un porcentaje similar al anterior, se ubica como bastante 
o muy creativos.

3.3c Rendimiento, talentos o facilidad de aprendizaje

En lo que concierne al rendimiento estudiantil, el 70% de los 
estudiantes aprueba los cursos de diseño arquitectónico 2 y 
4, el 22% los reprueba y el resto deserta o abandona. Este es un 
comportamiento normal. Lo que no es normal es el resultado de 
las pruebas de aptitud. Los registros de percentiles señalan que 
las cuatro pruebas fueron ganadas por el 15% de los estudiantes 
de la muestra. El 40% ganó tres pruebas; el 29%, dos pruebas; y 
10%, solo una prueba. Se pudo comprobar que el 5% de la muestra 
no ganó ninguna prueba. Los resultados obtenidos presentan 
datos sumamente preocupantes que dejan distintas preguntas ya 
planteadas en el Capítulo 6.
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8.2 Consideraciones para un marco teórico y epistemológico para la 
Facultad de Arquitectura

8.2.1 Las perspectivas epistemológicas

Los planteamientos epistemológicos han tenido claras posiciones 
dicotómicas, ya sea con las posturas fundamentadas en el método 
científico positivista como las de Jones, Alexander y Archer, o con las 
interpretaciones encontradas que variaron sus posiciones iniciales. 
Por ejemplo, el mismo Christopher Jones que adujo que la lógica y la 
metodología son incompatibles con la naturaleza humana o de Alexander 
que luego argumentó que los métodos destruyen la estructura mental del 
diseñador. Otro tanto se observa en las posturas reflexivas incluyentes, 
que parten también de visiones dicotómicas como en la caja de cristal y la 
caja negra, del mismo Jones; o Guilford con el pensamiento convergente 
y divergente; Edward de Bono con su tesis del pensamiento lineal y 
lateral, o la ampliamente conocida teoría de los dos lóbulos cerebrales. 
Es decir, la presencia de lo racional-empírico versus lo intuitivo-creativo 
ha dividido las interpretaciones epistemológicas y teóricas a lo largo de la 
historia de la ciencia. Todos obedecían a la dicotomía prevaleciente en la 
visión de la ciencia centrada en lo objetivo y lo subjetivo. 

Hoy se buscan visiones más integrales y holísticas que se apoyan incluso 
en las nuevas tecnologías y que se orientan hacia la búsqueda de una 
cosmovisión basada en conceptos comunes al género humano en donde 
el componente creativo reclama especial atención. Este planteamiento 
de búsqueda favorece la interpretación de la complejidad y admite 
nuevas formas de interacción, que responden a realidades caóticas, a la 
interrelación y comunicación entre diferentes disciplinas y a enfoques en 
múltiples contextos. 

El reto es llegar a una posición epistemológica integral del diseño que 
estimule la creatividad, aproveche el pensamiento racional, empírico y 
objetivo, que valore lo subjetivo, lo fenomenológico, lo caótico, lo intuitivo 
y lo complejo. El proceso requiere por tanto, de una perspectiva holística 
que acepte lo intuitivo como parte del ser humano. Pero lo intuitivo 
deberá partir del alimento cognoscitivo y del trabajo mental. Lo intuitivo 
entendiendo que no es ninguna iluminación desprovista de sustento; 
es mucho trabajo, es sinapsis que conecta información, conocimiento y 
experiencia acumulada, que en un instante fluirá y creará libremente. 

En tal sentido, el marco epistemológico de la Facultad de Arquitectura 
debe considerar una epistemología del diseño que apunte a dar luces 
para organizar la complejidad inherente al diseño, con fundamentos 
racionales que faciliten el flujo creativo que deviene de lo subjetivo y lo 
intuitivo: 

Contexto del diseño. Lo que el contexto demanda, lo que la gente quiere 
o necesita es inherente al diseño, es decir que el diseño no obedece solo 
al criterio del diseñador. Por lo tanto, el diseño involucra un contexto 
físico, natural y social y un grupo objetivo al cual dirigirse que estará 
presente durante todo el proceso creativo.
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El motivo. El porqué es inherente al diseño por lo que necesita ser 
sistematizado y analizado en cualquier proceso de diseño. El diseñador 
por ninguna razón puede obviar el objeto de creación, el sujeto que lo 
requiere y la incidencia que tiene el contexto social y natural en que se 
realiza (se quiera o no, estos temas estarán presionando la mente del 
diseñador durante todo el proceso). 

Lo cognitivo y lo intuitivo. La intuición, la creatividad, la imaginación 
brotan más efectivamente con trabajo mental previo, alimentado de 
información y experiencias. Una visión del diseño que conciba que la 
información, el orden y la lógica llenan el tanque del conocimiento para 
recorrer un proceso integral que demanda pasión y compromiso, que 
busca tesoneramente, la chispa creativa para incendiar el combustible 
cargado en el camino. 

Flexibilidad. Si bien el diseño necesita claridad, orden y lógica, no 
puede enmarcarse en la inflexibilidad, en la sistematización excesiva, en 
estructuras cerradas, en el reduccionismo de ideas y en el seguimiento 
estricto de normas que bloqueen la creatividad. El diseño al ser un 
proceso creativo, no es lineal ni cronológico y no tiene resultados únicos, 
previsibles, ni infalibles. El diseñador visualiza permanente nuevas 
oportunidades, evalúa nuevos caminos y encuentra vías alternas aunque 
se salga de la ruta principal. 

