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Resumen

Este estudio examina el proceso de evaluacion de aprendizajes, del dibujo técnico-ex-
presivo (en adelante, DTE), considerado una herramienta fundamental en Disefio Indus-
trial, para registrar, comunicar, explorar y pensar respuestas al proceso de disefio.
Estos saberes, habilidades, destrezas y valores constituyen aprendizajes que se cons-
truyen entre docentes y estudiantes, y su abordaje presenta variaciones en las distintas
casas de estudio. Por lo que se delimito el objeto de estudio espacialmente al marco dis-
ciplinar de Sistemas de Representacion (en adelante, SDR), en el contexto institucional
de la carrera de Licenciatura en Disefo Industrial (LDI), de la Facultad de Arquitectura,
Disefno y Urbanismo (FADU), de la Universidad Nacional del Litoral (UNL). Temporalmente
se aborda desde el inicio de la carrera en 2012 al periodo prepandemia por COVID-19 en
2020 —dado las numerosas variables que introdujo—. Constituyendo un estudio retros-
pectivo para detectar, analizar y proponer una serie de conclusiones para una evaluacion
formativa y sentar un precedente a futuros trabajos.

Se empled un enfoque de investigacion cualitativa y educativa, con un disefio basado en
la teoria fundamentada. Recolectando informacion empirica mediante los instrumentos
de entrevista no-estructurada y semiestructurada, con base en una muestra de 34 parti-
cipantes en 2 ciclos. La contrastacion entre la informacion bibliografica y de campo, arroj6é
resultados generales, que muestran una variedad de criterios evaluativos entre docentes.
Esta variedad genera diferentes juicios valorativos que constituyen desajustes en el pro-

ceso de evaluacion de aprendizajes.

PALABRAS CLAVE: EVALUACION DE APRENDIZAJES, DISENO INDUSTRIAL, DIBUJO TECNICO
EXPRESIVO
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Abstract

This study examines the process of learning assessment in technical-expressive drawing
(hereinafter, DTE), considered a fundamental tool in Industrial Design for recording, com-
municating, exploring, and generating responses to the design process.

These knowledge, skills, abilities, and values constitute learning outcomes that are co-
constructed between teachers and students, and their approach varies across different
academic institutions. Therefore, the study is spatially limited to the disciplinary frame-
work of Representation Systems (hereinafter, SDR), within the institutional context of the
Bachelor’'s Degree in Industrial Design (LDI), at the Facultad de Arquitectura, Disefio y
Urbanismo (FADU), of the Universidad Nacional del Litoral (UNL). Temporally, it covers
the period from the start of the program in 2012 to the pre-COVID-19 pandemic period in
2020, due to the numerous variables introduced by the pandemic. This constitutes a ret-
rospective study aimed at detecting, analyzing, and proposing a series of conclusions for
formative assessment and establishing a precedent for future studies.

A qualitative educational research approach was employed, using a design based on
grounded theory. Empirical information was collected through unstructured and semi-
structured interviews, based on a sample of 34 participants over two cycles. The compar-
ison between bibliographic and field information yielded general results, showing a variety
of evaluative criteria among teachers. This variety generates different value judgments,

leading to discrepancies in the learning assessment process.

KEYWORDS: LEARNING EVALUATION, INDUSTRIAL DESIGN, EXPRESSIVE TECHNICAL

DRAWING
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1 Capitulo 1. Introduccion

1.1. Tema

Evaluacién de los Aprendizajes de los Sistemas de Representacion Técnico-Expresivos

en la Licenciatura en Disefio Industrial (FADU-UNL).

1.2. Problematica y fundamentacion

El proceso educativo se estructura, de manera general y simplificada, por la triada ense-
fnanza-aprendizaje-evaluacién, desarrollado por actores, que cumplen diferentes roles,
funciones, en un escenario —“el aula”—, inmerso en un entramado contextual complejo.
Dada la amplitud de escenarios, se tomo la educacion formal, institucionalizada, enmar-
cada en una curricula universitaria’.

Se desarrollan practicas de ensefianza que involucran aspectos pedagdégicos y didacti-
cos, para construir aprendizaje y se valora mediante un proceso evaluativo que va mas
alla de la mera calificacién, en pos de una oportunidad de aprendizaje. Donde la evalua-
cion, es parte integral del proceso educativo, y no una etapa al concluir fases ensefianza-
aprendizaje en distintos momentos curriculares. Esta vision constructivista del aprendi-
zaje (declarativos, procedimentales, estratégicos y actitudinales) se contrapone a una
vision conductista de un estudiante como receptor pasivo, que deja un papel protagonista
al profesor, donde el conocimiento se da por acumulacion de asociaciones causa-efecto
(Velandia, 2006 en Ulate Sanchez, 2012, p. 76)?. Acumulacion asociada, a una transmi-

sion de conocimiento, en una relacién de poder notoriamente asimétrica docente-

1 Comunmente, el curriculo es asociado a planes y programas de estudio. Pero, en realidad, su
concepto incluye mucho mas. Abarca desde los planes y programas (que seleccionan y organizan
la transmision del conocimiento en las escuelas, academias y universidades), las condiciones or-
ganizativas y materiales de las instituciones (que facilitan o dificultan dicha transmisién), el am-
biente y los recursos de ensefianza y las practicas que se desarrollan en la ensefianza, a través
de la accion de los profesores. Davini (2008, p. 67).

2 Velandia, M.A. (2006). Estrategias para construir la convivencia solidaria en el aula universitaria:
Trabajos en equipo y comunicacién generadora de mundos. Colombia: Universidad Cooperativa
de Colombia. Facultad de Educacion.
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estudiante. Pese a los beneficios de la evaluacién formativa, persiste aun una visién su-
mativa enfocada en la acreditacion.

Sobre la subjetividad en la evaluacion, Ravela et al. (2017) mencionan que a misma in-
formacion, diversas personas pueden llegar a valoraciones diferentes. En educacion, la
evaluacion descansa fuertemente en saberes y experiencia de cada docente. Los resul-
tados de una evaluacion, pueden diferir segun qué docente evalue. No obstante, el pro-
blema no es la subjetividad, sino la opacidad «no siempre explicitamos y comunicamos
con claridad cudles son los aspectos o dimensiones importantes, ni sobre la base de qué
criterios y con qué evidencias estamos evaluando» (Ravela et al., 2017, p. 37). El autor
también menciona que, la calificacion, resulta de una mezcla entre los resultados de una
prueba, la actitud en clase (comportamiento, participacion, etc.), y otras consideraciones
de cada docente (Ravela, Septiembre, 2017).

El juicio valorativo del proceso de evaluacion, puede recaer, tefirse, matizarse de visio-
nes sesgadas como advierten Gutiérrez Moreno et al. (2002), «dificilmente podamos evi-
tar el caracter subjetivo de la evaluacién, muchas veces anotada como una debilidad o
problema a superar» (Gutiérrez Moreno et al., 2002, p. 50).

Sobre los motivos de esta situacién, Ravela (Octubre, 2018) observa que la evaluacion
no se trabaja en la formacion docente, y suele ser una tradicion transmitida de generacion
en generacion. Donde, los docentes recuerdan cémo fueron evaluados y tratan de hacer
algo mejor en sus actuales procesos de evaluacion. (Ravela, Octubre, 2018).

Esta suma de evaluaciones constituye la estructura del sistema educativo, al constatar
aprendizajes construidos, y acreditar instancias del proceso. La evaluacion es esencial
en el proceso educativo, Rivas (2015) menciona que es el esqueleto del sistema educa-
tivo, es un elefante invisible, haciendo referencia a su importancia como estructura y la
poca atencion que se le da (Rivas 2015, citado en Ravela et al., 2017, pp. 28-29).

El caso particular de los SDR, el DTE, implica valorar una herramienta fundamental, y esen-
cial para registrar, comunicar, explorar y pensar del Disefiador Industrial, transversal a

todo el proceso de disefio. El dibujo no es solo un medio sino una forma de pensar para
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el disefador, a menudo se ha observado que «los disefiadores son personas visuales y
no verbales» (Purcell y Gero, 1998, p. 409).

El SDR DTE, requiere el dominio de habilidades psicomotrices e instrumentales del dibujo,
conocimientos derivados de las artes visuales, disefio de la comunicacion visual y dibujo
técnico normalizado, creatividad y habitos para desarrollar las destrezas que implican su
dominio.

La subjetividad del juicio, variedad de criterios evaluativos tanto en jerarquia, profundidad
y precisién; implica una dificultad al estudiante, que no precisa fehacientemente los acier-
tos y desaciertos en su proceso, dificultando el trazado de estrategias autogestivas de
aprendizaje, generando tensiones y despropdsitos educativos.

La evaluacion de estos aprendizajes es un desafio, donde cada docente ha buscado
desde su experiencia, los medios a través de los cuales crear instrumentos de evalua-
cion, con distintos niveles de formalidad, para validar los aprendizajes construidos con el
estudiantado de la carrera de LDI. Se manifiesta entonces el desafio ;como conciliar vi-
siones sobre la evaluacion, expectativas, objetivos y criterios? Adentrandose en la dina-
mica del proceso de evaluacién, configurado por actores interrelacionados en un entra-
mado educativo complejo, para mirar introspectivamente dicho proceso y alcanzar el
desafio pretendido.

En el presente trabajo se realizé una evaluacién del proceso de evaluacion de aprendi-
zajes de DTE, es decir una metaevaluacion, enmarcada en el escenario particular de la
FADU de la UNL; delimitada temporalmente desde la creacion de la carrera hasta el pe-
riodo prepandemia, en el marco de su Plan de Estudios vigente (2012).

Una mirada introspectiva y retrospectiva, para detectar desajustes en el proceso de eva-
luacion, y ofrecer una propuesta de soluciéon. Constituyendo un antecedente a futuras
investigaciones sobre la tematica para contribuir a la mejora continua del proceso de eva-

luacién de aprendizajes.
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1.3. Objetivos

GENERAL

Evaluar el proceso de evaluacion de aprendizajes del SDR DTE en la LDI (FADU-UNL).

ESPECIFICOS
Comprender el rol de la evaluacién en el contexto particular de SDR en la LDI (FADU-UNL).
Discernir la inclusion de los SDR en la formacién de la LDI.
Identificar las estrategias de evaluacién de SDR conducentes al logro del perfil del egre-
sado.

Ponderar y valorar el proceso evaluativo de SDR DTE para la formacion profesional del LDI.

1.4. Metodologia

Para la estructuracion general del trabajo se tomé como referencia los escritos® sobre
metodologia de la investigacion de: Sautu (2003), Sautu et al. (2010), Taylor y Bogdan
(1992), Colas Bravo y Buendia Eisman (1998), Zorrilla Arena (1984), Hernandez-Sam-
pieri y Mendoza Torres (2018), Maxwell (2019), Strauss y Corbin (2002).

1.4.1.Enfoque

Se realizd una investigacion de caracteristicas cualitativas y educativas. Cualitativa a los
fines de obtener datos descriptivos y no analisis de tipo estadistico (Taylor y Bogdan,

1992, p. 5).

Sus datos tienen la forma verbalizada descriptiva de ocurrencias o experiencias, relatos
de sucesos del pasado, textos y narrativas, registro verbal de interacciones, filmes o vi-
deos; y datos similares (...) en la investigacion cualitativa los datos se producen a partir
de unas pocas ideas y conceptos tedricos basicos generales y sustantivos, apoyados en
una consistente argumentacion epistemoldgica, los cuales se van nutriendo a medida que

la investigacion avanza. (Sautu, 2003, p. 36).

% El orden de enunciacion de estas referencias no responde a ningun criterio particular.
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Investigacién cualitativa caracterizada por una naturaleza de realidad subjetiva y multiple.
Donde el investigador esta inmerso e influye en el contexto investigado. Los valores for-
man parte del proceso de conocimiento y se reflexiona sobre ello. La realidad es subjetiva
e intersubjetiva, donde el sujeto que investiga como actor social interviniente, contribuye
a producir y reproducir el contexto de interaccion que se investiga y se emplean técnicas
de producciéon de datos como analisis de contenido de documentos, textos, etc. (Sautu
etal., 2010, pp. 34-41).

Investigacion educativa en tanto que se aplica al campo educativo y se dirige a los senti-
dos otorgados a las acciones por los sujetos (docentes), sus intenciones, y el propio in-
vestigador es parte de ese proceso. Donde, no es suficiente conocer las leyes generales
que rigen los comportamientos de los sujetos para controlar y alterar procesos educativos

(Colas Bravo y Buendia Eisman, 1998, p. 48).

PARADIGMA DE INVESTIGACION

Se tomo como referencia el paradigma interpretativo, para enfocar en la comprension de

coémo los individuos interpretan y dan significado a las experiencias.

Schuster et al. (2013) mencionan las siguientes caracteristicas del Paradigma Interpreta-

tivo respecto de los paradigmas positivistas y sociocritico:

e Fundamentos y teoria que lo sustenta: Fenomenologia / Teoria Interpretativa.

e Método asociado: Naturalista, Cualitativo.

¢ Naturaleza de la realidad: Dindmica, multiple, holistica, construida, divergente.

e Finalidad de la investigacion: Comprender e interpretar la realidad, los significados
de las personas, percepciones, intenciones y acciones.

e Relacion sujeto / objeto: Dependencia. Se afectan. Implicacion investigador. Interre-
lacion.

e Valores: Explicitos. Influyen en la investigacion.

e Teoria/ practica: Relacionadas. Retroalimentacion mutua.

e Criterios de calidad: Credibilidad, confirmacion, transferibilidad.
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e Técnicas, instrumentos, estrategias: Cualitativos, descriptivos. Investigador principal

instrumento. Perspectiva participante.

e Analisis de datos: Cualitativo. Induccion analitica. Triangulacién. (Schuster et al.,

2013, pp. 122-123).

Se realizé un enfoque cualitativo para comprender las practicas de evaluacion del DTE

desde la perspectiva de actores involucrados. Este enfoque posibilita explorar y com-

prender las experiencias y significados subjetivos atribuidos por los participantes a sus

practicas evaluativas. Metas que no se cumplirian con un enfoque cuantitativo. Basado

en la comparativa de Hernandez Sampieri, R. et al (2006) pp.10-15, se exponen las si-

guientes razones:

Criterio Enfoque cuantitativo Enfoque cualitativo
Naturaleza No cambia con las observaciones y | Cambia por las observaciones y reco-
de la realidad | mediciones realizadas. leccién de datos.

Objetividad Busca objetividad. Admite subijetividad.
Meta Describir, explicar, comprobary prede- | Describir, comprender e interpretar los
cir fendmenos. fenémenos a través de percepciones
significados.
Légica Deductiva. De lo general a lo particular. | Inductiva. De lo particular a lo general.
Postura del | Neutral, imparcial. Explicita, es parte del estudio.
investigador
Teoria Usada para ajustar postulados al | Lateoria es un marco de referencia.
“mundo empirico”.
Generacion Generada al comparar investigacion | Construida desde datos empiricos
de teoria previa con resultados del estudio. analizados, comparado con estudios
anteriores.
Literatura Crucial para plantear definicion, hipéte- | Relevante durante el proceso. La guia
sis, disefio y demas etapas. es el aprendizaje obtenido de los par-
ticipantes.
Disefio Estructurado. Flexible.
Objetivo de la | Generalizar datos de la muestra a la | No se pretende generalizar resultados
Poblacion- poblacion. de la muestra a la poblacion.
muestra

Tamarnio de la
Muestra y su

Grande. Depende de qué tan grande
sea la poblacioén, determinara un nu-

Relativa. Casos suficientes para com-
prender el fendmeno. Determinada

de la muestra

VOS.

finalidad mero representativo de casos. Deter- | por contexto y necesidad. No se pre-
minada por formulas y probabilidad. Se | tende generalizar sino analizar inten-
pretende generalizar. samente.

Composicion | Casos estadisticamente representati- | Casos representativos por cualidades,

no por estadistica.
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Criterio

Enfoque cuantitativo

Enfoque cualitativo

cion, medicién y documentacion. Indi-
cadores especificos con respuestas y
categorias predeterminadas.

Naturaleza Cuantitativa (datos numéricos). Cualitativa (texto, narraciones, signifi-
de los datos cados, etc.)

Tipo de datos | Hard (duros). Soft (blandos).

Recoleccion | Instrumentos estandarizados. Uni- | Elinvestigador es el instrumento de re-
de datos forme a todos los casos por observa- | coleccion. Orientada a obtener signifi-

cados, experiencias. La observacion
se va refinando conforme avanza la in-
vestigacion.

Participantes

Son fuentes externas. El investigador

Internas. El investigador es parte.

datos

y rol investi- | no se involucra.

gados

Finalidad del | Describir variables, cambios. Comprender personas, procesos,

analisis eventos, contextos.

Andlisis  de | Sistematico y estandarizado. Progresivo y variable.

datos (carac- | Basado en variables y casos. Induccién analitica.

teristicas) Impersonal. Uso moderado de estadistica.
Posterior a la recoleccion. Basado en casos y manifestaciones.

Forma de los | Numéricos. Textos, objetos, multimedia.

Procesa- El analisis inicia con ideas preconcebi- | Generalmente no inicia con ideas pre-
miento de da- | das, basada en hipétesis. Los datos se | concebidas. Andlisis conforme se va
tos transfieren a matriz de analisis me- | reuniendo datos.

diante procesos estadisticos.
Principales Objetividad, rigor, confiabilidad y vali- | Credibilidad, confirmacién, valoracion,
criterios  de | dez. representatividad de voces y transfe-
evaluacion rencia.

Presentacion
de resultados

Tablas, diagramas y modelos estadisti-
Cos.

Narraciones, fragmentos de textos, vi-
deos, audios, fotografias, mapas, dia-
gramas, matrices y modelos concep-
tuales.

Resultados Tono objetivo, impersonal, no-emotivo. | Tono personal y emotivo.

Etapas y | Es posible regresar a una etapa previa. El planteamiento inicial es susceptible
plantea- de modificacion.

miento de

problema

Técnicas de | Multiples.

recoleccion

Tabla 1 Cuadro comparativo. Enfoque cuantitativo y cualitativo

1.4.2.Diseno de investigacion

El disefio, (marco o abordaje) empleado fue en base a la Teoria Fundamentada. En la

cual, se induce una teoria basada en datos empiricos, sobre un fenémeno, proceso,
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accioén o interpretacion que se aplican un contexto concreto, con el aporte de distintos
participantes. Los datos de campo se contrastan con la literatura previa generando una
teoria sustantiva local, circunscriptas a un ambito determinado, diferenciada de la teoria
formal que es mas abarcadora. Se reconocen dos disefios, el sistémico y el emergente.
(Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018, pp. 526-527).

Dentro de los cuales se optd por el Disefio Emergente que surge de la reconsideracion
de Glaser (1992)* del estudio de Strauss y Corbin (1990)°, que destaca que la teoria debe
surgir de los datos mas que de un sistema de categorias prefijadas. Los datos se agrupan
en unidades de significado en categorias (codificacion abierta), se definen sus caracte-
risticas y codifican, se agrupan categorias en temas (categorias mayores) segun patro-
nes generales, se realiza una codificacién axial y selectiva y se produce una teoria vali-
dandola con participantes. (Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018, pp. 530-531).
La nueva teoria se contrasta con la literatura previa (Tucker-McLaughlin y Campbell,
2012) y es denominada sustantiva o de rango medio porque emana de un ambiente es-

pecifico. (Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018, pp. 525-527).

1.4.3.0bjeto de estudio

Se delimité temporalmente desde la primera cohorte en el afio 2013 hasta la emergencia
sanitaria por cOviD-19 en el afio 2020°. Se tomara hasta el periodo prepandemia, debido
a que la forzosa virtualizacion introdujo numerosas variables y repercusiones aun en con-
sideracion. Asi mismo coincide con la actualizacion de Plan de Estudio (PDE) de la LDI, en
FADU-UNL que inicié en 2019, actualmente en proceso. El presente trabajo se enmarca en

el Plan de Estudios vigente (2012).

* Glaser, B. G. (1992). Basics of grounded theory analysis: Emergence vs. forcing. Mill Valley, CA,
EE. UU.: Sociology Press.

® Corbin, J. y Strauss, A. C. (1990). Grounded Theory research-procedures, canons and evaluative
criteria. Qualitative Sociology, 13(1), 3-21.

612 de marzo 2020, DNU 260/2020 emergencia sanitaria por COVID-19.
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Se limit6 espacialmente a la LDI, de FADU-UNL. Focalizando en practicas evaluativas de
las asignaturas SDR 1, SDR 2 y, afiadiendo el entrelazamiento curricular de los procesos
de evaluacion —y complementariamente el proceso ensefanza-aprendizaje— del moé-
dulo 3 Comunicacion Grafica del Taller Introductorio (TI), que tiene incidencia directa con
la tematica—. Asi mismo, se contextualizé adicionalmente, practicas de la asignatura
central Taller de Diseno Industrial (TDI), donde se evalua la aplicacion general de SDR.

Dado que hay variadas clasificaciones respecto a los dibujos, se enfoco en su finalidad
para con el Diseno Industrial. Un dibujo exploratorio (boceto), persuasivo (de presenta-
cion), produccion (normalizado). No se pretendié un abordaje epistemoldgico, histéricoy
exhaustivo del dibujo, sino como contexto al objeto de estudio del presente trabajo; es
decir, la evaluacion. El objeto de estudio se restringié al DTE en tanto su papel instrumen-
tal para el proceso de disefio para el Disefio Industrial, como medio para comunicar y
validar ideas. Se contextualizé brevemente, los temas del proceso de diseno, el pensa-

miento y la creatividad caracteristicos del DTE en Diserio Industrial.

1.4.3.1. Perfil de egresado y alcance
El objeto de estudio, fue delimitado segun el Perfil de Egresado propuesto por el PDE de
la Carrera de LDI (2012). El cual define a la disciplina como el abordaje «la conceptuali-
zacion, proyectacion, planificacion y desarrollo de productos destinados a ser fabricados

industrialmente». Este abordaje presenta la siguiente fundamentacion:

El habitat definido en su extension y diversidad de enfoque, puede entenderse como un
sistema de elementos naturales y artificiales que al integrarse constituyen el entorno o
medio ambiente que estructura la vida social del hombre, por lo que el campo de pertinen-
cia profesional propio de la problematica del disefio del habitat en sus diferentes escalas
-territorio, ciudad, arquitectura, objeto, etc.- y en sus diferentes practicas -disefio territo-
rial, urbano, arquitectonico, industrial, etc.-, queda definido y potenciado en la propuesta

académica de la FADU.

Por su parte, en términos curriculares, el disefio debe ser entendido como campo de ac-

cion profesional que puede ser abordado desde tres generatrices fundamentales: una
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tedrica que conforma el sustento ideoldgico, otra metodoldgica que define la manipulacion
heuristica de la forma, y una tercera tecnolégica que refiere materializacion de las ideas,
todas integradas por la fruicion del habitante, intérprete y actor concreto de los lugares

conformados. (FADU, UNL, 2012, p. 4).
Siendo el Alcance del Titulo de Licenciado en Disefio Industrial segun el PDE (2012):

Realizar el estudio, disefio, planificacion y desarrollo de productos industriales en las di-
versas modalidades de utensilios, instrumentos, artefactos, objetos técnicos, maquinas,
herramientas, equipamientos, etc., atendiendo principios de necesidad, funcionalidad, re-
sistencia estructural, mercado y produccion, asi como aspectos estéticos, ergonométri-
cos, antropométricos y significativos del universo cultural de la sociedad (...) (FADU, UNL,

2012, p. 2).

Por lo antedicho, el perfil de egresado se enfoca en el Disefio de Productos y enmarca al
presente estudio bajo esta perspectiva. Es decir, una vision desfasada, no contempora-
nea, del Diseno Industrial planteada por la Organizacién Mundial del Disefio; tema abor-
dado con mayor profundidad en este documento (ver Disciplinar general. El Disefio In-
dustrial en p. 31). Se enfatiza que este trabajo se focaliza en la evaluacion del DTE en el
contexto planteado; y no pretende un abordaje curricular sobre la actualizacion del perfil
de egresado.

A los fines de contextualizar, se menciona que, al momento de presentar este trabajo, se
esta realizando una Actualizacion Curricular de la carrera de LDI, en la FADU-UNL. Asi
mismo, se considera oportuno mencionar que diferentes catedras han incorporado visio-
nes contemporaneas del Disefio Industrial en sus practicas, como ser Design Thinking,
metodologias de disefio centradas en el usuario, en las experiencias, entre otras para
enriquecer la vision, pero el perfil de egresado en el Plan de Estudios vigentes, se alinea

en la vision tradicionalista del Disefo Industrial.

1.4.4.Muestra

El tipo de muestra fue en cadenay por conveniencia segun la clasificacion de Hernandez-

Sampieri y Mendoza Torres (2018).
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En las muestras en cadena se identifican participantes clave y se agregan a la mues-
tra, se les pregunta si conocen a otras personas que puedan proporcionar mas datos
o ampliar la informacion.

En las muestras por conveniencia, estan formadas por los casos disponibles a los
cuales tenemos acceso. (Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018, pp. 388-

390).

DETALLE DE LA MUESTRA
6 Profesores Titulares. Criterio de seleccién: Encargados de disefiar y aplicar las eva-
luaciones. Incluidos Vicedecano y Coordinador General de la Carrera de LDI, involu-
crados en la gestion y desarrollo del programa de estudio.
18 Profesores auxiliares / Jefes de Trabajo Practico (JTP). Criterio de seleccién: In-

teraccion directa con estudiantes y supervision del proceso de evaluacion.

Debido al obstaculo de no poder acceder a un actor clave —profesor titular de la primera

cohorte de SDR—, se entrevisto a:

5 Egresados y 5 Estudiantes de las primeras cohortes: que ofrecieron una visién re-

trospectiva sobre el proceso de evaluacién durante los primeros afos de la carrera.

RECOLECCION DE DATOS

Para recolectar datos, se emplearon 3 métodos, condicionados por el acceso a los parti-

cipantes y su disponibilidad horaria.

En el primer ciclo.

entrevistas no-estructuradas presenciales, en un entorno tranquilo y privado, cada
una con una duracion promedio de 60 minutos. El audio fue grabado y transcripto
para su posterior analisis. Se envié copia de la transcripcién a los participantes para
corroborar su declaracion.

Entrevistas no-estructuradas asincrénicas, diferidas mediante grabaciones de audio
mediante la aplicacion Whatsapp®. Las entrevistas fueron transcriptas, y se envio

copia de la transcripcién a los participantes para corroborar su declaracion.
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Segundo ciclo.

Entrevista semiestructurada, con 3 analisis de casos a evaluar, mediante la plataforma
Google Forms®.

Se adjunta en Anexos, Entrevistas en p. 210 las transcripciones de las entrevistas.

Para recolectar datos de los actores se realizaron entrevistas para obtener informacion

significativa y no estadistica.

La entrevista es una de las técnicas mas apropiadas para acceder al universo de signifi-
caciones de los actores. Asimismo, la referencia a acciones, pasadas o presentes, de si
o de terceros, que no hayan sido atestiguadas por el investigador puede alcanzarse a
través de la entrevista. Entendida como relacion social a través de la cual se obtienen
enunciados y verbalizaciones, es ademas una instancia de observacioén; al material dis-
cursivo debe agregarse la informacion acerca del contexto del entrevistado, sus caracte-

risticas fisicas y su conducta (Guber, 2004, p. 138).

El tipo de entrevista en el primer ciclo fueron no-estructuradas y en el segundo ciclo fue-
ron semiestructuradas.

Segun Maxwell (2019) las entrevistas no-estructuradas:

Permiten al investigador centrarse en lo particular del fendmeno estudiado; ofrecen gene-
ralizacion y comparabilidad por validez interna y comprension del contexto, y son particu-
larmente utiles para comprender los procesos que llevaron a resultados especificos (Max-

well, 2019, p. 63).
Se indico a los entrevistados la intencion de la entrevista de manera general: «<compren-
der el proceso de evaluacion de aprendizajes referidos a DTE en Disefio Industrial». El

resto de la entrevista, se dio libertad al entrevistado para incorporar informacién no pre-

vista, nuevos puntos de vista, y abrir la posibilidad de incorporar variables inesperadas.

CONSIDERACIONES ETICAS
Se mantiene el anonimato de los entrevistados. A los fines de la relevancia y organizacion

de la informacion se los identificara como:
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Rol Nomenclatura Ejemplo
Profesor/a titular Titular Titular A, Titular B, Titular C, etc.
Jefe de trabajo practico | JTP JTP A, JTP B, JTP C, efc.
Egresado/a de LDI Egresado Egresado A, Egresado B, Egresado C, etc.
Estudiante de LDI Estudiante Estudiante A, Estudiante B, Estudiante C, etc.

Tabla 2. Nomenclatura de la Muestra

La numeracion progresiva de cada letra, responde al orden cronoldgico de la realizacion
de cada entrevista. Se entiende por JTP, 0 Docente Auxiliar, segun el Estatuto de la UNL,
aquel que desarrolla la aplicacion practica de los contenidos de la ensefianza segun la
planificacion académica (UNL, 4 de octubre de 2012, pp. 11-16).

Para el segundo ciclo se emplearon ejemplos de estudiantes. Se adjunta en Anexos los
Consentimientos en p. 238, firmados por los estudiantes que ofrecieron sus producciones

a los fines de este estudio.

1.4.5.Instrumento

Se realizé un andlisis documental, consultando libros, revistas, reglamentaciones, etc.
(Zorrilla Arena, 1984, p. 43). Incluyendo Plan de Estudios (PDE) 2012, y programas de
asignatura de SDR en la LDI, FADU-UNL. Se tomd como contextualizacion, referencias de
PDE, programas, guias de trabajo practico y material de otras universidades. Y se realiz6
un analisis de los instrumentos —y caracteristicas de las practicas evaluativas genera-
les—, en base a la propia experiencia en el ejercicio docente. Con el fin de establecer
relacién entre las variables analizadas.

Las fuentes bibliograficas fueron, fundamentalmente, las sugeridas en seminarios de la
Maestria en Docencia Universitaria de FHUC-UNL’. En particular, el seminario de «Evalua-
cion de Aprendizajes» y, complementariamente «Materiales para la Ensenanza», «Prac-
ticas de la Ensefianza Universitaria», «Teorias Psicolégicas del Aprendizaje»; junto con

bibliografia especifica de SDRy LDI.

" Carrera de posgrado Resolucién cs. 156/16, Resolucion Ministerial 1308/20, Acreditacion CO-
NEAU ME RSFC-2017-225 APN Categoria “B”, Cohorte 2019, Santa Fe, Argentina. Dirigida por la Dra.
Victoria Baraldi.
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Ademas de las mencionadas se emplearon fuentes del repositorio digital del Ministerio
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion de la nacién, la Biblioteca Virtual con las colecciones
de posgrado de FADU-UNL; repositorios digitales como ScienceDirect y Scopus de Else-
vier, la plataforma ResearchGate. Revistas como Revista Nova Scientia, Educacion Su-
perior y Sociedad (ESS) de UNESCO, ltinerarios Educativos, Polifonias de Educacion, In-
novacion Educativa, Medios de Educacion, Design Studies entre otras.

Esta seleccion se baso en las consideraciones de Medina-Lépez et al. (2010) quien pro-
pone un proceso de:

(a) Identificacion y delimitacion del campo de estudio y periodo a analizar, cuyo equilibrio
entre amplitud-restriccion posibilita la busqueda de keywords (palabras claves).

(b) Seleccién de las fuentes de informacion (revistas, libros, etc.) en repositorios antes
mencionados. Sobre las fuentes, los autores advierten que revistas, tesis y actas de con-
greso presentan mayor actualizaciéon en las tematicas y lineas de investigacion vigente
respecto de libros. Asi mismo, que el uso de internet «la informacién obtenida puede ser
“enorme”, pero no puede no estar validada y contrastada», por lo que recomiendan el
empleo cauto, y buscadores como Google Scholar®.

(c) Busqueda: criterio, lugar, sintaxis; empleo de gestores bibliograficos, depuracion de
resultados y pruebas piloto de busqueda.

(d) Analizar resultados. (Medina-Lopez et al., 2010, pp. 15-19).

INTERROGANTES

Se plantearon interrogantes para guiar la investigacion.

Los estudios cualitativos pueden desarrollar preguntas e hipotesis antes, durante o des-
pués de la recoleccién y el andlisis de los datos. Con frecuencia, estas actividades sirven,
primero, para descubrir cuales son las preguntas de investigacion mas importantes; y des-
pués, para perfeccionarlas y responderlas. (Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres,

2018, p. 7).

Interrogantes: ¢ Cudles son los saberes, destrezas, habilidades, valores significativos que

debe desarrollar el estudiante segun el entramado curricular de ciclos y areas de la LD,
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FADU-UNL? ;Qué caracteristicas poseen las practicas evaluativas de SDR para construir
el aprendizaje sobre representacion técnica expresiva?
Del objetivo se desprende las partes del objeto de estudio:

e Contexto institucional y disciplinar (en p. 29).

e DTE (enp. 60).

¢ Practicas evaluativas de SDR en la LDI, de FADU-UNL (en p. 109).

SOBRE LA VALIDEZ DE LA INVESTIGACION
Respecto a la validez en investigacion cualitativa, como menciona Maxwell (2019); dada
la controversia en investigacion cualitativa, resulta inadecuado el concepto de validez
(ligado a la investigacion cuantitativa). En su lugar, en investigacion cualitativa son afines
los conceptos como confiabilidad, autenticidad y calidad. Las amenazas a la validez son
el sesgo del investigador (datos ajustados a la teoria, objetivos y conceptos preexistentes
y seleccion de datos) y la reactividad (influencia del investigador sobre la situacion o los
individuos estudiados). Maxwell propone, entre otras estrategias la triangulacién, «reco-
leccién de informacion a partir de una gama diversa de individuos». (Maxwell, 2019, 176—
188). Para realizar esta comparacion / contrastacién se emplean las recomendaciones
de Miles y Huberman (1994), quienes mencionan que la comparacién es una forma cla-
sica y tradicional de probar una conclusion; contrastamos o hacemos una comparacion
entre dos conjuntos de cosas (personas, roles, actividades, casos en su conjunto). (Miles
y Huberman, 1994, p. 254). A tal fin, se compara el analisis documental con informacién

recolectada de actores clave.

1.4.6.Analisis de datos

El andlisis de datos se realizé utilizando las técnicas de la Teoria Fundamentada:

e Codificacion Abierta: Identificacion y categorizacion de conceptos emergentes de los
datos.

e Codificacion Axial: Relacion de categorias entre si para construir una estructura teé-

rica coherente.
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e Caodificacion Selectiva: Refinamiento e integracion de las categorias en una teoria
emergente que explique el proceso de evaluacién del DTE.

Se empleo el software ATLAS.TI® para transcribir, organizar y presentar los datos anali-
zados.

Se obtuvieron conclusiones (ver en p. 149) y se estructurd una propuesta, tomando como
referencia los criterios propuestos por Barbier (1993) para alcanzar una evaluacion insti-
tuida que contenga los cuatro componentes de la evaluacion: referido, referente, actores
y juicio de valor Barbier (1999, pp. 41-44). Cabe aclarar que son criterios y no un modelo;
el autor plantea que su objetivo es una lectura de las practicas de evaluacion, que no
conducen a un modelo sino un instrumento para la comprension de la experiencia. (Bar-
bier, 1993, p. 16).

Se tuvieron en cuenta también, los escritos de Rafaghelli (2002), Celman (2013), Bélair
(2000), Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (1998), entre otros documentos de los mismos

y diferentes autores.

RIGOR DEL ESTUDIO
Se siguieron los criterios establecidos por Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres (2018)
de dependencia, credibilidad, transferencia y confirmacion (Hernandez-Sampieri y Men-

doza Torres, 2018, pp. 501-507).

1.4.7.Limitaciones Metodologicas

Entre las limitaciones del estudio se encuentran la subjetividad inherente a los métodos
cualitativos y la posible influencia del investigador en los datos recolectados. Ademas, el
estudio se limita al contexto especifico de la LDI en la FADU-UNL, lo que puede restringir la
generalizacién de los hallazgos a otros contextos educativos.

Si bien hay bastantes investigaciones sobre Evaluacion, Técnicas de Dibujo, Disefio In-
dustrial, se detectaron pocos antecedentes sobre la evaluacion del DTE y en particular

orientado al Disefno Industrial.
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Como fue mencionado previamente (ver Muestra en p. 21), no se pudo acceder a un actor
clave de la entrevista, y hubo que tomar medidas alternativas para obtener la informacién
requerida.

Se espera que este estudio contribuya un antecedente a futuras investigaciones sobre
los SDR, la aplicacion en propuestas didacticas, la incorporacion de nuevas tecnologias
segun actuales y futuras demandas del proceso de disefo, y nuevas ramas del Disefio

Industrial.

1.4.8.Estructura general del documento

e Tema, introduccion, objetivos, problema, justificacion y alcance, y metodologia.
e Delimitacién contextual disciplinar general y particular.

e Marco tedrico: DTE y evaluacién de aprendizajes.

e Propuesta, andlisis y conclusiones.

e Referencias, glosario, bibliografia y anexos.
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2 Capitulo 2. Contexto

2.1. Institucional

LA UNIVERSIDAD NACIONAL DEL LITORAL (UNL)

La UNL fue creada por Ley Nacional del 17 de octubre de 1919. Se la considera hija del
movimiento reformista estudiantil de 1918 y de su ideario en torno de una comunidad uni-
versitaria libre, abierta, politicamente auténoma y cogobernada por los distintos estamen-

tos universitarios (CONEAU, 2018, p. 15).

Su primer rector (1920-1922) fue José Santos Salinas designado por los decretos del 18
de marzo de 1922 y 3 de abril de 1922. Nace como una comunidad universitaria con la
particularidad de ser regional® que, con el correr de los afios, se convierte en referencia
del areay, con esto, incorpora nuevas opciones a la oferta educativa. Uno de los primeros
antecedentes de planeamiento y mejora en UNL fue la elaboracién del Programa Mille-
nium?® (Universidad Nacional del Litoral [UNL], 1997).

La UNL tuvo su primer autoevaluacion y evaluacion externa entre los afios 1996 y 1998
durante el rectorado del Arg. Hugo Storero (1994-2000), donde hubo ciertos desconten-
tos y solicitudes de modificacion del dictamen de CONEAU. Durante el siguiente rectorado
de Mario Barletta (2000-2007) se desarrolla el primer PDI (2000-2009) basado y motivado
fundamentalmente en el dictamen de la primera evaluacion de la CONEAU. Este punto de
partida utilizando la estrategia de la planificacion como «la aplicacién del analisis racio-
nal, sistematico, al proceso de desarrollo educativo con el objeto de hacer a la educacion

mas eficaz y eficiente al responder a las necesidades y metas de sus estudiantes y la

8 Su area de influencia no era solo la provincia de Santa Fe, sino que se extendio a otras provincias
de la region donde posiciona sus sedes como es en la ciudad de Parana (provincia de Entre Rios)
y en Corrientes, ademas de Rosario en el interior de la provincia. A esto se debe, que su nombre
caracteriza a la region de la que es referencia. CONEAU (2018, p. 19).

® No es un PpI de la Universidad. Se crea a través de su Secretaria Académica, en 1997, con vistas
a desarrollar una “Evaluacion institucional para el mejoramiento de la calidad en la UNL”.
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sociedad» (Coombs, 1970, p. 14 en Navarro Leal, 2021, p. 142)'° es lo que permite po-

tenciar y clarificar metas e intenciones de la institucion.

La segunda autoevaluacién de la UNL se desarroll6 entre 2006 y 2008, casi en coinciden-
cia con el mismo proceso correspondiente al 1° Ciclo de Acreditacion, concretandose la
evaluacion externa por parte de la CONEAU en el afio 2009, y sobre la base de sus reco-
mendaciones se elabord y se aprobo un afio después el PDI 2010-2019 “Hacia la Univer-

sidad del Centenario” (CONEAU, 2015, p. 19).

La UNL se encuentra transitando hoy el tercer proceso de autoevaluacién y evaluacion
externa (CONEAU, 2018, p. 17).

A la fecha, la UNL se compone de diez Facultades, dos Centros Universitarios, una Sede
Universitaria, un Instituto Superior, tres Escuelas de Nivel Medio y una Escuela de Nivel
Primario y Jardin Inicial (UNL, 2023).

En lo que respecta a la eleccién de rector, el 21 de noviembre de 2017 se llevo a cabo la
Asamblea Universitaria, —maximo 6rgano de gobierno universitario—, conformado por
todos los miembros del Consejo Superior (CS), Consejos Directivos de las Facultades y
representantes de los Centros Universitarios ante los colegios electorales; donde se eli-
gi6 al Dr. Enrique José Mammarella como rector electo por el periodo 2018-2022 y re-
electo durante la Asamblea Universitaria del 10 de diciembre del 2021 por el periodo

2022-2026.

FACULTAD DE ARQUITECTURA, DISENO Y URBANISMO (FADU)
El 15 de noviembre de 1985 el Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacién reconoce
la creacion de la FADU de la UNL, fija los alcances del titulo y grado de la carrera de Arqui-
tectura y Urbanismo (AYU), como asi también las incumbencias profesionales.
El 22 de octubre de 1993 se crea la carrera de Disefio Grafico, la que adquiere el grado

de LDCV, luego de la transformacion de los planes de estudio realizada en el ano 2001.

' Coombs, P. H. (1970). What is educational planning? (with a preface by C.E. Beeby). UNESCO
IIEP, Fundamentals of Educational Planning No.1.
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El 8 de noviembre de 2012 el CS de la universidad aprueba la creacion de la carrera de
LDI; comenzando el cursado su primera cohorte en el afio 2013.

A través del SIPYPE se promueve la integracion de extension, docencia e investigacion,
para generar transformaciones en la sociedad. En 1988 se implementan los Cursos de
Accidn para la Investigacion y Desarrollo (CAI+D), fomentando el desarrollo de I+D.

Por Res. 265/03 del CS se crea la Biblioteca Centralizada FHUC-FADU-ISM con la misién
de brindar servicios de apoyo a la ensefianza, la investigacion, la extensién y la gestion.
A partir de 1993 se generan una serie de Centros, Institutos, Laboratorios y Programas
para contribuir con las actividades sustantivas de ensefanza, investigacion, extension,
formacion de RRHH y suscripcion de convenios con otras Facultades y Universidades.
En cuanto a infraestructura, el edificio de FADU en el predio de Ciudad Universitaria dis-
pone de 13 aulas-taller con capacidad entre 60 y 180 personas; 3 aulas especiales; 3
aulas para 20 personas; 4 aulas para 70 personas; 3 aulas para 140 personas; 1 aula
magna; 1 sala de prototipo y maquetacion; 1 sala de trabajo para estudiantes; 2 aulas de

informatica y salas de profesores.

2.2. Disciplinar general. El Diseno Industrial

Casi todo lo que usamos «desde que nos levantamos hasta que nos acostamos ha sido
disefiado en nuestro mundo industrializado y digital» (Campi Valls, 2020, p. 11).

La creacién de objetos nace con la actividad inventiva humana para satisfacer necesida-
des. Parafraseando -y extrapolando- a la escritora alemana Hannah Arendt (1906-
1975), frente a la subjetividad de los hombres se situa la objetividad del artificio hecho
por el hombre (Arendt, 1995, p. 97) y esta relacionado con la nocién de «trabajo» (en
particular el concepto de «fabricacion»). El trabajo del homo faber, consiste en la concre-
cion. Hasta la mas fragil de las cosas proviene de la materia transformada en material. El
material ya es un producto de las manos humanas interrumpiendo su proceso natural. El
hombre como creador del artificio humano ha sido siempre un destructor de la naturaleza

(Arendt, 1995, pp. 97-98). El disefiador austriaco Papanek (2014) menciona que:
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todo lo que hacemos casi siempre es disenar, pues el disefio es la base de toda actividad
humana. La planificacién y normativa de todo acto dirigido a una meta deseada y previsi-
ble constituye un proceso de diserio (...). Disefio es el esfuerzo consciente para estable-

cer un orden significativo (Papanek, 2014, p. 28).

La accion de modificar la naturaleza, base del disefio, data desde los comienzos de la
humanidad. A la fecha, hay varios hitos que posibilitaron la evolucién a la concepcion
actual de diseflo como una actividad planificada, intencional, teleoldgica que busca sa-
tisfacer necesidades a través de productos o servicios. De manera general, hasta co-
mienzos del siglo XIX, el artesano concebia y construia herramientas de distintas comple-
jidades con un fin utilitario (diferenciando al artista, donde el objeto-artistico tiene un fin
expresivo). El disenador industrial aleman Bonsiepe (1975) diferencia al arte de diseno
en su finalidad, su razon de ser «el arte posee una justificacion en si misma, mientras que
el diseno se fundamenta en el uso social del objeto» (Bonsiepe, 1975, p. 54).

El artesano era quien dotaba de una forma bella a los objetos, mediante la técnica. Con
la Revolucion Industrial de mediados del siglo XVill se introduce la maquina como parte
del proceso, la division del trabajo y la fabricacion en serie (Gay y Samar, 1994, pp. 7-8).
Esto significé la preconcepcion completa del proceso de fabricacion en su totalidad; la
planificacion sistematizada (consecutiva e interrelacionada) de distintas tareas. Sepa-
rando las distintas funciones que debia cumplir el objeto industrial.

Se toma como nacimiento del Disefio Industrial la Gran Exposicion Internacional de Lon-
dres (1851) donde se cuestiond la calidad estética de los productos fabricados industrial-

mente.

