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m Este articulo aborda el estudio de las creencias de los profesores,
como factor determinante en las actividades de ensefianza/aprendizaje; expone el
marco conceptual para su evaluacion y presenta un modelo de valoracién de creen-
cias soportado en la visualizacién de informacién. Se expone el modelo, junto con
los instrumentos disefiados que posibilitan la valoraciéon de las creencias de los
profesores sobre conocimiento/conocer en disefio, asi como la comprensién de
las mismas y el establecimiento de relaciones de comportamiento, a partir de las



pruebas realizadas con un grupo de docentes de diferentes ciudades colombianas
en donde operan programas de formacién profesional en el campo de disefio.

=Bl =R EVIEH creencias de los profesores, evaluacion/valoracién de creencias,
visualizacién de informacién, educacién en disefio.

M This article deals with the study of teachers’ beliefs as a determining
factor in the teaching/learning activities; it exposes the conceptual framework for
their evaluation and presents a model for the assessment of beliefs supported on
information visualisation. A description of the model is provided, along with the
designed instruments that enable the assessment of the teachers’ beliefs about
knowledge/knowing in design, as well as the understanding of those beliefs and
the establishment of behavior relationships, starting from the tests carried out
with a group of teachers from different Colombian cities where vocational training
programs in the field of design take place.

LG IR teachers’ beliefs, assessment/evaluation of beliefs, information
visualisation, education in design.

Introduccién

En su parte inicial, el articulo tiene como objetivo presentar los principales concep-
tos utilizados en la definicién de la unidad de anélisis de un proyecto de investiga-
cién, orientado a comprender las creencias de los profesores de disefio sobre co-
nocimiento/conocer y el lugar desde donde el mismo ha sido planteado. De manera
posterior, se expone la aproximaciéon metodolégica proyectada y construida durante
el proyecto; se describe el grupo de profesores participantes y se concluye con la
presentacién de los resultados obtenidos.

La nocién de creencia

De acuerdo con la resefia presentada por Fives & Gill (2015), las creencias
pueden ser conceptualizadas como un «juicio individual acerca de la verdad o
falsedad de una proposicién» (Pajares, 1992), como «un conjunto de nociones
interrelacionadas» (McAlpine, Eriks-Brophy, & Crago, 1996) o «como un conjunto
de representaciones conceptuales que contienen conocimiento de tipo general
sobre personas, objetos y eventos, y sus relaciones caracteristicas» (Hermans, van
Braak, & Van Keer, 2008). Por otra parte, de acuerdo con Bandura (1997) son las
creencias més que la verdad, las que guian los objetivos, emociones, decisiones,
acciones y reacciones de las personas. En su accionar cotidiano, los profesores,
como responsables de la organizacién, estructura y tono de las experiencias de
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aprendizaje, confian en su creencias implicitas y explicitas para operar en el con-
texto de las aulas, las cuales a su vez se encuentran insertadas en comunidades
locales, globales y multiculturales. Los profesores conffan en sus creencias en
el dia a dia de su préctica (social, académica, y pedagdgica), en particular en
aquellas que les sirven para sustentar sus intuiciones y sus habitos para cumplir
0 no con las exigencias de su actividad. Las creencias de los profesores pueden
facilitarles o dificultarles la préctica, ya que pueden servir para filtrar, delimitar y
orientar sus experiencias, sus decisiones y sus acciones. La importancia otorgada
al estudio de las creencias de los profesores, como constructo tedrico y préctico,
estd evidenciada a lo largo de décadas de investigacion y exploracién continua,
como se puede observar en los diferentes trabajos sobre la trayectoria evolutiva
de la temética (Labbas, 2013; Schraw, 2013).

La razén fundamental por la cual se considera relevante investigar acerca
de las creencias de los profesores, se deriva de la posible relacién entre creencias
y practicas (Pajares, 1992; Calderhead, 1996; Richardson, 1996; Woolfolk-Hoy,
Davis, & Pape, 2006). No obstante lo anterior, hay evidencia de que las creencias
manifestadas por los profesores pueden o no estar presentes en sus practicas, y
de que los profesores asumen précticas con las cuales han manifestado no estar
de acuerdo. Sobre el particular, Buehl & Beck (2015) afirman que esta falta de
congruencia no constituye razén para minimizar el poder de las creencias y, por lo
contrario, justifican la necesidad de entender el potencial de la relacién entre creen-
cias y practicas, asi como los posibles factores tanto externos como internos que
puedan facilitar o dificultar esta conexion.