Estrategias e instrumentos. Si bien existen posiciones en las que se 
rechaza cualquier interferencia normativa o metodológica que pueda 
afectar la actividad creativa, todo diseñador, de manera directa o indirecta, 
se apoya en estrategias, técnicas e instrumentos para investigar, concebir 
y plantear propuestas de diseño. 

Los límites. Todo proceso creativo tiene límites (el medio físico, 
tecnológico, económico, social, etc.) y la creatividad se manifiesta en la 
capacidad de crear dentro de esos límites. Por algo se habla de que la 
madre de la creatividad es la necesidad, el ser creativo crea con lo que 
tiene.

Gradualidad. El diseño es una práctica de carácter gradual, que va 
logrando resultados de manera progresiva, cuyas formas de explicación 
y sustento deben ser suficientemente flexibles para aportar también al 
desarrollo de la creatividad y el fortalecimiento de sus procesos mentales. 

Por consiguiente, mientras mejor preparado esté el diseñador, mientras 
más sólida sea su formación y en tanto mayores experiencias vaya 
acumulando, más posibilidades tendrá de generar un pensamiento 
creativo efectivo.

8.2.2 De la modernidad a la complejidad

Esa larga discusión entre lo objetivo y lo subjetivo, entre lo racional y 
lo intuitivo, entre la modernidad y la posmodernidad, la ha superado 
ampliamente la visión de la Ciencia de la Complejidad. Aquí se rompieron 
las dicotomías y se invalidaron los argumentos para la confrontación 
teórica basadas en posiciones unívocas. Hay que tratar de entender 
el mundo desde todas las aristas y realidades posibles, los parámetros 
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se salieron del cauce normal de la ciencia, la realidad ya nunca será la misma. La 
posmodernidad y la complejidad plantearon una nueva lógica: el mundo no es tan 
sencillo como para circunscribirse en dicotomías como el blanco y el negro, lo bueno 
y lo malo, la izquierda o la derecha. La realidad posmoderna es incluyente, vinculante, 
abrazadora, imprevisible, cambiante. Es compleja y como tal no puede restringirse a 
estancos o posiciones encontradas. 

La complejidad como superación del paradigma newtoniano-cartesiano moderno, 
ha sido poco explorada en la arquitectura. Los discutibles aportes se pretenden en el 
ámbito estético y en la complejidad de la forma. Pero más que hacer un compendio de 
intenciones estilísticas que se sitúan en el posmodernismo más que en la posmodernidad, 
lo que se necesita es reflexionar sobre la complejidad social, cultural y natural que debe 
considerar el diseño en su fase de investigación y fundamentación, para responder 
de manera holística, si no holográfica, a las necesidades de la enseñanza proyectual 
dentro de una realidad cada vez más compleja.

 Pudo el posmodernismo haber arremetido contra los criterios funcionales de la 
arquitectura moderna, pudo promover una arquitectura contra la intransigencia del 
racionalismo y pudo, también, propiciar la diversidad formal, y obtener grandes y 
ostentosos resultados en distintas partes del mundo. Pero finalmente, el movimiento no 
dejó de contener simples argumentaciones formales y estilísticas, y si bien, consolidó un 
antagonismo preexistente contra la severidad metodológica del modernismo, no supo 
apropiarse del fenómeno crítico y de la capacidad argumentativa que habría podido 
concederle la reinterpretación teórica y la visión socio-crítica de la posmodernidad.

 El posmodernismo no generó aportes serios para entender las realidades locales, 
tampoco favoreció la reflexión sobre el manejo eficiente del espacio interno y, mucho 
menos, contribuyó a satisfacer las necesidades de realidades muy distintas a los 
escenarios del consumismo y del derroche. 

 Después del debate teórico que se ha dado en los últimos años, se entiende que la 
complejidad no es una postura en contra del funcionalismo, es mas bien una nueva 
racionalidad que contempla nuevas formas de abordaje y de pensamiento para tratar, 
dentro de una realidad compleja, razonamientos no establecidos en la simplicidad 
determinista que ha estado presente en el racionalismo arquitectónico.

 La intuición, la creatividad, la imaginación brotan más efectivamente con trabajo 
mental previo, alimentado de información y experiencias. La intuición no es, de ninguna 
manera, una gracia o iluminación inexplicable. El diseñador utiliza toda la información 
que tiene al respecto de un proyecto y alimenta su proceso creativo y, por medio de 
pruebas sucesivas, encuentra soluciones adecuadas y hasta brillantes.

Por consiguiente, mientras mejor preparado esté el diseñador, mientras más 
fundamentos teóricos y científicos posea, más sólida sea su formación y en tanto 
mayores experiencias vaya acumulando, más posibilidades tendrá de generar un 
pensamiento creativo efectivo.

8.2.3 Método, tecnología y valores

La problemática del diseño es compleja, indefinida y llena de retos diferentes para cada 
nuevo tema que se debe resolver. Es desordenada, si no caótica y está caracterizada 
por contradicciones y valores distintos que obedecen a la lógica de la complejidad, a 
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las redes utilizadas y a la omnipresencia de la tecnología como parte del 
trajín diario. Esto significa que los tradicionales enfoques funcionalistas 
derivados del positivismo son insuficientes para responder de manera 
integral y creativa a lo que los tiempos y las condiciones demandan. 