El Disefio no trata la forma por la forma, sino que la define en funcién de la utilidad que
ésta ha de posibilitar. No intenta adornar a los nuevos artefactos tecnoldgicos, ni maquillar
a los objetos tradicionales, sino que pretende dotarlos de aquella peculiar configuracion
que habra de permitirles mejorar su funcion util, es decir: su servicio y su relacion con el
hombre. La forma es el medio por el cual se hace posible la funcién util de lo material

(Ricard Sala, 1982).
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El cuestionamiento a la industria y la produccion industrial no se limité a lo estético, sino
que se hizo extensivo al mismo sistema de produccién, al que se responsabilizé de subor-
dinar al ritmo de la maquina, la actividad de la nueva clase proletaria, enajenada por un
trabajo uniforme e impersonal que provocaba una descalificacion de las aptitudes profe-
sionales. Se acuso a la maquina de destruir la alegria del trabajo. El actor y comediante
britanico Charles Spencer «Charlie» Chaplin (1889-1977) mostro satiricamente estas du-
ras condiciones laborales de los obreros en las fabricas en pos de la eficiencia, la indus-
trializacién y produccion en serie en el largometraje Tiempos Modernos (1936), que re-
flejo una visién y critica a la situacion de la época. «La division del trabajo también alteré
de otras maneras la vida social. El trabajo se volviéo mas fragmentario, monétono, tedioso,
alienante y la autosuficiencia de los individuos se restringio notablemente» (Heilbroner y
Thurow, 1985, p. 29). El cuestionamiento a la produccion industrial tuvo en Inglaterra dos
importantes portaestandartes, John Ruskin (1819-1900) y William Morris (1834-1896)
inspiradores del movimiento britanico Arts & Crafts —Artes y Oficios—, que plante6 un
retorno a la produccioén artesanal, al respecto, William Morris decia «No quiero arte para
unos pocos, como no quiero educacion para unos pocos o libertad para unos pocos»
(Gay y Samar, 1994, p. 47).

En este contexto se situa el origen del Diserio Industrial, con la Revolucion Industrial en
Inglaterra a mediados del siglo Xviil, con la introduccion de las primeras maquinas vy el
movimiento artistico britanico Arts & Crafts en su cuestionamiento a la fabricacion indus-
trializada, la pobreza de la produccion de objetos cotidianos de la sociedad caracteriza-
dos por la impersonalidad de las maquinas (Gay y Samar, 1994, pp. 52-53).

Se considera al aleman Peter Behrens (1868-1940) como el primer DiseAador Industrial,
por sus contribuciones en AEG (Allgemeine Elektrizitédts-Gesellschaft —Compania Gene-
ral de Electricidad—). Behrens integrd junto a otros profesionales el movimiento
Deutscher Webound (1907-1935), fundado en respuesta a la industrializaciéon y moder-
nizacion alemana. (Rodgers y Milton, 2011, pp. 25-26). Como disciplina profesional ins-

titucionalizada, nace en la Staatliche Bauhaus —Casa de la Construccion Estatal—.
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Fundada en 1919 por el aleman Walter Gropius (1883-1969) en Weimar, Alemania. Ce-
rrada por el nacionalsocialismo aleman en 1933 (Gay y Samar, 1994, pp. 89-90).
Los productos realizados en Bauhaus eran desprovistos de ornamentacion, la belleza

estaba en la simpleza «la forma sigue a la funciéon''», «<’Menos es mas”'?

y “Dios esta en
los detalles”»'?, las formas eran notoriamente geométricas. Fueron rasgos representati-
vos en sus disefos el uso del circulo cian, el rectdngulo magenta y el triangulo amarillo.
Esta corriente siguié en la escuela de Hochschule fiir Gestaltung (ULM) —Escuela Supe-
rior de Proyectacién— en Alemania (1953-1968) y en empresas como Braun GmbH de
la mano del disefiador industrial aleman Dieter Rams (nacido en 1932, estudiante de HFG
ULM) representante del movimiento de la Gute Form —Buena Forma— y puede obser-
varse su visién del diseno, al dia de hoy, con los productos de la empresa Apple®. Du-
rante la década de 1950 y 1960 se desarrollé el movimiento Styling caracterizado por el
auge del «disefio aerodinamico» la “forma de gota”. Y el formalismo Itidico™ caracteri-
zado por el movimiento de Arte Pop, exaltando el uso del color, lo excéntrico, productos
antropomorfizados como puede observarse en el grupo de disefio y arquitectura italiano
Memphis™. Desde entonces, han surgido otras corrientes de disefio, y aun hoy sigue en

constante cambio, producto mismo de la actividad proyectual creativa, propia e inherente

a la profesion, demandas socioculturales, evolucién tecnoldgica, entre otras.

" Principio del disefio funcionalista, frase pronunciada por el arquitecto Louis Sullivan (1856-1924)
refiriéndose a que lo primordial es que el objeto funcione y luego se considerara el aspecto.

'2 Ludwig Mies van der Rohe (1886-1969) sintetizaba en esta frase, que debe desproveerse al
objeto de ornamentacion, de lo superfluo, de aquello que aporte a las funciones del producto vy,
ergo, aquello que no aporta, estorba. Algunas versiones sugieren que la frase es de Peter Beh-
rens.

'® Frase acuiiada por el arquitecto y disefiador industrial Ludwig Mies van der Rohe representan-
tes del movimiento.

* Representante de este movimiento el arquitecto y disefiador industrial Ettore Sottsass (1917-
2007), fundador del grupo Memphis.

'® Fundado por arquitecto y disefiador austriaco-italiano Ettore Sottsass (1917-2007) en 1980.
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La funcion del Disefio Industrial planteada en 1961 por el argentino Tomas Maldonado

(1922-2018) en el ICSID'® establecié que:

El Disefio Industrial es una actividad proyectual que consiste en determinar las propieda-
des formales de los objetos producidos industrialmente. Por propiedades formales no hay
que entender tan solo las caracteristicas exteriores, sino, sobre todo, las relaciones fun-
cionales y estructurales que hacen que un objeto tenga una unidad coherente desde el

punto de vista tanto del productor como del usuario (Bonsiepe, 1978, pp. 20-21).

Esta definicion fue planteada en un contexto productivo en crecimiento, donde habia que
abastecer al mundo y era necesario producir en grandes cantidades. Con una industria
que iniciaba en los automatismos y una maquinaria que limitaba la variedad de formas
que podian producir, restringiendo la capacidad creativa de los objetos —en lo que refiere
a aspectos morfolégicos—.

En la actualidad el stock es condicionado en funcion de la demanda'’. La tecnologia per-
mite realizar un repertorio amplio de formas. Se busca dar una solucion proyectual inte-
gral, una experiencia en el conjunto de productos. Existen medios para producir una mul-
tiplicidad de formas, lo que lleva a buscar que el usuario perciba una armonia en el disefio
de productos, espacios y elementos graficos —fisicos y/o virtuales—. Heskett (1985) afir-
maba que la naturaleza exacta del proceso de diserio es infinitamente variable. El Disefio
Industrial es un proceso de creacion, invencién y definicion realizado al margen de los
medios de produccién (Heskett, 1985, p. 10). Esta separacion entre disefio y medio de
produccion, implica que no siempre las formas proyectadas pueden ser tecnoldgica-

mente viables, concretadas, y lleva a la restriccion de la forma o la busqueda y creacion

' Concilio Internacional de Asociaciones de Disefio Industrial. \cSDI (International Council of Soci-
eties of Industrial Design) fundada el 29 de junio de 1957, En 1959, la primer Asamblea General
en Estocolmo, Suecia establece la primera definicién de Diserio Industrial. Hasta el 2015 se em-
pleo la tercer definiciéon creada en 1961 por Tomas Maldonado e incorporada a ICSID en 1969.
En 2015 IcsID pasé a llamarse Organizacién Mundial del Disefio (WDO - World design organiza-
tion)

7 Por ejemplo, con el método JIT (just in time —justo a tiempo—), que reduce stock a las cantida-
des necesarias (entre otras caracteristicas).
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de medios que posibiliten su concrecién. Simultaneamente, el desarrollo tecnoldgico ge-
nera nuevas posibilidades en las formas y prestaciones de los objetos disefiados.
El Disefo Industrial abarca actualmente un abanico mucho mas amplio de intervenciones

que los meros «maquilladores» de productos de la industria.

Carece de sentido revalidar la concepcion tradicional del disefio como disciplina «embe-
llecedora del mundo». La innovacion ya no radica exclusivamente en la apariencia esté-
tica o especificacion funcional de la solucion, sino en la peculiar forma de pensar del di-

sefiador a la hora de resolver problemas (M. Torres, 2020).

Ricard Sala (1982) afirmaba sobre la ornamentacion respecto de la utilidad en los pro-

ductos:

El Disefio no trata la forma por la forma, sino que la define en funcion de la utilidad que
ésta ha de posibilitar. No intenta adornar a los nuevos artefactos tecnoldgicos, ni maquillar
a los objetos tradicionales, sino que pretende dotarlos de aquella peculiar configuracién
que habra de permitirles mejorar su funcion util, es decir: su servicio y su relacion con el
hombre. La forma es el medio por el cual se hace posible la funcién util de lo material.

(Ricard Sala, 1982).

El conocimiento en disefio se encuadra en lo que el filésofo griego Aristoteles (384 a. C.
— 322 a. C.) llamo hacer poiético, es decir, se ocupa de la produccion de entes que «to-
davia no son». Constituyendo conocimientos que tienen la cualidad de pasar de la po-
tencia al acto, que se crean en el mismo momento (Tonelli, 2009, p. 113).

Segun el Arquitecto y Disenador italiano Ettore Sottsass (1917-2007), el disehador actua

en el mundo como un operador cultural (Santangelo, 2020, pp. 563-564).

El disefador actua sobre la cultura trascendiendo los limites de su propio producto, con-
virtiéndose en un «operador cultural» (...) alguien capaz de analizar, comprender y plani-
ficar su accién mas alla de los limites de la relacidon con su comitente; es alguien capaz de
anticipar los efectos generales de las obras y su relacion con los desarrollos culturales

(Ledesma, 2003, p. 14).
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El disefio entendido de este modo, busca solucionar problemas, trasciende a la mera

creacion de un objeto fisico replicable de manera seriada por la industria.

El proceso de diserio puede considerarse como un proceso de soluciéon de problemas,
«una sumatoria de decisiones concernientes a fines (necesidades y valores); operaciones
(metodolégicas, poéticas) y propiedades de la solucion (condiciones necesarias para la

satisfaccion de las necesidades originales)» (Romano, 2015 en Juani, 2022, p. 22)'8.

Estos problemas detectados, deben adaptarse a las necesidades y deseos de las perso-
nas, factible a los procesos de la empresa y viable al desempefio de objetivos de la em-
presa (Brown, 2009 en Calabretta et al., 2016)".

En el siglo XX se integra al usuario como centro del proceso, User-Centered Design (UCD)
—Disefio Centrado en el Usuario—, término acufado por el estadounidense Rob Kling
(1944-2003) en 1977 y adaptado por Donald Arthur Norman (nacido en 1935, EEUU) en
la Universidad de California, San Diego; en la que el pensamiento proyectual integra al
usuario en el proceso, y se define como simplificar la estructura de las actividades, hacer
las funciones visibles, entender al objeto, explorar el poder de las limitaciones y disefar
para el error (Santangelo, 2020, p. 562).

Con la incorporacion de tecnologias informaticas, Artificial Intelligence (Al) —Inteligencia
Artificial— aplicados tanto a sistemas informaticos de Computer-Aided Design (CAD) —
diseno asistido por computadora— y Computer-Aided Manufacturing (CAM) —fabricacion
asistida por computadora— se redujeron las limitaciones formales generadas por la pro-
duccién. La World Design Organization (WDO) —Organizacién Mundial del Disefio— de-
fine al Disefio Industrial como un «proceso estratégico de resolucién de problemas que

impulsa la innovacion, genera el éxito empresarial y conduce a una mejor calidad de vida

'® Romano, A. M. (2015). Conocimiento y practica proyectual. Ediciones Infinito.
' Brown, T. (2009). Change by design: How design thinking transforms organizations and inspires
innovation. New York: HarperCollins.
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a través de productos, sistemas, servicios y experiencias innovadores» (World Design
Organization (WDO)).

Surgen entonces, nuevas ramas dentro del disefo, basadas en proponer experiencias a
usuarios. El producto fisico tangible ya no es el resultado, sino que se aplica el proceso
de diseno en servicios, procesos, estrategias, en objetos analdgicos o digitales; desdibu-
jando asi también, las fronteras entre las areas proyectuales. Por mencionar algunas,
user experience (UX) —experiencia de usuario—, user interface (Ul) —disefio de inter-
faz—, design service —disefio de servicios—, motion design —disefio de movimiento—
, user experience research (UX Research) —investigacion de la experiencia del usuario—
, user experience writing (UX Writing) —escritura de la experiencia del usuario—, entre
otras. A su vez, se diversifican las especialidades, como ser: Diseno Automotriz, Disefio
de Modas, Food Design —Disefio Gastronémico—, Design Thinking —Pensamiento en
Diseno—, Strategic Design —Diseno Estratégico—, Human-Centered Design (HCD) —
Diseno Centrado en las Personas—, entre otros.

En Argentina, se cre6 en 1958 el Departamento de Disefio y Decoracion en la Escuela
Superior de Artes de la Universidad Nacional de Cuyo (UNCUYO). En 1962 se crea la ca-
rrera de Disefo Industrial en UNLP. En UNL (2013) se crea la LDI, teniendo su primera

egresada —LDI. Camila Macarena Picco—, el 19 de marzo de 2018.

2.2.1.Aprendizaje y practicas de ensefanza generales en el TDI

La LDI es una carrera universitaria relativamente reciente (62 afos a nivel nacional). En la
FADU de la UNL se estructura, segun el PDE (FADU, UNL, 2012), en tres areas —disefo,
sociales, tecnologica—, cuatro niveles mas un trabajo final y las asignaturas se organizan
en torno a una llamada: «Taller de Diseno Industrial» (TDI) (ver cuadro sintesis en p. 201)
con una dinamica de practicas donde convergen los conocimientos otorgados por las

otras asignaturas. Si bien, el objeto de estudio no es el TDI, la evaluacion de aprendizajes

20 Establecido por el Comité de Practica Profesional 29 Asamblea General en Gwangju (Corea
del Sur)
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de SDR, se realiza también en su aplicacion practica en el TDI, por lo que se contextuali-
zara brevemente.

Sobre el Taller de Diseno, D'Amico (2023) afirma que:

Aprendemos el proceso de disefio y la cultura de proyecto asociada al mismo, ejercitamos
el desarrollo de la forma, adquirimos la perspectiva del usuario y su relacién con los arte-
factos, entrenamos una vinculacion sensorial singular con los objetos y su lectura socio-
cultural, esbozamos estrategias de materializacion y viabilidad tecnolégica para proyec-
tos, aprendemos a pensar en contexto, y un sinfin de contenidos que constituyen al Di-
sefio (D'Amico, 2023, p. 5).
En TDI, se emplea una metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) (Barell,
2007) donde el estudiante investiga un contexto delimitado para detectar problemas (sus-
ceptibles de ser resueltos desde el disefio) y, mediante Métodos de Disefio®', propone
alternativas de solucion, hasta converger en una que satisfaga asertivamente los proble-
mas planteados, comunicando y validando el proyecto mediante SDR. Cumpliendo la fi-
nalidad del ABP, donde el estudiante busca respuestas a sus propias preguntas y no solo
a las que les plantea un libro de texto o un docente (Barell, 2007, p. 21).
Los Métodos de Diserio son variados —se abordara este tema en profundidad en p.71—
empleando diferentes recursos para acceder a los objetivos de cada etapa. Ademas de
SDR, se emplean técnicas para entrevistar en la primera etapa de investigacion como ser
sondas culturales, entrevistas en profundidad, entre otras. Esta etapa de investigacion
emplea diferentes recursos comunes a otras disciplinas y areas de conocimiento. El pro-
ceso de Diseno Industrial, busca resolver un problema planteado, mediante la busqueda
creativa de soluciones producibles industrialmente y/o mediante un servicio. Aqui se con-

jugan diversas técnicas®, dentro de las cudles se hara hincapié en la que quizas sea la

21 «Los métodos de disefo son todos y cada uno de los procedimientos, técnicas, ayudas o “he-
rramientas” para disefiar.» Cross (1999, p. 43).

2 Por mencionar otras: analogia (buscar similitudes con otros casos), Delphi (consultar expertos
en tendencias), analisis morfolégico (relacionar atributos del problema), SCAMPER (generar ideas
mediante una lista de verificaciones basadas en siete heuristicas), TRIz (adecuar soluciones de
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empleada con mayor frecuencia, brainstorming —lluvia de ideas—. Sobre el brainstorm-
ing, Alvarez (2023) menciona que son formas de trabajo que nace en el campo de la
publicidad de la mano del estadounidense Alex Osborn (1888-1966), en 1939. Basado
en generar la mayor cantidad de ideas, sin criticar, permitiendo pensamientos extrava-
gantes y trabajar para combinar varias propuestas con el objetivo de tener mejores resul-
tados (BBC News Mundo, 2019)?. Hay algunas reglas a cumplir como ser: no criticar
ideas (propias o del equipo), establecer un ambiente de libre expresion, generar el mayor
numero de ideas posible y procurar combinar ideas. (Alvarez, 2023, pp. 101-103).

Se hace hincapié en esta técnica, dado que —como se desarrollara mas adelante—,
tiene una correlacion directa con el DTE en las fases exploratorias del proyecto.

Este contexto analizado en el proceso de disefio, como plantean Bazan et al. (2019), es
el conjunto de circunstancias que rodean una situacion; la relacién entre las construccio-
nes del hombre y la resistencia de la naturaleza —no unicamente el entorno natural—.
Muestra los retos, los limites, las redes que interactuan para generar innovacion y valor
en el futuro. Siendo las personas, protagonistas centrales que brindan hallazgos a resol-
ver observandolas en su contexto, sus modos de actuar, sus elecciones (Bazan et al.,
2019, p. 366).

Los problemas planteados promueven el razonamiento, la identificacién y empleo de in-
formacion relevante, la toma de decisiones ante diversos cursos de accion o eventuales
soluciones, a la par que plantean conflictos de valores y constituyen «un catalizador del
pensamiento critico y creativo» (Diaz Barriga Arceo, 2006, p. 62).

Si bien, el resultado del proyecto de disefo tradicionalmente ha sido un proyecto de Di-
sefo Industrial, es decir, un producto viable de ser fabricado de manera seriada; el objeto

tiene el potencial, pero no la certeza de ser producido, por lo tanto, desde las disciplinas

otros ambitos), Kano (analisis de demandas de usuario) Briede-Westermeyer Juan Carlos Pérez-
Villalobos Cristhian (2017, p. 295).

23 BBC News Mundo (15 de agosto de 2019) Lluvia de ideas: ¢cual es el origen de esta técnica y
por qué muchos expertos creen que esta sobrevalorada?
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proyectuales la evaluacién se centra en el proceso, en los criterios empleados, en la con-

textualizacion. Al respecto, Guevara Alvarez (2013) menciona que:

El concepto de proyecto se asocia comunmente mas con el producto final e incluso con
el objeto que esta siendo proyectado, que con el proceso para crearlo. Son menos fre-
cuentes las asociaciones del término relativas al proceso de creacion (Guevara Alvarez,

2013, p. 34).

ABP puede referirse a Aprendizaje Basado en Proyectos o en Problemas (0 en Resolucion
de Problemas). Estos conceptos, tienen varios aspectos comunes, algunos autores in-
cluso consideran que el Aprendizaje Basado en la Resolucion de Problemas es un sub-
tipo dentro de Aprendizaje Basado en Proyectos.

Segun Alvarez (2023), el Aprendizaje Basado en Proyectos, es una metodologia para la
ensefianza que busca conocer, articular y apropiarse de conocimientos a través de la
identificacion, la investigacion, el disefio, las opciones y la evaluacion de proyectos. Per-
mitiendo adquirir conocimientos y competencias que dan respuesta a necesidades e in-
tereses de la vida real. Esta relacionado con el Aprendizaje Basado en Problemas, aten-
diendo problemas concretos y el abordaje de resoluciones diversas a través de multiples
caminos (Alvarez, 2023, pp. 31-32).

En ambos casos los alumnos se situan en el centro de la accion educativa, teniendo que
resolver situaciones a través de su conocimiento, recursos, investigacion y reflexién. No
tienen una unica solucion. La diferencia radica en que el Aprendizaje Basado en Proble-
mas, comienza por la presentacion de un problema, que puede tener la forma de un caso.
El Aprendizaje por Proyectos supone la creaciéon de un producto final tangible, que siem-
pre suele estar vinculado al mundo real, mientras que el primero puede implicar una si-
tuacién ficticia o una simulacion. Puede haber varios focos, y en ocasiones su extensién
en el tiempo es mayor que la del Aprendizaje por Problemas, que suele incluir un unico
problema con los pasos muy marcados (Mosquera Gende, 2019).

Lagos (2022) menciona que es dificil determinar el origen del ABP y caracterizarlo, ya que

son muchas y muy variadas las experiencias que se enmarcan bajo este nombre
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(Camilloni, 2006; Thomas, 2000)*. Diversos autores coinciden en que el pedagogo es-
tadounidense William Heard Kilpatrick (1871-1965) fue uno de los primeros grandes au-
tores en presentar el método de proyectos en el curriculum escolary un gran impulsor del
mismo. La OCDE®® sefiala al ABPy otras estrategias —como el aprendizaje basado en pro-
blemas y el aprendizaje basado en la investigacion—, como innovaciones que pueden
dar respuesta al desafio de incrementar el compromiso y mejorar los resultados de apren-
dizaje de los estudiantes. Estas innovaciones pedagdgicas colocan al alumno en un rol
activo y utilizan desafios abiertos, complejos y auténticos. (Lafuente, 2018 en Lagos,
2022, pp. 6-7)%.

Desde el primer afio se mantiene la misma estructura en todos los TDI. La complejidad va
en incremento conforme avanza el desarrollo del PDE. Asi, en primer afno se busca que el
estudiante resuelva un problema de su vida cotidiana relacionado al Disefo Industrial,
con el que ya tenga una experiencia; en su entorno inmediato, conociendo en profundi-
dad al usuario que usa (manipula, interactua, emplea, opera) el producto. Luego, entre
primero y segundo afo del TDI, se ofrecen consignas de desarrollo de productos, cada
vez mas complejos en cantidad, en tecnologia, en aspectos morfolégicos y ergondmicos,
grupos de productos emparentados por ciertos rasgos —lineas y familias de productos—
donde ya el usuario no es uno mismo y el entorno inmediato, sino un tercero, una em-
presa, un usuario que financia. Donde comienzan a implementarse otras variables cada
vez mas intrincadas, contextualizadas, ajenas al estudiante e inmersas en un entorno
progresivamente mas complejo; con horarios a respetar, requerimientos empresariales a

cumplir, entre otros. Entre tercer y cuarto afo, ya no se ofrece una consigna con un

24 Camilloni, A. (2006), “Notas para una historia de la teoria del Curriculo”. Ficha de catedra Didac-
tica Il. Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

Thomas, J. W. (2000), A review of research on project-based learning. San Rafael, CA: The Auto-
desk Foundation.

% The Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) —Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmico—.

% | afuente Martinez, M. (2018), “Pedagogies and content: Mathematics, non-native languages,
and socio-emotional learning”. En Paniagua, A. y Istance, D. Teachers as designers of learning
environments: The importance of innovative pedagogies. Paris: OECD Publishing, pp. 59-62.
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producto (o conjunto de productos) a realizar sino una «situacion problema en un lugar
determinado» que tenga relevancia actual, y es el estudiante quien debe proponer pro-
ductos-solucion que resuelvan los problemas que vayan detectando, conforme analizan
la situacion-problema. Asi, por ejemplo, se abarcan tematicas medioambientales, socia-
les, politicas, de salud, etc. Se busca que estos problemas, desajustes, situaciones a
resolver que cada estudiante desarrolla, permitan acercarlo cada vez mas a una mirada
critica, a ver su realidad para detectar y resolver problemas, constituyendo asi el perfil

profesional.

El ABP consiste en el planteamiento de una situacion problema, donde su construccion,
analisis y/o solucién constituyen el foco central de la experiencia, y donde la ensefianza
consiste en promover deliberadamente el desarrollo del proceso de indagacion y resolu-
cion del problema en cuestion. Suele definirse como una experiencia pedagdgica de tipo
practico organizada para investigar y resolver problemas vinculados al mundo real la cual
fomenta el aprendizaje activo y la integracién del aprendizaje escolar con la vida real, por

lo general desde una mirada multidisciplinar. (Diaz Barriga Arceo, 2006, p. 62).

Finalmente, en el ultimo afo, se cursa el TDI4 «tesina de graduacion», donde el estudiante
plantea un problema y da solucion al mismo. Es decir, manteniendo la idea general de
dar una respuesta proyectual a una situacion, se profundizan, ahondan y complejizan
estas etapas, se entrecruzan escenarios y variables. Sobre la complejidad del contexto

en LDI Aguirre (2019) afirma:

El escenario de la contextualizacién se orienta hacia una problematica; el de la concep-
tualizacion hacia una idea; el de la resolucion-produccién a un producto sostenible en fun-
cién de la mayor cantidad de variables culturales; el de la distribucidon-comercializacion
esta orientado a su insercion en el mercado; el de uso a la satisfaccion; y el escenario de

la defuncion requerira de un producto final respetuoso del futuro (Aguirre, 2019, p. 982).

Desde el primer afio se mantiene la estructura del ABP, que resulta eficaz al desarrollo del
perfil profesional de la LDI, que fomenta el «aprendizaje activo, aprender mediante la ex-

periencia practica y la reflexién, vincular el aprendizaje escolar a la vida real, desarrollar
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habilidades de pensamiento y toma de decisiones, asi como ofrecer la posibilidad de in-
tegrar el conocimiento procedente de distintas disciplinas». (Diaz Barriga Arceo, 2006,
p. 63).

Las habilidades que se busca desarrollar con este método son: (a) abstraccién que im-
plica la representacion y manejo de ideas y estructuras de conocimiento con mayor faci-
lidad y deliberacion. (b) adquisicion y manejo de informacion: conseguir, filtrar, organizar
y analizar la informacion proveniente de distintas fuentes. (¢) comprension de sistemas
complejos: capacidad de ver la interrelaciéon de las cosas y el efecto que producen las
partes en el todo y el todo en las partes, en relacion con sistemas naturales, sociales,
organizativos, tecnoldgicos, etcétera. (d) experimentacion: disposicion inquisitiva que
conduce a plantear hipotesis, a someterlas a prueba y a valorar los datos resultantes. (e)
trabajo cooperativo: flexibilidad, apertura e interdependencia positiva orientadas a la
construccion conjunta del conocimiento (Diaz Barriga Arceo, 2006, pp. 63-65).

Simultaneamente el TDI se clasifica en lo que Schén (1992) llama un prdcticum reflexivo.

El marco educativo en el que se desenvuelve habitualmente un taller de disefio es el de
un practicum reflexivo. Los estudiantes aprenden en estos talleres principalmente a través
de la accion con la ayuda de un tutor. Su practicum es “reflexivo” en dos sentidos: se
pretende ayudar a los estudiantes a llegar a ser capaces en algun tipo de reflexion en la
accion, y, cuando las cosas funcionan asi, ello implica un didlogo entre el tutor y el alumno

que adopta la forma de una reflexién en la accion reciproca. (Schén, 1992, p. 10).

2.3. Disciplinar especifico. SDR

Contextualizado a nivel institucional y disciplinar general, el marco de los SDR, se focali-
zara la disciplina especifica SDR. Cada disciplina, como plantea Becher (2001) tiene su
discurso, muestra rasgos culturales, destaca aspectos del campo de conocimiento, y es
posible discernir modos de generacién, argumentaciones especificas, caracteristicas

epistemoldégicas. (Becher, 2001, p. 42).

44



En FADU-UNL, la LDI estructura los SDR en dos asignaturas: SDR 1, perteneciente al primer
ano de la carrera y SDR 2, perteneciente al segundo afo de la carrera. Segun PDE FADU,

UNL (2012), SDR 1 tienen como objetivos:

Desarrollar la percepcion de objetos en el espacio y los distintos sistemas de representa-
cioén de los mismos. Comprender los objetos en el espacio y su representacion sistematica
por medios bidimensionales. Favorecer el razonamiento geométrico - analitico y lIdgico -
deductivo. Comprender a los sistemas de representacion como herramientas idéneas que
permiten describir las formas, dimensiones, ubicacién y propiedades geométricas de los
objetos y cuerpos en el espacio. Transferir y aplicar los conocimientos y aptitudes desa-

rrollados en la practica del disefio en general. (FADU, UNL, 2012, p. 21).
Y SDR 2 tiene como objetivos:

Desarrollar la percepcion visual de volumenes y su potencialidad plastica y expresiva.
Comprender la profundidad, relieve y altura de los volumenes mediante el estudio del fe-
némeno luz y sombra, como una herramienta mas para percibir los objetos en el espacio.
Profundizar el aprendizaje de los fundamentos y aplicaciones practicas de cada uno de
los sistemas de representacion tridimensionales y de las superficies curvas y alabeadas.
Aplicar los conocimientos y aptitudes a la practica del disefio y su comunicacion en gene-

ral. (FADU, UNL, 2012, p. 27).
El programa de la asignatura define a los SDR como:

Un lenguaje universal, no solo para poder responder a la capacidad de transferir y mate-
rializar el propio pensamiento reflexivo. Sino como herramientas fundamentales para co-
municar, integrar y validar sus soluciones frente a todos los sistemas que deben interac-
tuar con él, durante el proyecto y en el desarrollo técnico productivo de un producto fabri-

cado en serie. (Programa SDR, 2012).

Dado los objetivos y definicion, por lo que expuesto segun PDE, el enfoque del perfil de
egresado es hacia la fabricacion de productos a ser fabricados en serie, enmarcado fun-
damentalmente en la definicién del ICSID en 1961 (analizado en Disciplinar general. El

Diseno Industrial en p. 31).
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Dentro del Area de Disefio de la LDI, FADU-UNL, los SDR se encargan de ensefar los len-
guajes graficos y modelos fisicos para comunicar el proyecto de disefio al sistema pro-
ductivo, a colegas versados en el &reay al publico en general. Estos SDR no son pasos a
sequir, sino un conjunto de herramientas tedrico-practicas que intervienen en distintas
partes del proceso de disefio, cumpliendo diferentes funciones. El objetivo es «brindar a
los estudiantes, la mayor cantidad de herramientas que les permita transmitir ideas cla-
ras, de manera rapida y con economia de recursos» (Pérez y Pérez, 2019, p. 780).

Los SDR permiten:

(a) registrar, comunicar, explorar, simular y corroborar decisiones del proceso de diserio,
al propio disefador, a sus pares, comitente, sistema productivo y publico en general;

(b) documentar graficamente, mediante un lenguaje técnico comun, las caracteristicas
de un producto a ser producido y;

(c) desarrollado y comercializado el disefo, comunicar las caracteristicas del producto.

SOBRE EL TERMINO SISTEMA
Se entiende sistema como «conjunto de partes coordinadas y en interaccion para alcan-
zar un conjunto de objetivos» (Johansen Bertoglio, 1997, p. 54).
Donde estas partes son los diferentes medios que posibilitan comunicar y/o validar ideas.
Simultaneamente cada una de estas partes es un subsistema con sus propias caracte-
risticas.
Asi, por ejemplo, el DTN comunica instrucciones para fabricar un producto, esta consti-
tuido por una serie de signos graficos, que operan segun un orden normalizado para po-
der ser interpretado por versados en el area. Ese Plano Técnico realizado por DTN, inter-
actua con paneles (posters), DTE, videos y demas recursos que en su conjunto posibilitan,
comunicar una idea de Diserio Industrial y validar en las diferentes etapas del proceso de
diserio su deseabilidad, viabilidad y factibilidad.
La clasificacién y funciones de los distintos SDR se abordara con mayor detalle en Clasi-

ficacion de los SDR, en p. 48.
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SOBRE LA REPRESENTACION
El término representacion es muy amplio y es usado en multiples contextos. Del latin re-
presentatio que significa «accién y efecto de simbolizar», también aparecen interpreta-
ciones como «hacer presente algo que la imaginacion retiene», «imagen o idea que sus-
tituye a la realidad», «cosa que representa a otra». Hay representaciones en distintos
ambitos como ser linguistica y semidtica, filosofia, matematica, musica, representacion
corporal o gestual, representacion visual, artistica, psicologia, medios de comunicacion,
entre otros.
En el contexto estudiado, se tomara como aquella idea, proyecto, concepto de Diserio
Industrial que el disenador extrae de su imaginacion y presenta en la realidad.
Epistemologicamente, representacion como contenido mental y, representacion como
vehiculo descriptivo de la forma. Ayuda a visualizar la forma del producto antes de ser
materializado fisicamente y nos puede advertir, de los diversos espacios que podria ocu-
par en una posible aplicacion futura (Rodriguez Aranda, 2011, p. 66).
El filosofo espafiol José Ferrater Mora (1912-1991) realizd en 1964 la distincion en las
siguientes acepciones sobre el término representacion: (a) como la aprehension del ob-
jeto efectivamente presente (es usual equiparar entonces la representacion con la per-
cepcion); (b) como la reproduccion en la conciencia de percepciones pasadas (se trata
de las llamadas representaciones de la memoria o recuerdos); (¢) como anticipacion de
acontecimientos futuros a base de la libre combinacién de percepciones pasadas, repro-
ductiva o productiva (es usual identificar entonces la representacion con la imaginacion);
(d) como la representacion en la conciencia de varias percepciones no actuales (ni pa-
sadas ni anticipadoras. En este caso se habla asimismo de imaginacion y a veces de
alucinacion) (Ferrater Mora, 1964 en Luna Criollo, 2014, 38-40).
Lozano et al. (2019) ofrece una visién de los SDR como medio de comunicacion y Bonafe

y Nicasio (2017) como lenguaje comun.

27 Ferrater Mora, J. (1964) Diccionario de filosofia. Editorial Sudamericana. Buenos Aires, Argen-
tina.
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Los Sistemas de Representacion son el medio de comunicacién de los Disefadores In-
dustriales, los cuales les permiten poder trasmitir lo que fue concebido en su imaginacién
y es necesario representarlo y brindar toda la informacién que requiere para su desarrollo
técnico productivo, de manera precisa, sintética y real de los datos técnicos planteados

en el proceso de Disefio mediante un legajo técnico. (Lozano et al., 2019, p. 1169).

Los SDR son un lenguaje comun utilizado para expresary comunicar graficamente objetos
existentes e imaginarios en dos y tres dimensiones. Son fundamentales para el desarrollo
de la creatividad y el pensamiento creativo en el disefio (Bonafe y Nicasio, 2017, pp. 77—
79).

Con base en lo antedicho, los SDR, entonces, son el conjunto de medios, interrelaciona-

dos, a través de los cuales los disefiadores comunican sus proyectos y validan decisio-

nes del proceso de disefio.

Con las siguientes caracteristicas:

e Son medios para representar, comunicar y validar. Representar porque externalizan
ideas, las hacen visibles y tangibles. Comunicacién porque transmiten ideas a otros
(reqgistro propio, pares, comitente, fabricante, publico en general), facilitan el inter-
cambio de informacién, el receptor debe comprender ideas de entes que tienen el
potencial de ser. Y validacion, ya que cada decisiéon de disefio debe ser constatada
para determinar su deseabilidad, factibilidad y viabilidad.

e Estan interrelacionados debido a que operan en conjunto para externalizar la idea. Y
esta interrelacién es variada. El tipo de proyecto y proceso de disefio puede requerir
distintos SDR, y/o algunos pueden posibilitar mejor las funciones requeridas. No todos
los proyectos requieren planos técnicos de fabricacién, algunos pueden requerir mu-

chos MFT y no necesitar prototipos, o presentaciones por diapositivas.

2.3.1.Clasificacion de los SDR

Dado que los SDR son medios, herramientas tedrico-practicas de comunicacién y valida-
cion, estos evolucionan conforme avanza la tecnologia y cumplen diferentes funciones.

Ademas, el acto de comunicacién es complejo y esta influenciado por el lenguaje hablado
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y escrito, la comunicacion no-verbal; y los propios SDR desempefiaran su funcion segun
una gran cantidad de variables contextuales que pueden influir al momento de presentar
un proyecto.

Aclarado este punto, y comprendiendo que el acto de comunicar y validar decisiones es
influido no solo por la eleccién del tipo de SDR, sino por el tipo de proyecto, la persona
que lo presente, y una inconmensurable cantidad de variables contextuales —y sus po-
sibles combinaciones—; en la siguiente tabla se hace un esquema sintesis de las princi-
pales herramientas empleadas en FADU-UNL durante el periodo analizado 2012-2019.

Pueden observarse otros SDR en DTE y proceso de disefio en p. 71.

Boceto

o Técnico-Expresivo (DTE) —
Dibujo Presentacién

Técnico-Normalizado (DTN)

Analdgica

Maqueta de estudio —
Modelo fisico tri- Digital (CAD)

dimensional Analdgica
(MFT) Maqueta de presentacion

Digital (CAD)

Prototipo

Analdgicas impresas (paneles): estaticos, no-interactivo, no-animado

Digital estatico (paneles digitales): no-interactivos, no-animados

Digital dinamico (videos): no-interactivos, animado.

Infografia Interactivo (AR%, VR?®): analdgico-digital, multimedia
g g g

Secuencial-analdgico (diapositivas): interactivo, no-animado.

Secuencial-digital (diapositivas): interactivo, multimedial.

Mixto (combinacion de dos o mas tipos de infografias)

Tabla 3 Cuadro sintesis. Clasificacion de los SDR. Fuente: elaboracién propia.

DTE BOCETO

Desarrollado en profundidad como parte del marco tedrico en Boceto, en p. 65.

2 Augmented Reality (AR) —Realidad Aumentada—.
2 Virtual Reality (VR) —Realidad Virtual—.
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MFT. MAQUETAS DE ESTUDIO

En las etapas divergentes, creativas, explorativas del proceso de disefio en busqueda de
soluciones a los problemas planteados; surgen posibles respuestas de solucion al pro-
blema de disefo.

Estas respuestas tentativas, tienen el potencial de satisfacer variables de los problemas,
y evolucionan, mutan, modifican ideas y son modificadas por otras ideas. Se representan
mediante bocetos bidimensionales, se van comprobando en la realidad, mediante un tipo
de MFT, también exploratorio: las maquetas de estudio. Estos MFT son analogos al boceto
en tanto que son exploraciones, pero tridimensionales. Donde, por medio de materiales
alternativos asequibles se comprueban mecanismos, dimensiones, funcionamientos de
la idea bocetada. Entendiendo que el proceso de diseno (desarrollado en p. 71) no es
lineal, sino un «ida y vuelta», y se trabajan una multiplicidad de hipétesis®, se van com-
probando distintas opciones hasta converger en una que satisfaga asertivamente el pro-
blema planteado. Aqui también se incluyen los modelos CAD que permiten comprobar
ciertas dimensiones y simular las caracteristicas del producto en un entorno digital, simu-
lar esfuerzos, materialidades, entre otras. Munari (2006) menciona que «los modelos
cumplen diferentes funciones: por ejemplo, hacer patente una demostracion practica de
pruebas de materiales; o bien presentar un pormenor manipulable que permita apreciar
el funcionamiento de una conexion, de una articulacion o de un acoplamiento» (Munari,

2006, p. 93).

MFT. MAQUETA DE PRESENTACION
Decidida las caracteristicas del producto (o los productos), se realiza un modelo fisico
tridimensional —maqueta de presentacion—, que simula las caracteristicas visuales del
producto y puede o no, tener componentes funcionales que permitan movimiento, mani-

pulacién e interacciones con el usuario. Aqui, entraria también, los hiperrealismos

%0 Entendiendo en este contexto a la hipdtesis como cada posible configuracion de producto que
dé respuesta al problema de disefio planteado.
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producidos por CAD —renders®'—, realidad virtual (RV) y realidad aumentada (RA). «La
RV se define como representaciones visuales de informacion a través de tecnologias in-
mersivas y al igual que la RA que utiliza esta informacién en tiempo real (Cabero, Barroso,
& Llorente, 2019)» (Uribe Gémez et al., Junio, 2020, p. 100). Es decir, aquellos SDR que
permitan una interaccién inicial con un usuario. No obstante, cumplen las mismas funcio-

nes.

CAD no es un sustituto de las maquetas fisicas (...) no captan las cualidades tactiles y la
experiencia que transmiten las maquetas (...) CAD ayuda a resolver cuestiones tales como
la disposicion compleja de componentes o la forma de los moldes (Rodgers y Milton,

2011, p. 90).

DTE DE PRESENTACION
Desarrollado en profundidad como parte del marco teérico en Dibujo de presentacion, en

p. 70.

INFOGRAFIA
Dependiendo el proyecto, puede requerirse el uso de infografias, como ser paneles de
presentacion impresos o digitales, presentaciones por diapositivas multimedia, videos,
videos interactivos, etc. Es decir, SDR que contextualicen al proyecto, expliquen de dénde
parte la problematica, qué situaciones resuelve, el porqué de las decisiones tomadas. La
infografia es una «combinacion de elementos visuales que aporta un despliegue grafico
de la informacion (...) para brindar una informacién compleja mediante una presentacion
grafica que puede sintetizarse o esclarecerse, o0 hacer mas atractiva su lectura». (Manual
de Estilo Clarin, 1997, p. 125 en Loyola, 2023, p. 88)*. Este SDR suele estar orientado al

publico en general, para hacer comprensible a todos las caracteristicas del proyecto.

31 El término renderizacion (del inglés rendering) es un anglicismo para representacion gréfica,
usado en la jerga informdtica para referirse al proceso de generar imagen fotorrealista, o no, a
partir de un modelo 2D o 3D (o en lo que colectivamente podria llamarse un archivo de escena)
por medio de programas informaticos. Wikipedia (2022).

% Manual de Estilo Clarin (1997) Editorial Aguilar. Buenos Aires.
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MFT. PROTOTIPO
Dependiendo del proyecto y sus requerimientos particulares, puede solicitarse un MFT
funcional final, es decir, un prototipo. El primer producto de la serie que cumpla con los
materiales, dimensiones, y todas las caracteristicas proyectadas del producto. Lébach
(1981) expresa que, decidida la mejor solucion al problema presentado, en forma de un
«producto industrial, se convierte entonces, a través de diversas etapas, en un prototipo
seriable». (L6bach, 1981, p. 152). El prototipo es un proto-producto, la idea concreta an-
tes de la prefabricacion del producto instalado en la sociedad. Un ejemplo para compren-
der esta idea es en arquitectura, donde cada obra es un prototipo, no existen instancias
previas a la obra que puedan simularla, los productos son prototipos y viceversa. (Leiro,

2006, pp. 31-32).

DIBUJO TECNICO-NORMALIZADO (DTN)
Las instrucciones finales para la fabricacion industrial de un proyecto, se realiza por me-
dio de planos técnicos, regulado mediante dibujo técnico normalizado IRAM®, cuyo Ma-
nual de Dibujo Tecnoldgico (IRAM, 2017) es un parametro de referencia —nacional— y

mediacién para evaluar y acreditar aprendizajes.

Estos dibujos abarcaran desde descripciones generales (...) que dan una “vision general”
del artefacto, hasta las mas especificas (...) que proporcionan instrucciones precisas
acerca de como se va a fabricar el artefacto (...) todos los dibujos estan sujetos a reglas,

codigos y convenciones (Cross, 1999, p. 12).

En proyectos de Diserio Industrial, quien proyecta y fabrica, frecuentemente, no son la(s)
misma(s) persona(s), y se requiere un lenguaje comun interdisciplinario, se emplea la
representacion técnica grafica normalizada —dibujo técnico—, para comunicar las ca-

racteristicas del objeto a ser fabricados®'. Estas caracteristicas incluyen sus rasgos

% Normativa nacional derivada de ISO (organizacion internacional de estandarizacion)

% En el campo disciplinar, la fabricacién se refiere a la materializacion fisica de una idea, em-
pleando materia prima, y procesos —herramientas, maquinas, equipos, etc.- para dar forma (con-
formar) a la idea de disefio.
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morfoldgicos y dimensionamientos que se compilan en un documento llamado Legajo
Técnico de Producto que incluye: un dibujo del producto completo a modo de «indice»,
un despiece grafico tridimensional para comunicar la secuencia de ensamble y un plano
detallado por cada parte tipificada® del producto. El dibujo técnico obedece a una serie
de reglas establecidas por la International Organization for Standardization (1S0) —Orga-
nizacion Internacional de Normalizacion— donde, en el caso de Argentina, se adapta se-
gun el Instituto Argentino de Normalizacion y Certificacion (IRAM). Estas reglas estan com-
piladas en un documento llamado Manual de Dibujo Tecnoldgico siendo su ultima version
a la fecha la de 2017. Este dibujo normalizado permite la comunicacion interdisciplinaria
entre disefadores, arquitectos, ingenieros, técnicos y demas versados en el area. Con-
forme avanza el uso de CAD, y dependiendo del proyecto, se ha vuelto habitual para la
solicitud de presupuestos y fabricacion, el uso de modelos virtuales tridimensionales CAD,
que permiten la transferencia de informacion mediante un archivo por internet, no requie-
ren mediar lenguaje —por ejemplo, en la tercerizacion internacional de fabricacidon—, tie-
nen mayor precision ya que reduce el error humano, permite simulaciones de tiempo y
costos previos a la fabricacion, asi como la anticipacion a posibles errores.

El dibujo técnico normalizado es un SDR grafico que debe obedecer un conjunto de nor-
mas o reglas dadas por el Manual de Dibujo Tecnoldgico IRAM®. Estas reglas establecen
como se debe proceder, y qué caracteristicas debe poseer la representacion de un ob-
jeto, para que sea considerado o no un plano técnico; no obstante, no se especifica qué
se dibujara. De este modo, la representacion técnica normalizada abarca una multiplici-
dad de objetos susceptibles de ser representados, y esta multiplicidad en dialogo comun
permite inherentemente la comunicacion entre distintas disciplinas proyectuales y/o téc-

nicas. Asi, por ejemplo, el mismo manual se emplea en proyectos de AyuU, LDCV, LDI,

% Se diferencia entre pieza tipificada y estandarizada. Aquellas piezas estandarizadas como ser
tornillos, arandelas, etc. no se le realizan planos técnicos, sino que se coloca un cédigo que la
identifique. Las piezas tipificadas, abarcan todas aquellas no-estandarizadas, producidas por el
proyectista que deben enviarse a fabricar.

% En el caso de Argentina sera IRAM. Fuera de Argentina dependera en cada caso.
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ingenierias, disefio de interior, entre otras areas; como asi también en escuelas secun-
darias técnicas, en talleres de torneria, fresado, etc.
Permite comunicar un diseno al resto del equipo o a los responsables de la fabricacion,

de una forma completa e inequivoca (Rodgers y Milton, 2011, p. 91).

2.3.2.SDR en FADU, UNL

Si bien, los SDR se abordan como objeto de estudio en la asignatura homénima, estos
estan entrelazados curricularmente para constituir el perfil profesional. A los fines de tal
contextualizacion, se detallara brevemente la idea de curriculum.