En el presente trabajo se ha adoptado la definicién de creencia de Pajares
(1992), entendida como «el juicio de un individuo sobre la verdad o falsedad de
una proposicién» (p.316), sin olvidar que los profesores poseen creencias acerca
de diversos aspectos relacionados con la ensefianza (e]. conocimiento, estudiantes,
y pedagogia). Por su parte, Burel & Beck (2015) sostienen que algunas creencias
son explicitas para el profesor, mientras que otras son implicitas. No obstante, todas
las creencias existen dentro de un sistema complejo, interconectado y multidimen-
sional de relaciones. De manera adicional, Buehl & Beck (2015) reconocen que hay
un grado de plasticidad para las creencias, el cual les permite cambiar con el tiempo
o con las experiencias, sin embargo, sostienen que las creencias son relativamente
estables o consistentes. En el mismo sentido, manifiestan que las creencias de los
profesores tienen lugar al interior del individuo y difieren respecto al conocimien-
to. En otras palabras, el conocimiento es verificable de manera externa, mientras
que las creencias son afirmaciones subjetivas que el individuo acepta como ciertas
(Pajares, 1992). Finalmente, Fives & Buehl (2012) concluyen que las creencias
pueden servir para diferentes funciones o roles en relacién con el conocimiento
y con las acciones del profesor, es decir, las creencias pueden ser usadas por los




profesores para: 1) filtrar e interpretar informacién, 2) definir un problema o tarea
especifica y 3) orientar los cursos de accién inmediata.

En resumen, los profesores sostienen creencias respecto a diversos as-
pectos de la educacién, como lo son el aprendizaje, el curriculo, la pedagogia y la
evaluacién; creencias que abarcan las finalidades formativas, las evaluaciones en
el aula, la diversidad cultural, los contenidos, las motivaciones de los estudiantes,
las practicas pedagdgicas, el manejo de aula, la eficacia de la ensefianza, el cono-
cimiento y el conocer, y la congruencia intrinseca entre dichas creencias. Se consi-
dera importante comprender las creencias de los profesores y su desarrollo, con el
propésito de promover una mejor preparacion de los profesores, tanto de aquellos
que se encuentran en formacién como de quienes ya se encuentran en servicio, asi
como para entender la discrepancia potencial entre las creencias promulgadas y las
creencias observadas en la practica.

Metodologia

Para adelantar el estudio se adopta un proceso de validacién sistematica sintetiza-
do en un modelo de cinco etapas, el cual recoge los principios centrales de la teorfa
contemporénea de la validez (Messick, 1989; Kane, 2004; Zumbo, 2007). Las cinco
etapas del modelo incluyen la definicién de constructos, el disefio de la evaluacién,
la realizacién de una prueba piloto, el suministro de la prueba y el anélisis de resul-
tados, para finalizar con la validacién de los resultados.

De manera previa al desarrollo de instrumentos y con el propdsito de
aclarar los fenémenos a ser medidos, la primera etapa se centré en la definicién
de constructos, lo que implicé adelantar actividades concretas para identificar
los constructos de interés, proporcionar definiciones operativas detalladas de los
mismos, y articular un marco teérico que describa la relacién entre dichos cons-
tructos y la manera cémo cada uno de estos se relaciona con otras variables de
interés. Para el proceso de definicién de constructos se utilizé informacién basada
en larevision de la literatura, el anélisis de instrumentos similares y la consulta con
expertos en el campo.

Respecto a la comprensién y evaluacion de las creencias sobre el conoci-
miento y el conocer, a partir de las evidencias que demuestran que la epistemologfa
personal constituye un componente critico en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje (Hofer, 2001), y basados en el trabajo previo de Schommer-Aikins (1990),
Schraw, Bendixen, & Dunkle, (2002), desarrollan un instrumento para dimensio-
nar cinco constructos relacionados con la naturaleza del conocimiento y el origen
de las habilidades de un individuo, al cual denominaron Inventario de Creencias
Epistémicas o EBI (Epistemic Beliefs Inventory). Se propuso entonces dentro del
proyecto, el desarrollo y validacién con expertos en disefio, de un Inventario de
Creencias Epistémicas (sobre conocimiento/conocer) especificamente concebido
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para el campo de disefio, denominado EBI-D. Este instrumento busca inicialmente
establecer valoraciones de tipo cuantitativo respecto a la discursividad manejada
por los profesores de Disefio, a partir de un conjunto de cinco constructos, los tres
primeros sobre el conocimiento y los dos restantes sobre el conocer, previamente
validados por la comunidad académica especializada en el estudio de creencias
sobre el conocimiento y conocer, dichos constructos son:

a. Estructuray organizacién del conocimiento (SK-Structure of Knowledge), enten-
dida como un continuo que oscila entre la creencia del conocimiento como algo
compartimentado y simple, hasta la creencia del conocimiento como algo que
estd integrado y «entretejido» en configuraciones complejas.

b. Certeza del conocimiento (CK-Certain Knowledge), oscila entre la creencia se-
gun la cual el conocimiento es fijo e inmutable y la creencia sobre el conocimien-
to como algo que se encuentra en constante estado de evolucidn.

c. Fuente del conocimiento (OA-Omniscient Authority), oscila entre la creencia en
el conocimiento dictado mediante autoridad omnisciente y la creencia en el co-
nocimiento producto del razonamiento a través de medios objetivos y subjetivos.

d. Habilidad para aprender (/A-Innate Ability), oscila entre la creencia en una ha-
bilidad predeterminada o innata para aprender y la creencia en la capacidad de
aprender basada en la experiencia y el tiempo.

e. Velocidad de adquisicién del conocimiento (QL-Quick Learning), se refiere a la
creencia segun la cual existe o no una cantidad predeterminada de tiempo ne-
cesario para aprender.