La evolución del diseño está indiscutiblemente relacionada con los avances 
científicos y técnicos. Los criterios ideológicos y los intereses dominantes, 
que son reproducidos en la aplicación de la ciencia, por medio del método 
y, de manera más precisa, por la tecnología, han afectado al diseño. Los 
procesos de desculturización, la fuerte carga hacia el consumismo y la 
influencia de los medios en un mundo intercomunicado, afectan los 
valores académicos y culturales locales que tienden a desvanecerse ante 
las tendencias globales, también han repercutido en el diseño.

En otro orden, hay quienes consideran que el diseño debe obedecer 
a criterios metodológicos, algunos consideran que lo que se debe 
propiciar es la sistematización de experiencias y otros más piensan que 
lo importante es propiciar la fluidez efectiva del diseño sin reparar en 
estos temas que afectan la creatividad. No obstante, dentro de cualquier 
modelo y en cualquier enfoque, la práctica del diseño tiene sus bases 
en la investigación. No puede llegarse a un buen resultado si no se ha 
logrado obtener el conocimiento necesario para establecer una respuesta 
adecuada al contexto social, al medio natural, a la cultura y a los propios 
usuarios del espacio a generar. 

Existe una gran diversidad de planteamientos sobre cómo debe orientarse 
el proceso de diseño: si es desde las visiones críticas o idealistas, 
programáticas o paramétricas, racionalistas o conceptuales, si deben 
adaptarse al contexto natural, o si es hacia el entorno social, o si lo que 
se deben usar son las técnicas de diagramación, las referencias cruzadas, 
las asociaciones, las metáforas o los fractales. Tantas decisiones, que en 
verdad, no son excluyentes (ya se planteó la caída de las dicotomías). Y 
es que si reflexionamos, la actividad proyectual actual, incluye una lógica 
múltiple, la tradición del orden y la causalidad, lo efímero de lo intuitivo, 
la intrusión del caos y lo indefinido. Pero, en realidad, no existen posturas 
contradictorias, son ángulos de entendimiento que involucran diferentes 
formas de abordaje para lograr la difícil tarea de enfrentar una compleja 
metarrealidad. 

Los avances en la informática y el desarrollo tecnológico, están abriendo 
posibilidades, antes impensables, no solo para el diseño y la arquitectura, 
también para tratar de entender un mundo diferente, más impredecible 
y con nuevas condicionantes sociales y ambientales. Los sorprendentes 
avances tecnológicos proveen, a los estudiantes, recursos para responder 
a los nuevos requerimientos de aprendizaje, pero también demandan, de 
los docentes, asumir nuevos retos y adaptar nuevas formas de pensar, 
así como, actualizarse para dar respuestas oportunas a los nuevos 
paradigmas en los que inevitablemente están involucrados.

Pero por más espejismos tecnológicos y modas ostentosas que se 
aferraran al nuevo siglo, no puede ignorarse que, al menos en nuestra 
realidad, la formación en el diseño requiere una tendencia a la eficiencia 
en relación al mejor uso de los recursos y a la eficacia en función del logro 
de objetivos. Esto está relacionado con la funcionalidad y la racionalidad 
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técnica que propicia el conocimiento sistemático, pero no contradice el 
desarrollo de la creatividad. 

A pesar de las reflexiones hechas, muchos diseñadores y arquitectos 
ignoran o cuestionan la relevancia de los fundamentos teóricos y 
epistemológicos en una sociedad pragmática que se ve agobiada por el 
caos posmoderno en el que prevalecen la ambigüedad, la subjetividad, 
la inestabilidad y el desapego. Si bien las nuevas generaciones atienden 
el deterioro del ambiente natural y abogan por tolerancia a las múltiples 
diversidades en las sociedades, muchos se desentienden de buscar 
explicaciones. 

La sociedad de este milenio está más interesada en vivir el presente 
que preocuparse por el futuro y, mucho menos, por entender el pasado. 
Estamos ante una sociedad paradójica inserta en el consumismo de 
una vida material. El abarcador uso de la tecnología se enfoca más en 
el desarrollo utilitario que en los aportes que pueda hacer al desarrollo 
de la humanidad. Se cuenta con información globalizada en tiempo real, 
pero no se utiliza esa información para entender el mundo y hacer crecer 
los valores humanos.

Y es que todavía no se logran articular los procesos y fundamentos, no por 
limitaciones técnicas, sino por anacronismos o descuidos conceptuales, 
muchos de ellos, debido a la resistencia al cambio o a la falta de un 
esfuerzo intelectual para soportar las nuevas e incontenibles avalanchas 
cognitivas y técnicas. La actualidad permite establecer criterios diversos 
para enfrentar los complejos proceso de aprendizaje. Cosa difícil, en 
nuestro caso, si el docente y estudiante carecen de claridad sobre lo que 
se pretende con la enseñanza del diseño arquitectónico. 