Es el tipo de educacién establecida en un momento histdrico particular. Entre ellas: los
contenidos que se consideran valiosos y dignos de ser ensefiados y aprendidos, sobre
los que se construyen criterios de excelencia. Se realiza un recorte curricular en cada
modalidad de ensefnanza de aquellos contenidos a ensefar permitiendo a cada docente
orientar didacticas para abordar, la toma de decisiones para planificar, un proceso de
anticipacién para seleccionar contenidos, elaborar objetivos (propdsitos), eleccién de
métodos, formas o estrategias para la presentacion del contenido seleccionado, consi-
deracion de recursos para la ensefianza, ideacion y elaboracion de actividades, prevision
de la grupalidad y criterios, instrumentos y modo de evaluacion de los aprendizajes (Es-
cudero, 2002 en Alvarez, 2023, pp. 28-30)%".

En el contexto curricular institucional particular de la FADU-UNL, existe un Taller Introduc-
torio (T1) obligatorio y comun a las tres carreras proyectuales —AYU, LDCV y LDI— que
abarca el primer cuatrimestre. Es concebido como una unica asignatura subdividida en
cinco moédulos y a su vez, cada médulo, distribuido en cinco comisiones separadas en
tres turnos —manana, tarde y noche—. Cuyos contenidos son comunes a las tres carre-
ras.

Al ser una asignatura transversal y cuatrimestral, restringe el tiempo de asignaturas es-

pecificas de cada carrera que deben comprimir y/o recortar conocimientos. Asi, SDR es

57 Escudero, J. M. (2002) La reforma de la reforma ¢,qué calidad para quienes?
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una asignatura anual en la Universidad de Buenos Aires (UBA), Universidad Nacional de
Cordoba (UNC), entre otras universidades®.

En UNL, SDR se subdivide en dos cuatrimestres que suman un total de 75 horas presen-
ciales.

Dentro de los cinco mddulos del Ti, el segundo correspondiente a Representacion Siste-
matica, y el tercer modulo Comunicacion Gréfica; tienen relacion directa con SDR. El se-
gundo modulo se enfoca en DTN, y el tercer modulo el dibujo expresivo general (ademas
del DTE). En todo el Tl se da un conjunto de saberes iniciales a las tres carreras, mante-
niendo cierta hibridacion, una generalidad interdisciplinaria, en la busqueda de un /en-
guaje proyectual comun que, si bien, da ejemplos de la aplicacion en cada carrera, busca
no focalizar en especificaciones de cada disciplina.

Se puede observar un esquema de la construccion de aprendizajes relacionados al DTE,
como objeto de estudio (Tabla 4) y en el cuadro sintesis del PDE de LDI, FADU-UNL en

llustracion 30 (en p. 201).

Primer cuatrimestre del TI. (mddulo 2 “Representacion Sistematica” y modulo
Primer afo 3 “Comunicacion Grafica”)

Segundo cuatrimestre: SDR 1

Segundo afo | SDR 2

Tabla 4 Esquema de asignaturas que abordan SDR. Fuente: elaboracién propia.

El TI nace como respuesta al principal problema que acarrea la universidad publica; el
bajo rendimiento de los estudios de grado en términos de retencién, promocion y gradua-
cion oportuna. Como sostiene Stubrin (2017), las universidades se vuelven vehiculos im-
portantes para el desarrollo econdmico del pais y sus regiones al aumentar los rendimien-
tos en retencion y graduacion oportuna de sus estudiantes cautelando la calidad, en par-

ticular en el corto plazo (Stubrin, 2017, pp. 5-9).

% En el caso de UNCUYO, SDR se subdivide en asignaturas especificas como ser Dibujo a Mano
Alzada (140hs), Dibujo Técnico (42hs), Comunicacion visual (84hs), y ofrece materias optativas
como ser Técnicas de Dibujo (42hs), Dibujo de Productos (42hs), Modelos y Prototipos (84hs),
CAD (84hs) y Fotografia Basica (84hs).
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En 2014, un ano después de la incorporacion de LDI al TI de FADU-UNL; la cantidad de
aspirantes en FADU fue de 1211, cantidad de ingresantes 950, egresados 152.
Atendiendo a este problema la FADU-UNL resolvié crear un TI comun a las tres carreras de
grado con una duracion de un cuatrimestre. Este cambio reflejo en las estadisticas una
marcada mejora en la tasa de terminacion del primer cuatrimestre. Por ejemplo, en 2017
AYU, del total de ingresantes, 80% aprueba el Tl y de estos, un 90% culmina el primer
nivel de la carrera (Acreditacion de Calidad Académica MERCOSUR de Carreras Univer-
sitarias Sistema ARCU-SUR - Red de Agencias Nacionales de Acreditacion (RANA),
2017).

La Dra. Adriana Caillén informd en la conferencia dada en FADU, UNL sobre Actualizacion
Curricular que la taza de incorporacion luego del Tl a las respectivas carreras es la mas
alta de las universidades argentinas —aproximadamente el 75%—, ademas que la de-
sercion es muy reducida en estudiantes que llegan al tercer afio de las respectivas carre-
ras (Caillon, 2019).

El T1actual es el producto de la incorporacion complementaria de la LDCV y la LDI, al TI de
AYU, empleando el mismo cuerpo docente, mismo edificio —infraestructura, equipa-
miento y servicios—; donde, a la fecha, posee equipo en funcién de la demanday se ha
mantenido actualizado y en condiciones los distintos recursos (proyectores, gabinetes,
etc.).

Si bien, el TI se concibe y desarrolla como una asignatura independiente, compuesta por
maddulos con saberes que comparten una base proyectual comun a las tres carreras; a la
fecha, rige un enfoque orientado notoriamente a AYU, resultado de la incorporacion de
carreras complementarias a una base ya establecida y organizada hacia Ayu, tanto en
contenidos como, asi también en el cuerpo docente; que, paulatinamente, conforme
avanzan las cohortes, se han incorporado Estudiantes Pasantes, Ayudantes y Jefes de
Trabajos Practicos (JTP) de la LDCV y LDI al cuerpo docente del TI. La direccién de cada
moddulo, hasta 2023, fue representada por un/a arquitecto/a; y cada comision estaba in-

tegrada mayoritariamente por arquitectos y arquitectas.
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Inexorablemente, la duracién del TI de un cuatrimestre, tiene un coste curricular que re-
percute en los PDE de cada una de las carreras de grado. El primer afio especifico se
reduce a un cuatrimestre, eliminando y/o comprimiendo contenidos especificos, impac-
tando al afo siguiente, donde tiene que darse los contenidos que ya debieran haber sido
abordados en el nivel anterior, o trasladar el problema al préximo nivel o “escalon” en la
carrera —en referencia a la comparacion de Temporetti (2015) sobre la escalera ascen-
dente— u omitiendo parte de los saberes construidos, y practicas realizadas, lo que, fi-
nalmente, repercute en la formacién y calidad del perfil profesional del estudiante, en esta
carencia que el profesor estadounidense Elliot Wayne Eisner (1933-2014) llama curricu-

lum nulo, es decir:

Las opciones que no se ofrecen a los estudiantes, las perspectivas de las que quiza nunca
tengan noticia, y por lo tanto no pueden usar, los conceptos y habilidades que no forman

parte de su repertorio intelectual (Eisner, 1985, p. 107 en Flinders et al., 1986, p. 2).

Debido a esta coexistencia peculiar, de distintas disciplinas en un mismo espacio y mo-
mento, de esta doble pertenencia en el TI con ideal de base proyectual comun, pero con
ciertas particularidades propias a cada PDE, genera, parafraseando al profesor Tony Be-
cher (1930-2009), cierta tensién en la «convivencia entre tribus» (Becher, 2001). Deman-
dando un intercambio de dialogo para conciliar y equilibrar relaciones de poder, que de-
viene de cierta tradicion primigenia, por trayectoria de AYU y por la notoria mayoria de la
demanda estudiantil en esta carrera. Asi, AYU tiene mayor peso en la toma de decisiones,
el personal docente mayoritariamente es relacionado a Ayu, la mayoria de cargos titula-
res de cada mddulo son ocupados por arquitectos/as, los recursos de la biblioteca espe-
cificos de LDCV y LDI son escasos Y los saberes de LDCV y LDI se anexan como comple-
mentos a los tedricos y actividades sin cuestionar desde su concepcion la integracion
transdisciplinar. Extrapolando el «modo dos» de Gibbons et al. (1997) sobre la produc-
cion del conocimiento en la ciencia; el conocimiento se produce siempre bajo un aspecto

de negociacién continua, y no sera producido a menos y hasta que se incluyan los
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intereses de los diversos actores. La solucion final estara normalmente mas alla de cual-
quier disciplina individual. Sera, por tanto, transdisciplinar (Gibbons et al., 1997, pp. 15—
16).

Esta situacion, que ha mermado paulatinamente con el devenir de las cohortes, articu-
lando contenidos interdisciplinares, incorporando personal de LDCV y LDI e incentivando
al dialogo en cada mddulo del TI'y, a su vez, con eventos como la «Expo 2019 del Ti»
realizada en agosto del 2019, donde cada modulo expuso los objetivos, trabajos realiza-
dos, y abrié el didlogo en una «Mesa Redonda» a modo de benchmark® para manifestar
situaciones positivas y negativas, desafios, y proponer metas a fin de reforzar los puntos

en comun de la base proyectual comun que nuclea a las tres carreras de grado.

La educacion superior requiere de un grado considerable de descontento a fin de que los
individuos expresen publicamente sus criticas, tratandose de un sistema en que el cono-
cimiento hermético puede ocultar sus errores a la mirada de los generalistas (Clark, 1991,

p. 337 en Pedn, 2001, p. 32).

Parafraseando a Matus (1985), referido a la planificacion: queremos un cambio, pero par-
ticipativo, no impuesto «desde arriba». Si cada uno supera su propia resistencia al cam-
bio, nuestra creatividad solucionara todo. El cambio comienza en nosotros, y sélo noso-
tros podemos construirle viabilidad a esa reforma (Matus, 1985, p. 11).

Distanciarse de la situacion, verse como objeto de estudio, alejarse de una posicion in-
terna arraigada que impide ver la realidad del contexto, en cooperacion interdisciplinaria
con un didlogo comun, desdibujara ciertas fronteras disciplinares en pos de una transdis-
ciplinariedad para llegar a acuerdos significativos.

Extrapolando el pensamiento de Gibbons et al. (1997) referido a la investigacion; la trans-
disciplina se caracteriza por un flujo constante entre lo fundamental y lo aplicado, entre
lo tedrico y lo practico; se basa en una comprension tedrica comun, y tiene que ir acom-
pafada por una interpenetracién mutua de epistemologias disciplinares (Gibbons et al.,

1997, pp. 33-45).

% Entendido como una evaluacion comparativa, cordial entre dos 0 mas entidades.
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Las carreras concurren epistemolégicamente en «lo proyectual»* y su «aplicacion»*' a
través de ficcionar*? escenarios de intervencion.

Para lograr transdisciplinariedad no es suficiente una mirada acotada desde el punto de
vista de la practica docente hacia el Tl, sino que éste seria el extremo* desde donde
comenzar a observar, ampliando a la pertenencia y pertinencia de la unidad académica,
hasta la politica educativa universitaria. Partiendo del extremo inferior o0 mas pequeno,
que, como expresa Burton R. Clark (1921-2009), es el mejor punto de inicio, para ir am-
pliando la mirada hacia la totalidad.

Los SDR, son desarrollados entonces en la sumatoria de cuatro instancias: (a) generales
del TI (Representacion Sistematica, Comunicacion Grdfica), y (b) especificas de LDI (SDR
1,y SDR 2). En estas asignaturas, la dinamica de trabajo es similar, iniciando (general-
mente) con una clase-tedrica magistral y luego se desarrollan actividades practicas.
Constituyendo en estos espacios curriculares, las instancias de la construccién concreta
de los conocimientos enfocados en la tematica que vera el estudiantado de FADU, UNL; y
estos conocimientos seran abordados indirectamente en otras asignaturas y en conjunto
en el TDI. Segun los objetivos perseguidos por el PDE, se busca reconocer y aplicar con
criterio los diferentes SDR para comunicar un proyecto. Respecto al DTN, la meta es desa-
rrollar la percepcion visual espacial de objetos y recomponer las formas espaciales, para
plasmarlas en el espacio bidimensional a través de proyecciones, perspectivas y axono-

metrias.

40 Conjunto de procedimientos utilizados durante un proceso de trabajo para resolver un problema
de disefio. Una base comun, una disciplina subyacente «la disciplina (...) tiende a ser la fuerza
dominante de la vida laboral de los académicos.» (Clark, 1991, p. 14). Y estos espacios de auto-
nomia se encuentran en conflicto como lo expresa Bourdieu «las disciplinas son espacios donde
se reproducen el poder y las luchas (con una autonomia que hay que investigar) del campo social
y politico (Bourdieu, 1989 p. 13)» (Krotsch y Flores, 2009, p. 66).

1 «el conocimiento producido bajo estas condiciones se caracteriza por tratar de obtener un uso
o realizar una accion, es decir, por dirigirse hacia la “aplicacion” en su mas amplio sentido»
Gibbons et al. (1997, p. 7).

“2 Accion de presentar como verdadero o real algo que es imaginario o irreal.

43 «Hay que empezar a pensar desde el extremo correcto» Clark (1991, p. 12).
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3 Capitulo 3. Marco tedrico

Contextualizado el objeto de estudio a nivel institucional y disciplinar; se desarrollara el
abordaje del DTE, y el proceso de evaluacién de aprendizajes.

La estructura general del marco tedrico es la siguiente:

e DTEY practicas de la ensefianza en el contexto de la LDI, FADU-UNL

e Evaluacion de aprendizajes.

3.1. Dibujo técnico-expresivo (DTE)

ElI DTE, como se menciond previamente en Disciplinar especifico (en p. 44) abarca el bo-
ceto y el dibujo de presentacion. El dibujo cumple diferentes roles en el proceso de di-
sefo. Se contextualizara previamente, su funcion para enmarcar las practicas evaluati-
vas.

La representacion grafica se ha desarrollado en dos corrientes. Por un lado, artistica, con
dibujos que expresar ideas estéticas, filosoficas y otros pensamientos abstractos. Por
otro lado, los dibujos técnicos para representar el disefio de objetos a construir o fabricar.
El dibujo técnico mas antiguo del que se tenga conocimiento es la vista superior de un
fuerte, en una tableta de piedra (4000 a. C.). La teoria de proyeccion de objetos sobre
planos de vision imaginarios fue desarrollada en la primera parte del siglo xv, con las
ideas de los arquitectos italianos Filippo Brunelleschi (1377-1446) y Leon Battista Alberti
(1404-1472). Asi mismo, la geometria descriptiva que utiliza graficos y proyecciones para
resolver problemas matematicos espaciales. EI matematico francés Gaspard Monge
(1746-1818) es considerado el inventor de la geometria descriptiva. (Giesecke, 2006,

pp. 10-13).
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3.1.1.Clasificacion del DTE

Clasificacion Criterio Funcién

Examinacion y analisis del problema priorizando agilidad

Investigativo
y registro de ideas. 9

Generacion de gran cantidad de posibles soluciones de

D Exploratorio
Boceto en p.64 | diseno. P

Comunicacién del proyecto al equipo, clientes y allega-
dos al proyecto. Incluyen detalles estructurales, materia- | Explicativos
les y procesos.

Presentacion Comunicacién al publico general. Dibujo depurado, minu-

. Persuasivo
enp.70 cioso, detallado.

Tabla 5 Tabla sintesis de clasificacion del DTE. Fuente: elaboracion propia.

La conexion directa mano-mente, se va desconectando, alejando segun los instrumentos
o medios empleados para dibujar. Tendremos asi, (a) bocetos exploratorios a mano al-
zada; (b) dibujo técnico y (c) dibujos de presentacion. (Pinedo Valdiviezo, 2022, p. 84).
Olofsson y Sjélén (2006) clasifican al DTE en: (a) boceto de investigacion (fase inicial del
proyecto), utilizado para examinar y analizar el contexto, el problemay sus componentes.
(b) bocetos exploratorios para generar y evaluar gran cantidad de propuestas de solucion
de disefo. Son toscos, entendibles generalmente por personas involucradas directa-
mente en el proceso de diseno. (c) bocetos explicativos que describen, ilustran, comuni-
can un mensaje claro a otras personas ademas del disefador y el equipo. Frecuentes en
fases avanzadas del proyecto. Se busca obtener comentarios valiosos de los usuarios,
clientes y expertos externos. (d) bocetos persuasivos, artisticamente impresionantes,
renders. Requieren mas tiempo. Su objetivo es «vender» el concepto de disefio a las
partes interesadas. (Olofsson y Sjélén, 2006, p. 5).

Sierra Zuluaga (2009) concuerda con esta clasificacion y agrega una serie de caracteris-
ticas. Una primera instancia de dibujos conceptuales, que expresan de forma rapida, no
necesariamente figurativa, ideas y conceptos de manera simple, agil. Gran cantidad de
dibujos exploratorios que transmiten posibilidades a través de caracteristicas formales,
funcionales. Dibujos explicativos con una presentacion mas depurada, con detalles cons-

tructivos, estructurales, relaciones entre partes para dar a entender el funcionamiento de
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un producto y evaluar detalles. Se acompana de flechas, ampliaciones, textos explicati-
vos. Dibujos persuasivos, en etapa de sintesis, con ideas mas depuradas. Se busca co-
municar cabalmente caracteristicas, terminacion, color, expresion. Deben ser compren-
sibles para cualquier persona ajena al area de disefio. Por otro lado, el dibujo técnico que
mediante normas y cédigos busca interpretacién comun entre disefiadores, ingenieros,
fabricantes con un lenguaje comun (Sierra Zuluaga, 2009, pp. 35-37).

Rodgers y Milton (2011) definen al dibujo como la «capacidad de plasmar los pensamien-
tos en el papel para explorar muchos conceptos alternativos». Y los clasifican en: (a) di-
bujo a mano alzada; (b) bocetos conceptuales (tematicos —versiones exploratorias ini-
ciales del aspecto, suele ser fluido, dinamico, libre; generalmente hay que explicarlos—
y esquematicos —definen el package (empaque, emblocamiento, restricciones), los pa-
rametros dimensionales fijados—); (c) coloreado y render (busca crear una impresion);
(d) imagenes de presentacion (dibujos pulidos para mostrar al cliente); (e) dibujo con or-
denador CAD; (f) dibujo técnico (comunicacion inequivoca al resto del equipo, responsa-
bles de fabricacion / construccién) (Rodgers y Milton, 2011, pp. 83-91).

Segun Company et al. (2007) el boceto o «borrador grafico», contiene parte de la infor-
macion, plasma una idea a fin de transmitirla. Analiza la viabilidad de un objeto. Se acom-
pana de explicaciones, aclaraciones del autor, una interacciéon que reduzca confusiones.
A diferencia de un plano técnico que es un documento «autocontenido», con especifica-
ciones completas y exhaustivas del objeto o proceso, que forma parte del contrato entre
quien disena y quien actua como proveedor. En el proceso de diseno, el dibujo se puede
clasificar en: borrador (propuestas, alternativas), anteproyecto (evaluacion de alternati-
vas) y proyecto (alternativa detallada). Se distinguen por el nivel creciente de definicion

y detalle conforme el proceso se va completando. (Company et al., 2007, pp. 18-22).
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llustracién 2 Boceto exploratorio (Olofsson y Sjolén, 2006, p. 47).
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llustracion 3 Dibujo de presentacién (Powell, 1993, p. 83).

Pei (2010) propone en su taxonomia*, una clasificacion exhaustiva que influye DTE, DTN
y MFT en funcidn de la etapa del proceso de diserio. A los fines del trabajo se presenta
unicamente los relacionados a DTE.

(A) Etapa conceptual: (a.1) Boceto de idea personal que exterioriza pensamiento usando
lineas simples. (a.2) Boceto de estudio usado para investigar apariencia, proporcion, es-
cala con mayor detalle que el boceto de idea. (a.3) Boceto referencial usado para regis-
trar imagenes de objetos para futura referencia. (a.4) Boceto de memoria, mapas menta-
les, notas, comentarios que expanden el pensamiento durante el proceso.

(B) Etapa de desarrollo: (b.1) Boceto codificado, informal, esquemas, diagramas para
demostrar un principio. (b.2) Boceto informativo o explicativo para comunicar rapida y

efectivamente caracteristicas de un dibujo con anotaciones. (b.3) Boceto representativo

“ Basado en la clasificacion inicial de su tesis doctoral. (A) bocetos: (A.1) bocetos personales
(boceto de ideas, boceto de estudio, boceto referencial, boceto de memoria), (A.2) bocetos com-
partidos (boceto codificado, boceto de informacion), (A.3) bocetos persuasivos (renders, boceto
de inspiracion), (A.4) bocetos de entrega (boceto prescriptivo). (B) dibujos: (B.1) dibujos de disefio
industrial (dibujos conceptuales, dibujos de presentacidn, escenarios y guiones graficos), (B.2)
dibujos de disefio de ingenieria (diagramas, dibujos de vista unica, dibujos de vistas multiples,
dibujos de disposicion general, dibujos técnicos, ilustraciones técnicas) Pei (2009, p. 155).
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de propuesta definida, en detalle, «primer concepto». (b.4) Boceto prescriptivo, informal
para explorar detalles técnicos, mecanismo, etc. (b.5) Escenario y guion grafico, para
describir interaccion usuario-producto. (b.6) Render de vista, producto representado me-
diante proyeccion ortogonal, preciso, a color. (b.7) Render de presentacion, alto nivel de
realismo para definir la apariencia. (b.8) Diagrama o esquema, representacion esquema-
tica, operativa. (b.9) Dibujo de perspectiva (axonometria, perspectiva en blanco y negro).
(b.10) Modelo de boceto informal, 3D.

(C) Etapa de encarnacion. (c.1) Dibujo de arreglo general, dibujo técnico normalizado en
proyeccién ortogonal. (c.2) llustracion técnica, realista, incluye vistas explotadas.

(D) Etapa de detalle. (d.1) Dibujo de detalle técnico de conjunto, en corte para mostrar
las partes y sus relaciones. (Pei, 2010, pp. 1-42).

La primer etapa, subjetiva, personal, se basa en esquemas simples, diagramas graficos
que estimulan el pensamiento visual, son abstracciones visuales que representan la
esencia de conceptos (ideas, procesos, acontecimientos) y objetos (elementos fisicos

representados a distintas escalas). (Ching, 1982, p. 116).

3.1.1.1. Boceto
«Se disena dibujando y se dibuja disefiando. Tanto es de este modo, que en idioma ita-
liano la palabra para significar dibujar es disegno» (Pinedo Valdiviezo, 2022, p. 84). El
dibujo técnico-expresivo, es la «principal herramienta narrativa que necesitan los disena-
dores para poder transmitir sus ideas proyectivas y creativas» (Galan Serrano et al.,
2011, p. 10), caracterizado por dibujos a mano alzada, bocetos, que registran ideas, y
permite comunicar al equipo de diseno las primeras aproximaciones de solucién. Esta
comunicacion no esta restringida por el lenguaje, como diria Laurens Van de Acker, di-
rectora de disefio de Renault «Como disenador puedes comunicarte a través del dibujo.
Por lo tanto, no dependes del idioma ni del origen para establecer tu lugar.» (Eissen 'y
Steur, 2011, p. 55). Estos dibujos pueden incluir pequenas anotaciones escritas, pero,
fundamentalmente, son graficos. Para su realizacion se emplean un conjunto de herra-

mientas derivadas de las artes plasticas y saberes técnicos. A diferencia del arte, la
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finalidad de estos graficos no son comunicar un sentimiento, anhelo, estado animico o
idea del artista, sino un conjunto de caracteristicas morfolégicas, ergonémicas, tecnolo-

gicas y funcionales de un producto.

No se disefia atendiendo tan sdlo a criterios puramente particulares o0 meramente artisti-
Cos, sino que, el supuesto tratamiento plastico o creativo que se le pueda conceder a un
producto, ha de responder légicamente a planteamientos o proposiciones de indole fun-

cional o productiva (Rodriguez Aranda, 2011, p. 65).

Rohde (2013) menciona que los apuntes visuales tratan de escuchar y capturar ideas
significativas, no de lo bien que se dibuja. Unos pocos trazos de lapiz pueden ilustrar
rapidamente ideas complejas. Determina elementos dentro del boceto como la escritura
a mano para agregar descripciones de un diagrama; los divisores (puntos, lineas, sepa-
radores de estructuras), flechas para generar foco de atencion sobre dibujos especificos,
vifietas para identificar una serie de ideas, iconos que permiten identificar elementos re-

petidos, contenedores que agrupan ideas, (Rohde, 2013, pp. 13-71).

e oPboon
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llustracion 4 Boceto de registro (Rohde, 2013, p. 67).
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El boceto puede ser percibido de distintas maneras, es decir posee la caracteristica de
poder ser reinterpretado. Hay informacion que se revela al volver a observar con el tiempo
un dibujo. Estas reinterpretaciones se conocen como movimientos, y los juicios emitidos
en funcion de esas reinterpretaciones vision. Esto da acceso a otros dominios de su co-
nocimiento relevantes para el disefio que no formaban parte en el momento en que se
realiz6 el movimiento. El disefio consiste en secuencias movimiento-vision que aportan
facetas de conocimiento al pensamiento consciente. (Schoén y Wiggins 1992 en Purcell y
Gero, 1998, p. 393).

El dibujo a mano alzada, en alusion a la ausencia de instrumentos mas alla del 1apiz. Se
generaliza a las representaciones asistematicas, es decir que no tienen un sistema rigu-
roso. También llamado sensible ya que depende en gran parte de la percepcion del di-
bujante. Es un protolenguaje que se nutre de otros lenguajes como la geometria descrip-
tiva, morfologia descriptiva o generativa, artes visuales, mass media (medios masivos de
comunicacién), entre otros recreados por la experiencia del dibujante, que representa
combinacion de elementos esenciales (lineas, puntos, manchas) en relacién figura-
fondo-soporte. (Stipech, 2020, p. 27). Constituyen una forma util de organizar pensa-
mientos y registrar ideas del disefiador; son una manera rapida y econémica de explorar
varias soluciones a un problema para tomar la mejor decision (Giesecke, 2006, p. 54).
Posibilita el pensamiento y comunicacién del disefiador y entre disefiadores. Al respecto

Cross (1999) menciona que los dibujos:

Exteriorizan el pensamiento del disefio, (...) para ponerlos en graficas y diagramas, (...)
es un auxiliar significativo cuando se manejan problemas complejos, pero también es una
parte necesaria del trabajo en equipo, es decir, proporcionar medios a través de los cuales
todos los miembros puedan ver lo que esta pasando y puedan contribuir en el proceso de

diserio. (Cross, 1999, p. 47).

Pese al caracter inacabado que caracteriza al boceto, este posibilita el dialogo entre pa-

res. Genera una narracién de un proceso. Olofsson y Sj6élén (2006) mencionan que:
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El término boceto tiene generalmente el significado de dibujo tosco o inacabado, y la ac-
tividad de bocetar es dar un breve relato o esquema general de algo. La palabra inglesa
proviene del italiano schizzo, que a su vez se basa en el clasico término griego skhedtos
que significa «hecho improvisado, hablado o hecho sin preparacion». (Olofsson y Sjélén,

2006, p. 5).

El arquitecto inglés Sir Richard Cornelius MacCormac (1938-2014) afirmaba que «en el
proceso de disenio, el dibujo es el acto del pensamiento» (Pipes, 2008, p. 11). Powell
(1993) menciona que saber dibujar no es una habilidad manual, sino una operacién ce-
rebral que parte de la forma en que vemos las cosas (Powell, 1993, p. 26). Cuanto mejor
dibuje el disefiador, mayor sera su capacidad de comunicacion y mejor sabra visualizar
y percibir sus propias ideas. (Pérez Julidn y Albarracin, 2007, p. 6). En el proceso de di-
seno el boceto se encuentra en momentos iniciales de diferentes fases, desempenando
distintas funciones. Estas fases dada la naturaleza del proceso de disefio, no son taxati-
vas y dependiendo el proyecto pueden no existir, entrecruzarse, repetirse. No suelen
aparecer, a efectos ilustrativos, en las presentaciones finales de los proyectos. Podemos
ubicar al boceto en:

e El momento «eureka~», de inspiracion inicial del disenador, actuando como registro
de su inventiva, donde emisor y receptor son la misma persona. Estos esbozos son
muy variados y personales. Abarcan esquemas, diagramas, entremezclado con ob-
servaciones. La finalidad es el registro rapido de una idea. Las formas que puede
adoptar son muy variadas y estara condicionada por la finalidad, tipo de soporte, ins-
trumentos disponibles, tiempo disponible, entre otras variables. Pertenece a una
«fase creativa intima del proceso de diserfio» (Rodriguez Aranda, 2011, p. 64).

e La comunicacion a colegas, miembros del equipo, comitente. Aqui se busca explicar
una idea como por ejemplo en la llustracion 18 The Squiggle (en p. 83), explicar as-
pectos de un producto (proporcion, dimensiones generales, estructura general, etc.).

Al planificar distintas etapas del proceso de disefio.
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¢ Enlafase de conceptualizacién. El momento donde se realizan alternativas y varia-
bles de posibles soluciones de disefio. Aqui es donde se ubicaria el DTE como SDR
propiamente dicho.

En la fase de conceptualizacion, la complejidad del proyecto posee un cumulo de infor-

macion, cuya transcripcion y descripcion a texto no es eficaz, y se encuentra condicio-

nada (y limitada) por el idioma.

Sin duda los dibujos son la forma mas util de comunicar la descripcion de un artefacto que
aun no se ha fabricado. Los dibujos son muy buenos para dar una idea de cémo tiene que
ser el artefacto final, y dicha idea es esencial para la persona que tiene que fabricarlo

(Cross, 1999, p. 14).

El dibujo es especulativo. Permite sugerir posibilidades aun no concebidas. Posibilita ex-
plorar aquello que aun no existe, mientras se elabora. Se representa una «realidad inde-
pendiente que puede verse, evaluarse y perfeccionarse o transformarse». Aunque algu-
nas ideas quizas de descarten, se rechacen, esta accion estimula la imaginacion para
crear ideas adicionales. El boceto es variado, de estilo Unico y responde a la naturaleza
del problema, a una manera de trabajar, es «libre, informal y personal». Su finalidad no
es representar y comunicar un proyecto completo, no tienen por finalidad ser expuestos
al publico, sino proporcionar datos valiosos al proceso creativo de quien proyecta.
(Ching, 2013, p. 288).

El dibujo no representa lo visible, sino que hace visible lo invisible. «Hace “decible” lo
“indecible”» (Gomez Molina et al., 2005, p. 14). Segun Rodriguez Aranda (2011) el bo-
ceto «transmite el pensamiento a la mano mediante el trazo». Es de naturaleza narrativa
e implica una identidad axiomatica del autor. Evidencia caracter, intenciones, emociones,
un estilo.

El disenador emplea recursos para formalizar una propuesta. Determina una intencion
segun exigencias de la proposicién. Esa intencion articula (a) representacion, (b) expre-

siony (c) interpretacion.
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e (a) larepresentacion es la aprehensién del percepto o idea. El contenido mental, que
hace constancia graficamente al objeto de la experiencia imaginativa, visualiza su
forma, lugares, usos. Supone un acto comunicativo de divulgar una experiencia por
medio de imagenes. Expone, evidencia cualidades de aquello que reproduce en un
contexto amplio de niveles de abstraccion. Independientemente de la semejanza fi-
sica obtenida por el trazado. Evoca requerimientos exigidos para la confeccion de la
realidad que se ha de producir o fabricar. Puede tratarse de un trazado esquematico
que ilustre una idea o una descripcién explicita de las cualidades del objeto. O un
trabajo obsesivo, minucioso en la consecucion de la fidelidad representativa. Aunque,
el exagerado virtuosismo grafico no siempre cumple con el objetivo de mostrar la
forma significativa del objeto perseguido.

e (b) la expresion es la relacidon con el sujeto que realiza la accion. Presenta dificultad
disociar representacion y expresion. Es la intencion impuesta, gestos que dejan hue-
lla, incluso evidenciando en el trazo duda, ansiedad, etc.

e (c) en tanto interpretacion hace referencia a la relacién del boceto y el concepto. No
refiere a la fidelidad representativa, sino que la imagen resultante identifique al mo-
delo per se y su relacién con el contexto.

El disefador utiliza el boceto como transmisor e intérprete de su discurso grafico, que

proporciona la forma fisica a las figuras que dan sentido a la expresion de sus intencio-

nes. Lleva un sello inequivoco del perfil humano, académico y profesional. Hace ostensi-
ble las elucubraciones de los estadios de la experiencia, convirtiéndose en sustancia
plastica. En conjunto confluye y transfigura virtualidad en realidad. Transforma la expe-
riencia subjetiva del disefiador a través de una praxis especifica en experiencia creativa
o estética. Convierte trazos y formas expresivas y representativas de su intencion para

resolver la proposicion. (Rodriguez Aranda, 2011, 63-69).

3.1.1.2. Dibujo de presentacion
La maqueta de presentacion suele estar acomparfiada de dibujos técnico-expresivos mas

detallados llamados dibujos de presentacion. A diferencia del boceto, aqui el objetivo no
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es expresar rapida y legiblemente una idea para comunicar sus caracteristicas al equipo
de disefo, sino trabajar de manera depurada el producto, exaltar su aspecto buscando
ser llamativo al publico-objetivo.

La intencién del dibujo de presentacion es mostrar al cliente, comitente o patrocinador
financiero una seleccion de imagenes altamente definidas y con un aspecto lo mas rea-
lista posible, para alcanzar una decisién que ponga en marcha el proyecto. Tradicional-
mente se emplean técnicas analdgicas, con métodos manuales. También emplean pro-
grama de procesamiento de imagenes 2D o un modelo sélido 3D mediante CAD. (Pipes,
2008, pp. 19-23).

Ching (2013) menciona que el dibujo de presentacion se emplea para «convencer al
cliente o espectador de los méritos de una propuesta» (Ching, 2013, p. 2), y ofrece una
«propuesta de un proyecto a un tercero para su evaluacion» (Ching, 2013, p. 11).

El dibujo de presentacion o interpretaciones definitivas comenzé como simples bocetos
y representa con la mayor fidelidad posible la apariencia que tendra el objeto terminado.
(Powell, 1993, p. 6). Los bocetos iniciales, esquematicos, aproximados se pueden exa-
minar, revisar y adjuntar mas a fondo antes de convertirlos en un dibujo esquematico mas
pulido. Incluso en esa etapa se pueden tomar decisiones para aumentar la claridad, agre-
gar nuevos componentes o revisar de otro modo (Henry, 2017, p. 46).

En el dibujo de presentacion, hay minuciosidad en trazo y composicién a los fines per-
suasivos y comunicativos. Ya no es un trabajo divergente que persigue generar la mayor
cantidad de alternativas, sino convergente, de reduccion de la incertidumbre, de sintesis,

de exaltacién las caracteristicas deseables, factibles y viables del proyecto.

3.1.2. DTEY proceso de disefo

El DTE actua para el proceso de diseno, es decir para la actividad misma del disefiador
industrial. Se resenara este concepto para comprender su correlacién. Esta resefa sera
general, a los fines de enmarcar la tematica, y solo se emplearan algunos ejemplos. Al-
gunos abordados en la LDI, FADU-UNL, fundamentalmente aquellos centrados en producto

dado el perfil de egresado.
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Durante el proceso de diserno, en su desarrollo surgen ideas, que se ponderan, mutan,
se retroalimentan, dando respuesta a las necesidades e intereses implicados. Si bien,
por su naturaleza creativa, innovadora, evolutiva, no-lineal y la cantidad de temas abor-
dados puede tornarse un proceso “cadtico”; hay patrones identificables dentro del trans-
curso del proceso que permiten agrupar ciertas etapas, no necesariamente consecutivas
y acumulativas que han derivado en diferentes modelos y metodologias referidas al pro-
ceso de disefio. Aunque, como menciona Rowe (1991), y se vera en los modelos presen-
tados a continuacion; no existe tal cosa como el proceso de diserio en el sentido restrin-
gido de una técnica ideal paso a paso. Mas bien, hay muchos estilos diferentes de toma

de decisiones (Rowe, 1991, p. 2).

PROCESO DE DISENO
Hay dos grandes enfoques del proceso de disefio. Un enfoque (a) productivo, tecnol6-
gico, de producto, derivado de modelos de organizacion como Gantt, PERT y CPM*; y otro
(b) social, humano, creativo, de usuarios. Esta division no es taxativa ya que ambos en-

foques contemplan indirectamente aspectos sociales y productivos.

Enfoque Modelos
(a) Modelo de Cross (1999). Modelo de Ulrich y Eppinger (2004). Disefio de pro-
ducto Rodgers y Milton (2011). Método de Munari (2006).
(b) HcD de T. Brown (2009). The Squiggle Newman (2002). Doble diamante, Design
Council (1944). Modelo viP, Hekkert (2014). INTI Ecosistema de actores Martinez
et al. (2023). Vianna et al. (2012).

Tabla 6 Sintesis de enfoques de proceso de disefio. Fuente: elaboracién propia.

5 El ingeniero mecanico estadounidense Henry Laurence Gantt (1861-1919), cre6 en la década
de 1910 un modelo grafico vinculando unidades de tiempo (eje horizontal) y actividades (eje ver-
tical) popularizado como diagrama de Gantt. La técnica de revision y evaluacion de programas o
proyectos PERT (acronimo de program evaluation and review techniques), desarrollado por la Ofi-
cina de Proyectos Especiales de la Marina de Guerra del Departamento de Defensa de EEUU
(1957), que vincula tareas, tiempos minimos de realizacion resultando en un algoritmo para plani-
ficar proyectos. Algoritmo CPM (critical path method —método de ruta critica—) desarrollado por
Dupont y Remington Rand (1957) a diferencia de PERT que usa estimaciones, CPM usa tiempos
deterministicos.

72



Cross (1999) plantea los siguientes métodos: (a) explorar: planteamiento de objetivos,
busqueda e publicaciones, busqueda de inconsistencias visuales, entrevistas a usuarios,
cuestionarios, investigacion del comportamiento del usuario, registro de datos y reduc-
cion de datos. (b) busqueda de ideas: brainstorming —lluvia de ideas—, sinéctica, elimi-
nacién de bloqueos mentales, diagramas morfoldgicos. (c) exploracion de la estructura
del problema: matriz de interaccién, red de interacciones, analisis de area de decisién
interconectadas (AIDA), transformacion del sistema, innovacién funcional, método de Ale-
xander (determinar componentes fisicos alternables, adaptables a cambios) para la de-
terminacion de componentes, clasificacion de la informacion de disefio. Y (d) evaluacion:
listas de verificacidn, seleccién de criterios, clasificacion y ponderacion, escritura de es-
pecificaciones. (Cross, 1999, pp. 44-46).

Ademas, los métodos listados, propone un proceso de disefio que compila en el siguiente

esquema.
Problema . . . Solucién
general T T ”  general
| |
J) ______ Clarificaciéon Mejorade I
de objetivos detalles
Establecimiento Evaluacién
Q------ . AEREEEES Q
de funciones de alternativas
______ Fijacion de Determiancion Generacion
i requerimientos de caracteristicas de alternativas T
| | |
| | .
Problemas f:\ Jy Iy . Soluciones
secundarios - e e ” secundarias

llustracion 5 Modelo de Cross, (Cross, 1999, p. 56).

Respecto a los resultados obtenidos, Cross (1982) se basa en los estudios de Lawson

(1979) “¢ quien concluyé que cientificos resuelven mediante analisis y disefiadores

6 Lawson, B (1979). Cognitive strategies in architectural design. Ergonomics, 22(1), pp. 59-68
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mediante sintesis. Indicando que los disefiadores tienen una forma distinta que separa el
tipo de resolucion de los métodos cientificos y académicos tipicos. Buscando alternativas
de solucién rapidas y satisfactorias; y no un andlisis prolongado del problema con una
solucion hipotéticamente 6ptima. Esto es reflejo de la naturaleza de la tarea de disefio y
tipo de problemas abordados. Debe producir un resultado factible en un tiempo especi-
fico. Mientras en el campo cientifico, a menudo se suspende un juicio porque se requiere
mas investigacion. Los problemas abordados siempre estan mal definidos, mal estructu-
rados, incompletos, por lo que no son susceptibles de un anadlisis exhaustivo que lleven
a soluciones «correctas». El disefio es «un proceso de sintesis de patrones, mas que de
reconocimiento de patrones». (Cross, 1982, pp. 223-224).

Ulrich y Eppinger (2004) proponen un modelo basado en el desarrollo de producto y sigue
las siguientes fases. Determina una fase 0 (planificacion): antecede al proyecto, incluye
la estrategia, valoracion de objetivos. Fase 1 (desarrollo de concepto), identificacion de
necesidades, evaluacion de productos alternativos, competencia, concepto (descripcion
de forma, funcién y caracteristicas). Fase 2 (disefo a nivel sistema: definicién de arqui-
tectura de producto, subsistemas y componentes. Fase 3 (disefio de detalles) especifi-
cacion completa de geometria, materiales y tolerancias de todas las partes, identificacion
de componentes estandar y tipificados. Fase 4 (prueba y refinamiento) construccién y
evaluacion de versiones de produccion previas del producto. Fase 5 (produccién piloto)

fabricacion del sistema utilizando la tecnologia pretendida. (Ulrich y Eppinger, 2004,

pp. 13-15).

Fase 0: Pla- | Fase 1: | Fase 2: Di- | Fase 3: Di- | Fase 4: Prue- | Fase 5: Pro-

neacion Desarrollo de | sefio a nivel | sefio de deta- | bas y refina- | duccion  pi-
concepto sistema lles miento loto

Tabla 7 Proceso de desarrollo de producto, (Ulrich y Eppinger, 2004, p. 14).

Rodgers y Milton (2011) proponen las siguientes etapas del disefio de producto: (a) in-
vestigacion (antecedentes y exploracion); (b) encargo (necesidades y elaboracion de las
especificaciones de producto —PDS—); () disefio de concepto (generacién de ideas,

dibujos y evaluacién); (d) desarrollo del disefio (dibujo técnico y prototipo); (e) disefio
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detallado (exploracidon de materiales, técnicas de fabricacion, pruebas y refinamiento); (f)
produccién (marketing, suministros, eliminacion de residuos). (Rodgers y Milton, 2011,
p. 15).

El modelo de Munari (2006), basado en el método cientifico experimental, es de los pri-

meros ensenados en la carrera dada su simpleza.

Problema (P)

U

Definicion del problema (DP)

@

Componentes del problema (CP)

@

Recopilacién de datos (RD)

@

Andlisis de datos (AD)

@

Creatividad (C)

-

Materiales y tecnologia (MT)

-

Experimentacion (SP)

-

Modelos (M)

.

Verificacion (V)

@

Dibujos constructivos

@

Solucién (S)

llustracion 6 Proceso de disefio (Munari, 2006, pp. 37-64).

T. Brown (2009) sobre el proceso de pensamiento de disefio, menciona que el proyecto
es el «vehiculo» que lleva una idea del concepto a la realidad. La razén de la naturaleza
iterativa y no lineal del proceso no es que los disefiadores sean desorganizados o indis-
ciplinados, sino que el pensamiento de disefio es fundamentalmente un proceso explo-

ratorio.
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El proceso, parte de inspiracién, (el problema u oportunidad que motiva la busqueda de
soluciones). En la primera parte se determinan y evaltuan las restricciones (brief), que
determinen factibilidad (lo funcionalmente posible en el futuro previsible); viabilidad (lo
probable que se convierta en parte de un modelo de negocio sostenible); y deseabilidad
(lo que tiene sentido para las personas). Luego se investigard mediante etnografia, en-
trevistas, revision de patentes, entre otras técnicas para obtener los insights —pistas,
patrones significativos—. Estos insights son datos de las experiencias de usuarios, «ob-
servar lo que la gente no hace, escuchar lo que no dice», empleando la empatia ponerse
«"en los zapatos del usuario”, “ver el mundo a través de sus 0jos”», que lleva a considerar
a estos usuarios no como variables y animales de laboratorio sino reconocer comporta-
mientos, las estrategias que usan para hacer frente al mundo complejo y contradictorio
en el que viven.

Le sigue un proceso creativo de analisis y sintesis, divergente y convergente; la ideacion,
(generacion, desarrollo y prueba de ideas). Buscar alternativas mediante brainstorming,
en IDEOY esta escrito: «Aplazar el juicio. Fomenta las ideas descabelladas. Mantente en-
focado en el tema. Construir sobre las ideas de los demas». Materializar ideas con boce-
tos, modelos, simulaciones «cuanto mas rapido hagamos tangibles nuestras ideas, antes
podremos evaluarlas, refinarlas y concentrarnos en la mejor solucion».

Finalmente, una tercera etapa de implementacion, (camino que conduce del proyecto al
mercado). (T. Brown, 2009).

El modelo de IDEO, HCD (human-centered design —diseno centrado en las personas—).
Este modelo plantea el proceso como una fluctuacion. Presenta una primer etapa con-
creta llamada «escuchar» donde se observa y recogen anécdotas de usuarios. Le sigue
una etapa abstracta llamada «crear» para obtener pistas, patrones significativos y deter-
minar oportunidades. Y, finalmente, una etapa concreta llamada «entrega», de busqueda

de soluciones, realizacion de prototipos e implementacién de soluciones.