La segunda etapa inicié con el proceso de configuracién formal de la eva-
luacién e implico la seleccién del formato de la evaluacion/valoracién. Como segun-
do paso, se propuso la construccién de las afirmaciones, actividad realizada con el
apoyo de pares expertos en el campo de disefio y a partir de la revisién de estudios
de creencias en otros campos. El tercer paso abarcé cuatro actividades orientadas
a codificar el rango o escala para valorar las respuestas y a definir las condiciones
para la recoleccién de informacién. De esta manera, la primera actividad consistié
en seleccionar una escala de valoracién, en este caso una escala de Likert de seis
puntos, con el fin de orientar a los respondientes a asumir una postura respecto al
grado de acuerdo o desacuerdo ante las afirmaciones. A partir de la escala definida
para el EBI-D, se habilitan respuestas en el rango de cero (0) a cinco (5), y se reco-
noce que existen dos grandes grupos (de acuerdo y en desacuerdo) y tres posibles
valoraciones entre cada uno de los dos grupos mencionados, lo que constituye un
sistema binario ponderado.

La segunda actividad implicé el establecimiento de normas y directrices
respecto a los elementos de la evaluacion, tales como la longitud estandarizada de




las respuestas a los campos demogréficos del cuestionario; la tercera actividad tuvo
como propdsito codificar las instrucciones escritas utilizadas durante la recoleccién
de datos; en la cuarta actividad se establecié un protocolo para la recoleccién de da-
tos, de manera tal que pueda ser usado en una variedad de momentos y situaciones.
Por dltimo, se cred la rdbrica de puntuacién con las claves de interpretacion, con el
fin de poder establecer juicios de manera fiable.

La tercera etapa abarcé las actividades correspondientes al pilotaje de la
prueba, en la que se recogieron datos preliminares para estimar de manera indivi-
dual la calidad de los items de la evaluacién/valoracién. El propésito de estos datos
es el de asegurar que los items o afirmaciones individuales no sean percibidos
como muy faciles o muy dificiles, que se haga uso completo de escala de respues-
tas, que la evaluacién/valoracién pueda ser completada en el tiempo estimado, y
que no haya lugar a confusiéon o ambigliedad respecto los items o afirmaciones. A
pesar de que la muestra fue relativamente pequefia (10 profesores), se considera
que los datos son confiables para evaluar la viabilidad de los elementos individuales,
y como resultado de lo anterior, los items o afirmaciones que presentaron bajos
coeficientes de fiabilidad pudieron ser revisadas o eliminados de la evaluacién.

La cuarta etapa incluyd la invitacién a participar y la administraciéon en
linea del cuestionario a un grupo amplio de profesores de Disefio de diferentes
instituciones de educacién superior colombianas. En la definicién del grupo se
buscé invitar a profesores de instituciones publicas y privadas, de las diferentes
regiones colombianas en donde operan programas con o sin acreditacién de alta
calidad, con diversos niveles de formacién y de experiencia como docentes, entre
otras variables demogréaficas.

De manera posterior se realizé el anédlisis estadistico de datos, mediante
un andlisis de factores para determinar si el nimero de constructos hipotetizados
y las relaciones pronosticadas presentan resultados que constituyan soporte em-
pirico, a partir de cual se puede proceder a la siguiente etapa, en la cual se analizé
la validacién técnica de los datos. Como aporte derivado del perfil profesional del
investigador, para la etapa de andlisis de la informacién se propuso el disefio y
desarrollo de un visualizador de informacién para facilitar el reconocimiento y com-
prensién de las tendencias o patrones dominantes dentro del sistema de creencias
de los profesores de Disefio.