En síntesis, debe considerarse que en todas las épocas se presentó el 
dilema de obedecer a la razón o ceder a la intuición. Y si bien, pudo escribirse 
mucho al respecto; Al final, fue la actitud humana de la búsqueda, del 
reto, del riesgo, la que ha llevado a los grandes rompimientos del statu 
quo. No fueron solo las teorías preexistentes, pero tampoco fue solo el 
instinto. Siempre hubo una previa fase de entendimiento y preparación, 
que llevó a la reflexión, a la inspiración y a una posterior acción. Ha sido 
el actuar del individuo o del grupo, lo que en verdad ha generado los 
cambios creativos. En su devenir por la búsqueda de nuevas respuestas, 
hubo quienes estuvieron prestos a esquivar los procesos y romper las 
normas, incluso a costa de su propia vida. Desde mucho antes de Kuhn, 
ya se intuía el clásico y necesario principio de romper paradigmas.

8.3 Propuesta de misión, visión y perfil de egreso

La Facultad de Arquitectura de la Universidad Autónoma de San Carlos, es una 
institución de Educación Superior que desarrolla actividades de enseñanza 
aprendizaje, investigación y extensión, orientadas a la búsqueda de solución de 
problemas del espacio a nivel arquitectónico y urbanístico, de acuerdo con la 
situación del entorno físico y natural, y en función de las características socio-
económicas y culturales de la Nación. En concordancia con lo anterior, la Facultad 
de Arquitectura considera la formación de profesionales a nivel de pregrado, 
grado y posgrado para que contribuyan a cumplir con los fines de la USAC.
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8.3.1 Misión

Formar profesionales creativos en los ámbitos del diseño, la arquitectura 
y el urbanismo, con capacidad de responder a las demandas sociales y 
laborales y de dar respuesta a los problemas nacionales que le competen, 
con un alto desempeño profesional y respeto por la cultura y el ambiente.

8.3.2 Visión 

Una facultad de arquitectura y diseño, reconocida nacional e 
internacionalmente por su nivel de excelencia, permanente actualización 
y eficiencia en la formación de profesionales creativos, emprendedores, 
con sólidos valores y preparados para enfrentar la problemática actual y 
futura del diseño, la arquitectura y el urbanismo; con una visión estratégica 
en relación con su contexto social, cultural, tecnológico y ambiental y 
con capacidad de crecer según las condiciones del medio y contribuir al 
desarrollo de la nación. 

8.3.3 Perfil de egreso

El egresado de la Facultad de Arquitectura está en capacidad de formular 
y desarrollar proyectos de diseño, arquitectura y urbanismo de manera 
reflexiva, crítica y creativa con fundamentos teóricos, científicos y 
técnicos. Su actuar responde a sólidos valores éticos, sensibilidad humana 
y compromiso social, ambiental y cultural. Cuenta con habilidades para 
el trabajo en equipo y para el emprendimiento, así como, capacidad 
estratégica para comunicar y promover sus ideas y propuestas, 
adaptándose a las inciertas y cambiantes condiciones que su realidad y 
actividad profesional le demandan.

8.4 Propuesta de políticas para la Facultad de Arquitectura 

El accionar académico, administrativo y político de la Facultad de Arquitectura 
se basa en la estrecha relación con la realidad social, cultural y ambiental, la 
fundamentación en la teoría y la ciencia, la aplicación práctica y la experimentación, 
la observancia de los valores deontológicos y éticos, el aprovechamiento y 
adaptación de la tecnología, así como el impulso a la creatividad y el talento.

8.4.1 Área académica

Descripción de la política

En la Facultad de Arquitectura, rige la primacía de lo académico 
y el estímulo a la actividad creativa en función de los cambiantes 
requerimientos del medio social y del respeto al patrimonio natural 
y cultural.

a. Docencia

Definición de la política

La Facultad de Arquitectura dirige su accionar docente sobre 
sólidos preceptos teóricos, científicos y sociales y se orienta a que 



Byron Alfredo Rabe Rendón174

Análisis de las bases epistemológicas e institucionales  en la enseñanza del diseño y la creatividad

el egresado pueda lograr una inserción efectiva en un contexto en 
permanentes cambios sociales, teóricos, técnicos y científicos. 

Áreas de la política

Currículo estratégico

Se impulsa un sistema curricular estratégico, flexible, dinámico y 
futurista, que promueve la creatividad y la innovación y responde a 
las cambiantes demandas sociales y profesionales del medio.

Sistema de enseñanza integral

Se propicia la evolución de los enfoques de enseñanza y el uso de 
las nuevas tecnologías que permitan la flexibilidad y actualización 
curricular permanente, así como potenciar el talento y promover la 
creatividad y la imaginación.

Marcos referenciales

Se desarrollan y socializan permanentemente los marcos institucional, 
teórico y epistemológico para orientar la acción académica de la 
facultad.

Fortalecimiento docente

Se procura que la facultad cuente con cuadros de docentes calificados, 
actualizados, motivados y comprometidos con el proceso formativo 
en relación con las exigencias del medio.

Coordinación académica

Coordinación del proceso de enseñanza-aprendizaje a través de 
mecanismos de integración y participación de los diferentes sectores, 
áreas y niveles facultativos para optimizar los recursos e integrar 
esfuerzos en función del desarrollo académico.