7 Reconocida consultora internacional de disefio de la que Tim Brown forma parte.
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@ Escuchar @ Crear @ Entregar

ABSTRACTO

Insights Oporturfidades
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Anécdptas Solliciones

Prototipos

Observaciones CONCRETO Implementacion

llustracion 7 Disefio centrado en las personas (IDEO | Global Design & Innovation Company,

2024)

Un enfoque similar, centrado en la experiencia del usuario es el del Design Thinking.
Vianna et al. (2012) mencionan que el objetivo maximo del disefio es promover el bienes-
tar en la vida de las personas, donde el disefiador ve como problema aquello que perju-
dica o impide la experiencia (emocional, cognitiva, estética) y el bienestar en la vida de
las personas. A tal fin, es preciso analizar la cultura, contextos, experiencias personales,
procesos de vida de los individuos para identificar barreras y generar alternativas para
superarlas. Utiliza un proceso deductivo, la soluciéon no deriva del problema, sino que
«encaja» en él. Busca producir nuevos significados. (Vianna et al., 2012, pp. 13-16).
Las etapas del proceso no son pasos lineales sino una parte de un todo mas complejo.
e Inmersién: «<sumergirse en el contexto», tiene por objetivo la aproximacion al contexto
del proyecto. Se subdivide en: (a) preliminar, cuyo objetivo es el entendimiento inicial
del problema, y de ser necesario su re-encuadramiento; (b) en profundidad, donde
se identifican necesidades de los actores y probables oportunidades que emergen
del entendimiento de sus experiencias.
e Analisis y Sintesis. Organizacion visual de datos para ayudar a la comprensién del
todo y la identificacion de oportunidades y desafios.
¢ |deacién. Busqueda de ideas innovadoras a través de actividades colaborativas que
estimulen la creatividad.
e Prototipeo. Tangibilizar ideas y validar la solucion. (Vianna et al., 2012, pp. 16-17).

Algunos SDR empleados en esta metodologia:
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Tarjetas de evocacion cultural en entrevistas. «Tarjetas que contienen imagenes con po-
tencial de evocar memorias y estimular al entrevistado a rescatar historias reveladoras,

que jamas serian mencionadas» (Vianna et al., 2012, p. 38).

llustracién 8 Tarjetas de evocacion cultural en entrevistas. (Vianna et al., 2012, p. 37).

Cuaderno de sensibilizacion. Usado para recolectar informacion donde el propio usuario

relata sus actividades mediante ejercicios. (Vianna et al., 2012, p. 39).

llustracién 9 Cuaderno de sensibilizacion. (Vianna et al., 2012, p. 39).
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Moodboards. Tablero o muro de inspiracion, es un collage con imagenes que represen-
tan ideas del proyecto, usado para comprender el significado simbdlico de cada con-

cepto.

|NSEGURANG-A

m

i

llustracién 10 Moodboards. (Vianna et al., 2012, p. 46).

Diagrama de afinidades. Organizacion y seleccion de Tarjetas de Insights segun criterios

que organizan areas, subdivisiones e interdependencias. (Vianna et al., 2012, p. 72).

llustracién 11 Diagrama de afinidades. (Vianna et al., 2012, p. 72).
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Mapas conceptuales. Visualizacion grafica, simplificada y organizada de los datos de

campo en diferentes niveles de profundidad y abstraccion. (Vianna et al., 2012, p. 74).

llustracion 12 Mapas conceptuales. (Vianna et al., 2012, p. 75).

Jornada de usuario. «Es una representacion grafica de las etapas de relacion del cliente
con un producto o servicio, que va describiendo los pasos-clave recorridos antes, durante

y después de la compra y utilizaciéon». (Vianna et al., 2012, p. 85).
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0008 17 000008 30 000088 (ff =xs32
0092 = ==& =
22 o 9 22 l“ == mn i | S

llustraciéon 13 Jornada de usuario. (Vianna et al., 2012, p. 86).

80



Brainstorming. «técnica para estimular la generacion de un gran numero de ideas en un

corto espacio de tiempo.» (Vianna et al., 2012, p. 101).

llustracion 14 Brainstorming. (Vianna et al., 2012, p. 103).

Menu de ideas. «Un catalogo presentando la sintesis de todas las ideas generadas en el
proyecto. Puede incluir comentarios relativos a las ideas, eventuales desarrollos y opor-

tunidades de negocio.» (Vianna et al., 2012, p. 109).
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llustracién 15 Menu de ideas. (Vianna et al., 2012, p. 110).
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Matriz de posicionamiento. «herramienta de analisis estratégica de las ideas generadas,
utilizada en su validacién, con relacion a los Criterios Orientadores, asi como a las nece-

sidades de las Personas creadas en el proyecto.» (Vianna et al., 2012, p. 111).

llustracién 16 Matriz de posicionamiento. (Vianna et al., 2012, p. 111).

Storyboard. «Una representacion visual de una historia a través de cuadros estaticos,

compuestos por dibujos, collages, fotografias o cualquier otra técnica disponible.»

il

—
I_

(Vianna et al., 2012, p. 135).

Eoto

llustracién 17 Storyboard. (Vianna et al., 2012, p. 136).
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Sobre esta idea no-lineal del proceso de disefio, Newman (2002) bocetd de manera sim-
ple, lo intrincado, recursivo, retroalimentado, variado y paulatinamente enfocado del pro-
ceso de diseno (llustracion 18 The Squiggle). llustra «el viaje de investigar, descubrir co-
nocimientos, generar conceptos creativos, iteracion de prototipos y, finalmente, concluir
en una unica solucion disefiada» (Newman, 2002). Parte de ruido, incertidumbre, patro-
nes y pistas hasta alcanzar la claridad y el enfoque. Y se distinguen tres partes: la inves-

tigacion y sintesis; luego concepto y prototipos hasta llegar al disefio propiamente dicho.
Noise / Uncertainty / Patterns / Insights Clarity / Focus

Research & Synthesis Concept / Prototype Design

llustraciéon 18 The Squiggle

Modelo de doble diamante. La empresa Design Council fue creada en 1944, durante la
direccion de Richard Eisermann, entonces Director de Disefo e Innovacion, se crea en
2003 el modelo de Doble Diamante. (Design Council, 1944). Habla del proceso de disefio
desde el desafio hasta el resultado pasando por dos procesos de divergencia-conver-
gencia. Inicia con una etapa de descubrimiento del problema, socializarlo con el equipo.
La segunda etapa, de definicion sintetiza y encausa los resultados del proceso de des-
cubrimiento. La tercer etapa de desarrollo, se busca dar respuesta de solucién a los pro-

blemas propuestos. La cuarta etapa, entrega, se prueban y descartan soluciones.
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Desafio Resultado

llustracién 19 Doble diamante de Design Council

El modelo viIP (acrénimo de vision in product —vision en el producto—) propuesto por
Hekkert (2014). «El trabajo de un disefiador es buscar posibilidades y futuros posibles,
en lugar de simplemente resolver los problemas actuales» (Hekkert, 2014, p. 120). Este
modelo muestra el proceso de un producto pasado con sus interacciones y contexto pa-
sado, hasta llegar a un producto nuevo simulando contextos e interacciones futuras. Des-
componiendo en tres niveles: producto (atributos, significados, propiedades); nivel de in-
teracciones (procesos, comportamientos, emociones, interacciones, etc.) y nivel de con-

texto (factores, complejidad, problematicas en funcion del tiempo, etc.).
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Deconstruccion Disefno

@ Problematica/tiempo

Lista de factores
@ contexto/factores

Complejidad @ contexto/estructura

@ declaracion

@ Interacciones producto-humano

Nivel de contexto

Lista de interacciones
cualidades y efectos

Procesos, comportamientos
y emociones

interacciones
pasadas
¢
A
interacciones

Nivel de interacciones

@ cualidades del producto

Lista de propiedades @ concepto
y persona“dad Q disefio y detalles
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3B 32
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Nivel de producto

llustracion 20 Modelo viP, Hekkert (2014)

Del proceso de diserio, el Instituto Nacional de Tecnologia Industrial argentino (INTI) en
Martinez et al. (2023) distinguen una etapa inicial de definiciéon e investigacion de una
situacion a resolver desde el Disero Industrial, destinados a usuarios en contextos parti-
culares. En esta etapa inicial se emplean diferentes técnicas para recabar informacion
del contexto, como el ecosistema de actores, es decir un esquema que identifica partes
interesadas, su capacidad, influencia y relacion con el tema, y cémo se relacionan entre
ellos para comprender el contexto de desarrollo y oportunidad. (Martinez et al., 2023,
pp. 3-5). Una etapa creativa de busqueda, exploracién que progresivamente converge
en una respuesta a la situacion inicial, mediante un producto o servicio de Disefio Indus-

trial.

RELACION ENTRE EL PROCESO DE DISENO Y EL DTE
El DTE, en este contexto, posibilita presentar, desarrollar ideas creativas, imaginar nuevas
soluciones en el proceso divergencia-convergencia del proceso. Ademas, interviene en

la forma de pensar del disenador, apoyan el pensamiento del disefiador. En este marco,
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como afirma Pei y Self (2022) «las representaciones parecen existir como extensiones
del pensamiento, en lugar de ser meras expresiones de representaciones internas en la
mente.» (Peiy Self, 2022).

Si bien en la practica, y pese a las diferentes propuestas estructurales, el proceso de
disefio suele ser variado, personalizado, caético. En la ensefianza, el proceso se des-
compone en categorias de analisis y a su vez, estas categorias en subcategorias o varia-
bles. Asi en un analisis morfoldgico se analizaran aspectos semanticos (entitativo, con-
textual), geométricos (puntos, lineas, figuras, etc.) y psicoldgicos (percepciéon de la
forma, funciones, usos, de las configuraciones formales del objeto), analisis tecnoldgico
descompuesto en materiales y procesos, etc. La suma de combinaciones de decisiones
de cada analisis da un resultado de disefio. Puede compararse con el signo linguistico
en tanto que combinamos palabras para formar oraciones. En el acto de hablar, la lengua
(codigo) dispone unidades (paradigmas) que se seleccionan (eje de seleccién) y combi-
nan sintagmaticamente (eje de combinacién). (Eco, 1994, p. 76).

Hsu et al. (2018) analizaron la técnicas de creatividad en Diserio Industrial. Por un lado,
la metodologia brainstorming 635 'y por otro lado el método c-sketch.

Rohrbach (1969) propuso el método brainstorming 635 donde a seis participantes se les
da una hoja (como el ejemplo de la Tabla 8 en p. 87). Se les indica que deben generan
tres ideas en cinco minutos y escribirlas en la hoja. Transcurridos esos cinco minutos
deben pasar la hoja a un comparnero quien se inspira, refina y amplia ideas previas en
funcion de lo escrito en la hoja recibida. Transcurridos cinco minutos se vuelve a pasar la
hoja. Esto se repite hasta completar tres ideas por participante en cada hoja. Obteniendo
asi, seis hojas con dieciocho ideas cada uno; es decir 108 ideas totales (Glier et al., 2011;

Schroeer et al., 2010 en Hsu et al., 2018, p. 133)*.

8 Glier, M. W., Schmidt, S. R., Linsey, J. S., & McAdams, D. A. (2011). Distributed ideation: Idea
generation in distributed capstone engineering design teams. International Journal of Engineering
Education, 27(6), 1281-1294.

Schroeer, B., Kain, A., & Lindemann, U. (2010). Supporting creativity in conceptual design: Method
635-extended. Paper Presented at the Proceedings of DESIGN 2010, the 11th International De-
sign Conference, Dubrovnik, Croatia.

86



Tema / Problema:

Hoja1de 6

Idea 1

Idea 2

Idea 3

Participante 1

Participante 1, idea 1

Participante 1, idea 2

Participante 1, idea 3

Participante 2

Participante 2, idea 1

Participante 2, idea 2

Participante 2, idea 3

Participante 3

Participante 3, idea 1

Participante 3, idea 2

Participante 3, idea 3

Participante 4

Participante 4, idea 1

Participante 4, idea 2

Participante 4, idea 3

Participante 5

Participante 5, idea 1

Participante 5, idea 2

Participante 5, idea 3

Participante 6

Participante 6, idea 1

Participante 6, idea 2

Participante 6, idea 3

Tabla 8 método brainstorming 635. Fuente: elaboracién propia

La técnica es sencilla, no requiere muchos recursos, genera muchas ideas en poco
tiempo. Dado que se debate al final y la estructura del tiempo, presenta mayor organiza-
cion respecto al brainstorming tradicional. La colaboracion es uniforme, al reducir con-
ductas dominantes, jerarquicas. Posibles problemas son la dificultad de ser concisos en
ideas, la presién del tiempo, la ausencia de dialogo es una desventaja para algunos par-
ticipantes.

El método C-Sketch (abreviacion de collaborative sketch —boceto colaborativo—), deri-
vado de brainstorming 635 que estimula las ideas mediante el boceto colaborativo y no
palabras. El procedimiento es similar cada participante realiza un boceto para resolver el
tema / problema, se traslada a otro participante que afiade, modifica, elimina partes del
boceto previo. Al final se obtienen 6 bocetos, enriquecido por la vision de los demas, y la
posibilidad de que surjan nuevas ideas por las interpretaciones (incluso malas) de los
dibujos. Posibilita el pensamiento divergente, generacion de ideas innovadoras. Una des-
ventaja es quedar «atrapados» por las caracteristicas de una solucion antecedente o po-
sible solucién que se ha desarrollado. Ademas, tiene ganancias decrecientes en rondas
repetidas por la dificultad de generar ideas nuevas y originales conforme aumenta la can-
tidad de ideas totales. (Shah et al., 2001 en Hsu et al., 2018, p. 133)*.

Fusionando brainstorming 635y c-sketch, los autores crean una metodologia que fusiona

dibujo y texto.

49 Shah, J. J., Vargas-Hernandez, N., Summers, J. D., & Kulkarni, S. (2001). Collaborative sketch-
ing (C-Sketch) — An idea generation technique for engineering design. Journal of Creative Behav-
ior, 35(3), 168-198.
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Anotar ideas iniciales
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¢ Terminaronlas 5 rondas?

Pasar al siguiente participante

Recibe boceto o ideas

boceto

)

ideas

!

Si

Discusion de grupo

Anotar ideas

Dibujar boceto

Producto

del grupo

Fin
llustracion 21 Diagrama de trabajo (Hsu et al., 2018, p. 134).
Hay diferentes tipos de dibujo como expresa Munari (2006) «el disefiador utiliza distintos
tipos de dibujos, desde el simple boceto para fijar una idea util para la proyectacion, hasta
los dibujos constructivos, los alzados, las axonometrias, el dibujo despiezado, los foto-
montajes» (Munari, 2006, p. 65). Dentro de este proceso de disefio se cumplen diferentes
funciones, Giesecke (2006) plantea que dentro del proceso de diseno, la primer etapa es
identificar problemas. Luego hay una etapa de conceptualizacién se recopilan ideas para
solucionar problemas de manera nueva y Unica. En la tercer etapa, de analisis, se selec-
cionan, combinan caracteristicas de los conceptos generados. Se elaboran bosquejos
refinados, mostrando proporciones, tamano, se analizan requerimientos y condiciones.

Cuarta etapa, modelos y prototipos, se refina el disefio; usualmente se construye un
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modelo fisico o virtual tridimensional, modelos de funcionamiento. Si no es satisfactorio
se regresa a una etapa previa del proceso y se repite hasta obtener un resultado satis-
factorio. En la ultima etapa, dibujos de produccién o funcionamiento, se elabora, verifica
y aprueban dibujos de produccion o funcionamiento. Se aprueban en el departamento de
ingenieria, se dibujan todas las vistas y se agregan notas y dimensiones necesarios.

(Giesecke, 2006, pp. 8-10).

— Etapa 1: Identificacion del problema de disefio

N

Etapa 2: Conceptos e ideas para la solucién del problema

—— Etapa 3: Concenso / andlisis de soluciones (boquejos refinados)

N

Etapa 4: Modelos o prototipos (fisicos, virtuales, de funcionamiento)

Etapa 5: Dibujos de produccién o funcionamiento
Fabricacién
Embalaje
Mercadotecnica
Servicio

llustracion 22 Etapas del proceso y dibujos (Giesecke, 2006, p. 6).

«Los bocetos hechos a mano (...) son la forma mas directa de expresar los pensamientos
del disenador» Roy Gilsing (Eissen y Steur, 2011, p. 29).

«El dibujo es probablemente la forma mas rapida de representar una idea de disefio»
(Tovey, 1989, p. 24). Permite considerar al disefiador varias ideas de diseno alternativas
simultaneamente, revisar las ideas producidas, retroceder y proporcionar un nuevo punto
de partida. Esta produccién divergente facilita la creatividad al proporcionar una gran can-
tidad de formas alternativas para que el disefio progrese. (Tovey, 1989, p. 26).

En el proceso de diserio (particularmente en la resolucion de problemas); hay un incre-
mento de detalles conforme avanza el proyecto (de bocetos no estructurados a repre-
sentaciones precisas y explicitas). Se presentan transformaciones laterales (movimiento
de una idea a otra) y verticales (misma idea detallada). Las transformaciones laterales
estan mas presentes en las etapas preliminares, y las verticales en las fases de refina-
miento. Goel (1995), argumenté que el boceto produce un sistema particular de simbolos

de alta densidad sintactica, semantica y ambigledad. Concluye que esta densidad y
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ambigledad facilita las transformaciones laterales que son un aspecto esencial de esta
fase del proceso de diseno. Asi mismo, en su estudio comparé medios analdgicos y digi-
tales, dando mayores movimientos los medios analégicos. (Goel 1995 en Purcell y Gero,

1998, pp. 394-395).

alternativas alternativas
(lateal) (lateal)

© —~ | ldea1. 0 —~ | Idea2.1 0 —~ | Idea3.1
C © C m© C ©
o u | Ildea1.2 .8 2 Idea 2.2 .8 < Idea 3.2
85 | 1deat13 85 | Idea23 & % | ldea33
o = G = G =
> > >
" bocetos representaciones

precisas

llustracién 23 Transformaciones verticales y laterales (Goel , 1995).

3.1.3.Proceso de dibujo

Segun Ching (2013) el dibujo es el «proceso o técnica que se pone en practica para re-
presentar algo —un objeto, un entorno, una idea— trazando lineas sobre una superficie»
(Ching, 2013, p. 1). Es decir, no solo lo existente sino las ideas, conceptos, entes que
existen solo en la imaginacion del disefador.

Luna Criollo (2014) menciona al respecto, que representar significa también «volver a
hacer presente una cosa (...) representar algo sobre algo y ese algo representado es la
idea que tenemos sobre las cosas, no solo presenciales» (Luna Criollo, 2014, pp. 37—
38).

Este proceso parte de la percepcion que permite describir y entender el mundo, asi como
«desocultar» aquello que inventamos, prefiguramos o creamos. Esta funcion compleja
implica seleccion, ordenamiento y comparacion en relacién con la experiencia. Repre-
sentar lo percibido plantea una nueva codificacién y transferencia a la convencion grafica

elegida relacionando la psique con lo motriz. (Stipech, 2020, p. 37).

0 Goel, V (1995) Sketches of thought. The MIT Press, Cambridge MA

90



En cualquier dibujo existe un proceso de vision (canal sensorial), imaginacion (procesa-
miento mental, estructura, proceso, manipulacion, filtrado de informacion que recibe el
0jo, «imagen mental») y representacion (marcas graficas sobre una superficie de aquello
que imaginamos).

La vision es un proceso dinamico de recepcion (luz, energia que llega de la fuente emi-
sora que las células fotosensibles convierten de la energia electromagnética en sefales
electroquimicas), extraccion (captacion de caracteristicas visuales, patrones, claroscuro,
etc.), inferencia (detalles que nuestro cerebro completa para posibilitar el significado).
La percepcion emplea la imagen retiniana como base para realizar hipétesis empiricas
para formar imagenes. Es una creacion mental, «el ojo es ciego a aquello que no ve el
cerebro», la imagen visualizada se configura con aportes personales, relaciones, cono-
cimiento y experiencia propios. El dibujo por observacién posibilita la coordinacién del
trinomio ojo-mano-mente. Nuestra vision esta guiada por ideas preconcebidas, estos pre-
juicios perceptivos nos posibilitan adaptarnos. No es indispensable la atencion simulta-
nea a todos los detalles. Tenemos la facultad mental de recrear imagenes sin el estimulo
sensorial. El pensamiento visual impregna toda actividad humana. La mente forma, ex-
plora, combina y crea imagenes mas alla del espacio-tiempo. Visualizamos recuerdos,
previsualizamos e imaginamos futuros. Esbozar una idea en dibujo permite indagar, cla-
sificar al igual que poner en palabras ayuda a formar y ordenar esa idea. Hace visible
pensamientos, actuar sobre ellos, analizarlos.

Un dibujo no reproduce la realidad, sino que visibiliza nuestras percepciones, un frag-
mento de experiencia y el medio que empleemos también influira en esa transmision. Hay
una vision perceptiva (lo que ve el 0jo) y una conceptual (lo que interpreta la mente) de
representar. Dibujar implica comunicar en la medida que estimula conocimiento en el es-
pectador. Contienen gran cantidad de informacion. A un mismo dibujo hay diferentes in-

terpretaciones. (Ching, 2013, pp. 3-11).
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3.1.4.Pensamiento visual, lateral y creatividad

El dibujo no es tanto para ilustrar, sino para expresar ideas. Sélo el dibujo puede revelar
simultaneamente las caracteristicas funcionales de una idea como su contenido emocio-
nal. El pensamiento visual no se limita a la ilustracion objetiva. De hecho, ni siquiera es
necesario poseer habilidades de dibujo. (T. Brown, 2009).

El pensamiento visual se realiza mediante el uso de tres tipos de imagenes visuales (com-
plementarias y que operan en conjunto): (a) cosas que vemos, (b) que imaginamos en el
ojo de la mente, (c) que creamos dibujando u otros medios. Ver implica recibir e interpre-
tar de acuerdo a codigos, convenciones y estereotipos. Imaginar es una «version interio-
rizada» de ver, empleando cddigos y convenciones similares. Y, dibujar es un equiva-
lente externalizado de imaginar y ver. (Tovey, 1989, p. 25).

Esta idea de dibujo como forma de pensamiento es reiterada por autores como Lawson
(2006) que describe las reflexiones, cuestionamientos, que realiza el disenador en el pro-
Ceso como una «conversacion con la actividad de disefio» (ibid., p. 265). Goldschmidt
(1994) describe la actividad de disefio como una forma de «pensamiento de disefio vi-
sual» (Goldschmidt 1994, p. 160). Dorta et al. (2008) sefalan que las representaciones
se relacionan con los requisitos cambiantes del proceso de desarrollo. Los disefiadores
utilizan modelos externalizados de propuestas de soluciones de disefio para interactuar
con imagenes mentales internas. Luego, esta interaccion informa un proceso mediante
el cual la encarnacion externalizada de ideas a través de la representacion del disefio da
como resultado conocimientos inesperados o imprevistos.

Segun Rodriguez (1992), el disefiador construye visualizaciones que proporciona una
distribucion necesaria de la cognicion entre el disefiador y la representacion del diseno,
permitiendo la inclusién de multiples funciones al pensar en posibles soluciones (Pei y

Self, 2022)5".

" Dorta, T. & Perez, E. (2008) The ideation gap: hybrid tools, design flow and practice. Design
Studies, 29(2), pp. 121-141. https://doi.org/10.1016/j.destud.2007.12.004
Lawson, B. (2004) What Designers Know. Oxford: Architectural Press
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Permite exteriorizar y analizar pensamientos, simplificar y hacer comprensible problemas
multifacéticos. Actia como medio de persuasion para vender una idea a un cliente. Po-
sibilita comunicar informacion de forma completa e inequivoca a los responsables de la
fabricacion, montaje y comercializacion del producto. (Pipes, 2008, p. 15).

Es una herramienta para explorar, dar forma, son huellas o evidencia de un proceso en
curso. La psicologa Barbara Tversky escribe que «los bocetos sirven para amplificar la
imaginacion del disefiador y aliviar la capacidad limitada de la memoria de trabajo».
(Henry, 2017, p. 43).

Robert McKim (1972) en su libro «Experiencias de Pensamiento Visual» sento las bases
de lo que después desarrollaria Arnheim (1986) como el pensamiento visual. Entendido
como un proceso que consiste en plasmar ideas a través de dibujos o graficos, relacio-
nando elementos entre si. Con ello se obtiene una compresion mas sencilla de lo que se
intenta transmitir, ayudando a identificar problemas, descubrir soluciones y encontrar

nuevas posibilidades (Sierra Zuluaga, 2019, p. 53).

CREATIVIDAD Y PENSAMIENTO LATERAL

Dibujar es una actividad que no solo es parte integral del proceso de disefio, sino que esta
estrechamente relacionada con el desarrollo de un proceso creativo, ya que permite «la
conversacion reflexiva con la situacion» (Schén y Wiggins, 1992 en Vere et al., 2010,
p. 37).
Respecto al proceso de disefio y su vinculacion con la creatividad y el DTE, Adams (2012)
menciona que «la creatividad requiere de mecanismos de apoyo como lo son, por ejem-

plo, el uso de bocetos y evaluacion para la exploracion de las ideas de diseno» (Adams,

Goldshmidt, G. (1994) On visual design thinking: the vis kids of architecture. Design Studies Vol.
15(2), pp. 158-174. Quoted in: Purcell, A., T. and Gero, J., S. (1998) Drawings and the design
process. Design Studies, Vol. 19(4). https://doi.org/10.1016/0142-694X(94)90022-1

Rodriguez, W. (1992) The Modeling of Design Ideas: Graphics and Visualization Techniques for
Engineers. McGraw-Hill College
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2012, pp. 251-297 en Briede-Westermeyer Juan Carlos Pérez-Villalobos Cristhian, 2017,
p. 295)%,

La creatividad tiene la capacidad de producir infinidad de resultados, emerger lo desco-
nocido, dar una nueva visién de la realidad, generar nuevas situaciones, ideas u objetos,
sintetizar o mejorar procesos. Dada la variedad terminoldgica, se puede coincidir en as-
pectos comunes: capacidades, procesos y resultados. Es una experimentacion personal,
relacionada con la necesidad, motivacion y curiosidad, relacionada con pensamiento y
experiencia. Es consecuencia de un proceso de aprendizaje que permite generar nove-
dad y transformar la realidad. (Fuentes Martin y Tejada Romero, 2013, pp. 5-6).

La creatividad revela aquello que aun no existe, pero tiene el potencial de existir, es la
«disposicion para crear algo que existe en estado potencial en todo individuo y a todas
las edades». (Sternberg, 2001, pp. 779-780 en Sierra Zuluaga, 2019, p. 55).

Sobre la evaluacion de la creatividad, Torrance (1974) propone los criterios: (a) la pro-
duccion de ideas inusuales, (b) la cantidad de esas ideas, (c) la variedad, y (c) la capaci-
dad de completar esas ideas. Besemer y Treffinger (1981) identifica los criterios (a) el
potencial de la idea para crear un cambio, (b) el grado de satisfaccion del problema, (c)
la combinacion de elementos en un todo coherente. Por su parte, Fryer (1996) advierte
que estas variables deben entenderse en un contexto escolar, el trabajo del estudiante
en funcidén a sus logros previos, y que no importa tanto la novedad del resultado sino la
experiencia nueva del estudiante. (Sierra Zuluaga, 2019, pp. 69-70).

Un antecedente interesante es el propuesto por Cuervo Pulido y Hernandez Mihajlovic

(2020) para evaluar la cognicién creativa en el proceso de disefio. En particular, y para

%2 Adams, D. (2012). Design thinking, ideation, and sketching. En Hartson R, Pyla PS, The UX
Book: Process and Guidelines for Ensuring a Quality User Experience. pp. 251-297.

% Torrance, E. P. (1974). The Torrance Tests of Creative Thinking: Norms-Technical Manual.
Princeton, NJ: Personal Press.

Besemer, S. P., & Treffinger, D. J. (1981). Analysis of creative products: Review and synthesis.
Journal of Creative  Behavior, 15(1), 158-178. http://dx.doi.org/10.1002/j.2162-
6057.1981.tb00287.x

Fryer, M. (1996). Creative teaching and learning. London: Paul Chapman Publishing Ltd.
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interés del presente trabajo, de la fase de Ideacion, es decir la generacion de ideas que
tiene relacion directa con el dibujo. Subdivide en dos fases, y luego variables e indicado-
res de evaluacion de la cognicion creativa —que luego constituyen instrumentos de eva-

luacion en formato de rubricas—. (Cuervo Pulido y Hernandez Mihajlovic, 2020, p. 170).

Fluidez (diagndstico de la situacion)

Flexibilidad (categorizacién, enfoques del problema)
Elaboracion (formulacion del problema)

Originalidad (propésito del proyecto, objetivos)
Fluidez (cantidad de alternativas)

Flexibilidad (variedad de alternativas)

Elaboracion (definicion de detalles)

Originalidad (novedad de la propuesta)

Fase 1. Problematizacion

Fase 2. Ideacion

Tabla 9 Propuesta de Cuervo Pulido y Hernandez Mihajlovic, 2020)

Debido al significado confuso del término creatividad que abarca todo «desde crear con-
fusion hasta crear una sinfonia», Edward de Bono (1967) crea el concepto de «pensa-
miento lateral», que se ocupa especificamente de los conceptos y percepciones cam-
biantes relacionadas a la experiencia. El pensador elude pautas hasta dar con una nueva,
aconteciendo el «efecto eureka». (De Bono, 2002, p. 62). Este concepto de pensamiento
lateral, sistematico, tiene una vinculacién mas cercana con el proceso de disefo, que el
concepto de creatividad.

El pensamiento lateral se ocupa de cambiar conceptos y percepciones, base de la crea-
tividad que implica obtener nuevas ideas. Creatividad es un término variado que incluye
«“novedad”, “creacién”, “valor’» que implica varios procesos diferentes entre si. En cam-
bio, el pensamiento lateral es preciso y se basa en comportamiento de sistemas de infor-
macion autoorganizados. Encontramos en el pensamiento lateral, pensamientos I6gicos
convergentes, por lo que no es necesariamente divergente. (De Bono, 1999, p. 99). Ed-
ward de Bono emplea la expresion «colocarse un sombrero», para referirse a tomar de-
terminada postura o punto de vista frente a una situacion para conducir al pensamiento

lateral. Asi, menciona un sombrero blanco referido al pensamiento de informacién; rojo

intuicion y sentimiento; negro cautela y lo negativo légico; amarillo 1o positivo 16gico;
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verde esfuerzo creativo y pensamiento creativo; azul control del proceso mismo del pen-

samiento. (De Bono, 1999, p. 431).

3.1.5.Practicas de DTE

La ensefianza del dibujo, no es para formar dibujantes virtuosos, aunque muchos se des-
taquen en esta area. Si bien se estudia técnicas de dibujo, su valor al disefador no es
intrinseco sino instrumental. Como afirma Campi Valls (2020) para los disefadores el di-
bujo no es un fin en si mismo, sino un medio para elaborar y comunicar ideas, visualizar

proyectos, anticipar problemas y soluciones (Campi Valls, 2020, p. 24).

3.1.6.Practicas de ensenanza

En este apartado se mencionaran las dinamicas en la ensenanza de DTE, en SDR 1,y SDR
2. La evaluacién de aprendizaje sera abordada en los siguientes capitulos. Se basa fun-
damentalmente en la observacién personal y experiencia en las asignatura ante mencio-
nadas. El propdsito es comprender cémo se ha ensenado la tematica en el contexto ins-
titucional y temporal analizado.

Desde la primera cohorte 2013 hasta 2020, los temas y modos de abordar la tematica de
dibujo técnico-expresivo han variado. La modalidad de trabajo ha sido el dibujo en vivoy
que cada estudiante replique lo realizado. Inicialmente en el pizarrdn y luego, dada la
masividad de estudiantes, se opté por filmar a quien dibuja y proyectar la imagen en pan-
talla a través del proyector. Han realizado los dibujos el profesor titular, JTP y pasantes,
otorgandole distintos matices, y haciendo hincapié en diferentes aspectos. Las estrate-
gias pedagodgicas han tenido algunas variaciones, como ser, el empleo de referencias
fisicas que han permitido manipular dicho objeto para trasladar sus caracteristicas visua-
les al plano bidimensional.

La ensenanza del dibujo es un desafio para las areas proyectuales, y artisticas en gene-
ral, como menciona Edwards (2011) ensenar a dibujar es dificil explicar con palabras, del
mismo modo que explicar como andar en bicicleta. Siendo habitual, que quien aprende

vea e imite a quien ensena. Varios autores mencionan que aprender a dibujar implicar
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«cambiar el modo de mirar las cosas», «aprender a ver» y al igual que la bicicleta, «si
practicas mucho, al final lo conseguiras». Se aprende a ver, a procesar la informacion
visual. (Edwards, 2011, pp. 30-31).

Los ejercicios han variado, pero en general se pueden listar los siguientes temas aborda-

dos:

e Ejercicios de calentamiento. Estos consisten en realizar trazos rectos, curvos, figuras
geomeétricas simples en diferentes direcciones. Son muy variados. El objetivo es
practicar la postura frente al espacio de trabajo, «ablandar la mano», agilizar el trazo
mediante ejercitaciones simples que serviran de base para ir incrementando la com-
plejidad.

e Proporciones, «emblocamiento». Se trazan figuras geométricas, vértices, ejes de si-
metria, se subdivide proporcionalmente. Las figuras son bidimensionales y tridimen-
sionales. El objetivo es delimitar dentro del espacio de trabajo, el espacio ocupado
por la figura a representar, realizar un analisis de sus partes generales para luego
abordar progresivamente los detalles, las particularidades.

e Practicas de representacion de materiales. Se emplean las variables de color, brillo,
textura y transparencia para emular graficamente materiales de productos.

e Reéplica de objetos. Se solicita que cada estudiante represente a mano alzada objetos
de diferentes complejidades, desde figuras geomeétricas simples a productos com-
plejos en diferentes posiciones y contextos.

e Interaccion con usuarios. Analisis de la figura humana total o parcial interactuando
con diferentes objetos. El objetivo es comunicar de manera grafica las secuencias
operativas del usuario con diferentes productos. Esto permitira al futuro disenador
comunicar operaciones con los objetos disefiados, permitiendo al espectador simular

acciones con un producto mediante la imitacién de acciones.
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3.1.7.Aprender DTE

Segun Powell (1993) aprender dibujo requiere aprender a mirar, analizar como se ve,
entender por qué los objetos tienen la apariencia que tienen, analizar dibujos, estudiar
las técnicas empleadas (Powell, 1993, p. 6).

Sobre el dibujo en general, no solo el técnico, Edwards (2011) propone desarrollar habi-
lidades relacionadas a la percepcién de: contornos, espacios, relaciones, luz y sombra,
de la totalidad de la forma (Gestalt) —esta ultima se aprende como consecuencia de ad-
quirir las primeras—. Ademas, la manipulacion de técnicas de dibujo. Como toda habili-
dad, inicia con dificultad y luego se vuelve fluido. La progresion logica que inicia la expre-
sidn artistica es linea, valor, color y pintura. (Edwards, 2011, pp. 20-23).

Galan Serrano et al. (2011) propone que es necesario conocer (a) elementos graficos y
su sintaxis que estructuran el dibujo, usualmente punto, linea, mancha, textura y color y
(b) volumen y espacio en la representacion grafica. Este ultimo refiere a la ilusion 6ptica
de tridimensién en el plano obtenida por: empleo de perspectivas, disminucion de ta-
mano, el claroscuro, contraste e intensidad de colores, definicion de contorno de formas
y superposicion de formas. Y la sintaxis supone la relacion entre elementos que compo-
nen el dibujo y leyes compositivas que lo ordenan. Los aspectos sintacticos basicos son:
el punto de vista, posicion del papel, relacion figura-fondo, dimensiones, proporcion de
las formas y simetria. (Galan Serrano et al., 2011, 13-20).

Podemos leer dibujos que no podemos construir, pero no podemos construir un dibujo
hasta no ser capaces de descifrar las marcas graficas que realizamos y saber coémo la
gente puede interpretar. Leer un dibujo significa comprender las relaciones entre el objeto
y su representacion grafica. Para realizar una autocritica, podemos encontrar errores en
dibujos ajenos, poner nuestro dibujo en posicién invertida o frente a un espejo, realizar
cambios repentinos de vision para advertir problemas. (Ching, 2013, p. 12).

Rodriguez Morales (2000) propone para autorregular el valor del dibujo, que el objetivo
es que otra persona pueda entender el concepto de disefo sin consultar al autor. Los

criterios son que ilustre la forma del producto; que contenga explicaciones y datos
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pertinentes para ejecutar el proyecto; mostrar dimensiones generales; estipular materia-
les para construir el disefio; codificacion y jerarquizacién por orden de generacion y que

los soportes cuenten con una diagramacién adecuada. (Rodriguez Morales, 2000, p. 85).

Las capacidades de representacion que se deben desarrollar para dibujar van de lo sim-
ple a lo complejo. Esta inicia desde el punto como unidad mas simple, pasando por la
linea hasta configurar formas mas complejas. (...) otros aspectos en la estructuracion de
la forma, necesarios para representar un objeto real son la proporcién y el detalle de los

trazos. (Dahik Cabrera, 2016, p. 27).

La proporcion es la relacién entre las medidas de un cuerpo, y el detalle son los aspectos
representados (luz, textura, brillo, relejo, sombra, perspectiva) Dahik Cabrera (2016,
pp. 27-28).

Las capacidades perceptivas necesarias que se deben desarrollar para dibujar son: per-
cepcion de bordes, percepcién de luz, sombra y volumen, percepcién de la perspectiva
y percepcion de la forma. La percepcion de bordes depende de las distintas longitudes
de ondas del espectro visual interpretadas por nuestro cerebro, que las comprendemos
como tonos de color o distintos niveles de luz. La distinciéon entre mayor y menor cantidad
de luz nos permite reconocer contornos de objetos gracias a las superficies observadas.
La percepcion de la luz, sombra y volumen es importante para representar dibujos con
volumen y espacio donde estos posan. Donde hay luz, hay sombra y volumen en cuerpos
solidos.

La percepcién de la perspectiva es una de las mas importantes. De esta manera, se han
estructurado desde la edad media, técnicas de perspectiva para estructurar una formay
espacio tridimensional, sin ella existiria una distorsion sin fundamento. Todo dibujante
debe comprender los procesos para elaborar figuras y entornos fundamentados en la
perspectiva. Hay tres clases de perspectiva. La primera trata de las razones de la apa-
rente disminucién de los objetos cuando se alejan del 0jo; es conocido como perspectiva
de la disminucion. La segunda trata de la forma en que varian los colores al alejarse del

0jo. La tercera y ultima explica como aparecen los objetos de forma menos precisa
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cuanto mas lejos se encuentren. Los nombres son los siguientes: perspectiva lineal, pers-
pectiva de color y perspectiva de desaparicion. La percepcion de la escala, comprendido
como la relacién matematica que existe entre las dimensiones reales del objeto y su re-
presentacion en un soporte, el tamafo del soporte refiere una determinada escala,
grande o pequefia. Los diferentes tamanos de los objetos son significativos para com-
prender el nivel de cercania o alejamiento de los objetos segun nuestro nivel visual.

Si tenemos dos graficos idénticos representados en un encuadre, uno grande y otro pe-
queno, nuestra interpretacion seria que uno esté mas cerca que otro. Sin embargo, para
una mejor representacion, es necesario comprender que esta forma parte y se funda-

menta en el procedimiento de la perspectiva lineal.

La percepcion de la forma se estructura gracias a la interpretacién que hace nuestro ce-
rebro cuando llega informacion visual o luminica captada por nuestros ojos sobre el
mundo exterior que nos rodea: En la informacion visual, la forma debe ser aislable y reco-
nocible desde su estructura (por su silueta, esqueleto, contorno o volumen), de manera
que el espectador pueda identificarla asociandola con sus modelos o patrones mentales
y dandole un nombre (gato, casa, circulo, agujero, etc.). De otro modo, se percibiria como
textura, superficie o espacio, pero no como forma. La forma, pues, tiene limites. (Dahik

Cabrera, 2016, p. 28).

3.1.8.Analogo vs digital

Dentro de los medios para realizar el DTE, se puede dividir en dos grandes categorias,
analogo y digital.

Los medios analogos, también llamados manuales, tradicionales, materiales o fisicos.
Son sistemas que emplean papel, tinta, regla, etc. Los medios digitales (virtual, electro-
nica), emplean softwares, modelos sélidos, etc. De la grafica analoga se obtendran ob-
jetos materiales (construido en el mundo fisico); de la grafica digital objetos virtuales
(construido en el mundo digital) y entre estos extremos un amplio espectro de hibridacio-
nes. Los sistemas analogos resultan aparentemente «lentos», pero posibilitan acerca-

mientos reflexivos coherentes a estadios iniciales del proceso de disefio. Concentran
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ideas, conceptos, grado de apertura e indefinicion de los croquis rapidos y sintéticos.
Aportan autoentendimiento y evaluacién del propio dibujante permitiendo relacionarse
con el proceso de generacion. Los medios digitales son utiles en etapas de desarrollo y
concrecion. (Stipech, 2020, p. 12)

El empleo de CAD presenta notorias ventajas para generar modelos de andlisis de las
ideas, y generar hiperrealismos (renders) que complementan o reemplazan al dibujo de
presentacion; generalmente acompanado de software de edicidn grafica. Esto requiere
el dominio de técnicas de modelado sujetas a las caracteristicas de los diferentes pro-
gramas. En este sentido, se podria hablar de un paralelismo con aprender técnicas como
aerografia, pintura con acrilico, etc. para obtener dibujos de presentacion con la calidad
requerida.

En las etapas de boceto, también se puede realizar mediante tabletas digitalizadoras y
software especifico. Requiere el dominio de la técnica y las herramientas de los diferen-
tes programas.

A los fines del presente trabajo, se realizara una comparativa general, dado que indepen-
dientemente del medio para producir el DTE, el proceso de evaluacion seria similar (in-
fluye mas en las practicas de ensefianza) presentando algunas variaciones respecto a la

técnica, pero no su finalidad en funcion del proceso de disefio.

Dibujo analégico

Dibujo digital

Versatilidad

llimitada. Sujeta al dominio de técni-
cas de dibujo.

Limitada al dominio y combinacion
de diferentes softwares.

Almacenamiento

El soporte fisico requiere cuidados

Digital, en la nube, no requiere regis-

y durabilidad para conservar los dibujos. tro fisico. Inalterable respecto del
paso del tiempo.
Compartir Solo hay un ejemplar original. Re- | Se puede compartir a practicamente
quiere ser duplicado digitalmente. cualquier persona, en cualquier
parte sin perder calidad.
Accesibilidad Directa, requiere un soporte y una | Requiere equipo, electricidad, y de-
herramienta para dibujar. pendiendo el caso conexion a inter-
net, dispositivos periféricos para vi-
sualizar.
Interface Directa, ojo-mano-mente. Indirecta, mediada por hardware y

restringida a las prestaciones y do-
minio de software especifico.
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Dibujo analégico

Dibujo digital

Cambios

Dependiendo la técnica, seran limi-
tados y en varios casos conviene
rehacer.

La posibilidad de deshacer y rehacer
es ilimitada. Dependiendo la técnica
puede requerir rehacer los modelos
CAD.

Gama de colores

Limitada. Y su amplitud incrementa
costos de herramientas.

Infinita. Y su amplitud no incrementa
costos de herramientas.

Disponibilidad

Dependiendo la técnica puede ser
restringido, por ejemplo, en dibujos
de presentacién que requieran el se-
cado de pintura. Pero, por lo gene-
ral, suele ser mas rapido respecto a
técnicas digitales.

Restringida al equipo, energia, cos-
tos, internet, entre otras variables
dependiendo la técnica.

Proceso de di-
seno

Presenta mejores resultados en

etapa divergente.

Presenta mejores resultados en

etapa convergente.

Nivel de detalles

Limitado al soporte fisico.

Practicamente ilimitado, se puede
«hacer zoom». Limitado por la reso-
lucion de pantalla, y el formato (ras-
terizado o vectorial).

Precision

Impreciso.

Muy preciso en caso de dibujo para-
meétrico CAD. En caso de sketch digi-
tal, no presenta diferencias relevan-
tes respecto al dibujo analdgico.

Aspecto genera-
cional

Reticencia por parte de nuevas ge-
neraciones.

Mayor aceptacion por parte de las
nuevas generaciones.

Costos

No presupone costos iniciales ele-
vados.

Requiere adquisicion de equipo.
Para mayor precision, por ejemplo,
una tablera digitalizadora los costos
pueden ser considerablemente ele-
vados.

Curva de apren-
dizaje

Rapida.

Lenta respecto a la técnica analo-
gica

Identidad del au-
tor

El trazo personal confiere una huella
digital, impronta, sesgo, vision del
dibujante que permite a través de su
estilo identificar la autoria.

En técnicas CAD, el trabajo es imper-
sonal. En boceto digital puede im-
plementarse ciertas caracteristicas
personales.

Plagio

El trabajo es unico, permite corrobo-
rar su identidad.

El trabajo, al ser de caracteristicas
impersonales, corre el riesgo de pla-
gio. Mediante los metadatos de ar-
chivos, o el caso de NFT®4, puede ob-
tenerse datos de la autoria, pero, re-
quiere una inversion de tiempo,

% Non Fungible Token —Token no fungible—.
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Dibujo analégico Dibujo digital

constituyendo dificultades para re-
conocer inmediatamente la autoria.

Tabla 10 Comparativa de DTE analégico / digital (elaboracion propia)

3.1.9.Estudiantes de SDR*®

Los estudiantes que ingresan a la carrera de LDI, provienen de distintas formaciones,
contextos —culturales, socioecondmicos, personales, etc.— y situaciones previas. Con
sus estudios secundarios recién finalizados, con orientacién técnica u orientacién disci-
plinar no-técnica, con y sin experiencias laborales —en las areas proyectuales o ajenas
a ellas—, aquellos que, por diversos motivos, inician sus estudios universitarios habiendo
finalizado sus estudios secundarios hace varios anos. Oriundos de distintos puntos geo-
graficos que viajan, desde diferentes distancias a la universidad. Con diferentes recursos
y capacidades, que paralelamente trabajan y/o que cursan con la ayuda econémica de
sus familiares, pareja 0 amigos; con o sin hijos. En definitiva, de diferentes y variadas
realidades individuales.