Participantes

El grupo de participantes en el estudio estuvo conformado por profesores a cargo
de espacios académicos de formacién especifica en disefio, actualmente vincula-
dos a varias instituciones de educacién superior colombianas en donde se imparten
programas en las dreas de disefio industrial/producto, disefio gréfico/visual y di-
sefio de moda. En el mismo sentido, en pro del enriquecimiento del grupo de par-
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ticipantes, se considerd pertinente incluir profesores de
instituciones tanto publicas como privadas, pertenecien-
tes a programas de disefio de distintas especialidades en
el campo, con diferentes afios de experiencia y ubicacién
(ej, ciclo bésico, intermedio, etapa final) dentro de los pro-
gramas en que desarrollan su préactica como docentes.
Participaron docentes de cinco universidades
publicas y 18 privadas, las cuales cuentan con programas
de educacién superior en disefio en las diferentes regio-
nes geograficas colombianas. Se cursé invitacién a 120
docentes a participar en el estudio, y se recibié respues-
ta efectiva de 44 profesores (36,6 %). El conjunto de
respondientes estuvo compuesto por 34 profesores de
tiempo completo y 10 de catedra. En cuanto a género,
respondieron al cuestionario 13 mujeres (29,54 %) y 31
hombres (70,45 %). Respecto al nivel de formacién al- | Se consideraron
canzado por los participantes, seis (13,63 %) cuentan |para el proyecto,
con Doctorado, 26 (59,09 %) con Maestria cuatro (9,09 |los profesores

%) con Especializacién y ocho (18,18 %) con titulo pro-
fesional universitario. En cuanto al momento del progra-
ma de disefio en donde se desempefian como docentes,

de programas
académicos cuyo
objeto de estudio

diez (22,72 %) trabajan en la etapa inicial, 19 (43,18 %) | se encuentra

en la etapa intermedia, y 15 (34,09 %) en la etapa final. enfocado en

Los programas académicos en donde laboran los profe- | la dimension
sores presentan un promedio de nueve periodos acadé- | proyectual y en
micos, por lo que se definieron tres periodos para cada |la usabilidad de
etapa del programa; la etapa inicial va del primer periodo | artefactos...

al tercero, la intermedia del cuarto al sexto periodo y la

final del séptimo al noveno periodo, incluida en esta dltima la realizacién del tra-
bajo de grado en cualquiera de las diferentes modalidades estipuladas por las
instituciones de educacién superior.

En relacién con el tipo de institucién en donde laboran los profesores par-
ticipantes, 11 (25 %) trabajan en entidades de carécter publico y 33 (75 %) en
instituciones de educacién superior de cardcter privado. Finalmente, respecto al
grado de certificacion de calidad de los programas e instituciones a las que se en-
cuentran vinculados los docentes participantes en el estudio, 30 (68,18 %) laboran
en programas con acreditacién institucional de alta calidad, 31 (70,45 %) en IES
reconocidas con acreditacién institucional de alta calidad, y 17 (38,63 %) estan
vinculados con programas de disefio reconocidos en alta calidad en IES con igual
reconocimiento institucional.




Creencias de los profesores:

del c imi

Se consideraron para el proyecto, los profesores de programas académi-
cos cuyo objeto de estudio se encuentra enfocado en la dimensién proyectual y en
la usabilidad de artefactos; de manera contraria, no se consideraron los profesores
pertenecientes a programas de formacién de nivel técnico profesional y tecnolégi-
co, por pertenecer al campo de las profesiones auxiliares o afines al disefio y no
estar orientados a la formacién de habilidades intelectuales y destrezas précticas
directamente relacionadas con los procesos de creacién dentro de la dimensién
proyectual del campo.

Resultados

Como resultado de la primera fase, desde una aproximacién metodoldgica de tipo
cuantitativo, se aporta el Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Cono-
cer en Disefio EBI-D (Apéndice 1). Las pruebas psicométricas realizadas en esta
fase, permiten concluir que las afirmaciones que componen el EBI-D, conjuntamen-
te desarrolladas y avaladas con la asesorfa de pares expertos, en efecto correspon-
den a cada uno de los cinco constructos de evaluacién que configuran el sistema
de creencias definido en el marco conceptual del proyecto (ver tablas 1y 2). Se
presenta, entonces, un instrumento especificamente desarrollado para evaluar las
creencias sobre el conocimiento y el conocer en el campo especifico de disefio,
acompafado de los resultados derivados de su pilotaje, sobre los cuales pueden es-
tablecerse comparaciones con otros instrumentos similares o debates académicos
en torno a su utilidad y validez.
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TABLA 1. Probabilidad para los constructos relativos al Conocimiento en Disefio

(std.alpha de Cronbach) para lo cual se emplea una medida alfa estandarizada, es

decir, obtenida a partir de las correlaciones
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# AFIRMACION SK CK | OA | IA | QL
En disefio, la mayoria de las cosas que vale la pena

01 e 0.73
saber son faciles de entender.
Los profesores de disefio deberfan concentrarse en

06 | ensefar a construir posibilidades de generacién de 0.71
sentido més que en la apariencia de los artefactos.