Formación para la vida profesional

Se impulsan programas estratégicos operativos que faciliten 
la integración y el desarrollo de la capacidad de innovación 
y emprendimiento del egresado para insertarse en el campo 
profesional y el medio laboral.

b. Investigación

Definición de la política

La Facultad de Arquitectura impulsa de forma sistemática y 
estratégica una investigación científica y aplicada sustentada en la 
objetividad, la consistencia, la rigurosidad y la validez de los estudios y 
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proyectos en sus áreas de acción, que a la vez propician la creatividad, 
la innovación y el emprendimiento. La investigación requiere 
mantener una relación estratégica con las acciones de vinculación 
con el contexto, para resolver de manera fundamentada y oportuna 
los requerimientos sociales e institucionales correspondientes a las 
distintas áreas de la facultad.

Áreas de la política

Priorización estratégica de la investigación

Se responde a las demandas en función de las prioridades sociales 
y las líneas de investigación definidas por medio del sistema de 
investigación facultativo y universitario.

Integración efectiva a sistemas de investigación

Se favorecen iniciativas integradoras de esfuerzos entre las distintas 
escuelas y programas al interior de la facultad, así como con las 
distintas unidades de la universidad y con institutos, centros y 
comunidades a nivel nacional e internacional que contribuyen con 
el desarrollo local. 

Búsqueda de fuentes de financiamiento alterno

Participación en programas de cooperación externa a nivel nacional 
e internacional que apoyan y financian programas de investigación. 

Vinculación entre investigación, docencia y extensión

Se incorporan los resultados de la investigación de la Facultad de 
Arquitectura y de toda la USAC, al proceso de enseñanza como 
un medio de realimentación del sistema, para el aprendizaje del 
estudiante y para la formación docente.

Divulgación y socialización de los 
resultados de la investigación

Se divulgan y socializan, de manera estratégica, los resultados de la 
investigación para que sirvan a la práctica docente y a la solución de 
la problemática nacional de manera efectiva y oportuna.

c. Extensión y vinculación estratégica 

Definición de la política

Esta política dará prioridad a toda acción de proyección y servicio 
de la Facultad de Arquitectura hacia el desarrollo de la sociedad 
guatemalteca y al fortalecimiento de la formación, la creatividad y el 
emprendimiento del futuro egresado. 
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Áreas de la política

Primacía del bien común sobre el individual

La facultad se orienta hacia las comunidades por medio de proyectos 
que satisfacen las necesidades sociales en el ámbito del diseño, 
la arquitectura, y el urbanismo. Aporta al fortalecimiento de la 
identidad, la cultura y la preservación del patrimonio ambiental y 
cultural con una visión creativa y sostenible.

Vinculación estratégica

Se coordinan programas, proyectos y convenios a nivel intra y 
extrauniversitario y a nivel nacional e internacional para el desarrollo 
de las capacidades institucionales, profesionales, docentes y 
estudiantiles.

Integración de la docencia e investigación 
con la extensión y el servicio

Se integra las actividades de extensión y de servicio, con las de 
docencia e investigación y se desarrollan mecanismos operativos 
entre ellos para lograr su permanente realimentación y prácticas 
eficientes y productivas.

8.4.2 Área administrativa

Definición de la política

La administración se orienta a mejorar y humanizar la atención hacia 
el estudiante y el docente y se constituye en un apoyo para fortalecer 
la creatividad, los valores sociales y éticos, para hacer efectiva la 
labor académica y propiciar el desarrollo integral de la facultad. 

Áreas de la política

Gestión visionaria y activa

Eficacia, eficiencia y equidad en el manejo de la administración de la 
facultad para mejorar la productividad y el servicio efectivo y oportuno 
hacia docentes y estudiantes.

Planeación y gerencia estratégicas

Que responda con versatilidad y flexibilidad a la organización 
administrativa y académica, que estimule la participación en 
el proceso de formulación de planes programas proyectos y 
presupuestos para ajustarse a las demandas actuales y futuras.

Administración financiera eficiente

Ejecución presupuestaria oportuna y racional que mantenga una 
relación adecuada entre lo presupuestado y el gasto efectuado para 
el cumplimiento de los objetivos y metas de la facultad.
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Sistema de información digital eficiente y oportuna

Un control académico y administrativo eficiente con sistemas 
efectivos para el procesamiento de datos, el control y seguimiento 
permanente, la interrelación con los usuarios y el manejo oportuno 
de la información.

8.4.3 Área integral

Definición de la política

Desarrollo de una cultura organizacional de excelencia, creatividad, 
equidad y solidaridad. Se busca dejar atrás la cultura de la 
confrontación y las actitudes negativas y propiciar la tolerancia, la 
solidaridad, la motivación a la participación, la creatividad y el deseo 
de servir a los demás. Se propicia el desarrollo de valores éticos, la 
sensibilidad humana y el compromiso social, ambiental y cultural. 

Áreas de la política

Integración con las políticas universitarias

Seguimiento a los procesos de reforma universitaria, misión, visión y 
planes estratégicos de la USAC y a las distintas políticas que impulsa, 
entre ellas las políticas de ambiente, de atención al discapacitado y de 
transparencia.

Creatividad e innovación 

Se potencia el talento, se promueve la creatividad, se estimula la 
imaginación y se propicia la innovación.

Evolución tecnológica 

La evolución tecnológica fortalece la enseñanza y la administración 
por medio del uso de nueva tecnología, equipamiento técnico-
científico y la producción y reproducción de los logros académicos 
y científicos. 