Se enfrentan al desafio de abordar algo que les es cotidiano, el disefio, y —mas precisa-
mente— el Diserio Industrial. Productos con los que interactuan, emplean, conviven,
usan, pero que —generalmente— son vistos como meras herramientas para un fin prac-
tico, simbdlico o estético. Objetos que nos rodean, destinados casi siempre a algun uso
particular, pero destinados también, cada vez mas a hacernos sencillamente, compania
(Llovet, 1979, p. 11). Estos objetos, siempre «funcionan» para algun fin, y a menudo para
mas de uno. Un florero de ceramica sirve para contener flores y «sirve» para definir un
gusto determinado, y el mismo florero roto y abandonado «sirve» para ensuciar el medio

ambiente (Llovet, 1979, p. 25). Deben comprender entonces que aquello que les rodea,

% Este apartado se basa en un estudio previo Bianchi (2023a, pp. 41-49).
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que por su uso cotidiano simplemente pasa desapercibido, se usa sin cuestionar por qué
es como es, como fue fabricado, por qué tiene esa forma entre otras preguntas.
Entonces, comienzan a decodificar su informacién, a interpretar, a «leer» la forma. «los
objetos no hablan, pero “dicen” en su propia superficie muchas cosas, entre otras para
qué sirven» (Llovet, 1979, p. 33). Inician una interpretacion de ciertos patrones, huellas,
caracteristicas que proveen informacion que antes pasaban desapercibidas, «las cosas
de la naturaleza nos hablan, a las artificiales las hacemos hablar nosotros: éstas cuentan
cdmo han nacido, qué tecnologia se utilizé en su produccion y de qué contexto cultural
proceden» (Blrdek, 1992, p. 131).

En este aprendizaje progresivo de interpretacion de productos, se observa un cumulo
abundante de informacién que, inicialmente es escueto y paulatinamente, conforme se

avanza en la carrera se incrementa llegando a ser gran cumulo de informacion.

El objeto del Disefio Industrial viene dado en la unidad de sus partes determinantes y
comprende: funciones instrumental-técnicas, funciones comunicativo-sociales, asi como
funciones estéticas. Esto es practicamente irresoluble, pero puede llegar a entenderse en

la dialéctica de sus funciones. (HorstOehlke, 1987)» (Burdek, 1992, p. 131).

Esta decodificacion, sumada al aporte de saberes de asignaturas como Tecnologia, Mor-
fologia, Ergonomia, entre otras, permiten no solo reconocer, sino establecer juicios, com-
prendiendo la razén de ser detras de las soluciones proyectuales, los materiales y proce-
sos requeridos para su materializacion, entre otros saberes.

Dejan de ser entonces meros usuarios pasivos de productos, que actuan conforme a
multitud de creencias que han adquirido en el proceso de crecimiento y de socializacion
dentro de su medio ambiente y su entorno social (Olivé, 1991). Deben desarraigarse de
las nociones simplistas de «“buen” o “mal” gusto» sobre los objetos; estos juicios estéti-
cos no responden a una propiedad o caracteristica del objeto, sino que, varia segun quien
juzgué (Fraenza y Perié, 2010) y en todo caso, define la aspiracion en la estratigrafia
social del individuo. En su critica al juicio, Immanuel Kant habla que el juicio sobre «lo

bello» habla sobre el sujeto y no el objeto.
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Para decidir si una cosa es bella o no lo es, no referimos la representacion a un objeto por
medio del entendimiento, sino al sujeto y al sentimiento de placer o de pena por medio de
la imaginacion (...) no se trata de su relacién con el sentimiento de placer o de pena, el
cual no dice nada del objeto, sino simplemente del estado en que se encuentra el sujeto

(Kant, 1876, p. 39).

Se busca desde la disciplina, hacer ver al estudiante, que el objeto resulta de una inves-
tigacion inicial sobre las percepciones de calidad de un publico-objetivo, sus puntos de
dicha y dolor, la deteccion de insights —pistas, huellas, datos relevantes— para dar una
respuesta de solucién mediante el Diserio Industrial, a través de la proyeccion de un ob-
jeto que posee una forma®® replicable industrialmente, resultado de manufacturar materia
prima dentro de un proceso de cadena de valor, para satisfacer un conjunto de necesi-
dades y deseos. Esa configuracion «final»°” del objeto es la suma de decisiones, y, por
lo tanto, es una de tantas posibles respuestas proyectuales al conjunto de desajustes o
problemas a resolver.

Estas habilidades y destrezas, son las que ira desarrollando el educando de la LDI, para
conformar un profesional critico, que pueda intervenir en las practicas sociales, respon-
diendo a necesidades y deseos de usuarios mediante el empleo de materiales y proce-

s0s, en el conformado de un producto de fabricacion industrial.

% Entendido como sus caracteristicas geométricas y visuales resultados de la incidencia de la luz.
Que se configura segun consideraciones de percepcion, funcionalidad, significados para un usua-
rio(s) —el que usa, el que financia y, dado que se incluird en el colectivo de objetos disefiados
constituyendo un catélogo histérico del disefio; también sera usuario la comunidad de disefado-
res—, cuestiones ergonémicas, legales, entre otras variables.

57 La forma del objeto, idealmente es la misma, pero en su réplica seriada industrial, tangible, fi-
sica, cada objeto es diferente debido al proceso mismo de reproduccion de objetos. Asi mismo,
en el uso que cada usuario realice del objeto se le conferiran experiencias y valores diferentes
haciendo que represente distintas percepciones a cada consumidor. En las decisiones que una
empresa tome sobre modificaciones, resultado del consumo del objeto producido, realizara, por
ejemplo, modificaciones en la composicién quimica del material, imperceptibles para el usuario; o
quizas modificaciones mas significativas, pero conservando aquello que lo hace percibirse como
el objeto que era, y arraigado a la imagen corporativa de la empresa. Por lo tanto, la forma, la
respuesta de solucion jamas sera “final”, sino que esta sometida al cambio.
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El conjunto de saberes debe impartirse a estudiantes que, como se menciond, se en-
cuentran en diferentes contextos y situaciones. Sumado a que transitamos un momento
peculiar en la educacion, un momento de transicion entre lo analégico y lo digital, entre
generaciones nativo-digitales e inmigrante digitales. Generaciones, con caracteristicas
peculiares que deben considerarse para poder «llegar» con la construccion de saberes.
Es frecuente, advertir ciertos prejuicios sobre las nuevas generaciones, con una atencion
cada vez mas reducida y/o distribuida entre lo que dice el educador, las redes sociales
en sus smartphones, sus comparneros, etc.; dificultades en el procesamiento de informa-
cion en textos «largos» y la inherente consecuencia de estas situaciones respecto de los
modelos de ensefianza universitarios, arraigados fuertemente en estructuras analdgicas.
«Los estudiantes que asisten hoy a nuestras aulas pueden manipular varias informacio-
nes a la vez. No conocen ni integran, ni sintetizan como nosotros, sus ascendientes. Ya
no tienen la misma cabeza (...). Ya no habitan el mismo espacio» (Serres, 2013, p. 21).
No obstante, los alumnos no tienen el pequefio margen de atencidén —o la incapacidad de
concentrarse— de que se les acusa. Muchos de los alumnos que no se concentran en el
colegio se sientan horas, por ejemplo, completamente centrados en una pelicula o en
videojuegos (Prensky, 2011, p. 12).
Segun el estadounidense Marc Prensky los nativos digitales:

e No quieren charlas tedricas.

e Quieren que se les respete, se confie en ellos y que sus opiniones se valoreny se
tengan en cuenta.

e Quieren seguir sus pasiones e intereses.

¢ Quieren crear, usando las herramientas de su tiempo.

e Quieren trabajar con sus comparieros (iguales) en trabajos de grupo y proyectos.

e Quieren tomar decisiones y compartir el control.

e Quieren conectar con sus iguales para expresar y compartir sus opiniones, en
clase y alrededor del mundo.

e Quieren cooperar y competir entre si.
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e Quieren una educacion que no sea Unicamente relevante, sino conectada con la

realidad. (Prensky, 2011, p. 13).

Los alumnos de hoy quieren aprender de manera diferente al pasado. Quieren formas de
aprender que tengan significado para ellos, métodos que les hagan ver —de inmediato—
que el tiempo que pasan en su educacion formal tiene valor, y formas que hagan buen uso

de la tecnologia que saben que es su derecho de nacimiento. (Prensky, 2011, p. 13).

No solo las nuevas generaciones aprenden diferente, los limites de dénde, cuando,
cdmo, con quién e, incluso, qué aprendemos se estan diluyendo a la misma velocidad en
la que crece la necesidad de aprender. Aprendemos en el instituto o en la universidad,
pero también en la empresa y en nuestra vida ordinaria, y en buena parte gracias a la
tecnologia lo hacemos de manera indiferenciada y constante. (Gonzalez Hermoso de
Mendoza, 2022).

En este escenario peculiar la mayoria de los educadores esta en algun punto del proceso
de imaginar (o preocuparse ante la idea de) como usar la tecnologia para ensefar de
forma significativa (Prensky, 2011, p. 14), ya que se ha vuelto un imperativo para poder
realizar la construccién entre el saber sabio y el saber enseniado (Chevallard, 1997).
Esta situacion de los educandos se entrecruza en este contexto, con las particularidades
de educadores, y la adecuacion de estrategias y métodos para alcanzar los fines. Al res-

pecto, Davini (2008) expresa:

Los docentes no solo elaboran activamente sus estrategias de ensefianza, sino que lo
hacen de acuerdo con sus estilos o0 enfoques personales, es decir, sus caracteristicas
propias, sus elecciones y sus formas de ver el mundo. De este modo, algunos docentes
se sienten mas comodos con la participacion de los alumnos en el proceso de ensefary
aprender, otros se sienten mas seguros cuando ejercen mayor control del rendimiento y
planifican detalladamente sus actividades, mientras que otros tienen dificultades mani-
fiestas para cierto tipo de tareas (como realizar exposiciones verbales o dialogar con

otros), entre otros variados estilos. (Davini, 2008, p. 74).
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Se debe trascender al flujo lineal de educacion tradicional, presentando la diapositiva,
uno, dos, luego tres y al final hacer preguntas. Las nuevas generaciones entienden de
manera no-lineal, se debe plantear preguntas de manera inmediata, esperando res-
puesta inmediata. (Uribe Gémez et al., Junio, 2020, p. 100).

Asi mismo, como afirma Perrenoud (2015) nuestra intervencién como docentes, esta di-

rigida a estudiantes que quieran o no aprender, que ofreceran resistencia.

Para aprender, el individuo no deja de operar con regulaciones intelectuales. En ultima
instancia, cualquier regulacion, en la mente humana, no puede ser sino una autorregula-
cion, al menos si se adhiere a las tesis basicas del constructivismo. Ninguna intervencion
exterior actuaciones percibida, interpretada y asimilada por un sujeto. En esta perspec-
tiva, cualquier accidn educativa no puede sino estimular el autodesarrollo, el autoaprendi-
zaje, la autorregulacién de un sujeto, al modificar su ambiente, al entrar en interaccion con
él. Por lo tanto, a fin de cuentas, sdlo se puede apostar a la autorregulacion (...) apostar
la autorregulacion consiste en fortalecer las capacidades del sujeto para administrar por
si mismo sus proyectos, su progreso, sus estrategias frente a las tareas y los obstaculos

(Perrenoud, 2015, pp. 125-126).

En este contexto particular, a su vez, el estudiante debe trasladar un producto al campo
de las ideas, interpretarlo como un sistema complejo, determinar sus partes y relaciones,
decodificar una forma en sus elementos geométricos constituyentes, en los ejes, y reglas
de composicién a las que obedece, disociar esas variables abstractas de aquellas pro-
ducidas por la incidencia de la luz (color, brillo, transparencia), «navegar» por su topo-
grafia, aprehenderla, manipular mentalmente ese objeto, girarlo, partirlo para describir su
interior, entre otras acciones para asi trasladarlo mediante el dibujo a un espacio bidi-
mensional, a la vez que obedece reglas de dibujo técnico normalizado; para desarrollar

las habilidades y destrezas requeridas para dominar los SDR.
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3.2. Evaluacién de aprendizajes®®

Observando las tareas de evaluacion podemos concluir mucho sobre qué enfoque esta-
mos dando a los contenidos curriculares y en qué tipo de experiencias de aprendizaje
estamos involucrando a nuestros estudiantes: "dime cémo evaluas y te diré como ense-

fias". (Picaroniy Loureiro 2010 citado en Ravela et al., 2017, p. 51)%°.

Se iniciara con una delimitacién del término evaluacion de aprendizajes a las areas edu-
cativas y dentro de esta, una diferenciacién sobre las nociones de acreditacién, examen,
control y andlisis. Se clasificara y analizara la idea de instrumento, su funcion en el pro-
ceso de evaluacién, validacion y el uso dado en SDR de la LDI.

El término evaluacion, se emplea en diferentes contextos y para distintos fines. Barbier
(1999) menciona que hay un uso «abusivo» del término. Se utiliza para designar el resul-
tado de una accién de formacion, la operacién de seleccién humana, las cualidades de
un anfitrion, el resultado de cuentas a un socio, el control que un gestor ejerce sobre los
costos, etc. (Barbier, 1993, p. 31).

En paises anglosajones se distingue «evaluation» (evaluacién) y «assessment» (pre-
senta dificultades de traduccion, «sentarse al lado de», «tasacion»). Segun el enfoque
procesual es «formular un juicio». Enfoque estructural, el sentido de la evaluacién hace
referencia a la calidad mientras que «assessment» al impacto, las repercusiones. La ca-
lidad del aprendizaje estudiantil esta relacionada con la calidad de las decisiones, con-
cepciones y acciones docentes y el «contexto escolar». (Angulo Rasco, 1994, pp. 284-
288).

Todo en el ambito educativo (rendimiento estudiantil, comportamiento docente, calidad
del material didactico, funcionamiento institucional, etc.) tiene el potencial de ser eva-

luado, sin implicar que tenga que serlo. En la cotidianidad, consiste en estimar el valor de

%8 Este tema se basa en un desarrollo previo Bianchi (2023a, pp. 55-80).

% Picaroni, B. y Loureiro, G. (2010). Qué matematica se ensefia en las aulas de sexto afio de
Primaria en escuelas de Latinoamérica. En: Paginas de Educacion, Vol. 3, Aio 3. Montevideo:
Universidad Catdlica del Uruguay.
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algo; en la practica cotidiana dominante, aplicar pruebas para obtener informacion y ca-
lificar. (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1998, pp. 337-338).

Barbera (2006) diferencia las nociones de evaluacién del / para/ como / desde el apren-
dizaje. La evaluacion del aprendizaje, da como resultado la conformidad o no de saberes
aprendidos. La evaluacion para el aprendizaje, enfocada en la retroalimentacion y apro-
vechamiento del didlogo estudiante-docente alrededor del contenido. Evaluacion como
aprendizaje, que contempla el aprendizaje mismo de la dinamica evaluativa en cuanto
analisis y reflexion de las propias practicas educativas, llevadas a cabo por los propios
alumnos permitiendo regular aprendizajes. Evaluacion desde el aprendizaje, conexion
significativa del conocimiento previo con el nuevo, para lo cual es necesario conocer el
punto de partida, el conocimiento inicial. (Barbera, 2006, p. 6).

Anijovich y Cappelletti (2022) mencionan la evaluacion del aprendizaje como enfoque
tradicional, y la evaluacion para el aprendizaje como enfoque alternativo.

Enfoque tradicional (evaluacién del aprendizaje, focalizando en resultados). La verifica-
cion de aprendizajes es medir. Estudiar para aprobar el examen. Clasificacion de estu-
diantes. Arbitrariedad y opacidad en la calificacion. Ocultamiento de criterios (falta de
transparencia). Criterios diversos y entremezclados (conducta, aprendizaje, situacién fa-
miliar, trayectoria, etc.). Examen-castigo «saquen una hoja». Evidencia por memoriza-
ciony repeticién (aprendizaje superficial). Se ensena primero se evalua después. Mismos
instrumentos para la diversidad de estudiantes. Amonashvili (1979) menciona al respecto
que el sistema educativo tradicional poco desarrolla la capacidad evaluativa de los alum-
nos. La evaluacién es exclusiva del maestro que transmite conocimiento, controla adqui-
sicion y juzga sin analizar la actividad propiamente dicha. El resultado suele ser una cali-
ficacion que manifiesta la autoridad absoluta del maestro (Amonashvili, 1979, p. 388).
En cambio, el enfoque alternativo (evaluacion para el / como aprendizaje). Forma parte
de la practica cotidiana de los estudiantes, profesores y entre pares, buscando mejorar
aprendizaje a través del dialogo, observacioén y reflexion. Avance con reconocimiento de

fortalezas y debilidades, promover metacognicion «como se aprende». No solo
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comunicar objetivos, el estudiante los apropia, los «explica con sus palabras». Coheren-
cia evaluacién-ensefanza. Variacion instrumental en funcion de la complejidad de apren-
dizajes y heterogeneidad estudiantil. Promocion de la metacognicién (aprender a apren-
der), identificando donde estan y cuanto falta. Autoevaluacion para lograr autorregula-
cion. Retroalimentacién entre pares (democratizacion). Evaluacién formativa también
para docentes, revision de producciones para reorientar propuestas de ensenanza. (Ani-
jovich y Cappelletti, 2022, pp. 13-20).

Dentro de esta evaluacion del o para el aprendizaje; se presentan diferentes objetos de
evaluacion. El objeto, «aquello que se evalua», Miriam Gonzalez Pérez (2005) lo define

como:

La decision de qué se evalua, supone la consideracion de aquello que resulta relevante,
significativo, valioso del contenido de ensefianza y del proceso de aprendizaje de los es-
tudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cudles son los indicios que

mejor informan sobre el aprendizaje (Gonzalez Pérez, 2005, p. 138).

Esta identificacion de objeto inicial, se constituye como tal cuando forma parte del pro-
ceso; al respecto Celman (2013) afirma que, si bien el proceso evaluativo se desata a
partir de identificar algo que merece o requiere ser evaluado, es en el proceso mismo de
la evaluacién que ese algo se constituye en objeto (Celman, 2013, p. 14).

En este estudio se delimit6 al contexto de la educacion formal, institucionalizada y en ese
escenario; en la evaluacion de aprendizaje, entendiéndola como una practica social que
construyen sujetos en relacién (docentes y estudiantes) incluidos mediante diferentes
formas participativas en una institucion culturalmente significada, en este caso, la univer-
sidad (Celman, 2009, p. 779). Es decir, no el aprendizaje como un componente indepen-
diente, sino en su entramado con los actores involucrados.

Sobre la expresion evaluacion de aprendizaje Rafaghelli (2009) advierte que:

«lo que esconde este enunciado es la ausencia del sujeto, no se aclara en esta expresion
que quien aprende es un sujeto social e histérico; de carne, hueso y psiquis. La referencia

sélo a evaluacion de los aprendizajes deja afuera al sujeto» (Rafaghelli, 2009, p. 95).
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EVALUACION, EXAMEN Y ACREDITACION

A su vez, debe diferenciarse de dos conceptos con los que se la suele asociar. Por un
lado, el examen, la prueba, que es un instrumento, una parte dentro del proceso de eva-
luacidn y no la evaluacion misma. Y, por otro lado, el concepto de acreditacion, que hace
referencia a una habilitacion, calificacién o certificacion. La palabra evaluacién en el am-
bito escolar esta casi homologada a la idea de acreditaciéon (Del Palou de Mate, 1998,
p. 96). Esta homologacion terminoldgica entre evaluacion y acreditacion, trae aparejado
un desvio de la finalidad perseguida.

Perrenoud (2015) sefiala que «la escuela sigue siendo un campo de batalla donde la
apuesta es la clasificacion, mas que el saber» (Perrenoud, 2015, p. 157)%. La acredita-
cion responde a la demanda social que requiere de la escuela la certificacion y legitima-
cion de conocimiento. Certifica que se alcanzé cierto nivel dentro de lo que Perrenoud
(1990) llama jerarquias de excelencia (Del Palou de Mate, 1998, p. 97). Pese a que la
acreditacion es un requerimiento imperante —y propio de la educacién formal— no se
debe dejar de reflexionar sobre la toma de consciencia real de los saberes adquiridos.
Allen (2000) menciona si «¢existe otra vida después de la calificacion?», considerando
que hay que examinar y reflexionar sobre producciones estudiantiles en lugar de una vi-

sion limitada del aprendizaje que ofrecen las notas (Allen, 2000, pp. 21-22).

La calificacién, considerada como parametro importante de evaluacién de la actividad es-
colar, llega a ser un fin en si misma y a influir en todos los aspectos del proceso pedago-

gico, lo que no siempre favorece la actividad de los alumnos. (Amonashvili, 1979, p. 389).

Litwin (1998) y Del Palou de Mate (1998) diferencian la evaluacion, como un proceso de
medicién entre lo ensefiado y lo aprendido; del proceso de acreditacion, el cual habilita a

estudiantes segun el cumplimiento de objetivos curriculares.

% En Perrenoud, P. (1995) La fabrication de I'excellence scolaire: du curriculum aux pratiques
d'évaluation. Ginebra, Droz, 2da. ed. aumentada (1ra. ed. 1985). Y en Perrenoud, P. (1996) Métier
d'éleve et sens du travail scolaire, Paris, ESF, 3da. ed.
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La evaluacion de los aprendizajes se puede concebir de dos maneras, como inherente a
la dinamica interna del ensefar y del aprender y como acreditacion, que implica dar
cuenta o rendir cuenta de los resultados de aprendizajes logrados en un tiempo y nivel de

escolaridad determinados. (Del Palou de Mate, 1998, p. 97).

De esta diferenciacion, Litwin (1998) postula que es frecuente el empleo de la evaluacion

en la certificacion, en lugar de la medicién de la construccion de aprendizajes.

En relacidn con la evaluacion de los aprendizajes como campo y problema, ésta siempre
estuvo relacionada con procesos de medicion de los mismos, la acreditacion o la certifi-
cacion, y rara vez con el proceso de toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos o
con las dificultades de la adquisicién, de la comprension o la transferencia de algunos

temas o problemas. (Litwin, 1998, p. 14).

Las notas son dadas por maestros de manera, fundamentalmente, arbitraria. No por mala
fe, sino por falta de referencia fidedigna. Las puntuaciones pueden dar una erronea sen-
sacién de objetividad. (Gali, 1934, pp. 34-37 en Casanova, 1998, p. 68)°".

Esta diferenciacién evidencia un grave problema, es patolégico que la evaluacion estruc-
ture las actividades docentes. La evaluacion no mejora lo aprendido, sino que permite,
en el mejor de los casos, su reflejo. En las practicas de la ensefianza, la actitud evalua-
dora invierte el interés de conocer por el interés por aprobar en tanto se estudia para
aprobar y no para aprender. Es el mismo profesor que, cuando ensefia un tema central o
importante de su campo, destaca su importancia diciendo que sera evaluado y lenta-
mente va estructurando toda la situacién de ensefianza por la préxima situacién de eva-
luacién (Litwin, 1998, pp. 12-14).

Desde una dimension ética, existen actuaciones bien intencionadas, pero también ma-
lintencionadas; donde el abuso de la calificacién (seudoevaluacion) puede constituir un
elemento represivo por parte de docentes inescrupulosos. Manejada inadecuadamente,
la evaluacién puede constituir un obstaculo a los objetivos pedagogicos trazados. Asi

mismo, debe evitarse la vision reduccionista, simplista dentro del quehacer docente, a un

" Gali, A. (1934). La medida objetiva del trabajo escolar. Madrid, M. Aguilar.
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ejercicio meramente técnico de asignacion de calificaciones a los fines burocraticos, ad-
ministrativos (sino cumplir procesos de transformacion en la formacion). (Gutiérrez Mo-
reno et al., 2002, pp. 51-53).

El «estudiar para el examen», es una determinacion que se torna perjudicial, cuando se
interpreta erroneamente a la prueba como un obstaculo que se debe sortear, una barrera
o impedimento que los docentes colocan arbitrariamente, un filtro, que no permite «pa-
sar» a otro afio, no permite conseguir un certificado. Si la meta estudiantil es la acredita-
cion, los saberes seran solo un complemento y el docente un obstaculo que emplea la
evaluacion para impedir el objetivo. Si el saber es el fin, el docente sera un guia que, a
través de la ensefanza permite construir aprendizaje, y la evaluacion sera el medio para
ver cuanto avanzo esa construccion. Si la educacion se convierte en una carrera por el
titulo, el conocimiento deja de ser un valor en si mismo.

Los estudiantes estudiando para el examen y los docentes enfatizando los topicos obje-
tos de evaluacion, implica la evaluacion como eje pedagdgico. La evaluacién asociada a
examenes, la acreditacion, implica que los estudiantes no conozcan los detalles de su
actuacion, ni tomen consciencia de los saberes construidos, «solo les interesa el resul-
tado final reflejado en notas o calificaciones» (Marcipar Katz y Luciani, 2017, p. 187).
Termina confundiéndose lo que merece la pena aprender con lo que se sospecha «entra
en el examen» (Alvarez Méndez, 2001, pp. 33-34). Del Palou de Mate (1998) considera
que los examenes son «anti educativos» porque se reemplaza la motivacién de aprender
para la vida, por la motivacion para aprender al corto plazo con el unico objetivo de apro-
bar los exdmenes (Del Palou de Mate, 1998, p. 98). Este enfoque dado al examen, res-
tringe la visién de todo el proceso de evaluacion a uno de sus elementos; cuya funcién
como componente del proceso, es proveer informacion que permita conducir a la emisién
de juicios de valor acerca de lo evaluado (Camilloni, 2010, p. 4). Si lo importante es «lo
que entra en el examen» jPor qué participara en la clase? ;Qué conveniencia tiene? «el

alumno optara por callar porque al mismo tiempo habra aprendido que lo importante es
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aprobar, aunque no conlleve aprendizaje, ya que en la evaluacion se evaluan “otras co-
sas”» (Alvarez Méndez, 2003, p. 109).

Sobre la certificacion, Perrenoud (2015) manifiesta que esta no informa mucho sobre sa-
beres y habilidades adquiridas, ni el nivel de dominio alcanzado. Garantiza que un
alumno sabe globalmente «lo que debe saber» para acceder al siguiente grado, ser ad-
mitido en determinada orientacion o iniciarse en un oficio, sirve como pasaporte para un
empleo u formacién ulterior (Perrenoud, 2015, pp. 12-13). En principio las notas estan
para evaluar competencias reales. Tener buenas notas para progresar, acceder al si-
guiente grado, seccidn, garantizar nivel de conocimientos. En la practica tiene dos efec-
tos perversos conocidos: el primero es preparar un dia antes un examen y luego del exa-
men apresurarse a olvidar y el segundo, hacer «trampa» para aprobar. El sistema clasico
de evaluacién favorece una relacion utilitarista, incluso cinica con el saber. Conocimien-
tos, habilidades no son valorizados sino obtener notas aceptables. (Perrenoud, 2015,
pp. 89-90).

La nota permite una interpretaciéon agil a nivel de clasificacién y administracion, pero,
condiciona la comprension de un proceso bastante complejo. Desde temprana edad se
deduce si un numero, en una serie numérica es mayor 0 menor que aquel con el que se
compara, pero eso restringe varias preguntas, ;qué implica cada numero? Si la califica-
Cion es en base 10, requiriendo 6 para aprobar ¢;qué objetivos se alcanzaron con 0, 2 o
3? ¢con 7 y 8?7 En pos de una simplificacién, orienta a un ranking que no arroja mas in-
formacion que una jerarquia; que no refleja los criterios, la realidad recortada y entramada
en un curriculum para conformar un perfil, la porcion en cada asignatura, unidad y tema,
qué saberes, habilidades, destrezas debian obtenerse para aprehender ese tema, ¢el
instrumento elegido fue el pertinente? ;como se ejecutd ese instrumento? ; estaba el per-
sonal capacitado y de acuerdo en los niveles de exigencias y expectativas? ¢ el tiempo
de ensefianza-aprendizaje y evaluacion fueron adecuados? ¢ los juicios no estaban com-
prometidos? ¢ qué implicada cada nota? ¢ fueron recabados adecuada, pertinente y cons-

cientemente todos los datos para el cumplimiento de objetivos? ¢en funciéon de los
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resultados solo se reprueba o se toman decisiones para rever la situacién a corto, me-
diano y largo plazo?

La prueba, como herramienta, es parte de un proceso de evaluacién que recoge informa-
cion sobre la apropiacion de conocimiento producto de la ensefanza. No es el unico ins-
trumento, los docentes siempre evaluan, no sélo cuando toman examenes, pero esa
apreciacion informal del profesor no es suficiente (Davini, 2008, pp. 213-218). Esta infor-
macioén se puede obtener naturalmente por observacion sistematica o asistematica. No
diferenciado del proceso de ensefianza; o en situaciones especialmente disefiadas para
recoger informacion indicadora del estado de situacion de los aprendizajes. (Camilloni,
1998, p. 69).

El examen entonces, es un instrumento dentro del proceso de evaluacién de aprendiza-
jes. Recoge informacion sobre saberes resultado de un aprendizaje significativo; resul-
tado de una practica de ensefianza. Como instrumento dentro de un proceso debe «do-
sificarse» en su uso, para que no sea perjudicial a la practica educativa. Aumentar la
frecuencia en la que se realiza instancias de evaluacion formal no mejorara el proceso de
evaluacion. Una evaluacién constante no permitiria desarrollar situaciones naturales de
conocimiento, se desvirtuaria el sentido del conocimiento al transformar las practicas en
una constante evaluacion. (Litwin, 1998, p. 16); desvirtuaria la construccion de un apren-
dizaje significativo en pos de un continuo control de la construccion de ese aprendizaje.
Sobre esto, Temporetti (2015) sefiala que, las actividades intelectuales deberian dispo-
ner de una buena dosis de entretenimiento y entusiasmar incorporando la posibilidad del

azar, lo imprevisto, lo que puede venir y no esta planificado del todo. (Temporetti, 2015,

p. 91).

CONTROL, ANALISIS Y EVALUACION.
Ademas de diferenciar entre evaluacion y acreditacion, cabe mencionar la apreciacion
de Barbier (1999) sobre las nociones de control, analisis y evaluacion. Habra control
cuando se busque obtener, recolectar informacion. Necesariamente tienen que pasar por

los indicadores, categorias intelectuales (pero no son los mismos para control y para
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evaluacién). No aparece aqui la intencion del actor. En formacion no es solo obtener in-
formacion, sino, establecer relaciones y producir saber. La nocion de analisis, refiere a la
produccion de saber, no implica ideologia ni juicio de valor; cuanto menos juicio de valor
e ideologia pongo, mas andlisis obtengo. Produce conocimiento o saber sobre el funcio-
namiento de las actividades de formacion. En tanto evaluacion produce un juicio de valor.
Requiere explicar objetivos, criterios, ideologia, sistema de valores de acuerdo con los

cuales el juicio de valor se produce. (Barbier, 1999, pp. 37-39).

BREVE RESENA HISTORICA
La evaluacién se remonta al siglo 1l a. C. en china en la seleccién de funcionarios para
reducir influencia de grupos burocraticos. En la universidad medieval se cristaliza como
practica educativa. En la universalizacion de la practica se emplea para calificar y acre-
ditar, certificar el rendimiento estudiantil en asignaturas o areas del curriculum propi-
ciando la seleccion y jerarquizacion de estudiantes. Se focaliza la preocupacion por la
objetividad en la medicién psicoldgica de resultados desde una concepcion positivista,
elaboracién de test de rendimiento. Hacia 1960y 1970, el estadounidense Winfred Ralph
Tyler (1902-1994) en su teoria curricular, con una visién conductista del aprendizaje, con-
sidera los efectos educativos solo a aquellos que traducen cambios en la conducta ob-
servable por técnicas objetivas de evaluacion. El psicologo y pedagogo estadounidense
Benjamin Bloom (1913-1999) definia en la misma linea de pensamiento a la evaluacion
como reunion sistematica de evidencias para determinar los cambios de los estudiantes.
Sugieren los test criteriales apoyados por la psicologia educativa cognitiva para determi-
nar el grado de dominio de un contenido. Manifestada preocupacion docente por precisar
objetivamente los objetivos. En 1971, publica una propuesta para un modelo de clasifi-

cacioén de los objetivos de evaluacion®.

%2 Bloom, B., et al. (1971). Taxonomia de los objetivos de la educacion: la clasificacion de las me-
tas educacionales : manuales | y II. Traduccion de Marcelo Pérez Rivas; prologo del Profesor An-
tonio F. Salonia. Buenos Aires: Centro Regional de Ayuda Técnica: Agencia para el Desarrollo
Internacional (A.1.D)
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La busqueda de esta cientificidad alejé la concepcién de individuos concretos, idiosin-
craticos y el abordaje de complejas situaciones de aprendizajes dificiles de abordar con
objetivos muy delimitados.

Casanova (1998) menciona lo antedicho como “primer momento”, escuelas concebidas
como fabricas, metodologias “cientificas” y organizacion burocratica. Deriva de la peda-
gogia cientifica del ingeniero francés Jules Henry Fayol Le Maire (1841-1925) quien
desarrolld en 1916 la teoria clasica de la administracion, «administracion general e indus-
tria» que establece los principios basicos administrativos: planificar, realizar y evaluar.
Control de tiempos, movimientos, objetivos, evaluacién como control, rendimiento plas-
mados en numeros como garantia de objetividad y rigor.

Una segunda instancia, Tyler (1950) define la evaluacién como «el proceso que permite
determinar en qué grado se han alcanzado los objetivos educativos propuestos». Pro-
pone ocho fases: establecer objetivos; clasificar objetivos; definir objetivos en comporta-
mientos; establecer situaciones para demostrar la consecucion de objetivos; explicar pro-
positos de la estrategia a los involucrados; seleccionar o desarrollar medidas técnicas
adecuadas; recopilar resultados; comparar resultados con los objetivos de comporta-
miento.

Cronbach (1963) la evaluacion se ha de entender como una fase de «recogida y uso de
informacion para tomar decisiones sobre un programa educativo», la incorpora como
parte de la toma de decisiones, y no solo la emision de juicios de valor.

Y un tercer momento, Scriven (1967) incluye la necesidad de valorar el objeto evaluado;
¢es meritorio lo realizado? ¢ conviene continuar con el programa? Incorporando la ideo-
logia del evaluador, condicionando si no se toman las medidas oportunas. Sobre la ideo-
logia en la escolaridad. Ball (1989) las decisiones tienen valoraciones que no se pueden
simplificar en esquemas procedimentales. Postic y De Ketele (1992) aprehendemos se-
gun nuestra interpretacion, nuestra ideologia. Moscovici (1985) y Santos Guerra (1990)
la realidad educativa, modelo y metodologia evaluativa estan tefidas ideolégicamente.

Kemmis (1986) propone considerar los sistemas de valores al momento de emitir juicio.
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Landsheere (1996) menciona la formulacién adecuada de indicadores, para garantizar
fiabilidad. Durante la década de 1960 y 1970, se manifiesta la necesidad de indicadores
operativos e internos para decidir el éxito de un programa o centro educativo; compa-
rando con un criterio de resultado o situacion deseada (evaluacion criterial) mas que por
el alcance de otros sujetos, programas o centros (evaluacion normativa). (Casanova,
1998, pp. 28-33)%,

A partir de 1970, aproximadamente, se plantea la evaluacion como concepcion de un
juicio de valor sobre una realidad observada. Valoracién que considera circunstancias
del objeto evaluado y criterios de valor (Gubay Lincoln 1981; House 1980; Scriven 1967).
Juicio en un sentido mas amplio que calificacion, y la adecuacion de los resultados a los
criterios y objetivos deseados. (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1998, 338-343). Que
integra una parte del proceso educativo y no solo al final del proceso ensefianza-apren-
dizaje. Y aminora la marcada relacion asimétrica de poder, con una hegemonia tradicio-

nalmente unidireccional docente-estudiante.

3.2.1.Proceso

Autores coinciden en ciertos aspectos comunes del proceso: (a) delimitacion de un as-
pecto de la realidad a evaluar, (b) recoleccién de informacion sobre esa realidad y (c)
emision de un juicio de valor sobre la informacion real obtenida, respecto a un ideal de

esa realidad pretendida.

% En orden de aparicion. Tyler, R. W. (1950). Basic Principles of Curriculum and Instruction.
Chicago, University of Chicago Press. Cronbach, L. J. (1963). Course improvement throught eva-
luation, en Teachers College Record Rev., 64. Scriven, M. S. (1967). 'The methodology of evalua-
tion, en Perspectives of curriculum evaluation. Chicago, Rand McNally. Ball, S. J. (1989). La mi-
cropolitica en la escuela. Hacia una teoria de la organizacion escolar. Barcelona, Paidés-MEC.
Postic, M. y De Ketele, J. M. (1992). Observar las situaciones educativas. Madrid, Narcea.
Moscovici, S. (1985). Psicologia social. Barcelona, Paidos. Santos Guerra, M. A. (1990). Hacer
visible lo cotidiano. Madrid, Akal. Kemmis, S. (1986). Seven Principles for Programme Evaluation
in Curriculum Development and Innovation, en House, E. R.: New Directions in Educational Eva-
luation. Londres, The Falmer Press. Landsheere, G. de (1996). El pilotaje de los sistemas educa-
tivos. Madrid, LaMuralla.
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Segun Biggs (2005), la evaluacion de aprendizajes involucra tres procesos: fijar criterios
de evaluacion; seleccionar las pruebas adecuadas para aplicar dichos criterios; determi-
nar el grado de satisfaccion de los criterios. (Biggs, 2005, p. 195).

Por su parte, Barbier (1993) propone cuatro componentes involucrados en la evaluacion:

e (a) El primero, la imagen real, el referido, que involucra los datos, la informacion.
Abarca dos procesos, la seleccion de indicadores de la realidad evaluada, es decir la
categoria de informacion seleccionada y el segundo proceso las herramientas para
obtener informacion (cuestionario, entrevista, prueba, etc.).

e (b) Laimagen ideal deseable, el referente, abarca objetivos y criterios. Los objetivos
tienen, en el acto de evaluar, un status de medio, de instrumento. Se distinguen dos
procesos. El primero la explicitacion de objetivos a partir de los cuales se va a evaluar
(pedagogicos, de formacion, profesionales, etc.). El segundo, la especificacion en
forma de criterios que permiten medir los objetivos.

¢ (c) El tercer componentes son los actores involucrados en el proceso, sus roles, sus
funciones.

e (d) Finalmente, el ultimo componente es el juicio de valor, que es cualitativo y des-
pués de transformaciones se vuelve cuantitativo. (Barbier, 1999, pp. 41-44).

Bélair (2000) subdivide al sistema de evaluacion en cuatro partes de un proceso ciclico

de intencion, medida, acuerdos y decision. La intencion, hace referencia a la transparen-

cia en la evaluacién. La enunciacién de las destrezas por desarrollar o de los objetivos
perseguidos en una actividad dada (declarado, generalmente al inicio del proceso) y tam-
bién las expectativas, mas alla de la enumeracién. Las medidas y acuerdos, refiere a la
negociacion de los instrumentos y de los criterios. Esta actividad, histéricamente prerro-
gativa del maestro, conlleva una atraccion del poder que puede interferir inconsciente-
mente en las practicas pedagdgicas. Aqui, cada actor tiene un rol activo. Esta perspectiva
metacognitiva permite a cada estudiante comprender el proceso y reflexionar sobre la
construccion de su aprendizaje. El docente determina la pertinencia de las opiniones,

explicitacion de motivos. La decision es la transmision de resultados y notas. En el

120



escenario de la evaluacion formativa, esta etapa posibilita el dialogo sobre las acciones

y aprendizajes realizados, fallos y aciertos. En la evaluacion sumativa, se transmite un

veredicto respecto a destrezas y objetivos alcanzados o no alcanzados. En esta ultima

etapa los receptores del mensaje no son Unicamente estudiantes, sino la administracion,
tutores, etc. La calificacién no expone la diversidad y lo especifico del proceso, su capa-

cidad, su trabajo, dificultades y posibilidades. (Bélair, 2000, pp. 27-35).

Ravela (2006) menciona un proceso de 5 etapas.

e (a) Construccion conceptual de la realidad a evaluar. Aquello que se evalua (desem-
pefo, calidad, capacidad, etc.) no es universal, distintas personas pueden atribuirle
distintos significados. Debemos hacer una construccion conceptual, un referente,
que expresa lo deseable, lo que se desea alcanzar.

e (b) La definicién de los propdsitos de la evaluacion. Consecuencias que tendra esa
evaluacion, usos pretendidos con los resultados y quiénes haran ese uso. Esta infor-
macion debe estar definida y aclarada desde el inicio.

e (c) Produccion de evidencia empirica. Debe construirse "mediaciones" para aproxi-
marse a la realidad. Estas mediaciones son las evidencias empiricas, piezas de infor-
macion que muestra un aspecto de la realidad que nos interesa conocer y evaluar. La
realidad es inabarcable, por lo que inevitablemente nuestra informacion tendra limita-
ciones. «Los “instrumentos” de una evaluacién son todos aquellos dispositivos cons-
truidos para recoger evidencia empirica en forma sistematica sobre los aspectos re-
levantes de la realidad a evaluar».

e (d) La formulacion de juicios de valor. La esencia del proceso es emitir un juicio de
valor, que surge de contrastar evidencia empirica con el referente, para valorar la
realidad. Lo importante es ese juicio, no los datos en si mismos.

¢ (e)Latomade decisiones o acciones que modifiquen la realidad evaluada. El proceso
se realiza por una causa, una intencion, se emplea con fines especificos. Y debe tener

una divulgacion apropiada. (Ravela, 2006, pp. 32-42).
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El proceso de evaluacion no se limita y/o ubica al final del proceso de ensefnanza-apren-
dizaje. Alvarez Méndez (1996) mencionaba que la evaluacién no es un «apéndice» de la
ensefanza ni del aprendizaje, un acto final desprendido de las acciones propias de la
ensefanza y el aprendizaje, en un papel de comprobacién, constatacion, verificacion de
unos objetivos y contenidos que, por medio de pruebas o examenes, ser sometidos a un
acto de control que permita establecer el grado en que los alumnos los han incorporado
(Celman, 1998, p. 37). La evaluacion es una ocasion mas de aprendizaje y no una inte-
rrupcioén para rendir cuentas de y sobre la informacion recibida y acumulada previamente
(Alvarez Méndez, 2003, p. 104).

Y ese proceso, no se limita al instrumento —cuya funcion es recolectar informacion—.
Obtener informacion acerca de lo que se desea evaluar es sélo un aspecto del proceso
evaluativo. Su riqueza vy, a la vez, su dificultad mayor consiste en las reflexiones, inter-
pretaciones y juicios a que da lugar el trabajo con los datos recogidos. Frecuentemente
se confunde la toma del «dato» con el complejo proceso de evaluacion. La informacién
obtenida es el material a partir del cual se inicia, realmente, el proceso evaluativo. (Cel-
man, 1998, pp. 37-49).

Lo importante es potenciar las funciones mas ricas de la evaluacion (diagnostico, dialogo,
comprension, mejora, aprendizaje) y disminuir las menos deseables (comparacion, dis-

criminacion, jerarquizacion, punicion) (Gonfiantini, 2020, p. 67).

3.2.2.Clasificacion

Hay diversos criterios para clasificar a la evaluacion y obedecen a diferentes propésitos.
Las clasificaciones no son mutuamente excluyentes. Se contextualizara la tematica en
funcién de su aplicacién al contexto planteado, no se busca un desarrollo exhaustivo,
histdrico y evolutivo de la tematica; sino parametros para poder enmarcar el campo de

estudio, desde una vision sistémica del todo, sus partes y relaciones.
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Criterio Clasificacion de la evaluacion
Actores. Autoevaluacion, coevaluacion, mutua.

Enfoque. Tradicional, auténtica, por competencias.

Formal (explicita o instituida), espontanea, informal (o impli-
Formalidad.
cita).

Regulacion, certificacion, prediccién, incitante, represiva,
Funciones®.

informativa.
Modalidad. Implicita, explicita (institucional).
Momento. Diagndéstica, formativa, sumativa.
Objeto de evaluacion. Ensefianza, institucional.
Proceso completo. Metaevaluacion.
Propésito. De proceso, de producto.
Sistema. Holistica (todo respecto de las partes).

Tabla 11 Clasificacion de la evaluacion. Fuente: elaboracion propia.

EVALUACION DIAGNOSTICA

También denominada evaluacion predictiva. Puede ser inicial cuando se realiza de ma-
nera unica y exclusiva antes de un proceso o ciclo educativo. Se busca determinar una
serie de conocimientos prerrequisitos, también el nivel de desarrollo cognitivo y disposi-
cion para aprender. O puede ser puntual, realizada en distintos momentos antes de iniciar
secuencias o0 segmentos de ensefianza. Se busca identificar y utilizar continuamente los
conocimientos previos. (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002, pp. 396-399).

Davini (2008) asociada al momento inicial (pero puede ser constante). Permite valorar
caracteristicas socio-culturales, capacidades, intereses, potencialidad, conocimientos
previos (Davini, 2008, pp. 214-216). Permite saber en qué punto de su aprendizaje estan

los estudiantes, poder identificar en qué podemos ayudarlos para que avancen (Terigi,

5 Cardinet, J. (1977) Objectifs pédagogiques et fonctions de I'évaluation, Neuchatel, Institut ro-
mand de recherches et de documentation pédagogiques. En Perrenoud (2015, pp. 70-73)
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2020). Dado que puede emplearse al inicio de todo proceso (no solo al inicio del curso)
puede denominarse evaluacion diagnostica continua, y nos permite redisefiar nuestros
proximos pasos para ensefar.

Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2002) proponen los siguientes pasos para reali-
zar la evaluacion diagndstica: |dentificar y decidir qué contenidos principales son los que
se proponen para el ciclo / unidad tematica. Determinar qué conocimientos previos se
requieren para abordar / construir contenidos. Seleccionar y/o disenar un instrumento de
diagnostico pertinente. Aplicar el instrumento. Analizar y valorar los resultados. Tomar
decisiones pedagogicas sobre ajustes y adaptaciones en la programacion, actividades,
estrategias y materiales didacticos. (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002,

pp. 399-400).

EVALUACION FORMATIVA

Davini (2008) menciona a la evaluacion formativa como aquella centrada en el aprendi-
zaje. Caracterizada por asimilacion y obstaculos de aprendizaje, avances y retrocesos
para tomar decisiones. (Davini, 2008, pp. 214-216).

Desarrollada originalmente por Michael Scriven (1967)% (Scriven, 1967 en Perrenoud,
2015, p. 14) y ha sido revisado y enriquecido por muchos investigadores. Esta centrada
esencial, directa e inmediatamente en la gestidn de los aprendizajes de los alumnos (por
el maestro y los interesados). Regula la accién pedagogica (Perrenoud, 2015, p. 72). Re-
gulacion intencional que estima el recorrido de cada estudiante y, simultaneamente, el
que resta por recorrer, a los fines de intervenir para optimizar los procesos de aprendizaje
en curso. (Perrenoud, 2015, p. 116). «Participa de la regulacién del aprendizaje y el desa-
rrollo, en el sentido de un proyecto educativo». (Perrenoud, 2015, p. 135).
Concomitantemente al proceso de ensefianza-aprendizaje, debe considerarse como una

parte reguladora y consustancial del proceso. Permite adaptar y ajustar condiciones

8 Scriven, M. (1967). “The methodology of Evaluation”, en Stake, R. (dir.), Perspectives of curri-
culum evaluation, Chicago, Rand McNally.
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pedagodgicas en servicio del aprendizaje. (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002,
406).