11 Disefiar es facil si se cuenta con la informacién 0.73
necesaria.

16 Cuanto mas se sabe acerca de un tema, mas es lo que 0.73
hay por saber. '
Resulta confuso para los estudiantes cuando se les

21 P 0.73
muestra mas de una manera de resolver un problema.
Comprender cémo se utilizan los conceptos de disefio

26 g ) e 0.72
en otras disciplinas ayuda a afianzar su dominio.
Si dos personas estan discutiendo sobre algo, al menos

02 . 0.71
una de las dos debe estar equivocada.

07 Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoria 071
de disefio en su especialidad. ’
Por lo general existe una mejor manera de generar

12 o N 0.73
respuestas de disefio ante una situacién concreta.
En su especialidad, las respuestas de disefio

17 - - 0.74
usualmente funcionan o no funcionan.
La mayorfa de los profesores de disefio usualmente

22 |llegan a las mismas respuestas respecto a las 0.72
preguntas de su especialidad.
Las respuestas a las preguntas tedricas en disefio

27 | cambian a medida que los expertos retinen més 0.74
informacién.
Las respuestas de disefio necesariamente deben

03 ; X 0.74
apegarse a las normativas existentes.

08 Se aprende mejor cuando los profesores resuelven 073
casos de disefio a manera de ejemplo. '
Los avances de quien participa en un taller de disefio

13 | dependen principalmente del esfuerzo que haya 0.73
invertido.
A veces hay que aceptar las respuestas de los

18 Ao ; 0.73
profesores de disefio, incluso sin entenderlas.

23 Saber disefiar es algo que no podria aprender por mi 073
cuenta.
Para resolver problemas de disefio hay que conocer el

28 oy 0.74
procedimiento correcto.
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Para el conjunto de constructos relativos al conocimiento en disefio, los
datos obtenidos a partir del andlisis factorial confirmatorio son de 0.74 para el alfa
estandar (basado en las correlaciones); de 0.73 para el raw alpha (basado en las
covarianzas), y de 0.85 para el G6(smc) o medida de confiabilidad de Guttman
Lambda 6. Los célculos realizados oscilaron en un limite inferior de 0.6, un alpha de
0.73,y un limite superior de 0.87, dentro de un intervalo de confianza del 95 %. En
términos de confiabilidad, la consistencia de las respuestas para cada constructo se
considera altamente fiable, al estar de manera clara por encima del criterio de 0.70.

TABLA 2. Probabilidad para los constructos relativos al Conocer en Disefio (std.

alpha de Cronbach).

# AFIRMACION SK | CK [OA | IA QL

La capacidad para disefiar de las personas esta
04 determinada al nacer. 0.58

09 Algunas personas tienen habilidades para aprender a 061
generar respuestas de disefio y otras no. '

Algunas personas nacen con talentos y dones

14 ; 0.61
especiales.

1g | Desarrollar habitos de estudio hara que mejore mi 0.65

habilidad para disefiar.

o4 Desde temprana edad reconoci mi habilidad para 0.66
proponer soluciones ante los problemas. ’

Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la

29 | capacidad para disefiar con la que naci implica 0.66
esforzarme.

05 Si una persona se esfuerza demasiado por comprender 0.64
un problema, probablemente terminard confundida. ‘
Trabajar en un problema sin solucién répida es una

10 P : 0.61
pérdida de tiempo.

Respecto a un concepto de disefio, la mayoria de

15 | los estudiantes lo captan répido o simplemente no lo 0.61
captan.

20 | Se necesita mucho tiempo para aprender a disefiar. 0.66

o | Con el tiempo suficiente, todo el mundo podria 068

aprender a disefiar si realmente lo intentara.

30 Es frustrante abordar un problema de disefio y no 0.69
saber inmediatamente cémo empezar a resolverlo. ‘
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En cuanto al conjunto de constructos relativos al conocer en disefio, los
datos obtenidos a partir del andlisis factorial confirmatorio son de 0.65 para el
alfa estandar, de 0.63 para el raw alpha y de 0.73 para el G6(smc). Los célculos
realizados oscilaron en un limite inferior de 0.44, un alpha de 0.63 y un limite
superior de 0.82, dentro de un intervalo de confianza del 95 %. En términos de
confiabilidad, la consistencia de las respuestas para cada constructo se considera
relativamente fiable al acercarse al criterio de 0.70 y cumplir bajo el criterio de
fiabilidad Lambda 6 de Guttman, medida que considera la cantidad de varianza en
cada elemento (la correlacién miltiple al cuadrado o SMC), o més precisamente,
la varianza de los errores.

Para la segunda fase, a partir de la elaboracién de un marco de traba-
jo para la visualizacién de informacién compleja y multidimensional, se desarrolla
una aplicacién informatica orientada a facilitar la exploracién, el anélisis y la com-
prensién colectiva de una temética dada (creencias de los profesores) que facilite
la solucién de problemas de investigacién/creacién en torno a dicha temética. Se
presenta como aporte, el proceso de desarrollo del Artefacto Visualizador de los
datos generados por el EBI-D, el cual posibilita por una parte la comprensién de los
resultados de la prueba EBI-D, pero especialmente, habilita nuevas posibilidades de
entendimiento de los datos a partir de la combinacién simultanea de siete variables
y su relacién con los constructos evaluados, combinacién definida en ndmero y va-
riables por el usuario del artefacto.