Comunicación y divulgación efectiva

Se cuenta con información oportuna, efectiva e integral que permita 
dar a conocer los resultados de los distintos programas y proyectos 
de la facultad y que contribuyan a un mejor desempeño de los 
estudiantes, de los docentes, de la comunidad universitaria y de 
otros usuarios a quienes esta información sea útil.

Generación de ingresos por medios alternos

Incremento de los recursos financieros, tanto de los que asigna la 
universidad como de los que pueda generar como fuentes alternas 
de financiamiento, se propicia la inversión en el desarrollo de 
proyectos académicos y administrativos que sean autofinanciables y 
fortalezcan el desarrollo de la facultad.
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Política de creatividad para la actividad académica

La facultad valora y propicia el desarrollo de la creatividad y todas 
aquellas acciones académicas que se orienten al estímulo de la 
imaginación, la innovación y el emprendimiento, para fortalecer las 
oportunidades de inserción profesional y desarrollo integral.

8.5 Comentarios finales 

La larga discusión epistemológica entre lo objetivo y lo subjetivo, entre lo 
racional y lo intuitivo, entre la modernidad y la posmodernidad, ha sido superado 
ampliamente por la visión de la Ciencia de la Complejidad. Se considera una 
oportunidad para salir del atolladero entre las dicotomías, un momento para 
experimentar un entendimiento del mundo de manera integral y considerar la 
mayor cantidad de aristas y realidades posibles que afectan la enseñanza del 
diseño. 

Para el caso de la enseñanza del diseño, cualquiera que sea el enfoque o modelo, 
siempre está presente la relación entre la práctica y la teoría. La práctica como 
una oportunidad de resolver creativamente problemas de diseño dentro de 
la realidad a la que pertenecen y la teoría como fundamento que favorezca 
entender y explicar las razones de cada acción generada durante el proceso de 
diseño. 

        8.5.1 Los fundamentos teóricos, epistemológicos

La epistemología del diseño se relaciona con la manera como se 
construye y evoluciona el conocimiento del diseño, busca descubrir los 
caminos apropiados para adquirir y validar sus saberes, y establecer la 
coherencia entre métodos, teorías y resultados. Esto es congruente con 
el objetivo planteado para el capítulo, ya que permite definir criterios 
para estudiar hacedores y usuarios, y abordar el proceso de diseño en 
relación con la creatividad. 

La importancia de los sustentos teóricos y epistemológicos, ha sido 
demeritada; si bien las nuevas generaciones se preocupan por el deterioro 
del ambiente natural y abogan por tolerancia a las múltiples diversidades 
en las sociedades, se desentienden de buscar explicaciones, -incluso para 
los temas que apoyan- en los sustentos de la ciencia, del conocimiento 
y de la tecnología. La sociedad actual está más interesada en vivir el 
presente que preocuparse por el futuro, en el uso materialista de la 
tecnología más que en sus potencialidades, en el desarrollo utilitario de 
las redes sociales, más que en sus aportes al desarrollo de la humanidad. 

Hay quienes se preguntan si es relevante machacar sobre los fundamentos 
teóricos y epistemológicos en una sociedad agobiada por el caos posmoderno 
en el que prevalecen la ambigüedad, la subjetividad, la inestabilidad y el 
desapego. Una sociedad que alardea de poseer información globalizada en 
tiempo real, pero que no utiliza esa información para entender el mundo 
y hacer crecer los valores humanos. Una sociedad paradójica inserta en el 
consumismo de una vida material pero, aun así, interesada en lo esotérico 
como forma de explicar su propia realidad.
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De cualquier manera y a pesar del desinterés que priva sobre lo teórico, 
la lucha entre lo objetivo y subjetivo está llegando a su fin. La capacidad 
abarcadora del positivismo sus visiones racionalistas y empíricas, han 
sido desgastadas por su insistencia en querer transformar la complejidad 
de los fenómenos sociales en datos posibles de estandarizar. Ya no se 
vale obligar a homogenizar resultados, hay que entenderlos y explicarlos 
dentro parámetros más abiertos. La realidad es compleja y tiene múltiples 
aristas, no se acatan principios universales porque el conocimiento es 
cambiante y no sigue un camino prefijado. 

Es por eso que las clásicas visiones dicotómicas tienden a desaparecer. 
En la actualidad, se presentan múltiples formas de interpretar el mundo 
sin que ninguna pueda reclamar superioridad sobre las otras. Visiones 
más integrales y holistas que se apoyan incluso en las nuevas tecnologías 
y que se orientan hacia la búsqueda de una cosmovisión basada en 
conceptos comunes al género humano en donde el componente creativo 
reclama especial atención. Este planteamiento de búsqueda favorece la 
interpretación de la complejidad y admite nuevas formas de interacción, 
que responden a realidades caóticas, a la interrelación y comunicación 
entre diferentes disciplinas y a enfoques en múltiples contextos. 

En el caso concreto del diseño, toma relevancia el objeto de creación, 
el sujeto que lo requiere y la incidencia que tiene el contexto social y 
natural en que se realiza, y es que se quiera o no, estos temas estarán 
presionando la mente del diseñador durante todo el proceso. El 
diseñador por ninguna razón puede obviar el motivo, el porqué, necesita 
sistematizarlo y resolverlo porque es inseparable del diseño. 