Vinculada a analizar procesos de ensefanza, dandonos insumos para saber como seguir
nuestra ensefianza. Permite al estudiante regular sus propios procesos de aprendizaje,
reconociendo fortalezas y debilidades, estableciendo estrategias para favorecer su
aprendizaje, cémo superar dificultades. Incluye la autoevaluacion y la evaluacion entre
pares. (Anijovich, 2018).

Desde la perspectiva cognitivista, Linda Allal (1980) establece que la evaluacién forma-
tiva intenta comprender el funcionamiento cognitivo del alumno frente a la tarea. Los da-
tos de interés son las representaciones sobre la tarea y estrategias para llegar al resul-
tado. Los «errores» son objeto de estudio, reveladores de la naturaleza de las represen-
taciones y estrategias. (Allal, 1980, en Celman, 1998, pp. 53-54) .

Sobre los datos obtenidos por la evaluacion formativa, Rafaghelli (2020) menciona que
esta metodologia recurre a una variedad de instrumentos para obtenerla. Valora la infor-
macion que recolecto y la compara con criterios. Comunica a los interesados los resulta-
dos de las evaluaciones. Genera condiciones para regular, mejorar y acompanar los nue-
vos aprendizajes. (Rafaghelli, 2020).

Analogo al trabajo de un artesano que ajusta sus acciones en funcién de resultados pro-
visionales y obstaculos encontrados; la informacién obtenida por la evaluacion formativa
permite realizar ajustes, cambios durante la ensefianza. Cada docente regula las accio-
nes en funcion del conjunto de estudiantes general mas que en la trayectoria de cada
alumno. La evaluacién formativa propone desplazar esta regulacién al nivel de los apren-

dizajes, e individualizarla (Perrenoud, 2015, pp. 14-15).

% Allal, L. (1980). Estrategias de evaluacion formativa: concepciones psicopedagdgicas y moda-
lidades de aplicacion. Infancia Y Aprendizaje, 3(11), 4-22.
https://doi.org/10.1080/02103702.1980.10821803
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Juani (2022) menciona que el error del estudiante no es condenable, sino que constituye
un obstaculo epistemoldgico permitiendo una retroalimentacion (feedback), y posibilita
una pro-alimentacion, aquello qué se espera del estudiante a futuro (feedforward).
Posibilita una regulacién interactiva, inmediata por la interaccién dialdégica docente-
alumno, el seguimiento de representacion construida por estudiantes, posibilitando auto-
regulacion de aprendizajes e interaccién entre companeros. La evaluacion formadora,
busca la autoregulacion de estudiantes mediante autoevaluacion (estudiante), coevalua-
cion (estudiante-docente), evaluacion mutua (estudiante-estudiante) (Juani, 2022,
pp. 45-47).

Segun Anijovich (2018), para lograr los objetivos de la evaluacion formativa, podemos
emplear dos recursos. La retroalimentacion formativa, donde no solo se aprueba o re-
prueba, sino realizar una devolucion que permita mejorar sus aprendizajes, ofrecer suge-
rencias, preguntas, dialogar. La segunda, criterios de evaluacion publicos y transparen-
tes, saber qué observamos, a donde tiene que llegar, metas a cumplir, que lo conozca
toda la comunidad educativa, no solo los estudiantes, permitiéndole al estudiante la au-

toevaluacion y practicas de evaluacion entre pares (Anijovich, 2018).

EVALUACION SUMATIVA

Sumativa, sumatoria o certificativa para efectuar balance de los conocimientos adquiri-
dos (Perrenoud, 2015, p. 72). Segun Davini (2008) recapituladora, que valora logros, ba-
lance, rendimiento. (Davini, 2008, pp. 214-216).

A diferencia de la evaluacion formativa que se enfoca en ;,cémo se esta desarrollando el
aprendizaje? La evaluacion sumativa, califica para la expedicion de titulo al finalizar el
programa (Biggs, 2005, pp. 178-179). También denominada evaluacion final, se realiza
al término de un proceso instruccional o ciclo educativo. Verifica el grado de intenciones
educativas alcanzadas, si los aprendizajes estipulados fueron cumplimentados segun los

criterios y condiciones establecidas.
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Hay un marcado énfasis en la recoleccion de datos, asi como el empleo de instrumentos
de evaluacion formal confiables. Las decisiones que se toman a partir de esta evaluacion
son las asociadas a calificacion, acreditacion, certificacion.

Si bien se la suele asociar a la acreditacion, puede tener un sentido diferente cuando se
realiza con el propdsito de obtener informacion respecto a si los alumnos seran o no ca-
paces de aprender nuevos contenidos relacionados con los ya evaluados. (Diaz Barriga

Arceo y Hernandez Rojas, 2002, pp. 412-413)

EVALUACION SEGUN FUNCIONES, PROPOSITO Y OBJETO
Evaluacion predictiva que fundamenta una orientacion; una evaluacion incitante, cuyo
propdsito es poner a trabajar a los alumnos; una evaluacion represiva, que proviene o
contiene eventuales desbordes; o incluso evaluacion informativa, por ejemplo, destinada
los padres. (Perrenoud, 2015, p. 72). Segun el proposito se distingue entre evaluacion de
proceso (enfocada en el desarrollo para aprender de los estudiantes) y de producto (cen-
trada en los resultados del aprendizaje). Segun el objeto en evaluacion de aprendizaje,
evaluacion de ensefanza y evaluacion institucional. Segun el enfoque; evaluacion tradi-
cional (medicion de rendimiento de estudiantes con pruebas estandarizadas), auténtica
(evaluacion estudiantil en situaciones reales), por competencias (conocimientos, habili-
dades y actitudes del estudiante). A su vez, los datos compilados pueden ser cuantitati-

vos y/o cualitativos.

EVALUACION AUTENTICA
Sobre la evaluacion auténtica «Grant Wiggins (1990)%” acufio el término “evaluacion au-
téntica”». Una evaluacion es auténtica cuando se refiere a los desafios representativos
de las tareas habituales de una disciplina.» (Wiggins, 1990 en Anijovich y Cappelletti,

2022, p. 61).

7 Wiggins, G. (1990). The Case for Authentic Assessment. Practical Assessment, Research, and
Evaluation, vol. 2, Articulo 2. https://doi.org/10.7275/ffb1-mm19
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La intencién era distinguir las pruebas "verdaderas", de aquellas meramente académi-
cas, irreales vy artificiales predominantes en ese momento. La primera utilizacion de la
expresion "evaluacion auténtica", explica el propio Wiggings, fue autoria de su colega
Fred Newmann en 1988, en su libro "mas alla de la evaluacién estandarizada: evaluando
el logro académico en las escuelas secundarias”. El foco de la preocupacion de estos
autores es el caracter artificial, poco realista, formas "escolarizadas del conocimiento”
basado en memorizar y repetir. La evaluacion auténtica promueve ensenar a través de
situaciones que sean mas parecidas a aquellas en la que el conocimiento es producido

y utilizado en la vida real. (Ravela et al., 2017, 94-95).

Pruebas auténticas son desafios representativos de las tareas propias dentro de una dis-
ciplina determinada. Son disefiadas para enfatizar un grado de complejidad realista (pero,
alavez, justo y razonable); enfatizan la profundidad mas que la amplitud. Para hacer esto,
necesariamente deben involucrar tareas o problemas poco estructurados y que tengan

cierto grado de ambigledad (Wiggins, G. (1989) citado en Ravela et al., 2017, p. 95)

Grant Wiggins propuso a sus estudiantes tareas que tuvieran significado en el mundo
real, en su cotidianidad. Problemas significativos utilizando sus conocimientos previos.
El error es pasa a ser parte del proceso de aprendizaje; es multidimensional (procesos,
productos, juicios, criterios, variedad de recursos y estrategias); incorpora la participa-
cion estudiantil activa; favorece auto y coevaluacion. (Anijovich y Cappelletti, 2023,
pp. 119-121). Se prioriza proceso por sobre resultado, y el interés radica en que cada
estudiante «asuma la responsabilidad de su propio aprendizaje y por ende utilice la eva-
luacién como un medio que le permita alcanzar los conocimientos». (Ahumada Acevedo,
2005, p. 12).

Ravela et al. (2017) proponen una serie de caracteristicas que deben involucrar las acti-
vidades auténticas. Son realistas y plausibles, emulan del modo mas cercano posible la

realidad. Son complejas e intelectualmente desafiantes, los estudiantes deben dar

% Wiggins, G. (1989). A True Test: Toward More Authentic and Equitable Assessment. The Phi
Delta Kappan, Vol. 70, N° 9, pp. 703-718.

128



respuesta a través de trabajos de creacion, valoracion y/o investigacion. Tienen un pro-
posito definido, alcanzar un producto que alguien realmente necesite. El publico o au-
diencia son reales y determinados. El estudiante debe desempenar determinados roles
similares a la vida real. Incluyen restricciones e incertidumbres, las actividades admiten
mas de un camino o realizacion. Ponen en juego un repertorio variado de estrategias
como investigar, ensayar soluciones, consultar recursos, practicar, probar alternativas,
realizar ajustes, volver sobre producciones preliminares para refinarlas. Requieren un pe-
riodo de tiempo mas o0 menos extenso. Generalmente requieren contextos colaborativos.
Es esencial la autoevaluacién y coevaluacion, (Ravela et al., 2017, pp. 111-113).

Para determinar la autenticidad de una actividad auténtica Guilikers, Bastiaens & Kirsch-
ner (2004)%° proponen cuatro dimensiones de analisis: «la tarea (¢,qué hay que hacer?);
el contexto fisico (¢ ddnde hay que hacerlo?); el contexto social (¢,con quién hay que ha-
cerlo?); el resultado (scual es el producto solicitado?); y los criterios de evaluacion
(¢,como sera valorado?)». (Gulikers, J. et al (2004) citado en Ravela et al., 2017, p. 121).
Segun sus funciones Cardinet (1977) distingue las funciones de regulacion, certificacion
y prediccién. La orientacion escolar entraria en la prediccion al establecer un pronéstico
de qué orientacion es la mas favorable para los estudiantes. (Cardinet, 1977 en Pe-
rrenoud, 2015, p. 70). Las funciones de la evaluacién responden a contextos socio-his-
toricos. Se habla de evaluacion auténtica, alternativa, del rendimiento, nueva evaluacion,
evaluacion activa, resefias biograficas, evaluacion mediante analisis y valoracion de los
materiales de los alumnos (carpetas o portafolios), dossieres, diarios y otras. Algunos
términos sobreviven «ajenos» a su historia como evaluacion formativa, sumativa, criterial,
normativa, por test, entre otros. Alvarez Méndez (2001, pp. 17-22).

Ahumada Acevedo (2005) realiza la siguiente comparativa entre la evaluacion tradicional

y la evaluacion auténtica.

% Gulikers, J. Bastiaens, T. y Kirschner, P. (2004). A Five-Dimensional Frameworkfor Authentic
Assessment. En: Educacional Technology Research and Development, Vol. 52, N° 3, pp. 67-86.
Nueva York: Springer.
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Evaluacion tradicional

Evaluacion auténtica

Funcidn principal.

Certificar o calificar los apren-
dizajes.

Mejorar y orientar a los estu-
diantes en el proceso ense-
fanza-aprendizaje.

Relacion con el aprendizaje.

Paralela al proceso de apren-
dizaje.

Inherente o consustancial al
aprender.

Informacién requerida.

Evidencias concretas del lo-
gro de un aprendizaje.

Evidencias y vivencias perso-
nales.

Tipo de procedimientos.

Pruebas orales o escritas.
Pautas de observacion rigi-
das.

Multiples procedimientos y
técnicas.

Momento en que se realiza.

Al finalizar un tema o una uni-
dad (sumativa).

Asociada a las actividades
diarias de ensefianza y de
aprendizaje (formativa).

Responsable principal.

Procedimiento unidireccional
externo al alumno (hetero
evaluacion).

Procedimiento colaborativo y
multidireccional ~ (auto vy
coevaluacion).

Analisis de los errores.

Sanciona el error.

Reconoce el error y estimula
Su superacion.

Posibilidades de logro.

Permite evaluar la adquisicion
de determinados conocimien-
tos.

Permite evaluar competen-
cias y desempenos.

Aprendizaje situado.

Por lo general no le preocupa
o desconoce el contexto en
que ocurre el aprendizaje.

Considera los contextos en
donde ocurren los aprendiza-
jes.

Equidad en el trato.

Distribuye a los alumnos en
estratos creando jerarquias
de excelencia.

Procura que todos los estu-
diantes aprendan a partir de
su diversidad.

Reconocimiento al docente.

Fuente principal de conoci-
miento.

Mediador entre los conoci-
mientos previos y los nuevos.

Tabla 12 Evaluacion tradicional y auténtica. (Ahumada Acevedo, 2005, p. 14).

Ambrosini (2020) menciona que a diferencia de la evaluacion auténtica, la evaluacion
alternativa «implica una observacioén directa sobre el trabajo de los alumnos y las habili-
dades que desarrollan. Pero (...) la situacion no es real, sino pautada o construida por el

docente» (Ambrosini, 2020, p. 34).

EVALUACION HOLISTICA
Biggs (2005) plantea una vision del todo y las partes (evaluacion holistica). El dominio de

los componentes puede abordarse como un aprendizaje parcial, pero al final, la
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evaluaciéon ha de ocuparse del todo. Juicio hermenéutico, concordancia de la actuacién
con los criterios de aprendizaje; es decir, llegamos a un juicio comprendiendo el todo a

la luz de las partes. (Biggs, 2005, pp. 190-192).

AUTOEVALUACION, COEVALUACION Y EVALUACION MUTUA

La autoevaluacion es aquella valoracion que el alumno realiza acerca de sus propias pro-
duccion y/o procesos de aprendizaje (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002,
p. 428). Posibilita la autonomia, se busca actuar sobre las actitudes y entonces no in-
teresa el juicio de valor sobre la persona ni sobre la accion. (Barbier, 1999, p. 29). Exige
entender una situacion desde su interior y luego distanciarse de ella abordandola de otro
modo. Posibilita una metacogniciéon en la realizacion de la tarea. Exige un distancia-
miento de la propia produccion. (Bélair, 2000, pp. 51-52). El propio sujeto como objeto
de la evaluacion ejerciendo, en estas acciones sus derechos a analizar sus practicas y
valorarlas (Celman, 2013, p. 15).

La coevaluacion, se realiza conjunta al estudiante sobre un producto o proceso realizado
por el estudiante (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002, p. 426). En la evaluacion
mutua un alumno —o un grupo de alumnos— realiza un juicio sobre las producciones de
otro alumno, un grupo de alumnos, y viceversa. (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas,
2002, p. 431).

Autoevaluaciony evaluacion por companeros contribuyen a distintos aspectos del apren-
dizaje. Autoevaluacion es la implicacion de los estudiantes identificando los estandares
y/o criterios a aplicar a su trabajo y la realizacion de juicios sobre la extension que han
abarcado con estos criterios y estandares. (Boud 1991: 5). Por autoevaluacion Boud se
refiere tanto al proceso como las actividades y objetivo al que aspirar. Distingue la auto-
evaluacion estudiantil informal, propia del proceso de aprendizaje y la formal-estructu-
rada. Se relaciona con autocorreccion y autopuntuacion. Toda autoevaluacién implica

reflexion, pero toda reflexion no implica autoevaluacion.
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Evaluacion por companeros refiere a la correccion y feedback proporcionado por otros.
Falchikov (1986) sugiere que motiva el pensamiento, incrementa el aprendizaje y con-
fianza estudiantil.

Habermas (1987) encuadra la auto y coevaluacion en tres intereses de conocimiento: (a)
el interés técnico en el control técnico sobre procesos objetivos. (b) interés comunicativo,
el conocimiento es cuestién de comprension interpretativa donde alcanzar la objetividad
es un problema. Finalmente (c) un interés emancipatorio, el conocimiento incluye un ana-
lisis de meta; la reflexion es parte del proceso de construccion. «Es esencial para el desa-
rrollo del juicio profesional independiente y autonomo una capacidad para evaluarse a si
mismo y a los demas en cada uno de los intereses de conocimiento» (Boud, 1991; Fal-
chikov, 1986; Habermas 1987, en S. Brown y Glasner, 2006, pp. 179-186)"°.

Respecto a los instrumentos para implementar la autoevaluacion, Bejarano (2019) su-
giere: (a) discusiones con la participacién de toda la clase o de grupos pequefios; (b)
cuadernos o diarios de reflexién; (c) autoevaluaciones semanales; (d) listas de chequeo
e inventarios de autoevaluacion y; (e) entrevistas maestro-estudiante. (Bejarano, 2019,
p. 20). Asi mismo, menciona algunas dificultades presentes al momento de implementar
la autoevaluacion: (a) recoleccién precisa y fiable de informacion; (b) gestién, planifica-
cion y tiempo; (c) anonimato, distribucion de ejercicios, alegaciones, correcciéon y depen-
diendo del caso, puede corregir las autoevaluaciones, implicando mayor dedicacion do-

cente. (Bejarano, 2019, p. 21).

EVALUACION INFORMAL, ESPONTANEA Y FORMAL
La evaluacion informal son actividades o procedimientos que utiliza el profesor y que sue-
len confundirse (no hay una delimitacion clara) con acciones didacticas, lo cual provoca

que los alumnos no perciban con claridad que estan siendo objeto de evaluacion. Esta

° Boud, D. (1991). Implementing Student Self Assessment. HERDSA Green Guide 5, Camp-
belltown: Higher Education Research and Development Society of Australasia

Falchikov, N. (1986). Product Comparisons and Process Benefits of Collaborative Group and Self
Assessments. Asessment and Evaluation in Higher education, 11(2), 146-65

Habermas, J. (1987) Knowledge and human interests, trans. J. Shapiro. London: Polity
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es muy utilizada en la evaluacion formativa. En contraposicion a la evaluacion formal,
cuyas actividades y procedimientos exigen una planificacion y elaboracion sofisticada y
previa, y que se aplican en momentos o contextos en los cuales el profesor determina el
inicio y fin, asi como las reglas sobre como habran de conducirse los participantes (exi-
gen mayor control y estandarizacion). Esto provoca que los alumnos participantes sien-
tan que estan siendo objeto de evaluacion. (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002,
p. 431).

La evaluacion informal, puede considerarse evaluacion implicita, donde la informacién es
relevada de la interaccion cotidiana docente-estudiante. Permite organizar mejores con-
diciones para el aprendizaje. En contraposicion, la evaluacion explicita seria institucional,
un acto deliberado, organizado, que se efectua empleando metodologias e instrumentos
de caracter variado, generalmente complejos. (Bertoni et al., 1995, p. 19). Barbier (1999)
a su vez, clasifica la informalidad / formalidad, segun el conocimiento o desconocimiento
de los datos con los que se evalua, los objetivos, el criterio, juicio y los efectos de la eva-
luacién. En la evaluacion implicita, que no se revela a los demas, pero orienta acciones,
se reconoce por sus efectos. Evaluacion espontanea cuando se emite un juicio de valor
sin explicitar a partir de qué, en qué se basa uno y en funcion de qué se lo emite, se
conoce el juicio y los efectos, pero no los datos, objetivos y criterios. Evaluacion instituida
cuando se sabe qué se evalua, en funcién de qué, quién, efectos del juicio de valor. (Bar-

bier, 1999, pp. 39-41).

METAEVALUACION
«Asi como meta-lenguaje es el lenguaje que se utiliza para hablar del lenguaje, la meta—
evaluacion remite a la evaluacion aplicada a una evaluacion realizada sobre un objeto.»
(Marcipar Katz y Luciani, 2017, p. 187).
Propuesta por Scriven (1968) refiere a evaluar cada etapa del plan e instrumento de eva-
luacién (Bertoni et al., 1995, p. 69). Scriven propuso a la metaevaluacién como una es-
pecialidad de la evaluacién, cuya finalidad es valorar a la evaluacién con el proposito de

sustentar sus beneficios. De esta manera, se espera que la metaevaluacion provea un
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procedimiento valido que busca evidenciar los resultados especialmente importantes y
dudosos. (Stake, 2017 en Hernandez-Villafafia y Luna, 2023)"".

Metaevaluacion remite a «la evaluacion aplicada a una evaluacién realizada sobre un
objeto, ente o sobre alguna actividad humana» (Luciani, 2020, p. 2). Manifiesta posibles
fallas, incongruencias, desajustes, problemas durante la evaluacion; propiciandola refle-
Xion sobre la validez del proceso, la calidad de los datos o la rigurosidad de los métodos
que se han utilizado para obtener informacién. (Elizalde Lora et al., 2008, p. 116).
Bejarano (2019), mencionan que no es posible establecer estandares universalmente va-
lidos para realizar metaevaluaciones ya que depende de lo que cada evaluador considere
«calidad». Hay quienes focalizan en metodologias cuantitativas, otros en lo ético y la par-
ticipacion, y otros en la normatividad para garantizar la calidad (Schwandt y Halpern,
1998 en Bejarano, 2019, pp. 4-5).

Al igual que el término evaluacion, la metaevaluacion se aplica a diferentes objetos de
estudio por ejemplo metaevaluacién de la calidad educativa, institucional, programas.
Hernandez et al. (2023) mencionan que se ha incursionado poco en la metaevaluacion
del aprendizaje y que es «elemental que todo proceso educativo que se desarrolla nece-
sita de otro que a la vez funcione como un mecanismo de control, regulador y verificador
que permita conocer si las cosas se estan haciendo correctamente». Los autores propo-
nen un modelo de siete dimensiones e indicadores donde los indicadores informan las
propiedades del objeto; en tanto que las dimensiones agrupan y delimitan sistemas de
indicadores, segun criterios (Hernandez et al., 2023, pp. 3-6). Estas dimensiones son
ética, funcionalidad, contenido, metodologia, temporalidad, participacién y utilitaria.
Bertoni et al. (1995) menciona una serie de variables a considerar en la metaevaluacion:
Primero la confiabilidad y relevancia. Procurar controlar causas de variaciones asistema-
ticas de los resultados. Confiabilidad del alumno (estado de animo, fatiga, salud), do-

cente (factores personales condicionando el juicio), situacidon (condiciones antes o

" Scriven, M. (2015) The meta-evaluation checklist. Stake, R. E. (2017) Experiencias de evalua-
cion de la docencia en Iberoamérica (pp. 248-256) en Hernandez-Villafafia y Luna (2023).

134



durante la prueba que la condicionen), de la prueba (secuencia de items, por ejemplo, el
primero es dificil y condiciona el tiempo), de todo el proceso (todo lo anterior). Segundo
la validez. Proposicional (presupuestos, teorias incorrectas), del instrumento (clasifica-
ciones irrelevantes para seleccionar partes de la prueba, tipos de contenido, los items no
tienen relacion con lo que se desea evaluar), observador (seleccion de contenido condi-
cionada por opiniones personales), de administracién (métodos de recoleccion incon-
gruentes), analisis (errores al analizar resultados), didactica (disefio de la prueba, interés
que despierta). (Bertoni et al., 1995, pp. 69-75).

Respecto a la comparativa entre evaluacién y metaevaluacion Diaz (2001) analiza que
difieren en naturaleza, profundidad de variables y objetivos y focalizacién del objeto. Eva-
luacion se ocupa de los resultados; en la metaevaluacién los resultados de evaluacion
son sintomas. La evaluacion se nutre de informacion, criterios referentes, inicia con la
recoleccion de informacion; esto no se encuentra en las tareas de metaevaluacion. En
metaevaluacion hay dos acepciones: (a) —Scriven—, elaborar listas de comprobacion
en un caso para construir un juicio sobre la evaluacién como resultado. Estas listas inclu-
yen criterios, escalas valorativas de variables. (b) explicar el sentido de la evaluacién
como proceso social complejo, la complejidad de referentes, axiologia, ideologia, episte-
mologia.

Metaevaluacién incluye analisis, interpretacion, explicacién, sistematizacion cientifica
tedrico-practico de: (a) proceso de evaluacion completo; (b) resultados de la evaluacion;
(c) evaluadores; (d) modelos, categorias, referencias evaluativas; (e) metodologia y epis-
temologia que nutren los modelos de evaluacion; (f) concepcion del mundo, paradigmas
cientificos predominantes, es decir ideologia y filosofia del enfoque. (Diaz, 2001, pp. 174-
176).

Rosales Estrada (1996) menciona que en el proceso educativo, la metaevaluacién es un
caso particular de evaluacion. Es un juicio de valor sobre la evaluacion que no se limita a

formular cuestiones unicamente sobre la metodologia y efectos de un proyecto evaluativo
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en particular, sino que amplia su objeto para incluir la estructura de la evaluacion en su
conjunto y su impacto en la generacion de informacion relevante.

Los criterios de calidad de la metaevaluacién dependen de criterios de: (a) criterios de
rigurosidad metodoldgica correctamente aplicada. Esto implica considerar los recursos
disponibles, el disefio del método, la I6gica —paradigma, ideologia— en que esta inscrito
el proyecto. (b) criterios de utilidad para obtener informacién de calidad, seleccién de
criterios adecuados. (c) criterios éticos, principios de conducta y descripciones practicas
correctas para los evaluadores; algunos de los criterios son objetividad, honestidad y jus-
ticia.

A su vez se deben considerar cuatro dimensiones en cualquier proceso evaluativo o me-
taevaluativo. Utilidad, viabilidad (realizable, operativo, real, aplicable), legitimidad, preci-
sion (produccion de informacion técnicamente adecuada, y conclusiones logicas de
acuerdo a los datos obtenidos). (Rosales Estrada, 1996, pp. 25-27).

Sime Poma (1998) propone una reconsideracion desde los aportes del pedagogo aus-
traliano Stephen Kemmis (1988)”? de la metaevaluacion como la autorreflexion critica,
contextualizada e interdisciplinaria sobre nuestros discursos y practicas evaluativas para
mejorarlas cualitativamente. Reflexién critica en tanto que cuestiona aspectos asumidos
como «naturales» a fuerza de rutina, tradicion e ideologia. Contextualizada, porque se
cae en formalismos enunciativos y simplificacién esquematica. Las variables institucio-
nales socioculturales se distorsionan por la corrupcion, discriminacion (nivel socioeconé-
mico, género, etc.) y mediocridad (ineficiencia y burocratizacion que impiden reflexionar
si realmente se evalua lo que se debe evaluar, repetir afo a afio las mismas pruebas,
falta de trabajo en equipo con profesores experimentados «duefios» de instrumentos de
evaluacion que no comparten a las nuevas generaciones docentes). Esto distorsiona la
transparencia y normatividad de las evaluaciones. Interdisciplinariedad que permite ir
mas alla de la disciplina para tomar conciencia de elementos invisibles, contradictorios

de los discursos y practicas evaluativas. Posibilitar la construccion de espacios y

2 Kemmis, S. (1988). El curriculum: mas alla de la teoria de la reproduccion. Madrid: Morata
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lenguajes que permitan mayor consciencia sobre nuestros discursos y practicas evalua-
tivas, explicitar intereses, creencias, experiencias, prejuicios, perspectivas, expectativas.
(Sime Poma, 1998, pp. 203-210).

Bonvecchi de Aruani (2006), propone enfocar la atencion al propio desempefio, mirando
criticamente cémo es la evaluacion ;,como hemos disenado ese proceso? ,qué técnicas
e instrumentos hemos elegido? ;responden a los criterios de seleccion y elaboracion se-
nalados? ¢cuales han sido los resultados de la aplicacion de esos instrumentos? ;qué
incidencias han tenido sobre el aprendizaje de los alumnos? ¢ qué juicios hemos formu-
lado y qué decisiones hemos tomado a partir de esos resultados? ¢ en qué medida nos
han servido para mejorar nuestro proceso de ensefanza presente, y qué posibilidades
de transferencia a otras situaciones de ensefianza hemos logrado? (Bonvecchio De

Aruani, 2006, p. 158 en Bejarano, 2019, p. 8)"°.

3.2.3.Instrumentos

Medio para recolectar informacion. Estudiada por la docimologia (del griego dokimé:
prueba, creado por el psicologo francés Henri Louis Charles Piéron —1881-1964— en
1928) como ciencia cuyo objeto es el estudio sistematico de las pruebas, incluyendo los
sistemas de calificacion y el comportamiento de examinadores y examinados. Inicial-
mente limitada a estudiar los problemas de confiabilidad y validez. Desenvuelta en dos
ramas; la docimastica (estudio, disefio y aplicacion de pruebas) y la doxologia (estudio
del comportamiento evaluadores-evaluados). (Sime Poma, 1998, pp. 210-211).

Este instrumento esta incluido dentro del proceso de evaluacion e inicia antes de su se-
leccion. Esta seleccién esta condicionada por el reconocimiento y recuperacion de la va-
riedad de aprendizajes que la ensenanza persigue intencionalmente, y el tipo de informa-
ciones necesarias para evaluar los logros. Este reconocimiento orientara la seleccion de

las estrategias y los instrumentos utiles para reunir la informacion. (Davini, 2008, p. 218).

3 Bonvecchio De Aruani, M. (2006). Evaluacion de los aprendizajes. Novedades Educativas: Bue-
nos Aires.
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La mejora de los examenes comienza mucho antes, cuando me pregunto: " qué ensefo?
¢ Por qué ensefno eso y no otras cosas? ;De qué modo lo ensefio? ;Pueden aprenderlo
mis alumnos? ;Qué hago para contribuir a un aprendizaje significativo? ;Qué sentido
tiene ese aprendizaje ¢qué otras cosas dejan de aprender? ¢ Por qué? ". (Celman, 1998,
p. 40).
Hay que crear la herramienta evaluativa pertinente (Celman, 2009, p. 779) ;Qué método
de evaluacion es mejor? Depende en qué casoy para qué. Lo que se evalua no son cosas
con existencia identidad independiente de quienes las valoran no es lo mismo si se des-
tina para comprobar la retencion de un tema, relacion entre autores transpolar a otras
situaciones, etc. (Celman, 1998, p. 45).
Estos instrumentos, se seleccionan, crean, combinan, en un acto estratégico dentro del
proceso de evaluacion. La evaluacion del aprendizaje precisa, desde su dimension me-
todologica, de la diversificacion y la combinacion racional de instrumentos y procedimien-
tos. (Gonzalez Pérez, 2005, p. 141). La evaluacion de los aprendizajes se realiza sobre
la base de un programa que, al servicio de la ensefianza y del aprendizaje, esta consti-
tuido por un conjunto de instrumentos de evaluacién. Dado que cada tipo de instrumento
permite evaluar diferentes aspectos de los aprendizajes de los alumnos, es menester
garantizar la pertinencia y calidad técnica del programa considerado integralmente como
una estructura, asi como la de cada uno de sus componentes.
El disefio del programa de evaluacién se rige por la economia del tiempo destinado a la
evaluacion, diferenciado de situaciones de ensenanza. Es un factor critico en educacion
formal la carencia de tiempo para ensefiar en profundidad toda la informacién y desarro-
llar todas las competencias por alcanzar. Requiere encontrar técnicas adecuadas para
ensefianza de grupos numerosos, técnicas de evaluacion que acomparen ensefianza
que promueva aprendizajes significativos, evite el fracaso escolar, repitencia y deserciéon
y que permita efectivizar igualar oportunidades asi como diversidad de rasgos personales

de alumnos (Camilloni, 1998, pp. 67-68).
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Tomando como parametros de validaciéon de la evaluacion, entendiendo el concepto de
validez, como la capacidad de un instrumento de evaluacién para medir lo que se pre-
tende evaluar con él; los seis aspectos propuestos por el psicologo estadounidense Sa-
muel J. Messick (1931-1998): de contenido, sustantiva, estructural, generalizabilidad,

factores externos y aspectos consecuenciales (Anijovich et al., 2010, pp. 27-28).

3.2.3.1. Consideraciones

Debe tenerse en cuenta la viabilidad, una herramienta de evaluacion debe ser eficiente,
factible, sin implicar un esfuerzo desproporcionado a los propdsitos de su aplicaciéon. Se
debe considerar tiempo de preparacion, costos razonables, administracion y que la acti-
vidad de puntuacién no sea abrumante. (Lafourcade, 1984, p. 191). Alvarez Méndez
(2001) contempla también ciertos requisitos a cumplir: Transparencia en los principios en
las intenciones, en las negociaciones, en los fines y en los usos. Credibilidad, no basta
con enunciar los principios, deben ser comprensibles para que sean creibles como enun-
ciados que orientan la practica. Coherencia epistemoldgica y cohesion practica (acuerdo
entre la concepcion y las practicas). Aceptabilidad (esta en la base de la legitimacion
social y educativa). Pertinencia para justificar las decisiones que se adopten. Practicabi-
lidad (deben ser aplicables a las practicas concretas de evaluacién. Legitimidad en
cuanto accién social que debe ser moralmente correcta. (Alvarez Méndez, 2001, p. 89).
Astolfi (1999) menciona algunos errores que podrian preverse en el disefio del instru-
mento para evaluar. Dificultad para comprender las instrucciones, los enunciados. Mala
interpretacion de las expectativas. Concepciones alternativas sobre ciertos conocimien-
tos. Ausencia de operaciones intelectuales implicadas que parecen «naturales» para
quien ensefa y pueden no estar presentes en los estudiantes. Empleo de un proceso
alternativo al esperado. Errores derivados de otras disciplinas. Complejidad del conte-
nido. (Astolfi, 1999, p. 50).

Pasos a tener en cuenta para la confeccién de instrumentos de evaluacion: decidir qué
se evaluara; seleccionar y/o elaborar items del instrumento; decidir la clasificacion de los

items; estrategia de devolucion y comunicacion de resultados de las evaluaciones.
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Previamente debe plantearse ¢ qué formacion queremos brindar? una soélida formacién
tedrica, priorizar el saber-hacer, una combinacién en la formacion conceptual-procedi-
mental. Esta pregunta decide la propuesta de formacion y examenes. Por ejemplo, para
una formacion técnica, requerira un saber instrumental, operar en la practica a partir de
conocimientos conceptuales (rellenar formularios, informes, certificados, tablas, graficos
y saber interpretarlos). (Rafaghelli, 2002, p. 1).

Angulo Rasco (1994) menciona que calificar es traducir a una escala, cuantificar un juicio
de valor sobre los datos obtenidos por un instrumento (una prueba). La cuantificaciéon
(operacion conceptual que delimita el objeto evaluado) precede a la medicién (operacion
empirica). La prueba, el test, tiene su origen a finales del siglo XIX, es un instrumento
psicométrico de medida. El psicélogo estadounidense Lee Joseph Cronbach (1916-
2001) definié en 1972 desde la psicologia —aplicable al campo de la educacion— como
técnica sistematica que compara la conducta de dos o mas personas. Gran parte de la
tecnologia empleada por docentes para obtener informacion sobre el aprendizaje puede

ser denominada test. (Angulo Rasco, 1994, 288-292).

3.2.3.2. Instrumentos en SDR

PORTAFOLIOS Y BITACORAS
La carpeta de trabajos, utilizado inicialmente en las artes y en las carpetas profesionales
concebidas para las demandas de empleo (Farry Tone, 1998)"*. Fue pensado como un
documento que diera cuenta de las producciones del alumno en un periodo de tiempo,
Weber (2002). Contiene no sélo las producciones finales exigidas para la evaluacion su-
mativa de las destrezas, sino también las reflexiones que provocan en el alumno, las
pruebas que demuestran su progreso, su autoevaluacién en relacién con las destrezas

y, finalmente, una seccion mas personal que ponga de relieve otras producciones o

" Farr, R., B. Tone y P. Jalbert (1998). Le Portfolio au Service de VApprentissage et de I'Evalua-
tion. Adaptacion francesa del original de Farr, R. y B. Tone. Traducido por: Sébastien Pairon. Mon-
tréal: Cheneliére/ McGraw-Hill.
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trabajos que el alumno desee incluir. No obstante, para Weber, la ausencia de balances
de reflexion por parte del alumno condiciona y obstaculiza una evaluacién sumativa. In-
corporar los progresos y balances aportados por estudiantes y profesor, referiria a un
«Dossier Progresivo». (Bélair, 2000, pp. 62-63).

Aportan la visualizacion del proyecto a largo plazo, su desarrollo, permiten entrevistas
reflexivas que alienta a los estudiantes a formar un juicio propio. En las entrevistas refle-
xivas, estudiantes y docentes miran los trabajos del porfolio para «formarse una idea de
qué se ha producido, como se logro, qué dificultades subsisten y cémo orientar el trabajo
futuro». (Allen, 2000, pp. 29-30).

Los portafolios son una coleccion deliberada de documentos, que implica un proceso de
recoleccion y seleccion de fuentes segun determinados propdsitos, reflexion sobre lo al-
canzado hasta ese momento y proyeccion hacia el futuro (Anijovich, 2020). Diaz Barriga

Arceo y Hernandez Rojas (2002) define a los portafolios como:

Instrumento de evaluacion que consiste en realizar una agrupacion de trabajos o produc-
tos de aprendizaje durante un ciclo educativo determinado. La evaluacion de portafolios
permite una evaluacion de los procesos y de los productos del aprendizaje en su evolu-
cion diacronica. Igualmente, permite la reflexion conjunta docente-alumno sobre los pro-
ductos incluidos y sobre los aprendizajes logrados. (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Ro-

jas, 2002, p. 435)

Una bitacora es un documento en el cual, estudiantes de las areas proyectuales, desa-
rrollan, compilan y registran sus bocetos, anotaciones y cualquier informacion relacio-
nada al trabajo que estan realizando. Permite a cada docente analizar el proceso creativo
que se llevan a cabo durante el transcurso del trabajo practico. Su formato generalmente
son hojas A3 horizontal, unidas por un broche que permita eventualmente desprender
para realizar «enchinchadas» grupales, a los fines de debatir sobre el estado general del
curso respecto al trabajo realizado.

Bélair (2000) se refiere a la carpeta de trabajos o “dossier progresivo” como un instru-

mento de aprendizaje y evaluacion, que facilita la comunicacion docente-estudiante,
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fomenta autonomia (cada estudiante es responsable de la recoleccién y observacion de
los datos incorporados a la carpeta) (Bélair, 2000, p. 55).

El dossier progresivo refiere a:

Carpeta o archivo que contiene muestras de los aprendizajes de los alumnos, sobre todo
los borradores y sus primeras producciones, reflexiones sobre las estrategias utilizadas y
sobre la evolucion constatada, producciones finales y todo ello segun unas destrezas de-

finidas previamente. (Bélair, 2000, p. 63).

En este documento, se busca que cada estudiante dibuje e imprima su impronta, su hue-
lla'y no la mera compilacion de impresion de documentos. Es fundamentalmente grafico
con breves indicaciones textuales (infografia). El caracter personal, posibilita constatar
no solo el abordaje realizado sino también la autoria de cada estudiante. Permite ver el

recorrido de un estudiante a lo largo del cursado de la asignatura (Anijovich, 2018).

TRABAJOS PRACTICOS
Actividades practicas a realizar, siguiendo una consigna que debe ser desarrollada en un
periodo de tiempo determinado. Los trabajos pueden ser individuales o grupales. Se so-
licita la realizacion de dibujo técnico normalizado, dibujo técnico expresivo, MFT, y pane-
les rigidos autoportantes. Las tematicas y complejidad varian en funcion de la etapa del
PDE.
En la asignatura SDR 1, se solicitan representar producto de disefio simple (a nivel geo-
meétrico) y esta complejidad en incremento conforme avanza el cursado. En SDR 2 se so-
licitan productos de mayor complejidad.
Aqui se incluye también la ejercitacion que se realiza y entrega en la clase llamadas es-
quicios. Estos trabajos suelen ser la aplicacion practica de un tema abordado.
Urcelay (2011) advierte que las actividades practicas dirigidas a la mera observacion o
desarrollo de otras actividades siguiendo las consignas a modo de receta no resultan
suficientes para la formacion integral. Por lo tanto, las actividades de trabajos practicos

no pueden estar desvinculadas de un marco teérico y epistemologico. Esta idea ha
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llevado inclusive a cuestionar la separacion entre clases tedricas y practicas (Gil Pérez et
al. 1999)".

Cualquier actividad practica sin una buena articulacion con la teoria cientifica, sin refle-
xion acerca de lo que implican tales actividades y con poca relacion con lo que hace un
investigador cientifico, no tendra impacto alguno en la formacion cientifica de un estu-
diante que en pocos anos sera un cientifico o un profesional que deba utilizar el conoci-

miento cientifico para desarrollar su profesién. (Urcelay, 2011, p. 31).

EXAMENES

Los examenes suelen ser practicos, mediante la realizacion de un dibujo técnico norma-
lizado de un objeto al azar, acorde a la complejidad del nivel evaluado, se emplea tablero
y herramental de dibujo. El objetivo es validar el criterio y empleo de las normas de dibujo
técnico IRAM, para representar un objeto abstracto o producto de Disefio Industrial en un
periodo de tiempo.

Suele solicitarse la realizacion en clases, en un periodo que varia de una a dos horas, la
representacion mediante DTN de un producto. El producto suele darse en fotocopias o en
una pieza impresa en 3D. Y el estudiante debe analizar las caracteristicas geométricas y
dimensiones del producto y representarlas en la hoja empleando herramientas de dibujo
(lapiz, reglas, escuadras, compases, calibre, etc.).

Eventualmente, se han empleado instancias de evaluacién escrita para validar el conoci-
miento tedrico; no obstante, dada la naturaleza de la asignatura, suelen ser examenes
practicos para validar la aplicacion de las herramientas ensenadas. En estas instancias
ha sido empleado, ocasionalmente, pruebas con respuestas breves como multiple
choice, y no preguntas tipo “desarrollo”. Las pruebas multiple choice, han recibido varias

criticas sobre su eficacia como instrumento de evaluacion, en funcion de eficiencia

5 Gil Pérez, D.; et al. (1999). ¢ Tiene sentido seguir distinguiendo entre aprendizaje de conceptos,
resolucion de problemas de lapiz y papel y realizacion de practicas de laboratorio? Ensefianza de
las ciencias: revista de investigacion y experiencias didacticas, 311-320. https://raco.cat/in-
dex.php/Ensenanza/article/view/21581
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administrativa. la resolucion de pruebas de opcion multiple en donde el alumno tiene ante
todo que reconocer informacion declarativa o mostrar niveles de memorizacién o com-
prension elementales resulta inapropiada para determinar el logro y calidad de habilida-
des (Diaz Barriga Arceo, 2006, p. 130). Pruebas que requieren respuestas breves, prac-
ticamente univocas como por ejemplo de opcidén multiple, proporcionan informacion em-
pobrecida, de procedimientos intelectuales poco complejos. Operan sobre bases reduc-
cionistas, pero proveen indicadores simples para comenzar a pensar resultados de

aprendizajes. (Bertoni et al., 1995, p. 54).

EXPOSICIONES DE TRABAJO

llustracidon 24 Enchinchada de trabajos practicos Bianchi (2023b)

La enchinchada se basa en realizar una muestra, en el aula, de los trabajos realizados
por cada estudiante —o grupo de estudiantes— para hacer observaciones sobre estos.
En las disciplinas de las carreras proyectuales, es una practica comun; permite construir
conceptos, aclarar dudas, transmitir saberes, rever el estado general del curso y casos
particulares. «El término deviene de la practica de correccion en los talleres y hace refe-
rencia a los elementos de libreria que los estudiantes utilizaban para fijar o colgar sus

trabajos en la pared: las chinches» (Juani, 2022, p. 7).
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Aunque del término podria inferirse a trabajos realizados sobre hojas, esta muestra
abarca diferentes soportes, diferentes SDR, incluyendo no solo el soporte papel fijado
temporalmente a una superficie, sino también planos auto-portantes, y exposicién de in-
fografias y MFT.

Esta estrategia evaluativa fue tradicionalmente presencial, pero con el avance e imple-
mentacion de las TAC se emplean plataformas virtuales que permiten la exposicion de
trabajos en tiempo real.

El tiempo destinado es variado. Hay enchinchadas espontaneas, sincrénicas de breves
minutos, otras programadas que pueden abarcar toda la clase. Aunque sea similar,
cuando supera el tiempo de clase, la «enchinchada» pasa a ser una exposicion para que
el resto de la comunidad —académica y no-académica— pueda apreciar el desempefio
de un grupo de estudiantes, los temas abordados, las estrategias para abordar el tema,
los resultados obtenidos en funcién de afios previos, etc. «se produce una socializacion
del proceso proyectual entre un grupo de pares y la posibilidad de la mirada transversal,

por parte del docente, sobre el conjunto de trabajos expuestos» (Juani, 2022, p. 11).

RUBRICAS Y LISTA DE COTEJO

Estas herramientas han sido probadas en ocasiones con cierta flexibilidad, en las practi-
cas de SDR. Las rubricas son listas de cotejo mejoradas y ampliadas con los criterios,
niveles de calidad, descriptores que permiten identificar calidad y desempefio. (Anijovich,
2018). Lafourcade (1984) define a las listas de cotejo como listas de palabras, frases u
oraciones que expresan conductas positivas o negativas, secuencias de acciones, etc.
se emplean para observar la presencia / ausencia de conductas —o caracteristicas—
deseables / indeseables. (Lafourcade, 1984, p. 160).

Check list (lista de cotejo), es un instrumento de verificacion que actia como mecanismo
de revision durante el proceso de ensefianza basado en indicadores prefijados dispues-
tas en una tabla de doble entrada. Permite identificar y registrar aprendizajes con res-
pecto a actitudes, habilidades y destrezas. Contiene un listado de indicadores de logro

en el que se constata, en un solo momento, la presencia o ausencia de ellos a través del
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desempenfo. Evalua cualitativa o cuantitativamente dependiendo el enfoque y permite
ajustar el grado de precision o profundidad.