De manera concreta el visualizador de visualizacién construida posibilita:

. Reconocer visualmente la existencia de una predominancia en el tipo de
mirada (simple o compleja) acerca de las creencias sobre el conocimiento y
el conocer en disefio, bien sea que estas estén derivadas de una lectura de
los dos grandes grupos de constructos (conocimiento, conocer), o respecto
a cada uno de los cinco constructos leidos de forma individual (SK, CK, OA,
IA, QL).

. Visualizar la informacién registrada de acuerdo con los diferentes niveles de
definicién estipulados, lo que permite observaciones tanto de conjunto como
en detalle.

. Identificar visualmente patrones de creencias de los profesores de disefio a
partir de la repeticién o proximidad de las respuestas registradas.

- Identificar las caracteristicas demograficas de cada patrén y sus correspon-
dientes valores numéricos en relacién con el tipo de mirada (simple-comple-
ja) y con los diferentes constructos valorados.

- Seleccionar informacién de interés, a partir del uso individual o combinado
de cada uno de los siete campos de informacién demogréfica a manera de
filtros y visualizar en tiempo real los resultados generados.




. Elegir en tipo de medida estadistica a usar en el procesamiento de las res-
puestas de los participantes en el estudio, sea esta la mediana o el promedio.

. Propiciar la emergencia y solucién de preguntas no antes previstas, a par-
tir del reconocimiento de las posibilidades de combinacién de los datos
registrados.

Conclusiones

Los profesores muestran una mirada relativamente compleja respecto al conoci-
miento del disefio, mds no asf respecto al conocer en disefio. En primera instancia,
lo anterior ratifica que los constructos elegidos forman parte de un sistema relativa-
mente independiente. En segundo lugar, los resultados indican que existe un con-
senso relativo respecto al nivel de complejidad en las creencias de los profesores
respecto a la estructura, certeza y fuente de lo que se considera conocimiento en
disefio, es decir, muestran estar de acuerdo respecto a lo que creen es conocimien-
to en disefio y respecto a su complejidad relativa, complejidad en la que coinciden
al considerarla en el nivel medio o alto. De manera contraria, respecto al conocer se
presentan miradas mucho mas diversas, las cuales van desde el rango de lo simple
hasta lo medianamente complejo. En resumen, los respondientes muestran estar
relativamente de acuerdo en lo que creen que es conocimiento en disefio y sobre
su nivel de complejidad, mas no asi sobre lo que creen respecto a los procesos del
conocer en disefio y sobre su nivel de complejidad.

Al considerar de manera independiente cada uno de los cinco construc-
tos evaluados, se puede concluir para la estructura del conocimiento (SK) que
la totalidad de los respondientes consideran que el disefio es un tipo de cono-
cimiento cuya estructura y organizacién es compleja. Respecto a la certeza del
conocimiento (CK), se presenta consenso amplio sobre el constante estado de
evolucién en el que se encuentra el conocimiento en disefio; sin embargo, se des-
tacan algunos patrones con posturas neutrales respectos a la complejidad o sim-
plicidad de la mirada ante dicho constructo. De manera similar, en lo relacionado
con la fuente del conocimiento (OA) se presenta consenso amplio al considerar
el conocimiento como producto del razonamiento a través de medios objetivos
y subjetivos, con algunos patrones que muestran posturas neutrales o simples
acerca del grado de complejidad o simplicidad de la mirada ante dicho construc-
to. Al analizar las tendencias respecto a la habilidad innata (IA), se concluye que
en este constructo es donde hay mayor variedad de respuestas, sin definir con
claridad una tendencia relacionada con la existencia de una habilidad predeter-
minada para disefiar o hacia la creencia en la capacidad de aprender basada en
la experiencia y el tiempo; por lo contrario, se visualiza una tendencia neutral o
ligeramente inclinada hacia alguno de los dos tipos de mirada. Finalmente, acerca
de la velocidad de adquisicién del conocimiento (QL), se presenta una clara ten-
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dencia hacia la mirada compleja bajo la cual se considera como relativa la relacién
entre el tiempo necesario para aprender y el conocer en disefio.

En relacién con el género de los participantes, se presenta una diferencia
en la mirada de las mujeres respecto a la certeza de conocimiento (CK), al conside-
rar levemente el conocimiento como algo mas fijo e inmutable de lo que muestra la
lectura del mismo constructo para los hombres. Igualmente se aprecian diferencias
entre la lectura de hombres y mujeres respecto a la habilidad innata (IA), la cual es
considerada por las mujeres como algo marcadamente neutral o levemente comple-
jo, mientras que para los hombres es claramente complejo, en algunos casos simple,
pero en ningun caso es neutral.