El diseño como práctica de carácter gradual, va logrando resultados de 
manera progresiva, tiene diferentes momentos que varían en función del 
entorno, de la situación o problema, de la interioridad del individuo y de la 
sociedad que lo alberga. Es un proceso creativo no lineal ni cronológico y 
no tiene resultados previsibles ni infalibles. En algunos casos los resultados 
son generados por aciertos y errores, pero el diseñador visualiza nuevas 
oportunidades, evalúa nuevos caminos y encuentra vías alternas aunque 
se salga de la ruta principal. 

Al momento de hacer un planteamiento epistemológico, es conveniente 
tener presente que si bien el diseño necesita claridad, orden y lógica, no 
puede encerrarse en la inflexibilidad, en la sistematización excesiva, en 
estructuras cerradas, en el reduccionismo de ideas y en el seguimiento 
estricto de normas que bloqueen la creatividad. El enfoque epistemológico 
por utilizar estará en función de cada situación en particular y de la 
habilidad de generar permanentes cambios referenciales. Por lo tanto, 
debería ser abierto y flexible, pero sobre todo, holista. 

El proceso requiere un enfoque holista que acepte lo intuitivo como parte 
del ser racional: lo intuitivo, que parte del alimento cognoscitivo y del 
trabajo mental; lo intuitivo que no es ninguna iluminación desprovista de 
sustento. Es trabajo y más trabajo, es sinapsis que conecta información, 
conocimiento y experiencia acumulada, que, en un instante, fluirá y 
creará libremente. 
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Se pretende una posición epistemológica integral del diseño, que, a partir 
de una visión holística, estimule la creatividad, aproveche el pensamiento 
racional, empírico y objetivo, y que valore lo subjetivo, lo fenomenológico, 
lo caótico, lo intuitivo y lo complejo. 

8.5.2 Sobre los procesos de enseñanza 

Dentro de los procesos que se orientan a mejorar la academia y la estructura 
curricular, es necesario definir enfoques generales y modelos de enseñanza 
que sirvan de guía en el accionar académico de la facultad. Se requiere 
analizar la conveniencia de implementar el enfoque por competencias, 
pero hacerlo de manera integral con las adaptaciones que se necesiten 
para nuestra realidad, haciendo la socialización correspondiente. 

Será necesario revisar los tradicionales esquemas de enseñanza en torno 
al diseño, tales como las estructuras lineales, la integración al contexto, la 
supremacía de la práctica sobre la fundamentación teórica, la tendencia a 
utilizar la tecnología sin reflexiones y adaptaciones a las propias realidades, 
la propensión a instruir sobre qué hacer, el bloqueo de las individualidades, 
las estrategias para el estimulo de la creatividad y el emprendimiento. 

Sobre las estrategias de enseñanza del diseño, en la actualidad, hay 
una serie de recursos que pueden favorecer el estímulo creativo. Las 
posibilidades son infinitas. En este momento, más que estrategias de diseño 
precisas, lo que se demanda es desarrollar actitudes abiertas tanto de los 
docentes como de los estudiantes, para encontrar, permanentemente, 
nuevas maneras de saltar al vacío y llegar al flujo creativo. Es preciso 
iniciar un programa de capacitación y motivación al docente, no solo para 
brindar los fundamentos teóricos correspondientes, sino para favorecer 
cambios de actitudes que favorezcan la creatividad y rompan los bloqueos 
tradicionales que afectan la actividad académica. 

Más que hacer compendio de intenciones estilísticas o de formas 
“complejas” que ha definido el posmodernismo, lo que se necesita 
es reflexionar sobre la complejidad social, cultural y natural que debe 
considerar el diseño en su fase de investigación, fundamentación y 
ejecución para responder de manera holística, si no holográfica, a las 
necesidades de la enseñanza proyectual que se encuentran dentro de una 
realidad cada vez más confusa e indefinida. 

Si bien hay claridad sobre la importancia de la tecnología en el diseño, 
es necesario articular los procesos entre teoría, técnica y diseño. Se hace 
preciso definir criterios y límites teóricos y operativos que fundamenten 
su uso progresivo y efectivo en el proceso de aprendizaje.

Los parámetros que dan los distintos entornos teóricos, permiten una 
inmensa flexibilidad para generar actitudes creativas y fortalecer los 
procesos de diseño sobre mecanismo más abiertos y más estratégicos, 
pero sobre todo, adaptados a los propios contextos ambientales y sociales. 
Esto implica que se desarrolle la conciencia de que para cualquier diseño es 
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preciso obtener y procesar información de manera relevante y oportuna 
y utilizar los recursos disponibles de manera eficiente y efectiva. 

Se necesita ser congruente con los criterios definidos por los docentes 
en relación de contar con discernimientos teóricos y metodológicos 
compartidos por toda la unidad académica para fundamentar la práctica 
del diseño y darle seguimiento adecuado a los procesos generados. 

El método puede convertirse en un mecanismo de sistematización 
de experiencias que se puede utilizar como modelo para situaciones 
similares. Sin embargo, más debería ser un proceso que oriente los 
aspectos fundamentales en la organización de la complejidad racional del 
diseño, y que inspire a organizar y facilitar la generación del flujo creativo.