Contiene: (a) categorias predefinidas, (b) indicadores (procedimientos, habilidades, con-
ductas, actitudes, valores) relacionados con las categorias; (c) escala de valoracién di-
cotémicas y excluyentes (si-no, correcto-incorrecto, etc.); (d) valor (puntaje para aproba-
cion) y (e) tiempo de resolucién de tarea. (Ministerio de Salud de la Republica Argentina,

2022, p. 6).

relaciona acciones sobre tareas especificas, organizadas de manera sistematica para va-
lorar la presencia o ausencia de estas y asegurar su cumplimiento durante el proceso de
aprendizaje (...) es un recurso nemotécnico para marcar y recordar pasos. (...) facil de
construir, flexible y ampliamente aplicable en distintos escenarios de aprendizaje (Garibay

y Sosa Ramirez, 2020, p. 91).

Estudiante / Legajo:
Fecha:
Categoria 1
Indicador 1.1 si | no
Indicador 1.2 si | no
Indicador 1.3 si | no
Categoria 2
Indicador 2.1 si | no
Indicador 2.2 si | no
Indicador 2.3 si | no

Tabla 13 Lista de cotejo. Fuente: elaboracion propia

Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2002) definen las rubricas como: «Guias de pun-
taje que permiten describir el grado en el cual un aprendiz esta ejecutando un proceso o
un producto.» (Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002, p. 435). Son pertinentes
para evaluar tareas que no implican respuestas correctas o incorrectas en el sentido tra-
dicional del término, sino mas bien aquéllas donde lo importante es decidir el grado en
que ciertos atributos estdn o no presentes en el desempefo del alumno. (Diaz Barriga

Arceo, 2006, p. 134).
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Puede ser: (a) holistica, que proporciona un solo puntaje general e integral basado en el

desempeno. (b) analitica, arroja un puntaje por cada criterio desglosado, permitiendo

identificar fortalezas y debilidades. (Gonzalez Garibay et al., 2020, p. 111).

Indicador 1 Indicador 2 Indicador 3
Criterio A Descripcion A1 Descripcion A2 Descripcion A3
Criterio B Descripcion B1 Descripcion B2 Descripcion B3
Criterio C Descripcion C1 Descripcion C2 Descripcion C3

Tabla 14 Esquema de rubrica analitica. Fuente: elaboracion propia

3.2.4.Juicio de valoracion, subjetividad, validez y confianza

Sobre la emision de un juicio House (1994) mencionaba que el proceso de evaluacion,
en un sentido sencillo, conduce a un juicio mediante calificacion o clasificacion de algo
segun cumpla mejor o peor un conjunto de normas o criterios. La evaluacion es compa-
rativa por naturaleza. Ha de existir un conjunto de normas para comparar el objeto. Su-
pone adoptar un conjunto de normas, definirlas, especificar la clase de comparaciéon y
deducir en qué grado el objeto las satisface. (House, 1994, p. 20).

Si bien es imposible eliminar a subjetividad en evaluacion, puede reducirse por negocia-
cion y transparencia. Anijovich y Cappelletti (2022), mencionan que no es posible evitar
la subjetividad en la evaluacion, siempre se mira desde una perspectiva, enfoque, teoria.
Se puede reducir transparentando y compartiendo criterios, posibilitando la reflexién de
los estudiantes sobre sus desempefios, producciones, abordajes, monitoreo de su
aprendizaje (Anijovich y Cappelletti, 2022, pp. 49-50).

Jean Cardinet (1989)"° advierte de dos situaciones que puede presentarse y deben ser
previstas en el desarrollo del juicio de valor. Por un lado, estar condicionada por la sub-
jetividad del docente (actitudes de aceptacion-rechazo, agrado-desagrado, etc.). Por
otro lado, resultado de una elaboracion seria y rigurosa, en base a conocimiento que fun-

damente un juicio. (Cardinet, 1989 en Camilloni, 1998, p. 70).

78 Cardinet, J. (1989). "Evaluer sans juger", Révue Frangaise de Pédagogie, n° 88, julio-agosto-
setiembre de 1989.
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Como se advertia previamente (Problematica y fundamentacion, en p. 12), el juicio valo-
rativo no escapa de subjetividades, constituyendo no solo imprecision sino despropdsitos
en la evaluacion de aprendizajes, que impacta en la construccion de tal aprendizaje sig-

nificativo por parte del estudiante.

Es importante que los profesores reconozcan y recuperen la variedad de aprendizajes
que su ensefianza persigue intencionalmente y el tipo de informaciones necesarias para
evaluar sus logros. Este reconocimiento orientara la seleccion de las estrategias y los ins-

trumentos utiles para reunir la informacién. (Davini, 2008, p. 218).

Sobre la diferencia de perspectivas docentes respecto a la evaluacion, Perrenoud (2015)
sefiala que puede obedecer a diferentes factores, por ejemplo: desiguales niveles de exi-
gencia; una real heterogeneidad de competencias del alumno en las diversas ramas,
concepciones diferentes de la seleccion, algunas de las cuales dan mas posibilidades a
los alumnos; representaciones diversas de lo que cuenta para el éxito en tal o cual orien-
tacion: mientras algunos, por ejemplo, privilegian el sentido de organizacion y la perse-
verancia, otros no se preocupan mas que por los “conocimientos basicos”. (Perrenoud,
2015, p. 76). El autor también afirma que los procedimientos de evaluacion formal son un
marco constrictivo, pero relativamente vacio, que deja una parte amplia de interpretacion
alos docentes, autorizando a evaluaciones indulgentes o severas, bondadosas o policia-
les, flexibles u obsesivas, inventivas o estereotipadas; que dependen de sus creencias
personales, su concepcién de la evaluacion, su filosofia de la seleccion y el fracaso es-
colar, de lo que estima como una evaluacion justa o eficaz (Perrenoud, 2015, p. 97).

Como resultado, se generan diferentes opiniones entre docentes y una incertidumbre en
el estudiante respecto a su progreso en el desarrollo de la técnica, comprometiendo la
evaluacion de los aprendizajes requeridos en la formacién del perfil profesional del egre-

sado.

«Son numerosos los reclamos de los alumnos ante la falta de coherencia y por lo tanto de

discontinuidad entre el modo de trabajar de los docentes en las clases y las caracteristicas
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que adquieren luego las evaluaciones, sintiéndose en muchos casos defraudados por un

contrato inicial que luego no se cumple» (Rafaghelli, 2003, p. 3).

Valoraciones heterogéneas, diferentes concepciones sobre evaluacion, sobre calidad,
no cuestionar el proceso evaluativo, aleatoriedad en instrumentos respecto de ideales
evaluativos o naturalizacion de instrumentos que no conducen al ideal, practicas no so-
cializadas sujetas a experiencia y buena voluntad por parte de docentes, implican un des-
propdsito. Inciden en el proceso educativo mismo, como afirma Jackson (2002) no per-
mite averiguar silas cosas estan ocurriendo tal como se esperaba (Jackson, 2002, p. 84).
Asi mismo, una evaluacion eminentemente sumativa-acreditativa al final de un proceso
ensefanza-aprendizaje no posibilita una toma de decisiones tempranas para contribuir a
la construccién de aprendizaje. Dicho con palabras de Jackson (2002), «la correccion de
las pruebas o examenes llega demasiado tarde para resultar de ayuda en la adopcion de
decisiones pedagogicas, para volver a atras y realizar tareas de recuperacion» (Jackson,
2002, p. 91).

Juani (2022) afirma al respecto que:

Tomar a la evaluacion como mera comprobacion de resultados finales, y no de manera
continua y dinamica, no sdlo estaria dejando incompleta a la misma, sino que ademas no
estaria permitiendo al docente la posibilidad de realizar intervenciones necesarias y con-

venientes para guiar el aprendizaje del proceso proyectual (Juani, 2022, p. 11).

Ravela (2006) menciona dos aspectos a tener en cuenta relacionados a la evaluacion, —
nombrados al inicio de Instrumento en p. 24, que fuera objeto principal de estudio de la
docimologia—; la validez y la confianza.

La validez, hace referencia a si el juicio es adecuadamente sustentado con evidencia
empirica y relacionado al referente. No es una propiedad intrinseca sino de las interpre-
taciones y los usos que se dara sobre los datos. La calidad de las conclusiones tomadas
a partir de las mediciones. El grado en que se esta evaluando aquello que se supone que

se evalua.
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Algunos casos de validez podrian ser que la prueba no evalua lo que se supone que debe
evaluar, la prueba no abarca adecuadamente lo que los estudiantes deberian haber
aprendido, el dispositivo de evaluacién no es apropiado para predecir el desempeno fu-
turo de los evaluados, los usos o consecuencias de la evaluacion van mas alla de lo que
los resultados permiten, la situacién en que se desarrolla la prueba afecta el desempefio
de los individuos.

Por su parte, confianza, se refiere a la precision de la medicion y evidencia empirica
usada. Se refiere a la «consistencia y precisién de sus resultados». Son problemas de
confiabilidad: (a) los resultados de una prueba que dependen de la subjetividad de los
evaluadores (por ejemplo, por cansancio, que lleva a criterios holisticos y subjetivos y se
va modificando conforme avanza el proceso). (b) Los resultados de una prueba son poco
precisos en el ordenamiento de los sujetos o entidades evaluados (toda calificacion esta
sujeta a error de medicion).

Una prueba puede ser confiable (logra precision en su medida) pero no valida (no evalua

aquello que debia evaluar). (Ravela, 2006, pp. 57-71).
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Capitulo 4. Analisis de datos

Se realizaron entrevistas no-estructuradas en un primer ciclo y semiestructurada en un

segundo ciclo, con una muestra de 34 participantes que incluyen:

Rol Nomen- | Canti- Institucion Observaciones
clatura dad

. ) UNL, UNC, UNAM, | Incluye LDI, Arqui-

Profesores titulares Prof. Titular | 6 y g
UNRAF, UNVM tectos/as y LDCV

Profesores auxiliares o Je- Incluye LDI, Arqui-

. . JTP 18 UNL, UNC
fes de Trabajo Practico tectos/as y LDCV
Egresados y egresadas Egresado/a | 5 UNL LDI (FADU-UNL)
Estudiantes Estudiante | 5 UNL LDI (FADU-UNL)

Tabla 15 Detalle de Muestra

Por consideraciones éticas se reserva la identidad de los entrevistados. A los fines de la
investigacion, se identifica mediante una nomenclatura ordenada primero por su rol (in-
dependientemente de la fecha de la entrevista) seguido de una enumeracion alfabética
por orden de realizacion de la entrevista comenzando con la “A” y continuando alfabéti-
camente hasta la “Z”. Cabe mencionar que hay roles combinados, por ejemplo, JTPy Prof.
Titulares que son egresados, asi mismo fueron estudiantes; por lo que en algunas unida-
des de analisis un mismo participante ofrece distintos puntos de vista. Asi mismo, una
misma unidad de analisis puede responder a distintos criterios y categorias.
Aproximadamente a los 30 participantes, se alcanzé la saturacion de categorias donde
los datos ya no aportaron nueva informacion. Si bien, como sefala Strauss y Corbin
(2002) si uno buscara mas, siempre existe la posibilidad de que surjan cosas “nuevas”;
no obstante, «saturacién consiste mas bien en alcanzar el punto en la investigacion,
cuando la recolecciéon de datos parece ser contraproducente porque lo "nuevo" que se
descubre no le anade mucho a la explicacion» (Strauss y Corbin, 2002, p. 149).
Limitaciones. (a) inherente subjetividad del enfoque cualitativo, (b) limitacién a un con-
texto especifico.

La llustracidon 26 muestra un esquema sintesis de las categorias de analisis, los cédigos

de esas categorias y su enraizamiento.
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Categorias: Conceptualizaciones analiticas desarrolladas (...) para organizar los
resultados o descubrimientos relacionados con un fenémeno o experiencia humana que
estd bajo investigacion. Cédigos: Identifican las categorias que emergen de la
comparacién constante de segmentos o unidades de anadlisis. (Hernandez-Sampieri y

Mendoza Torres, 2018, p. 474).

El enraizamiento esta enunciado con un numero que identifica la cantidad de hallazgos
de la categoria mencionada por los entrevistados. Esta ilustracion es el resultado del pro-
ceso de deteccion de unidades de analisis en las transcripciones de entrevistas y codifi-
cacion (abierta, axial y luego selectiva).

La codificacion se baso en la frecuencia de conceptos que emergieron de las entrevistas,
la lectura de bibliografia y la subjetividad y experiencia en el area del investigador que
constituye parte del contexto analizado.

En este capitulo se expone la codificacion y analisis. En Anexos (ver Entrevistas en p.

210) estan las transcripciones completas de las entrevistas.

3.3. Primer ciclo

Luego de lecturas y analisis documentales previos, se realizaron entrevistas no-estructu-

radas. A continuacion, se expone el andlisis de la informacion recabada.

3.3.1.Codificacion abierta

Las unidades de anadlisis resultado de la identificacion de patrones, hallazgos en las des-
grabaciones se agruparon en unidades llamadas criterios, esos criterios se agruparon en
unidades que las abarcan (categorias) y esas categorias se agruparon en temas. Entre
paréntesis se coloca el enraizamiento. Como menciona Hernandez-Sampieri y Mendoza
Torres (2018) en esta etapa se identificaron las propiedades de los datos, se compararon
pero no se realizé su interpretacion (Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018,

p. 475).
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Los criterios fueron resultado de la busqueda de patrones comunes, los que es para

Strauss y Corbin (2002) “conceptualizacion™”

. Un «fendmeno al que se le ha puesto una
etiqueta (...) una representacion abstracta de un acontecimiento, objeto o accion / inter-
accion que un investigador identifica como significativo en los datos». Cuyo propdsito es
reunir en un encabezamiento clasificativo comun. Una cosa que ha sido denominada,
conceptualizada, es algo que puede localizarse, colocarse con objetos similares, clasifi-
carse porque tiene propiedades reconocibles.

Al conceptualizar se realiza una abstraccién, se descompone en datos que luego se re-
presentan o reemplaza. Clasificamos lo que se parece entre si y separamos lo que no si
responden a caracteristicas o propiedades. A las caracteristicas comunes compartidas
asignamos un mismo nombre, un cédigo.

No toda idea se conceptualiza. Los nombres usados derivan del contexto (trasfondo de
condiciones, situacion en la que esta inmerso el acontecimiento) en el que se ubica el
acontecimiento y son arbitrarios, diferentes investigadores usaran diferentes términos

dependiendo de su enfoque, entrenamiento e interpretacion. (Strauss y Corbin, 2002,

pp. 111-116).

TERMINOS CLAVE EN CONTEXTO
Para determinar los criterios y categorias se empled, ademas de la observacioén, analisis
y experiencia; una lista de términos clave en contexto (PCC) de parametros de referencia,
con palabras recurrentes utilizadas por los participantes (Hernandez-Sampieri y Men-
doza Torres, 2018, p. 486) que puede observarse en la Tabla 16, y de manera grafica
presentada en la llustracion 25; ademas de la observacion de patrones en segmentos de

parrafo de las entrevistas.

"los autores de la investigacion cualitativa a lo largo de la historia las denominan de diferentes
formas. En teoria fundamentada se les designan “categorias” (Glaser y Strauss, 1967), pero tam-
bién se les ha nombrado de otras maneras: “expresiones” (Opler, 1945), “unidades tematicas”
(Krippendorf, 1980), “segmentos” (Tesch, 1990), “conceptos” (Strauss y Corbin, 1990), “etiquetas”
(Dey, 1993), “codigos” (Miles y Huberman 1994) y “temas” (Ryan y Bernard, 2003). Nosotros pre-
ferimos denominarlas “categorias”, y al conjunto de categorias que se refieren a un mismo asunto,
“temas” Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres (2018, p. 483)
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Repeticiones | Concepto | Porcentaje
52 dibujo 22,03%
25 expresivo 10,59%
19 representacion 8,05%
15 comunicacion 6,36%
13 comunicar 5,51%
12 herramientas 5,09%
11 evaluacion 4,66%
10 diseno 4,24%
8 calidad 3,39%
8 realidad 3,39%
7 evaluar 2,97%
6 evolucion 2,54%
6 expresividad 2,54%
6 sistemas 2,54%
4 elementos 1,70%
4 vistas 1,70%
3 boceto 1,27%
3 enchinchadas 1,27%
3 expresion 1,27%
3 ideacion 1,27%
3 representar 1,27%
2 criterio 0,85%
2 disefadores 0,85%
2 docentes 0,85%
2 objetivos 0,85%
2 recursos 0,85%

Tabla 16 pcC
subjetividad
trabajo examen
contexto docentes instrumentos

evaluacion Sistemas rotuladores

comunicacion  evaluar @XpPresivo
comunicar realidad ideacion

herramientas d i b Uj O disefio

disefiadores

practico

objetividad re p r-e Se n ta Ci é n expresion

expresividad
representar recursos criterio

elementos boceto calidad objetivos

enchinchadas crecimiento

llustraciéon 25 Nube de palabras.

examenes
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3.3.1.1. Descripcion de categorias

Generadas las categorias, se definio la interpretacion en base a la propia experiencia,
para otorgar significado a cada categoria; incluyendo segmentos o unidades de analisis
establecidas por los entrevistados. Para determinar «;a qué se refiere la categoria? ¢ cual
es su naturaleza o esencia? qué nos dice esta categoria? ¢cual es su significado?»
(Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018, pp. 486—487).

Las transcripciones de las entrevistas (desgrabaciones) ver Entrevistas en p. 210, se fil-
traron en segmentos o unidades de anadlisis (citas clave dentro de las transcripciones).
En estas unidades de analisis se enfatiza, marca, sefiala los conceptos clave. Estos con-
ceptos se han agrupados en categorias, y dentro de esta categoria en criterios o subca-

tegorias.

3.3.1.2. Categorias del primer ciclo

e Tema: Evaluacion

e Categoria: Criterio

e Criterio: Aspectos Técnicos

De los aspectos técnicos a evaluar hay coincidencias entre los entrevistados, pero no un
consenso unanime. JTP M afirma que “hay pardmetros que son objetivos”, no obstante,
los criterios no coinciden de manera unanime, asi como tampoco se determinan los indi-
cadores de dichos parametros (criterios de evaluacion) que posibiliten emitir un juicio y
validar el aprendizaje.

Estas variables se dividen en dos grandes grupos, el primero serian trazos, lineas (cali-
dad, continuidad y expresividad), armados geomeétricos, proporcién (relacién entre las
partes —alto, ancho y profundidad—), escala, la mancha. Segun el entrevistado JTP N
estos aspectos técnicos constituyen un “compromiso con la realidad de la cosa”. El se-
gundo grupo, la volumetria, claroscuro, luces y sombras, brillos, texturas y color, los to-
nos. Se mencionan aspectos que hacen a la composicion como figura-fondo y expresivi-

dad.
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Un solo participante, JTP Q, menciono que es el aspecto primordial a evaluar “se evalua
basicamente la expertiz del alumno”.

e Tema: Evaluacion

e Categoria: Criterio

e Criterio: Autogestion

Desarrollar un habito de asimilacion, interpretacion, procesamiento para afianzar herra-
mientas de representacion propias, actitud de predisposicion, esfuerzo. «Dibujar un po-
quito cada dia» (JTP C), invitar a la autoreflexion «;qué hago a partir de esto?» (JTP D).
Cantidad de trabajo realizado y si se emplearon las herramientas dadas.

e Tema: Evaluacion

e Categoria: Criterio

e Criterio: Comunicacion

El criterio de comunicacion al evaluar fue el principal mencionado por los participantes.

creo que, los componentes semanticos, la capacidad de utilizar las técnicas para mejorar
la comunicabilidad de la idea en el proceso de exteriorizacién es, justamente el campo de

evaluacion (Prof. Titular E).

«Lo que el estudiante quiere comunicar a través del dibujo» (JTP J), «€s como un cuento
que uno hace y dice lo que quiere decir» (JTP N). Poder comunicar / transmitir una idea,
transferir un mensaje a través del dibujo el «lenguaje en el que los Disefiadores Industria-
les nos comunicamos» (JTP B), «priorizo la idea por sobre todas las cosas» (JTPP). Incluso
se prioriza por sobre el aspecto técnico, «un alumno puede no tener un buen nivel grafico,
pero si permite transmitir una idea el resultado sera positivo» (JTP H). No solo se refiere
al dibujo, al grafo en si, sino también la informacién de textos y diagramas que acompafa
al dibujo, «suele estar acompanado de informacién, flechas, etc.» (JTP1).

Se enfatiza la eficiencia del dibujo para comunicar «Pocas técnicas me parecen tan per-
sonales como un boceto a mano alzada, simplemente uno se deja llevar y la idea ya salié
de la cabeza» (JTP K). Esta habilidad esta condicionada por la capacidad de ver la reali-

dad, vision en un sentido analitico y no meramente contemplativo «Hay que aprender
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primero a ver para comunicar» (JTP M), y esta visidn expresa la subjetividad de quien di-
buja, «representacién que pueda comunicar una vision de quien la observa, (...) siempre
una vision personal y subjetiva» (Prof. Titular D).

e Tema: Evaluacion

e Categoria: Criterio

e (Cddigo: Crecimiento

Se destaco el proceso de evolucion del estudiante (Prof. Titular B, Prof. Titular D, JTP L,
JTP Q). Entendido como la comparativa con la produccion previa dentro del mismo ciclo
lectivo, en etapas diarias, intermedias y/o finales; que refleje una mejora en habilidades

y destrezas de la técnica de dibujo y la capacidad para comunicar.

la evolucién, con el proceso de desarrollo de cada estudiante en sus habilidades de re-
presentacion (...) evolucion en el proceso de aprendizaje de cada alumno y no ponemos

el foco en el resultado final (Prof. Titular B).

No se especifica cudl seria el ideal a alcanzar en el ciclo, criterio e indicadores para lograr
emitir un juicio de valor. Y se habla de la propia evolucién, es decir, cada estudiante fija
un nivel de base diferente y sobre ese nivel se “mide” el progreso. Se menciona la expo-
sicion grupal (enchinchada) para comparar los niveles desarrollados y posibilitar reflexio-
nes de la propia produccion en funcion del grupo.

e Tema: Evaluacion

e Categoria: Criterio

e (Codigo: Destreza

La destreza esta relacionada al criterio “aspectos técnicos”, pero se diferencia no solo su
cumplimiento, sino que algunos participantes mencionan como un requisito importante la
correcta aplicacién, la habilidad, la capacidad, pericia el talento en el empleo de los as-
pectos técnicos. Por eso se decidié diferenciar la destreza en la aplicacién de aspectos
técnicos.

«Evaluo las condiciones de la proyeccion, de la perspectiva, si esta bien perspectivado,

si esta bien proporcionado, el tipo de linea» (JTPE).
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«A mayor nivel grafico-expresivo, mayor capacidad de comunicar una idea» (JTP H)
«priorizo una sola cosa, las proporciones (...) No creo que un boceto esté mal realizado
si las proporciones son correctas» (JTP K).

e Tema: Evaluacion

e Categoria: Criterio

e (Cddigo: Representacion

Los participantes, mencionan a la representacion como un estadio desdibujado entre la
comunicacion, destreza, aspectos técnicos. Las fronteras entre un punto y otro no estan
tan definidas. Se mencionan:

La correspondencia entre los representado y lo relevado (JTP D).

La «representacion cognitiva de la tridimension traslada al papel» (JTP D).

La «calidad de transferencia del mensaje» y «calidad del mensaje» (JTPE).

El «compromiso con la realidad (...) una convencion con la realidad compartida» (JTP N).
e Tema: Evaluacion

e Criterio: Subjetividad

En el criterio de evaluacion de subijetividad, hay una busqueda de reduccion y distintos
docentes ven de maneras variadas este punto. Se menciona que es un inconveniente
«sacar la subjetividad a la hora de evaluar la representacion del dibujo expresivo» (Prof.
Titular A).

Algunas estrategias, preconcepciones o enfoques mencionados son:

«Trabajar sobre el nivel que se pretende» (Prof. Titular A).

Evaluar la comunicacion, su claridad y objetividad y no la destreza grafica (JTP A).
Evaluar metodologia, entrega a tiempo y en formay no tanto el resultado final (Prof. Titular
C).

«Tengo una lista de valoraciones (...) criterios, una lista puntual no hay» (JTP G).
Algunos participantes mencionan que no hay subjetividad, aunque no hay un consenso

en los criterios afirmados:

158



JTP H, menciona que no cree que “la evaluacion recae en el juicio y la experiencia de cada
docente”; aunque no menciond las estrategias, criterios, indicadores, y/o consensos em-
pleados para llegar a juicios valorativos con reducida o nula subjetividad.

JTP M menciona que «hay parametros objetivos (...) no es tanto relacion a la experiencia
y el juicio de cada docente (...)», dichos parametros-objetivos determina que son: cues-
tion de trazos, armados geométricos, frontalidades, perspectiva conica, axonometria. No
obstante, no es un consenso unanime, no se especifican criterios e indicadores de esos
componentes si comparamos, con JTP N que menciona que los criterios se explicitan pre-
viamente, son comunes a todos los docentes: trazos, proporcion y exactitud.

Respecto a la evolucion de la ensefianza en SDR, cuando inicio la carrera los criterios de
evaluacion, los objetos a evaluar no estaban del todo claros implicando juicios recaidos
en capacidad y experiencia docente. «no sé cuales eran los estandares establecidos por
la catedra» (JTP H).

e Categoria: Evaluacion

e Subcategoria: Instrumento

Los instrumentos para recabar informacion sobre el aprendizaje, son bitdcora, enchin-
chada, examen, trabajo practico, y rubrica.

Sobre la enchinchada.

Prof. Titular B menciona que permite identificar y comparar estrategias de representacion
sobre la produccion de los comparfieros. Y que cada «todas las clases hay una nota».
Sobre la bitacora.

Posibilita «ir viendo si salio mal» para corregir, redisefiar, corregir, rediseiary como «esta
idea o esa forma generadora va mutando» (JTP C).

Respecto a la evolucion de la ensefianza, se empleaba bitacora, pero «no habia una co-
rreccion» (Prof. Titular C). Y que los primeros trabajos practicos eran sobre legajo técnico
sobre paneles y maquetas, donde no se realizaba DTE sino DTN, y habia un examen que

consistia en realizar el DTN de una pieza (JTP F). Se mostraban las producciones, pero no
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enchinchadas, sino una reunién con cada JTP que realizaba una retroalimentacion en
base a lo producido (Egresada A).

Se observa una visién sumativa-tradicional de la evaluacion y una preconcepcioén de eva-
luacion como sinénimo del instrumento “examen’”.

e Categoria: Evaluacion

e Subcategoria: Objeto de evaluacion

Los objetos de evaluacion son variados:

Evaluacién del «nivel que se pretende» (Prof. Titular A).

«Aprender a dibujar bien» referido a construccién de perspectiva, variedad de perspec-
tiva con puntos de fuga y construccién de elipses rapidas, estructuracién de paneles y
piezas de comunicacion (Prof. Titular B).

«Proporciones del objeto, detalles expresivos —en cuanto a materialidad, colores, tex-
tura—» (JTP B).

«Perspectiva a dos puntos de fuga, con formas basicas, luz, sombra» (JTP F).

«No se evalua el dibujo expresivo, ya que no es una carrera artistica-expresiva, es una
carrera de formacion técnica y metodoldgica» (JTP H).

Respecto a los objetos de evaluacion en los inicios SDR, FADU-UNL, «el dibujo expresivo
e ilustracioén fueron cosas que faltaron» (Egresada B).

e Categoria: Ensefianza de SDR

Respecto a la ensefianza de los SDR, se determina que el aprendizaje ensefado con me-
dios, herramientas que sirven al diseno. «Cosas operativas y pragmaticas para nuestra
carrera» (JTP A). «brindar herramientas para las otras asignaturas (...) ayuda al alumno a
enfrentar los desafios que le van presentando las otras asignaturas en cuanto a repre-
sentacion» (Prof. Titular B). «explorar estas vias de representaciéon y comunicacion (...)
el camino hacia un dibujo bien construido» (Prof. Titular B).

Se menciona una dualidad entre las técnicas analdgicas y las digitales. ¢ Cual es el futuro
sobre, especificamente, los métodos de expresion? (JTP C). Hay un retorno a lo analé-

gico, «Ha “cansado” para muchos la imagen digital un poco» (JTP A). «gran divisoria, el
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trabajo manual y el trabajo digital (...) tanto en técnico como expresivo» (Prof. Titular B).
«En la carrera no se evalua el dibujo expresivo, ya que no es una carrera artistica-expre-
siva, es una carrera de formacion técnica y metodologica» (JTP H).

Respecto a la evolucién de la ensefianza en SDR, FADU-UNL, Se menciona una ausencia

en la ensefanza de DTE que fue incorporandose con el devenir de las sucesivas cohortes.

No habia “lineamientos” (...) ningun tedrico especifico (...) experimental, (...) “salia lo que
salia” (...) nadie nos ensefid a hacer dibujo expresivo, fue “cada quién aprende por su
cuenta” (...), se incorporan los expresivos, ese mismo afo, 2016 con la cuarta “camada”

(JTPF).

«Lo expresivo (...) no sé si fue el foco principal» (Egresada A).

«Dibujo expresivo (...) fueron cosas que faltaron» (Egresada B).

Como era la primera “camada”, por ahi habia cosas que estaban “colgada de los hilos”
(...) Si bien, ellos nos mostraban a veces algunos ejemplos 0 nos ensefiaban a usar algu-
nas herramientas como lapices, rotuladores, etc. yo aprendi mas viendo videos de
YouTube o bien, imagenes de Google, mas de lo que haciamos en clase (...) la mayor
parte de la clase era para hacer la parte de representacion técnica con el tablero (Estu-

diante A).

«La contra que yo vi, como fuimos la primera camada, fuimos como los “conejillos de

indias” muchos trabajos eran como prueba y error» (Estudiante B).

Déabamos solo dibujo técnico bajo norma IRAM y lo que es dibujo expresivo y maqueteria,
nada (...) yo miraba a mis compaferos, algunos que la tenian mas clara con lo que era el

dibujo expresivo y bueno, les preguntaba a ellos (Estudiante D).

«Era todo bastante experimental porque éramos las primeras comisiones (...) Teniamos

que buscar ayuda afuera para poder hacer los trabajos» (Egresada E).

161



3.3.2.Codificacién axial y selectiva

En esta etapa, se relacionan las categorias y subcategorias fragmentados en la codifica-
cion abierta. Como menciona Strauss y Corbin (2002) estas codificaciones no son nece-

sariamente pasos analiticos secuenciales (Strauss y Corbin, 2002, pp. 134-135).

La codificacion abierta (primer plano) implica comparar datos (unidades) para generar ca-
tegorias. La codificacion axial y selectiva (segundo plano y que se efectian simultanea-
mente) consisten esencialmente en: a) agrupar categorias en temas y b) identificar las
categorias centrales del fendmeno). (Herndndez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018,

p. 498)

En la Tabla 17 se presentan los criterios, agrupados en categorias y temas, detallando
entre paréntesis el enraizamiento a modo de sintesis del andlisis posterior. La organiza-
cion y jerarquia es en orden de enraizamiento. En la llustracion 26 se observa un dia-

grama de la red de relaciones y su enraizamiento.

Tema Categoria Criterio
Comunicacién (21)
Subjetividad (13)
Autogestion (9)
Criterio (71) Aspectos técnicos (9)
Crecimiento (8)
Destreza (6)
Representacion (5)
Boceto (24)

Dibujo técnico (10)
Maquetas (3)
Infografia y multimedia (2)
Trabajo practico (6)
Enchinchada (5)
Instrumento (16) | Bitacora (2)

Examen (2)

Rubrica (1)

Evaluacion (126)

Objeto (39)

Evolucion (32)
Propdsito (14)
Analdgico vs digital (5)
Puntos de dolor (3)

Ensefianza SDR (54)

Tabla 17 Tema, categorias, criterio
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llustracion 26 Red de categorias, codigos y enraizamiento

INTEGRACION Y REFINAMIENTO

En base a las codificaciones, se observa:

No hay un consenso unanime sobre los criterios de evaluacion aemplear para realizar

juicios sobre la evaluacion de DTE, lo que lleva invariablemente a la busqueda de es-

trategias por parte de cada docente y subjetividad en la evaluacion.

Los principales criterios fueron la comunicacion, el crecimiento. En menor medida la

autogestion, aspectos técnicos y destreza.
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¢ Los instrumentos de recoleccion de informacidn son jerarquicamente, trabajos prac-
ticos, examenes; luego enchinchadas y bitacora. Siendo los dos primeros con una
mayor estructuracion.

¢ Los objetos a evaluar son el aprendizaje de dibujo, fundamentalmente el dominio de
aspectos técnicos geométricos (linea, trazo, sistemas normalizados como axonome-
tria y perspectiva) y manifestaciones sensibles (color, brillo, sombra, transparencia,
textura).

e Hay un notorio enfoque hacia DTN y, paulatinamente se ha incorporado DTE. Se des-

taca la importancia del DTE, pero se evalla DTN Unicamente.

3.4. Segundo ciclo

Con base en los resultados del primer ciclo y la nueva informacion aportada por los par-
ticipantes; se realizaron nuevas lecturas para contrastar y refinar la informacion.

En este segundo ciclo, se mostraron tres casos de DTE realizados por estudiantes, a do-
centes participantes del primer ciclo; solicitando que evaluen y especifiquen los criterios

para determinar como se evalua, y poder contrastar con la informacién del primer ciclo.

3.4.1.Codificacion

Los participantes no emplearon los mismos criterios de evaluacion, hubo variaciéon con-
firmando la informacion del primer ciclo. Asi mismo, pocos participantes usaron los mis-
mos criterios para evaluar los 3 casos, es decir, un mismo participante emple6 diferentes
criterios de evaluacion para realizar sus juicios de valoracién.

Algunos propusieron una calificacion numérica, acreditativa, donde se observa mucha
variacion en el segundo y tercer caso. Un mismo caso, fue aprobado por algunos partici-
pantes y desaprobado por otros. El caso 2 fue el mas notorio, teniendo la puntuacion
maxima y un insuficiente / rehacer. Se resume en la siguiente en Tabla 19 los resultados
de las calificaciones dadas por los participantes.

Se menciona que algunos participantes usaron notas numericas y otros conceptuales por

lo que se realizé una equivalencia numeérica para poder mostrar las variaciones. Se
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expone en la Tabla 18 una equivalencia entre valoracion “conceptual” y “numérica”, em-

pleada en FADU-UNL.

Concepto | Abreviacion | Equivalencia numérica
Insuficiente I 1,2,3,405
Aprobado A +6
Bien B +7
Muy bien MB +8
Distinguido D +9
Sobresaliente S 10

Tabla 18 Equivalencia valoracién concepto-numérica

Califica- | No-Califica- | Calificacion Mi- | Calificacion Ma- | Varia-

ron ron nima xima cion

Caso 1 8 5 8 9.5 Poca
Caso 2 8 5 Insuficiente 10 Mucha
Int -

Caso 3 8 5 Insuficiente 8 n Z:;ne

Tabla 19 Cuadro-sintesis calificacion de casos

Algunos criterios se emplearon una vez, otros en dos casos y otros en los tres casos. Se

observan patrones de criterios, con diferentes nombres. Se agruparon en la Tabla 20 la

lista de criterios y su frecuencia de uso para poder analizar criterios y grupos de criterios.

Conteo

Criterios

3

coherencia

estética

grafica

narrativa

figura/fondo

perspectiva

claridad

trazo

detalles

recursos, herramientas

sintesis

técnica

proporcion

color

propésito

enfoque, atencion

WWWWWWWWWWWWWwwww

comunicacion
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Conteo

Criterios

3

referencia escala humana

diagramacion, composicion

luces y sombras

criterio

escala

precision

presentacion

identidad del autor

informacién

estilo

expresividad

organizacién

textura

indicaciones y flechas

representacion

material

analisis de piezas

calidad

consigna, actividad

creatividad

distribucion

estructura

exploracion

funcién del producto

habilidad innata

innovacion

interaccion

pertinencia informacién

presentacion visual

proceso de disefo

producto

profundidad de contenido

prolijidad

realismo

reflejo, brillo

sentido lectura

vista

contraste

AlalalalalaAalalalalalalalalalalalalalalalalalalNINININDINININDINDINDINDINDINDIDITW| W

secuencia operativa

Tabla 20 Criterios de evaluacion usados y su frecuencia
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En llustracion 27 se muestra el enraizamiento de los criterios empleados. Luego se mues-

tra una tabla e ilustracion con la repeticion de criterios.

diagramacién, composicion
enfoque, atencién
material

indicaciones y flechas
recursos, herramientas
trazo

expresividad

secuencia operativa
identidad del autor
estética

presentacion

criterio

reflejo, brillo

profundidad de contenido
presentacion visual
innovacién

exploracién

creatividad

analisis de piezas

llustracion 27 Grafico de criterios de evaluacion usados

IIIIIIIIIIIIIIIIIIIII“‘“N“I I

Criterios

o
N
N

Repeticién | Criterios

1 repeticién 22 44,9%
2 repeticiones 14 28,6%
3 repeticiones 13 26,5%

16

167



1 2 | 3

1 repeticion 2 repeticiones 3 repeticiones
(22 menciones, 44,9%) (14 menciones, 28,6%) | (13 menciones, 26,5%)

llustracién 28 Representacion grafica de repeticion de criterios

4 Capitulo 5. Discusion

Con base en los criterios de evaluacion que emplearon los participantes, contrastando e
incorporando con la evaluacién documental, se expone a continuacién conclusiones y
luego una propuesta de criterios agrupados por categorias para dar respuesta al objetivo

general de este trabajo.
4.1. Conclusiones

41.1.1. EIDTE

El dibujo representa (vuelve a presentar) un objeto, idea, concepto, que existe en la ima-
ginacion del disenador mediante la actividad psicomotriz (coordinacion ojo-mano-mente)
de trazar lineas sobre una superficie. Cumple funciones al proceso de disefio para explo-
rar ideas y constituye no solo un medio instrumental de exteriorizacion de variables, y
posibilidades de solucion compiladas en cada exploracion grafica; sino que también po-
sibilita el dialogo con uno mismo, pares, versados en el areay el publico en general.

En tanto boceto como exploracién, como «modo de pensar» y dibujo de presentacion
como persuasion. Su estudio no es para un fin en si mismo, intrinseco sino un medio para
fines del proceso de disefio. En ambos casos, boceto o dibujo de presentacion, es no-
normativo, es decir no sigue rigurosamente un conjunto de reglas de representacion, sino

gue se atribuye cierta soltura en su interpretacion.
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Lalibertad en el uso de las normas de dibujo, en combinacion con el dominio de la técnica
y la impronta del dibujante confiere la particularidad, la huella, la sensibilidad propia que
otorga identidad. Esto, inherentemente, este rango, ubicado entre el dibujo sensible, ar-
tistico y el dibujo técnico normalizado, va en desmedro de la precision de instrumentos
de evaluacion; ocasionando incertidumbre en los juicios emitidos.

Las demandas productivas y sociales solicitadas al profesional de Diserio Industrial han
variado desde sus origenes y contindan en evolucion, acelerado por los cambios tecno-
l6gicos, culturales y la evolucion propia de la disciplina. El dibujo técnico-expresivo, aun
esta vigente y sigue siendo una herramienta fundamental que emplea el profesional para
comunicar sus proyectos, la posibilidad de inmediatez para registrar una idea sigue con-

servando un potencial como herramienta que ofrece eficiencia y eficacia.

4.1.1.2. Contexto institucional
Dado el curriculum prescrito, oficial Bertoni et al. (1995); las practicas evaluativas de SDR
estan orientadas a la formacion segun objetivos del perfil de egresado, distribuido en ci-
clos y areas. Bajo esta 6ptica, el profesional proyecta, planifica y desarrolla productos
destinados a ser fabricados industrialmente. En un primer ciclo basico, el objetivo es de-
finir la pertinencia de la disciplina, formacion general basica y en el area de disefio, co-
nocer SDR vinculados a proceso y definicidn de Diserio Industrial. En este contexto curri-
cular, SDR desarrolla la percepcion, comprension y representaciéon de objetos en el espa-
cio empleando razonamiento geométrico—analitico y I6gico—deductivo para describir for-
mas, dimensiones, y caracteristicas de los productos transferibles a la practica de disefio.
El estudiante de LDI, En FADU-UNL, transita un TiI transversal a AYU, LDCV, LDI, obligatorio,
semestral que los inicia en habitos universitarios. A través de los mdédulos de comunica-
cion visual (médulo 3) se introduce al dibujo expresivo general y en el médulo 2 repre-
sentacion sistematica al dibujo técnico normalizado. Construyen aprendizajes (saberes,
habilidades, destrezas y valores) relacionadas a los SDR pero con una base proyectual
comun, es decir, no especifica a LDI. Ademas de practicas que se realizan indirecta-

mente, a través de la aplicacion de los SDR en los demas médulos.
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Transcurrido este Tl, e iniciada la carrera de LDI; en SDR 1y SDR 2, se enfoca el aprendizaje
a los medios para representar en Disefio Industrial (DTE, DTN, MFT e infografias).

En un curriculum real Bertoni et al. (1995) de interacciones institucionales, social, del am-
bito aulico, los aprendizajes sobre un ideal de base proyectual comun en el Tl; perdura un
notorio sesgo enfocado en otras disciplinas (particularmente Ayu) implicando reconstruir,
renfocar, reorientar hacia LDI. Situacidon que paulatinamente ha mermado con la incorpo-
racion de personal de LDCV y LDI en el devenir de las cohortes.

Sumado a la duracion semestral del TI, condiciona la duracion y el inherente desarrollo
de contenidos de las asignaturas especificas; generando inevitables omisiones, condi-
cionando la construccién de aprendizajes y los tiempos destinados a tal labor. Asi mismo,
condiciona las practicas evaluativas dada la frecuente reapariciéon de habitos naturaliza-

dos y arraigados a otras disciplinas; constituyendo un curriculum nulo.

4.1.1.3. Estudiantes de LDI

Quienes inician sus estudios en la LDI provienen de variados contextos. Mayormente na-
tivo-digitales, que ingresan a una institucion educativa arraigada fuertemente en lo ana-
l6gico. La universidad aun conserva vestigios de modelos educativos desarrollados para
contextos que ya no estan vigentes. Esto crea ciertas barreras con las caracteristicas
generacionales actuales.

Docentes inmigrantes-digitales realizan practicas de ensefianza para construir aprendi-
zajes. Los estudiantes quieren «crear usando las herramientas de su tiempo», y formas
de aprender que empleen la tecnologia que «saben que es su derecho de nacimiento».
La clase magistral ya no produce el mismo impacto y eficacia, en generaciones sobresti-
muladas.

El estudiante se enfrenta al desafio de leer (percibir, interactuar, analizar, interpretar, des-
cifrar, decodificar) las caracteristicas de objetos de Diserio Industrial existentes. Desarro-
llan progresivamente la capacidad de comprender variables morfoldgicas, ergonémicas,
tecnoldgicas, histéricas, entre otras que definieron a ese objeto. Esta decodificacion, in-

genieria inversa, ird en incremento permitiendo comprender las logicas de las decisiones
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de disefio. Comprendiendo los objetos existentes, disenaran soluciones, mediante un
pensamiento sistémico y critico para dar respuesta a problemas sociales con productos,
servicios y experiencias total o parcialmente no-existentes.

El objetivo y desafio entonces, es desarrollar en el educando habilidades, destrezas, ac-
titudes y aptitudes, construir conocimiento para desarrollar la inteligencia espacial” a un
grupo variado; aprovechando los saberes de estudiantes mas avanzados en la carrera,
sin ralentizar su crecimiento, a la vez que se intenta alcanzar a las nuevas generaciones
net-web / nativo-digitales —que no adquieren conocimientos de maneras variadas y no
siempre al Principio de Pestalozzi—, enmarcado en un tiempo curricular breve —en com-
paracion a otras unidades académicas—. Dada las caracteristicas de los SDR técnico-
expresivo, el abordaje de su ensenanza a través del aprendizaje basado en pensamiento
resulta una estrategia valida para alcanzar el fin perseguido. Cada estudiante se enfrenta
entonces a la tarea de decodificar un todo complejo para «leer» la forma, interiorizarla,
comprender su estructura, la relacion entre sus partes, y transferir estas formas (existen-
tes en larealidad externa, y/o en su realidad interna, su imaginacion, como idea-concepto
a-disenfar), a un plano bidimensional mediante la conjugacién de técnicas derivadas de
las artes visuales, y el conjunto de saberes propios de la disciplina como ser materiales
y procesos tecnoldgicos, estructuras morfolégicas, demandas ergonémicas, legales, de
dibujo técnico normalizado, en un contexto histérico, respondiendo a solicitaciones fisi-
cas, del usuario objetivo, del contexto. Este contexto es variado, pero suele emplearse el
analisis PESTEL; acronimo de los factores: politicos, econdmicos, sociales, tecnoldgicos,
ecoldgicos o ambientales, legales que ayuda a ordenar la informacion recabada al eva-

luar el contexto. (Ramirez et al., 2023, p. 3).

"8 inteligencia espacial supone la capacidad de reconocer y manipular pautas en espacios gran-
des (por ejemplo, navegantes) y en espacios mas reducidos (por ejemplo, artistas graficos). Dis-
tintas culturas, muestran un potencial biopsicolégico que ha evolucionado con distintos fines.
Gardner (2001, pp. 52-53)
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4.1.1.4. Evaluacion de aprendizajes de DTE en LDI, FADU-UNL
La evaluacion en SDR es formal, de producto (centrada en resultados del aprendizaje) y
por competencia (conocimientos, habilidades y actitudes del estudiante). Fundamental-
mente sumativa, con eventuales consultas informales diagndsticas; pero no hay instan-
cias de evaluacién formativa. Es decir, el enfoque es fundamentalmente a la demanda
social e institucional de acreditacién, y cumplimiento de objetivos curriculares con la ob-
tencion de resultados en tiempo y nivel de formacion respectivo.
No hay instancias de una evaluacién holistica, en el sentido que no se presenta todo el
trabajo realizado en el cursado producto del aprendizaje. Si hay instancias de evaluacio-
nes parciales, donde se presenta un conjunto de producciones.
Estudiantes regulares o libres rinden la materia al final del cursado —en el periodo tem-
poral analizado 2013-2020—, solo se evalua el dibujo técnico normalizado aplicado a un
producto. Estas instancias no reflejan la totalidad de produccion, y presentan disparidad
en los objetos de evaluacion. Siendo algunos mas relevantes que otros. Por ejemplo, las
habilidades referidas a DTE, MFT, e infografias suelen ser un complemento al DTN, con un
juicio sin criterios consensuados; y en el devenir de las cortes a veces no ingresa en el
programa del cursado constituyendo una carencia en esos saberes.
No se desarrollan instancias de autoevaluacion, coevaluacion o mutua formalmente. In-
formalmente, en las enchinchadas de trabajo suelen hacerse apreciaciones sobre las
distintas producciones. No obstante, suele ser el docente haciendo observaciones, y no
entre estudiantes. Los instrumentos empleados son trabajos practicos y examenes ted-
rico-practicos. Los trabajos practicos incluyen el desarrollo de paneles, planos técnicos
(legajo técnico) y MFT.
Sobre los inicios de SDR en la LDI, en FADU-UNL. En las entrevistas se reitera la idea que,
en 2013, comenzé el desarrollo de la practica educativa de modo experimental, aleatoria,
intuitiva, enfocado fundamentalmente en DTN y una definicion e integracion del resto de

SDR progresiva conforme avanzaron los afos.
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De las entrevistas realizadas las dos grandes dimensiones evaluadas son comunicacion
y aspectos técnicos. De estas dimensiones, se prioriza la comunicacion por sobre la ri-
gurosidad técnica-metodoldgica. No se analizan el dibujo en tanto registro. Es decir,
coémo plasma y retiene una idea el proyectista. Comprensible dada la naturaleza del di-
bujo de registro, que suele comunicar en el momento (a uno o terceros), y pueden ser
guardados para futuras consultas o descartados. Estos dibujos tienen el potencial de es-
timular futuras ideas y desencadenar procesos creativos.