Al analizar la formacién académica, los profesores con nivel de formacién
profesional universitario muestran lecturas claramente complejas relacionadas con
la estructura del conocimiento (SK), certeza del conocimiento (CK) y velocidad de
adquisicién del conocimiento (QL); lecturas neutrales, levemente simples o com-
plejas respecto a la habilidad innata (IA) y lecturas neutrales o complejas respecto
a fuente del conocimiento (OA). Por su parte los profesores con nivel de especia-
lizacién, presentan lecturas complejas dnicamente en relacion con estructura del
conocimiento (SK), sobre los constructos restantes presentan posturas diversas
que van desde lo altamente complejo, hasta lo medianamente simple, destacando-
se un grupo significativo de respondientes que consideran la habilidad innata (I1A)
bajo una mirada simple. En cuanto a los profesores con nivel formativo de maestria,
predominan las lecturas complejas en todos los constructos, y solo se presentan
algunas miradas medianamente simples respecto a certeza del conocimiento (CK)
y la habilidad innata (IA). Finalmente, el grupo compuesto por los profesores con ni-
vel de formacién doctoral presentan miradas predominantemente complejas en los
diferentes constructos, con algunas excepciones de neutralidad en estructura del
conocimiento (SK) y de lecturas levemente simples en los constructos restantes.

Las mayores diferencias se presentan en las creencias de los profesores
con nivel de formacién de especialistas, quienes presentan el mayor nimero de mi-
radas simples respecto al conocimiento y al conocer. Los profesionales, no obstante
mantener miradas complejas sobre la mayor parte de los constructos, presentan
un alto indice de neutralidad sobre la certeza del conocimiento (CK), es decir, no
muestran una postura clara respecto al conocimiento como algo fijo o en estado de
evolucién. El mismo grupo de profesionales presenta miradas levemente complejas,
neutrales o medianamente simples respecto a la habilidad innata (IA), es decir que
creen mas en la habilidad predeterminada para aprender que en la capacidad para
aprender basada en el tiempo y la experiencia.

En lo relacionado con la etapa del programa en la cual se desempefian los
profesores, se presentan miradas medianamente simples sobre certeza del cono-
cimiento (CK) y fuente del conocimiento (OA), y levemente simples respecto a la




habilidad innata (IA) y a la velocidad de adquisicién del conocimiento (QL) en aque-
llos que orientan espacios académicos ubicados en la etapa inicial de formacién
académica. Respecto a los profesores ubicados en la etapa media de formacién, se
visualiza una marcada tendencia al pensamiento complejo en todos los constructos
evaluados. En el grupo de los profesores ubicados en la etapa final de los progra-
mas académicos, se presentan miradas leves o medianamente simples respecto a
todos los constructos. En resumen, el grupo de profesores que trabajan en la etapa
media de los programas presentan lecturas claramente complejas a diferencia de
los profesores que trabajan en el inicio o final de los programas académicos.

En relacién con el caracter publico o privado de las instituciones en
donde laboran los profesores, aquellos que trabajan en instituciones publicas
muestran miradas complejas en general, con minimas excepciones de indecision
o de simplicidad; mientras que en el grupo vinculado a instituciones privadas se
registran miradas neutras o simples en todos los constructos, no obstante mos-
trar también una marcada prevalencia de las miradas complejas en general. En
las privadas se registran miradas neutras y simples de manera particular respec-
to a la habilidad innata (IA).

En cuanto al tipo de vinculacién, los profesores contratados como cate-
draticos muestran miradas que van desde lo medianamente simple hasta lo alta-
mente complejo respecto a la habilidad innata (IA), a diferencia de los constructos
restantes en donde presentan miradas claramente complejas. De manera contraria,
dentro de los profesores con vinculacién de tiempo completo, no obstante haber
predominio de miradas complejas, hay un nimero no despreciable de respondientes
con miradas leve o medianamente simples sobre todos lo constructos evaluados.

En lo concerniente con el grado de acreditacion de calidad obtenido por
el programa/institucién, los profesores de programas acreditados en alta calidad
presentan miradas predominantemente complejas, con claras excepciones de
neutralidad en cuanto a certeza del conocimiento (CK) o miradas simples respec-
to a la certeza del conocimiento (CK) y la habilidad innata (IA). Aquellos que tra-
bajan en programas e instituciones simultdneamente acreditadas en alta calidad
muestran prevalencia absoluta de miradas complejas. Para los casos en donde
es la institucion la acreditada en alta calidad, mads no el programa académico, los
profesores presentan miradas neutrales (CK), levemente simples (OA, IA, QL) y
medianamente simples (CK, IA). De lo anterior se puede concluir que en marco
de la formacién profesional en disefio existe una relacion entre la prevalencia de
las miradas complejas de los profesores y el nivel de acreditacién de alta calidad
tanto para programas como institucional.