8.5.3 Sobre la responsabilidad institucional

La facultad precisa crear ambientes amigables, establecer parámetros 
de calidad, capacitar y actualizar a su personal administrativo y docente, 
hacer los esfuerzos para mantener un ambiente creativo y armónico, 
definir los alcances y directrices propias de acuerdo con la misión y la 
visión, y definir políticas administrativas y educativas.

La institución es la encargada de crear ambientes sostenibles y eficientes 
en cuanto al uso adecuado de los recursos, eficaces para un trabajo 
productivo y equitativo para generar condiciones adecuadas a todos los 
actores.

A la Facultad de Arquitectura le apremia definir lo lineamientos teóricos, 
filosóficos y epistemológicos para orientar el accionar académico. 
Debe también redefinir su Misión y Visión en función de esos nuevos 
lineamientos y divulgarlas, socializarlas y hacerlas parte del imaginario 
social, llegando a todos los niveles y sectores facultativos. 

El enfoque programático debe ser más estimulante y motivador, no debe 
abstraerse en criterios eminentemente normativos que contribuyan a 
bloquear la creatividad. Cuando se desarrolle la estructura programática 
con base en los nuevos lineamientos y modelos, en los programas 
deben establecerse claramente los indicadores de logro, que incluyan la 
creatividad y la ética profesional. 

Es necesario generar un proceso de adaptación del contexto físico y 
tecnológico para estimular la creatividad. Esto implica modificar los 
escenarios físicos en las aulas, pasillos y jardines, y cambiar la concepción 
sobre el uso de los escenarios digitales y virtuales que se relacionen con 
los distintos sectores de la facultad. 

Hay que trabajar en romper los bloqueos que han sido generados por las 
experiencias y contextos en los que los estudiantes se han desarrollado, 
pero esto también requiere de una nueva cultura administrativa y 
docente.
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Los proyectos deben plantearse de manera motivadora y experimental 
para el estudiante. Los temas y niveles deben revisarse, desde la base 
de la misión y las nuevas políticas que se diseñen. Los criterios de 
evaluación precisan ser progresivos y motivantes, más que cuantitativos 
y definitivos. 

Si bien es importante mantener en los procesos evaluativos lo funcional, 
lo conceptual y lo contextual, deben integrarse de manera armónica las 
demás dimensiones planteadas, para generar un todo que responda de 
manera creativa, coherente y holística a la realidad a la que se tiene o 
tendrá acceso.

8.5.4 Sobre el desarrollo del estudiante

El origen de las carreras de los estudiantes a nivel medio, es un tema que 
se debe tratar de mejorar para fortalecer su capacidad de responder a 
los requerimientos académicos de la carrera. Como esto no se puede 
hacer desde afuera, será necesario tomar acciones para homologar a los 
estudiantes, previo a iniciar, dentro de los temas propios de la disciplina. 
Es preocupante que el grupo al que debe responder la universidad, que 
es el de menores recursos y que proviene de los institutos públicos, 
abarque un porcentaje de solo el 13%. 

Por otro lado, propiciar el desarrollo de cursos y diplomados alternos 
que favorezcan el desarrollo y habilidades del estudiante para responder 
de mejor manera a su proceso formativo y a su práctica creativa.

Es conveniente que el estudiante desarrolle mayor experiencia en 
ámbitos que propicien su creatividad, por ejemplo en estudios y 
proyectos específicos. Debe considerase la posibilidad de implementar 
este tipo de prácticas en la facultad. 

Lo que más les atrae de la carrera en el nivel de formación básica, es 
el diseño, el dibujo, la construcción y el desarrollo de proyectos. Sin 
descuidar los demás aspectos debe aprovecharse esta tendencia para 
fortalecer la capacidad expresiva y motivar el desarrollo creativo en los 
proyectos. 

Es importante desarrollar motivadores para interesar y comprometer 
anímicamente al estudiante en el estudio y valoración de los fundamentos 
teóricos, históricos y contextuales que puedan fortalecer su capacidad 
de respuestas creativas.

Dicho por los propios estudiantes, lo que más motiva su creatividad 
dentro del aula, es la forma como el docente imparte el curso y 
las actividades que realiza. Esto implica que puede favorecerse el 
aprendizaje desarrollando nuevas técnicas, talleres y experiencias 
estructuradas motivantes. 

Las estrategias de enseñanza deben ayudar a fortalecer su autoestima, 
no a ponerla en riesgo, sobre todo en esta fase de su vida en la que 
los procesos son determinantes para su futura actuación en la realidad 
social y laboral. 
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En cuanto a las pruebas de ingreso, es imperioso hacer una minuciosa 
evaluación para que respondan directamente a las aptitudes que los 
estudiantes necesitan para tener éxito en la carrera.

Se espera que los planteamientos vertidos en esta tesis puedan ser 
socializados efectivamente, validados y enriquecidos por la comunidad 
de la Facultad de Arquitectura para convertirse en verdaderos aportes 
de utilidad al desarrollo académico-administrativo y al impulso de la 
creatividad y del talento tanto de estudiantes y profesores como personal 
de apoyo.
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No hay tiempo es muy breve la vida para disputas, 
disculpas, pedidos de cuenta. Solo hay tiempo para 
amar y solo un instante para eso. La buena vida se 

construye en buenas relaciones.

Marc Twain