Como interrogantes derivados del estudio y en el esfuerzo por continuar
el trabajo sobre el constructo de las creencias de los profesores, se plantean una
serie de preguntas para orientar futuros trabajos de investigacién en el tema: éestan
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claramente conceptualizadas las creencias?, éson precisos sus significados y se
comprenden de manera consistente?, éestan bien evaluados los constructos es-
pecificos sobre creencias? Lo mads importante para recordar es que los profesores
necesitan estar involucrados en el proceso de evaluar las implicaciones éticas de
los resultados de la investigacion, para que puedan proporcionar una educacion
moralmente responsable de sus estudiantes. Para hacer frente a los problemas
éticos de la educacién, la siguiente pregunta deberia afadirse a la lista: écuenta la
investigacion sobre creencias de los profesores con fundamentos tedricos sélidos
y empiricamente validados, que puedan ser usados por los profesores para funda-
mentar sus creencias y promover el desarrollo cognitivo, emocional, social y moral,
en ellos mismos y en sus estudiantes?
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Apéndice 1

Inventario de Creencias sobre conocimiento/conocer en Disefio EBI-D

Creencias de los profesores de Disefio sobre el conocimiento y el conocer, en el contexto de la forma-
cién de profesionales. Por favor, indique su grado de acuerdo o desacuerdo ante las siguien-
tes afirmaciones, utilizando las opciones de respuesta definidas:

0. Completamente en Desacuerdo, 1. Muy en Desacuerdo, 2. En Desacuerdo,

3. De Acuerdo, 4. Muy de Acuerdo y 5. Completamente de Acuerdo.

01. En disefio, la mayoria de las cosas que vale la pena saber son faciles de entender.

02. Si dos personas estan discutiendo sobre algo, al menos una de las dos debe estar equivocada.

03. Las respuestas de disefio necesariamente deben apegarse a las normativas existentes.

04. La capacidad para disefiar de las personas estd determinada al nacer.

05. Si una persona se esfuerza demasiado por comprender un problema, probablemente terminara con-
fundida.

06. Los profesores de disefio deberian concentrarse en ensefiar a construir posibilidades de generacién
de sentido més que en la apariencia de los artefactos.

07. Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoria de disefio en su especialidad.

08. Se aprende mejor cuando los profesores resuelven casos de disefio a manera de ejemplo.

09. Algunas personas tienen habilidades para aprender a generar respuestas de disefio y otras no.

10. Trabajar en un problema sin solucién répida es una pérdida de tiempo.

11. Disefar es facil si se cuenta con la informacién necesaria.

12. Por lo general existe una mejor manera de generar respuestas de disefio ante una situacién concreta.

13. Los avances de quien participa en un taller de disefio dependen principalmente del esfuerzo que
haya invertido.

14. Algunas personas nacen con talentos y dones especiales.

15. Respecto a un concepto de disefio, la mayoria de los estudiantes lo captan répido o simplemente
no lo captan.

16. Cuanto mds se sabe acerca de un tema, mas es lo que hay por saber.

17. En su especialidad, las respuestas de disefio usualmente funcionan o no funcionan.
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18. A veces hay que aceptar las respuestas de los profesores de disefio, incluso sin entenderlas.

19. Desarrollar hébitos de estudio haré que mejore mi habilidad para disefar.

20. Se necesita mucho tiempo para aprender a disefar.

21. Resulta confuso para los estudiantes cuando se les muestra mas de una manera de resolver un
problema.

22. La mayorfa de los profesores de disefio usualmente llegan a las mismas respuestas respecto a las
preguntas de su especialidad.

283. Saber disefiar es algo que no podria aprender por mi cuenta.

24. Desde temprana edad reconoci mi habilidad para proponer soluciones ante los problemas.

25. Con el tiempo suficiente, todo el mundo podria aprender a disefiar si realmente lo intentara.

26. Comprender cémo se utilizan los conceptos de disefio en otras disciplinas ayuda a afianzar su do-
minio.

27. Las respuestas a las preguntas tedricas en disefio cambian a medida que los expertos retinen més
informacién.

28. Para resolver problemas de disefio hay que conocer el procedimiento correcto.

29. Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la capacidad para disefiar con la que naci implica es-
forzarme.

30. Es frustrante abordar un problema de disefio y no saber inmediatamente cémo empezar a resolverlo.

Campos de informacién demogréfica: ciudad en donde trabaja, género, nivel de formacién académica
completado, etapa del programa en la que se desempefia como docente, tipo de institucion
en la que se desempefia como docente, nivel de acreditacién del programa y de la institucién

en donde trabaja.