Respecto a los formatos, o soportes, tampoco hay un consenso. Hay soportes analdgi-
cos, digitales o hibridos. Dentro de estos a su vez, hojas e instrumentos variados. Suele
ser frecuente el uso de dibujo a lapiz o tinta sobre hojas tamafo A3. Algunos entrevista-
dos sostienen que debiera iniciarse paralelamente el dibujo analdgico-digital. En tanto
que otros, enfatizan un dibujo inicial Unicamente analégico dada la conexién directa ojo-
mano-mente, limitada practicamente por la imaginaciéon y que no restringe que luego
pueda implementarse técnicas digitales y no viceversa. En ambos casos, sea analdgico
o digital, dependen del dominio de la técnica misma de dibujo.

Si bien en un inicio, las técnicas digitales han sido la novedad, ultimamente y con mayor
incidencia, se revaloriza el trabajo a mano analdgico o semi-analégico por sobre el digital;
dada la impersonalidad conferida por los medios digitales. Ademas, la ensenanza del
dibujo digital trae consigo una limitacion implicita respecto a las limitaciones del software
empleado.

Estudiantes nativo-digitales, sin embargo, tienen cierto descontento respecto de esta
postura y enfatizan el empleo de medios digitales incluso reemplazando a los analdgicos.
En las distintas casas de estudio coinciden en iniciar al estudiante en el dibujo técnico-
expresivo mediante el registro de productos simples, a la vez que se imparten los aspec-
tos técnicos, diferenciando los geométricos (proporciones, perspectiva, proyecciones,
trazos, tramados), respecto del material y sus propiedades (variables del color —tinta,

saturacion, luminosidad—, textura, sombra, brillo y transparencia). Esto permitira enfocar
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la técnica para la representacion requerida por las distintas asignaturas, variando lo que
se dibujara en funcion de la finalidad del proyecto a comunicar.

Por otro lado, el registro de la evolucion del proceso de aprendizaje (completar planillas,
rubrica, fichas de evaluacion). Algunos docentes han creado sus propias plantillas de
correccion y/o rubricas para unificar criterios. Si bien es un escenario positivo, la confec-
cion de esta planilla de evaluacion estara sujeta al equipo de catedra y unidad acadé-
mica; pero aun no hay un consenso general para unificar los criterios, como si lo hay en
el dibujo técnico normalizado gracias a las normas de dibujo tecnoldgico IRAM.

El desarrollo de la técnica se basa en la practica, lo que lleva a una acumulacion de tra-
bajo a-corregir para el docente y el completado de documentos para el registro (planillas,
rubricas, etc.), situacion agravada en funcién de la masividad y demanda estudiantil.

La categoria a evaluar mas frecuente enfatizada como prioritaria es la comunicacion, qué
idea intentd transmitir el estudiante a través del DTE, qué mensaje deseaba comunicar; y
luego aspectos técnicos. Se contrasta la comunicacién respecto a la destreza grafica (o
técnica) como elementos que estan conectados, pero simultdneamente se acentua su
diferencia. También se enfatiza la evolucion, el crecimiento, el compromiso del estu-
diante; entrelazado con este primer ideal. Si bien la categoria de comunicacion se reitera;
no se explicitan cudles serian las variables concretas involucradas que posibiliten esta
comunicacion; las partes y relaciones del lenguaje grafico susceptibles de ser cualifica-
dos y cuantificados para constituir al juicio de valor. Sobre los aspectos técnicos y la evo-
lucion se presenta el mismo inconveniente de imprecision. Constituyendo entonces idea-
les imprecisos de calidad, sujetos a la interpretacion de cada docente sobre estas cate-
gorias.

Se reitera la observacion sobre la variedad de criterios docentes respecto a la evaluacion
de DTE, que «no todos los docentes evaluan igual», «va en cada uno»; convalidando im-
plicitamente indeterminacion sobre las variables que definen criterios, indicadores y ca-
tegorias dentro de las dimensiones del proceso de evaluacion. La vision o preconcepcion

generalizada sobre la evaluacion es fundamentalmente sumativa, tradicional. Los
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instrumentos empleados para la evaluacion de aprendizajes de DTE son las enchincha-
das, trabajos practicos, bitacoras, listas de cotejo y entrevistas con un grupos reducido
de estudiante para socializar inquietudes, técnicas, dibujando a la par.

Suele emplearse como referencia tanto para las practicas de ensefianza como evaluati-
vas, la formacion y experiencia propia en las respectivas casas de estudio. Se reitera un
patron comun en los entrevistados, respecto a no tener un espacio curricular concreto de
DTE como objeto de aprendizaje especifico, en su formacidn y enfatizan la autogestion en
su formacién. Se mencionan cursos extracurriculares, cursos, formacion informal (tuto-
riales web, video, etc.) y la practica como elemento esencial para el desarrollo de la téc-
nica grafica. Esta practica, caracterizada fundamentalmente por ejercicios para la mejora

en la destreza técnica, instrumental.

4.2. Propuesta

Se expone una lista que integra los conceptos en funcion de la bibliografia, entrevistas, y
modelos en

Anexos analizados para lograr estructurar una metaevaluacién de aprendizajes de DTE
enfocado en Disefio Industrial. Metaevaluacion entendida como una autorreflexién critica
del proceso evaluativo. Subdividiendo en ocho dimensiones de andlisis: planificacion,
transparencia, justificacion, objeto, ideal, Instrumento, evaluador, valoracion, divulga-
cion, decisiones.

Esta lista, no ambiciona constituir una metodologia, no son una serie consecutiva de pa-
S0s, sino aspectos, puntos de vista a tener en cuenta para realizar una mirada introspec-

tiva, general, metaevaluativa del proceso de evaluacién de DTE.

PLANIFICACION
Esta dimension es el aspecto estratégico para proyectar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje-evaluacion, involucra las consideraciones retrospectivas sobre la dimension “de-
cisiones” de la metaevaluacion, o segun el caso, los resultados del proceso de evaluacion

previo. Si bien una planificacién es prospectiva —y esta estructurada en objetivos
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futuros—, la misma dimensién posibilita considerar retrospectivamente planificaciones

previas, aciertos y desaciertos, el porqué de la toma de algunas decisiones en funcion de

los distintos factores (momento curricular, recursos disponibles, generacion de estudian-

tes, etc.).

Trazar objetivos, ideales, metas a evaluar antes de iniciar el proceso ensenanza-
aprendizaje. Reflexionar en la concepcion global del proceso educativo, ¢,qué, cémo,
cuando, por qué enseno y que se omite para contribuir a la construccion de aprendi-
zajes significativos?

Concebir el proceso educativo ensefianza-aprendizaje-evaluacion como dinamico,
flexible, que posibilite reajustes en funcién de evaluaciones formativas.

Distribuir los objetivos en acciones y tareas asignando roles, en funcién de recursos
disponibles y requisitos particulares del contexto, y el periodo curricular correspon-
diente.

Determinar instrumentos evaluativos apropiados segun recursos disponibles y condi-
cionantes limitantes. Preconcebir el proceso de evaluacion como constituyente indi-
sociable de la ensefnanza-aprendizaje, como evaluacién formativa y no como un
apéndice de acreditacion al final del proceso.

Incluir la voz del estudiante, sus observaciones, comentarios, incertidumbres, expec-
tativas.

Prever instancias de socializacién con la comunidad académica, en apertura al dia-
logo constructivo, y la busqueda de la mejora continua.

Considerar viabilidad y pertinencia de recambio de las caracteristicas del proceso
evaluativo en funcién de socializaciones con el equipo docente (y comunidad do-
cente) para reducir monotonia, y adaptar medios actualizados a nuevas generacio-
nes.

Dado el caso particular del DTEy el Disefio Industrial general, rever el aspecto creativo
e innovador de la evaluacion, incorporacion de TICs, y TACs, metodologias que repro-

duzcan y constituyan un ejemplo propio a la disciplina.
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TRANSPARENCIA

Socializar a docentes, estudiante y todo sujeto involucrado de planificacion, estrate-
gia, objetivos pretendidos, el proceso de evaluaciéon dentro del proceso ensenanza-
aprendizaje-evaluacion que constituya la construccion de aprendizajes significativos.
Explicitar expectativas pretendidas, instrumentos, criterios e indicadores, valoracio-
nes, divulgacion de resultados de cada evaluacién a realizar.

Argumentar de manera clara y concisa, las razones del proceso de evaluacion a rea-
lizar.

Asesorar y corroborar que se haya comprendido la planificacion.

JUSTIFICACION
Rever por qué debe ser evaluado el aprendizaje, su relevancia, su rol dentro del con-
junto de aprendizajes.
Considerar el momento (curricular, de cursado) pertinente. El momento puede condi-
cionar fatiga, estados de animo, etc. Condiciones antes y después de la prueba que
podrian influir.
Adecuar la frecuencia de evaluaciones a los fines perseguidos, cuya reiteracion no
constituya un desproposito a la ensefanza y fatiga a estudiantes y docentes.
Considerar quién requiere la evaluacion, la significacion para los actores y la factibili-
dad de la evaluacion.
Considerar factores contextuales internos y externos a la institucion que podrian con-

dicionar la evaluacion.

OBJETO
¢ Qué se evalua? ;Ese objeto de evaluacion, es resultado de un aprendizaje cons-
truido segun objetivos de ensefianza?
¢Qué hay que observar de los aprendizajes? una accion, procedimiento, competen-
cia, saber, habilidad aplicado, progreso, actitud, conocimiento declarativo, procedi-

mental y actitudinal.
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IDEAL

¢ Determinar objetivo(s) concretos de evaluacion en funcion del objeto de evaluacion.
o Criterios (variables, directrices, vectores, caracteristicas) que constituyen y posibili-

tan esos objetivos.
¢ Indicadores que cualifican / cuantifican cada criterio.
e Socializar, transparentar ese ideal.
e Considerar las voces de los estudiantes en la creacion.
La categoria principal mencionada en entrevistas es «comunicacion», luego aspectos
técnicos (abstracto y concreto), diagramacion y el especto actitudinal del aprendizaje
«compromiso». Estas categorias son comunes al boceto y dibujo de presentacion. La
siguiente tabla es independiente al instrumento (rubrica, trabajo practico, etc.) y modali-
dad de evaluacién (autoevaluacion, coevaluacion, etc.). Luego se realizara una diferen-
ciacién por el proposito boceto (registro, exploracion) y presentacion (persuasion). Los
criterios estaran sujetos a los objetivos de evaluacion.
A los fines de organizacion y entendiendo al DTE como mensaje, narrativa, comunicacion;
se tomaran las categorias propuestas por (Morris, 1985) la sintaxis estudia las relaciones
sintacticas de los signos entre si. La semantica se ocupa de la relacién de los signos con
los objetos que denotan. La pragmatica refiere a la interpretacion de los signos con sus
intérpretes. (Morris, 1985, pp. 43-67). En un sentido poco riguroso se interpretara sinta-
xis como el orden de los signos, la semantica al significado y la pragmatica a su interpre-
tacion en contexto. La dimension sintactica implicara la comprension de un orden para
ser comprendido, semantica implicara la comprensién del signo en funcion de caracte-

risticas del proyecto y pragmatica en el contexto de su aplicacion, la finalidad.

CATEGORIA: COMUNICACION DTE

Criterio Indicador
Sintaxis. Correcta visualizacion del dibujo. El contraste figura-fondo, tamafo del dibujo,
trazo, colores empleados permiten visualizar
el dibujo, partes y relaciones.
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Criterio

Indicador

Sintaxis / semdntica. Legibilidad del mensaje
representado en el dibujo.

Se comprende la idea que se quiso comuni-
car. No requiere una explicacién por parte del
proyectista.

Semantica. Referenciaciéon al usuario-con-

texto en el dibujo.

Se grafican personas y/o caracteristicas que
posibilitan determinar el usuario objetivo del
proyecto y el contexto de aplicacién, sin re-
querir explicacion por parte del proyectista.

Semantica. Referenciacién dimensional del
objeto u objetos representados.

Se emplean objetos, manos, cotas u otro me-
dio que posibilitan determinar las dimensiones
del objeto representado.

Sintaxis. Posicionamiento del observador res-
pecto al objeto u objetos representados.

Angulo, punto de vista del observador, pers-
pectiva o proyeccion seleccionada permite co-
municar correctamente la idea que se quiso
transmitir.

Sintaxis. Reduccién del ruido por saturacion
en la composicion general.

La densidad de masa grafica (cantidad de li-
neas, formas, dibujos) en funcién del espacio
bidimensional disponible, es adecuada para
comprender el mensaje.

Pragmatica. Presencia de rasgos, huella gra-
fica del proyectista.

El balance entre abstracto-figurativo, es decir,
el realismo perseguido y la expresividad, licen-
cias, libertades empleadas para posibilitar
identificar al proyectista.

Semantica. Componentes del mensaje

Se comprenden y diferencian las partes del
mensaje morfologicas, tecnoldgicas, usabili-
dad, ergonémicas.

CATEGORIA SINTACTICA: TECNICA-ABSTRACTA

Criterio

Indicador

Coherencia general del objeto u objetos repre-
sentados.

Los elementos bidimensionales y/o tridimen-
sionales estan correctamente representados.
Hay un uso intencional y correcto de las herra-
mientas.

Proporciéon del objeto u objetos representa-
dos.

El alto, ancho y profundidad del objeto u obje-
tos representados es correcto.

Identificacion de elementos graficos.

Puntos, lineas (2D/3D), superficies (2D/3D),
volumenes permiten ser identificarlos, conser-
vando licencias o libertades en su construc-
cion.

CATEGORIA SINTACTICA: TECNICA-CONCRETA (MATERIALIDAD)

Criterio

Indicador

Materiales

Se interpreta las distintas materialidades del
objeto u objetos bocetados.
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Criterio

Indicador

Color Tinta, luminosidad, saturacion es pertinente al
material representado.
Brillo El brillo, reflejos, son congruentes al material

dibujado (mate, satinado o brillante).

Transparencia

La transparencia, traslucidez, u opacidad es
coherente al material dibujado.

Textura

Patrén, saturacién, natural / artificial, 2d/3d

Sombra

Se representa correctamente la(s) sombra(s)
propias y proyectadas del objeto u objetos re-
presentados.

Propiedades del material

Se representaron las propiedades del material
como luminiscencia (material emisivo), estado
(liquido, sélido, gaseoso, plasmatico)

CATEGORIA SINTACTICA: DIAGRAMACION

Criterio

Indicador

Distribucion de la masa grafica respecto al es-
pacio bidimensional: Margenes externos

Separacion del borde para manipular el dibujo,
incorporar a bitadcora, posibilitar enchinchada

Distribucién de las partes de la masa gréfica:
Margenes internos

Medianiles, intersticios entre figuras posibili-
tan la legibilidad general del mensaje

Distribucién organizada de las partes segun
referencias: Guias

Distribucién de la masa grafica coherente

Sistema de formas, sus partes y relaciones

Organizacion heterogénea de formas, partes,
relaciones.

Integracién del DTE con el resto de SDR

Integracién y coherencia con el resto de los
SDR para representar el proyecto (validacién
con MFT).

CATEGORIA: COMPROMISO

Criterio Indicador
Agilidad Destreza técnica para esbozar la idea equili-
brando fluidez y precision para representar la
esencia de la idea pretendida.
Variedad Diversidad de alternativas, variantes, explora-
cion, autocritica.
Cantidad Capacidad para generar dibujos en el periodo

de tiempo dado.

Administrativo

Entrega a tiempo y en forma segun consigna.

CATEGORIA PRAGMATICA: PROPOSITO (BOCETO)
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Criterio Indicador

Hipétesis Exploracién de alternativas (movimientos late-
rales) y variables (movimientos verticales).

Variables Se contemplan variables dependientes e inde-
pendientes del programa de disefio.

Eficiencia Agilidad en la presentacion.

Reinterpretacion Las técnicas empleadas posibilitan perduran
para poder reinterpretar y contribuir al pro-
ceso.

Organizacion de proyecto Se administra, organiza los resultados para
posibilitar la reinterpretacién personal y por el
equipo.

CATEGORIA: PROPOSITO (PRESENTACION)

Criterio Indicador

Nivel de detalle
Retérica Recursos persuasivos en dibujo de presenta-
cion (variedad, precision) metafora, personifi-
cacion, elipsis, hipérbaton, etc.

Punto de vista Angulo, punto de vista del observador, pers-
pectiva o proyeccion seleccionada permite co-
municar estratégicamente la idea transmitida.

Rasgos Constituye rasgo de personalidad, identitario,
sesgo, huella del disefiador
Pregnancia Exalta, destaca, luce, ostenta, impacta, las ca-
racteristicas.
INSTRUMENTO(S)

¢ Con qué evaluar? O ;,cémo evaluar? Seleccién, adaptacién o crear del medio adecuado
para recolectar informacién concreta del objeto de evaluacion. Por instrumento debe en-
tenderse tanto en singular y como en plural; es decir, ya sea que se aplique uno, o un
conjunto de instrumentos diferentes o el mismo con variaciones y que, en su acciéon y
vinculacion constituyan un medio de recoleccion de informacion.

¢ Elinstrumento es coherente al ideal pautado.

¢ Elnivel de precisién requerido es adecuado al ideal.

e Las evidencias a recolectar son las apropiadas.

e Elinstrumento comprueba, verifica y mide lo aprendido por los estudiantes.
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e El instrumento es coherente y esta alineado metodoldgica y éticamente con el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje.

e Elnivel de exigencia y desafio promueve el estudio, no lo anula o condiciona.

e Elmedio es creativo, estimulante, no es monétono o rutinario. Se emplean diferentes
técnicas e instrumentos para incentivar la variacion.

¢ Viabilidad de implementacién, referida al tiempo de preparacién, costos, recursos ad-
ministrativos disponibles.

¢ Garantizar en su diseno, comprension de intenciones, enunciado, objetivos, ideal, ex-
pectativas.

e Cada parte del instrumento, en su concepcion y formato recolecta la informacion al
aspecto del aprendizaje buscado (procedimiento, competencia, saber, habilidad apli-

cado, progreso, actitud, conocimiento declarativo, procedimental y actitudinal).

EVALUADOR

¢ quiénes participan?

e Determinar quién evaluara y quién sera evaluado: docente(s)-estudiante(s), estu-
diante(s)-docente(s), docente(s)-docente(s), estudiante(s)-estudiante(s). Dada la
cantidad de posibilidades, en la llustracion 29 en p. 183 se representa un mapa de
situaciones. Los actores: docentes (rombo), estudiante (circulo). Y las situaciones de
autoevaluacion (au.), evaluacion mutua (mut.), coevaluacion (coev.), recursividad y
retroalimentacion (recursiv.), evaluacion tradicional (trad.). Se representan también
los momentos diagndstica (dx.), donde se parte de un punto previo representado por
un circulo (ciclo anterior, formacion previa, tema del cronograma); formativa repre-
sentada por un bucle de decisiones en el proceso aprendizaje-ensefianza; sumativa
(sum.) y entre pares. El esquema se enfoca en evaluaciéon de aprendizajes y solo
pretende mostrar un esquema simple para organizar algunas interacciones.

e Establecer roles de los actores, relaciones, intereses, formacion para consensuar

equidad.
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Los estudiantes participan en el proceso y elaboracidn de tareas. La autoevaluacion

y coevaluacion se prioriza por sobre la heteroevaluacion.

El estudiante tiene la oportunidad de evaluar al docente.

v v pares
Coev trad. Recursiv. €----------
A soTTTTmmmms Mommmmmm- - N A
1 ’ N 1
1 ’ \ 1
_____ : o MUt. o "<_ o
AY ’
*\ _____________________ ’l
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dx. ~ formativa  sum
1

________________________

llustracion 29 Mapa de evaluaciones

VALORACION
¢ Cual es la valoracion entre lo ideal deseado y lo real recabado?

Cualitativo, luego cuantitativo.

Vigilar subjetividad en pos de imparcialidad y objetividad en la valoracion. Reducir

sesgos clasificatorios, arbitrariedad, opacidad.

La valoracion es transparente, socializada.

DIVULGACION

¢ Cémo comunicar valoracién?

Transmision en didlogo de fallos y aciertos en busqueda de una au
tudiante que posibiliten el trazado de estrategias de aprendizaje

Determinar nivel de formalidad, momento, formato pertinente.

DECISIONES

¢ Cémo se relaciona ensenanza, aprendizaje y evaluacion?

toreflexion del es-

Reflexionar en retrospectiva y tomar decisiones perspectivas y prospectivas sobre

procesos de ensefanza-aprendizaje.
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Los resultados se utilizan para mejorar la metodologia de ensefanza-aprendizaje.
Los resultados son sintomas de una evaluacion. Su analisis posibilita trazan planes
de mejora del proceso ensefnanza-aprendizaje-evaluacion.

Los resultados se socializan con la comunidad e institucion para contribuir a la plura-

lidad del proceso, la retroalimentacién compartida entre pares
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6 Glosario

Aprendizaje: enfoque constructivista del aprendizaje, los saberes pueden tipificarse en
declarativos (hechos especificos y terminologias), procedimentales (algoritmos y heuris-
ticos), estratégicos (habilidades intelectuales, toma de decisiones, resolver problemas,
estrategias de aprendizaje) y actitudinales (afectivos o valorativos).

El contenido declarativo refiere al aprendizaje de hechos (concretos) y conceptos (siem-
pre en desarrollo y evolucién). Los hechos basta memorizarlos y contextualizarlos, en
tanto que los conceptos, es necesario que el estudiante alcance diferentes niveles de
comprension, aplicacion y andlisis conceptual.

Los contenidos procedimentales, incluyen actividades de ejecuciéon manual, manipula-
cion de instrumental, representacion grafica, expresion plastica, confecciéon de planos,
magquetas, etc. y aquellas que significan acciones y decisiones de naturaleza mental,
como habilidades de recopilacion y organizacién de informacion, medios de comunica-
cion efectiva, formas de expresién verbal, resolucion de problemas, etc.

Respecto a los contenidos estratégicos, Monereo (1994) afirma que «el uso reflexivo de
los procedimientos que se utilizan para realizar una determinada tarea supone la utiliza-
cion de estrategias de aprendizaje»”.

Los contenidos actitudinales involucran componentes cognitivos (conocimientos y creen-
cias), afectivos (sentimiento y preferencias) y conductuales (declaracion de intenciones
0 acciones manifiestas). (Ahumada Acevedo, 1998, pp. 16-21).

e Objetos y productos: Resultado del artificio humano al modificar su entorno, ob-
tener materia prima y manufacturarla mediante el uso de técnica, herramientas (disposi-
tivos, maquinaria) con el fin de satisfacer necesidades y/o deseos.

¢ Objeto de evaluacion: Aquello que se evalua, que resulta relevante, significativo,
valioso del proceso ensefianza-aprendizaje que sera sometido a un juicio de valor. Dado

que «Todo en el ambito educativo tiene el potencial de ser evaluado» Gimeno Sacristan

79 Monereo C., et al (1994) Estrategias de ensefianza y Aprendizaje: formacion del profesorado
y aplicacion de la escuela. (p. 44). Editorial Grad. Barcelona.
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y Pérez Gémez (1998, pp. 337-338), y a menos que se exprese lo contrario en el texto
de este documento, se referira a la evaluacion de aprendizajes.

e Forma de los objetos: aspecto exterior de un objeto, que incluye la materialidad
perceptiva del mismo. No la concepcion aristotélica que contrapone materia y forma, sino
una nocién mas fenomenoldgica, es decir, la «propiedad de la superficie frontera que
separa su interior de su exterior (...) propiedad superficial de un objeto» (Wagensberg,
2004, p. 22). Desde una perspectiva filosofica centrada en el sujeto: como proyeccion de
la idea y por otro lado la forma como consecuencia de la imaginacion material. Desde
una perspectiva histoérico-evolutiva centrada en el objeto como resultado de la evolucion
y por otro lado la forma como resultante de la técnica. La primera de las perspectivas
tiene que ver con una ciencia del conocimiento que ayude al disefiador (epistemologia
para el disefio); y la segunda de las perspectivas tiene que ver con una epistemologia
que utilice como herramienta para conocer a la realidad del propio disefo (epistemologia
del diseno) (Bengoa, 2011).

¢ Dibujo técnico normalizado (DTN): representacion grafica —analégico o digital—,
paralela a un plano de proyeccién que da una imagen tridimensional de un objeto, utiliza-
das para dibujar y definir completamente un objeto por medio de métodos de proyeccion
normalizados. Normalizacion internacional a través de 1SO y a nivel nacional por IRAM.
Concretamente en su Manual de Dibujo Tecnoldgico, siendo la version 2017 la ultima a
la fecha. (IRAM, 2017, pp. 3-4).

e Modelo fisico tridimensional (MFT): Dada la polisemia terminolégica, —y a menos
que se exprese lo contrario en el texto de este documento— se hara referencia a la re-
presentacion fisica, total o parcial, tridimensional de una idea, resultado de un proceso
de disefio empleado para corroborar, validar caracteristicas y/o funciones del proyecto

de Diseno Industrial.
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7 Anexos

Plan de estudios LDI, FADU-UNL (2012)

7.1.

Documento completo disponible online:

https://drive.google.com/file/d/1cOvg6 AxU9uKdEem9dgwl-
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7.2. Rol docente

Extracto del articulo de Rosa Maria Torres (R. M. Torres, 2004, pp. 3-5).

El docente deseado o el docente eficaz es caracterizado como un sujeto polivalente, pro-

fesional competente, agente de cambio, practicante reflexivo, profesor investigador, in-

telectual critico e intelectual transformador (Barthes: 1990; Delors y otros: 1996:

Hargreaves: 1991; Gimeno: 1992; Jung: 1994; OCDE: 1991; Schén: 1992, y Unesco, So-

bre el futuro (1990) e Informe Mundial, 1998) que:

Domina los saberes —contenidos y pedagogias— propios de su ambito de ense-
Aanza.

Provoca y facilita aprendizajes, asumiendo su mision no en términos de ensefiar, sino
de lograr que los alumnos aprendan.

Interpreta y aplica un curriculo, y tiene capacidad para recrearlo y construirlo a fin de
responder a las especificidades locales.

Ejerce su criterio profesional para discernir y seleccionar los contenidos y pedagogias
mas adecuados a cada contexto y a cada grupo.

Comprende la cultura y la realidad locales, y desarrolla una educacion bilingue e in-
tercultural en contextos bi- y plurilingues.

Desarrolla una pedagogia activa, basada en el dialogo, la vinculacién teoria- practica,
la interdisciplinariedad, la diversidad, el trabajo en equipo.

Participa, junto con sus colegas, en la elaboracién de un proyecto educativo para su
establecimiento escolar, contribuyendo a perfilar una visién y una mision institucional,
y a crear un clima de cooperacién y una cultura democratica dentro de la escuela.
Trabaja y aprende en equipo, transitando de la formacion individual y fuera de la es-
cuela a la formacion del equipo escolar y en la propia escuela.

Investiga, como modo y actitud permanente de aprendizaje, y a fin de buscar, selec-
cionar y proveerse autonomamente la informacion requerida para su desempefo

como docente.
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Toma iniciativas en la puesta en marcha y desarrollo de ideas y proyectos innovado-
res, capaces de ser sostenidos, irradiarse e institucionalizarse.

Reflexiona criticamente sobre su papel y su practica pedagogica, la sistematiza y
comparte en espacios de interaprendizaje.

Asume un compromiso ético de coherencia entre lo que predica y lo que hace, bus-
cando ser ejemplo para los alumnos en todos los érdenes.

Detecta oportunamente problemas (sociales, afectivos, de salud, de aprendizaje) en-
tre sus alumnos, derivandolos a quien corresponde o0 buscando las soluciones en
cada caso.

Desarrollay ayuda a sus alumnos a desarrollar los conocimientos, valores y habilida-
des necesarios para aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, y
aprender a ser.

Desarrollay ayuda a sus alumnos a desarrollar cualidades consideradas indispensa-
bles para el futuro tales como creatividad, receptividad al cambio y la innovacion, ver-
satilidad en el conocimiento, anticipacion y adaptabilidad a situaciones cambiantes,
capacidad de discernimiento, actitud critica, identificacién y solucién de problemas.
Impulsa actividades educativas mas alla de la institucién escolar, incorporando a los
que no estan, recuperando a los que se han ido, y atendiendo a necesidades de los
padres de familia y la comunidad como un todo.

Se acepta como aprendiz permanente y se transforma en lider del aprendizaje, man-
teniéndose actualizado en sus disciplinas y atento a disciplinas nuevas.

Se abre a la incorporacion y al manejo de las nuevas tecnologias, tanto para fines de
ensefianza en el aula y fuera de ella como para su propio aprendizaje permanente.
Se informa regularmente a través de los medios de comunicacion y otras fuentes de
conocimiento a fin de acceder a la comprension de los grandes temas y problemas
del mundo contemporaneo.

Prepara a sus alumnos para seleccionar y utilizar criticamente la informacion propor-

cionada por los medios de comunicacion de masas.
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Propicia nuevas y mas significativas formas de participacion de los padres de familia
y la comunidad en la vida de la escuela.

Esta atento y es sensible a los problemas de la comunidad, y se compromete con el
desarrollo local.

Responde a los deseos de los padres respecto a los resultados educacionales, a la
necesidad social de un acceso mas amplio a la educacion y a las presiones en pro
de una participaciéon mas democratica en las escuelas (OCDE, 1991).

Es percibido por los alumnos a la vez como un amigo y un modelo, alguien que les

escuchay les ayuda a desarrollarse (Unesco, 1996).
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7.3. Modelo meta-evaluativo

Modelo de metaevaluacion de evaluacion de aprendizajes propuesto por Hernandez et

al. (2023, p. 14) donde analiza siete dimensiones y sus indicadores.

ETICA
Se definen los objetivos a evaluar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Se socializan los criterios e indicadores de evaluacion considerados al evaluar.
Se aclaran los fines que se persiguen en las diferentes evaluaciones.
Se brinda orientacion sobre los temas que seran evaluados y en que profundidad.
Se propicia la transparencia de las calificaciones brindandose argumentos claros.

Se informa y argumenta las estrategias y métodos evaluativos a emplearse.

FUNCIONALIDAD (FUNCIONES DE LA EVALUACION).
Las evaluaciones se centran en comprobar, verificar y medir lo aprendido.
Las evaluaciones aplicadas permiten mejorar los métodos de estudio.
Las evaluaciones indagan sobre los conocimientos previos de los estudiantes.
Las evaluaciones cuentan con instancias de retroalimentacion o feedback.

El proceso evaluativo efectuado tiene un efecto formativo de los estudiantes.

CONTENIDO (QUE SE EVALUA)
Se evalua los conocimientos adquiridos en funcidn de los objetivos previstos.
Se evalua el aprendizaje en correspondencia con el resto de las tareas docentes.
Se evalua el aprendizaje a los niveles productivo y creativo.
Se evaluan los procedimientos y las habilidades puestas en accion.
Se evalua las actitudes y los valores demostrados por los estudiantes.

Se evalua los medios de estudio, los progresos y avances.

METODOLOGICA-INSTRUMENTAL (COMO SE EVALUA)
Las evaluaciones establecen exigencia y desafios que estimulan el estudio.

Predominan las evaluaciones de desarrollo, de solucion de problemas creativas.
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Se emplean varias técnicas e instrumentos para evaluar.

Se aplican evaluaciones integradoras (sobre distintos temas y otras disciplinas y compe-
tencias).

La calificacion es en base a criterios e indicadores definidos y establecidos antes.

Existe correspondencia entre las notas y los conocimientos reales de los alumnos.

TEMPORALIDAD (CUANDO EVALUAR)
Existe una planificacion temporal y graduada de las tareas evaluativas.
Se aprecia una concepcion estratégica en la implementacion de la evaluacion.
Las evaluaciones son frecuentes, sistematicas y oportunas.
La dosificacion de las evaluaciones responde a fundamentos apropiados.

Se desarrollan analisis sistematicos y periédicos de los resultados evaluativos.

PARTICIPACION (QUIENES PARTICIPAN)
Los estudiantes participan con sus opiniones y sugerencias en el proceso.
Los estudiantes son escuchados y sus valoraciones son tomadas en cuenta.
Se priorizan la coevaluacion y la autoevaluacion sobre la heteroevaluacion
Los estudiantes participan en la elaboracion de tareas evaluativas.

Los estudiantes tienen la oportunidad de evaluar al profesor y al proceso.

UTILITARIA (USO DE LOS RESULTADOS)
Los resultados de la evaluacién se socializan con los estudiantes.
Los resultados evaluativos se utilizan en la mejora metodoldgica de la ensefianza.
Los resultados se analizan con los estudiantes y se establecen planes de mejora.
Los resultados evaluativos se colegian y se toman en cuenta en las decisiones pedago-

gicas colectivas y las politicas educativas
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7.4. Consideraciones del proceso de evaluacion

El siguiente cuadro no pretende ser una metodologia o modelo, solo resume considera-

ciones de autores y se basa en los escritos de®: Barbier (1993), Bélair (2000), Bertoni et

al. (1995), Biggs (2005), Cardinet (1977) en Perrenoud (2015), Celman (1998) —y otros

escritos de la autora—, Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (1998). También se tuvieron

en consideracion observaciones de Anijovich, Rebeca; Camilloni, Alicia; Del Palou de

Mate, Ma. Carmen; Litwin, Edith, Alicia; Rafaghelli, Milagros, entre otros.

Justificacion

¢Por qué evaluar? Considerar: momento (curricular, de cursado), quién re-
quiere la evaluacion, significacién para los actores y factibilidad.

¢Qué aprendizaje evaluar? ¢accion, competencia, saber, habilidad...? ;qué

Objeto hay que observar de los aprendizajes?
¢Coémo evaluo? Obijetivo(s), criterios, indicadores. Transparentar la declara-
Ideal cion de intenciones, objetivos y expectativas a quienes seran evaluados. Con-
siderar las voces de los estudiantes en la creacion.
¢Con qué evaluar? Seleccion, adaptar o crear medio para recolectar informa-
Instrumento cion del objeto de evaluacién. Determinar nivel de precisién requerido. qué
evidencias son las apropiadas?
Evaluador ¢Quién evaluara y quién sera evaluado? Establecer roles de los actores, rela-
ciones, intereses, formacion para consensuar equidad.
., ¢Cual es la valoracion entre lo ideal deseado y lo real recabado? Cualitativo,
Valoracién o - o
luego cuantitativo. Vigilar subjetividad.
Divulgacion ¢Coémo comunicar valoracién? Transmision en didlogo de fallos y aciertos.
Determinar nivel de formalidad, momento, formato.
¢ Cémo se relaciona ensefianza, aprendizaje y evaluacion?
Decisiones Reflexionar en retrospectiva y tomar decisiones perspectivas y prospectivas

sobre procesos de ensefnanza-aprendizaje.

Tabla 21 Consideraciones del proceso de evaluacion (Bianchi, 2023a, pp. 93-94)

8 El orden de escritura es alfabético, no jerarquico o cronolégico
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7.5. Preguntas para ajustar evaluacion a su finalidad

Extraido de S. Brown y Pickford (2013).

¢ Por qué estamos evaluando? ;Qué fines concretos pretendemos ?

¢ Facilitar retroinformacion? ;Ayudar a los estudiantes a ajustar su practica? ;Tomar la
decision de otorgar aprobado o suspenso? ;Motivar o reforzar la practica? ¢ Calificar o
categorizar a los estudiantes? ; Dar fe de que la practica es correcta? ¢ Permitir una opcion
informada o la eleccion de carrera? jAyudar a los estudiantes a saber cémo se estan
desenvolviendo? ;Ayudarlos a saber hacia dénde tienen que dirigir sus energias? ¢;Co-
rregir errores y modificar conductas inadecuadas? ¢ Revisar los valores subyacentes?

¢Ayudarnos a saber qué impacto esta produciendo nuestro ejercicio docente?
¢, Qué estamos evaluando?

¢Nos centramos en el producto, el resultado, el proceso o en el uso de la teoria en la
practica? ;Qué importancia tiene el medio por el que se consiga el resultado? ¢ Tiene sen-
tido evaluar el trabajo en desarrollo y el producto acabado? ¢El trabajo en grupo o en
equipo es un componente importante del rendimiento? ; Qué importancia tiene la origina-
lidad o la creatividad? ¢Hasta qué punto es importante la conformidad con los estanda-

res?
¢, Coémo estamos evaluando?

¢ Qué métodos y enfoques podemos utilizar? ¢ Tendriamos que utilizar defensas de tesis
o trabajos, disertaciones, porfolios, pruebas de simulacién de actividades reales, estudios
monograficos de casos, posteres, creacion de artefactos, representaciones, bibliografias
anotadas, encuestas, trabajos, actividades de laboratorio, interaccion con clientes o pa-
cientes real o simulada? ¢Cabe la evaluacion a cargo del grupo, de compafieros o la au-
toevaluacion? jHasta qué punto seria Util una evaluacion asistida por ordenador? ;Es

posible la evaluacion en linea?
¢, Quién esta en mejor situacién para evaluar?

Por regla general, son los tutores quienes deben juzgar, pero, ¢hay oportunidad de que

participen los companeros de otros grupos (0 sea, una evaluacion a cargo de comparneros
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intergrupo) o del propio grupo (o sea, una evaluacion a cargo de comparieros intragrupo)?
¢Hasta qué punto puede incluirse la autoevaluacién? Y, sobre todo en el caso de las des-
trezas practicas, ¢hasta qué punto pueden intervenir los empleadores, los clientes o los
encargados del lugar de trabajo? ;Qué papel puede tener el publico de las representacio-

nes o los visitantes de exposiciones, exhibiciones e instalaciones?
¢, Cuando debe tener lugar la evaluacion?

¢ Debe ser al final (cuando el estudiante haya acabado mas o menos la materia)? ¢ Puede
ser progresiva, a intervalos durante el periodo de aprendizaje? Los estudiantes pueden
presentarse varias veces a la misma evaluacion practica sin penalizacion? ;Hasta qué
punto es importante concertarla con el curso académico tradicional? ¢ Es posible acomo-
dar en un programa el progreso acelerado? ;Hasta qué punto puede incorporarse la acre-

ditacién de aprendizajes previos? (S. Brown y Pickford, 2013)

209



7.6. Entrevistas

Enlace a desgrabaciones y resumen de participantes, fecha de entrevista y ciclos.

https://docs.google.com/document/d/1vSvV3I8DI_Y1Y9hcasi-

GixT9950T9dMFie0x7z41rs4/edit?usp=sharing

Participante

Prof. Titular A
JTP A
Prof. Titular B
JTPB
JTPC
JTPD
Prof. Titular C
JTPE
JTPF
JTP G
JTP H
Egresado A
Egresado B
Egresado C
Estudiante A
Estudiante B
JTP
JTPJ
Estudiante C
JTP K
Egresado D

Estudiante D

Ciclo 01

09/11/2022
10/11/2022
21/11/2022
24/11/2022
05/12/2022
21/12/2022
11/01/2023
21/06/2023
21/06/2023
21/06/2023
18/07/2023
24/07/2023
24/07/2023
24/07/2023
24/07/2023
24/07/2023
24/07/2023
24/07/2023
25/07/2023
25/07/2023
26/07/2023

26/07/2023

Ciclo 02 Ciclos

27/06/2024

03/07/2024

03/07/2024

02/07/2024

28/06/2024

27/06/2024

28/06/2024

28/06/2024

28/06/2024

28/06/2024

1

2
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JTPL 26/07/2023
JTPM 28/07/2023
JTP N 31/07/2023 = 28/06/2024
Estudiante E = 01/08/2023
JTPO 01/08/2023 = 04/07/2024
EgresadoE  01/08/2023
JTPP 03/08/2023 1
Prof. Titular D = 08/08/2023 28/06/2024 2
JTPQ 11/08/2023 1
JTPR 29/08/2023 1
Prof. Titular E = 12/09/2023 1
Prof. Titular F 09/11/2023 1

Tabla 22 Resumen de participantes y ciclos

Primer ciclo. Detalle de analisis.

Criterio: aspectos técnicos

Entrevistado

Unidad de analisis

JTPM

hay parametros que son objetivos sobre todo la cuestion de trazos, de arma-
dos geométricos, que se cumpla con lo que estamos solicitando, en caso de
frontalidades, que las lineas sean frontales, que la representacion sea la que
se busca; en caso de ser perspectiva cénica lo mismo, axonometrias

JTPM

se prima la necesidad de generar un buen armado geométrico y tener nocio-
nes de proporcién y escala sobre lo que es dibujo expresivo

JTPN

respecto a la evaluacion, obviamente, el compromiso con la realidad de la
cosa, la tridimensionalidad, la proporcion —absolutamente—, desde los pun-
tos de vista que se vea, principalmente “la proporcion”, el primero de los te-
mas que abordamos, relaciones entre partes (alto, ancho, profundidad), cues-
tiones de la realidad de la proporcion y la realidad geométrica

JTPN

Entonces proporcion, relacién entre partes, geometria, y después, por su-
puesto eso seria en formas mas o menos resueltas. Los otros grados de con-
trol son el trazo, fundamental, porque cuando uno empieza hay grandes pro-
blemas con el trazo, la linea, la continuidad de la linea, la expresividad de la
linea, los elementos con los que uno trabaja, la linea es la base del dibujo;
después viene la mancha, pero la linea es la principal.

JTPN

El trazo, y después se agregan otras cuestiones fundamentales como la vo-
lumetria, el claroscuro, pero eso ya estd como mas avanzado (cuando vos
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Entrevistado

Unidad de analisis

podés definir curvas, luces y sombras, brillos o planos contrastados). Enton-
ces, un poco eso las categorias de analisis primeras son pasar por la linea,
segundo lograr figuras o geometrias planas que después van a la tridimen-
sidn, a partir de la proporcion y los encastres geométricos, después empieza
aingresar el claroscuro, luz y sombras, esas geometrias mas o menos ideales
y después se agregan las otras cuestiones que siempre estan ahi: las texturas
y el color.

JTPO

evaluamos no solo si cumple la consigna, sino que cantidad de bocetos
realizé, como realiza estos bocetos, tiene afianzado el trazo o no, como tra-
baja las sombras de los objetos, el trabajo de Figura/fondo, el manejo de la
gradacion en el grafito y luego el pase a tinta como lo trabaja sin "pintar” sino
aplicar bien el trazo para generar la expresividad y realizar representaciones
expresivas de los objetos que antes de sentarse a bocetar los elegian por sus
caracteristicas particulares, visualizando la reflectancia en algunos materiales
0 como en las distintas vistas la sombra se visualizaba de una manera que
lograban captar la sensacion de alguna textura

Prof. Titular D

la evaluacion siempre se centra principalmente en el proceso que ese alumno
pudo hacer, en el desarrollo de sus habilidades y sus destrezas, en el es-
fuerzo que le puso en relacién a la practica y bueno después, cuestiones pun-
tuales que se evaltian por supuesto: la calidad de la linea, la posibilidad de
representar de manera sensible (basicamente lapiz), distintas cualidades,
sombra, distintas texturas, la escala, los valores y los tonos

JTPQ Los tipos de perspectiva a mano alzada, diferentes formas de realizar sombra
proyectada, aplicacion de color, luz, sombra, y demas
JTPQ se evalua basicamente la expertiz del alumno, pero en esta cuestion del

avance a partir del aprendizaje de la técnica que se le da

Tabla 23 Criterio: aspectos técnicos

Criterio: autogestion

Entrevistado

Unidad de analisis

Prof. Titular B

evaluamos es que cada uno se afiance a sus propias herramientas de dibujo

Prof. Titular B

También la idea es como abrirles el panorama y entender que todos tienen
sus herramientas de representacion y expresion y que cada uno tiene que
encontrar su propia férmula, no queremos robots «powerlinos» en serie, sino
que queremos que cada uno dibuje distinto y hasta ponemos el énfasis en
que uno ya conoce de disefo

JTPC El hecho de dibujar un poquito dia a dia hace que uno ya tenga el habito in-
corporado y siempre pueda dibujar correctamente.
JTPC Porque el alumno lo que hace es ver, pero hasta que lo asimila, lo interpreta

y lo procesa hay un tiempo, y ese tiempo, durante ese periodo el alumno lo
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tiene que ejecutar, lo tiene que practicar y ahi es donde realmente le salen un
monton de dudas

JTPD “bueno ¢qué hago a partir de esto? ;Qué me propongo hacer como aprendiz
en la disciplina?

JTPD actitud, la predisposicion, el trabajo, el intento, la transferencia, la correcta re-
presentacion del espacio, la interpretacion del analogo; terminan siendo los
valores que creo que tienen importancia la hora de corregir

JTPG suma bastante el tema de la calidad del dibujo, evaluo el esfuerzo, si tuvieron
en cuenta las herramientas que se les dieron

JTPL el avance que tuvieron en ese cuatrimestre y la cantidad de trabajo que hicie-
ron

JTPN Lo primero que hay que ver cuando uno dibuja es la cuestion del compromiso

con la realidad

Tabla 24 Criterio: Autogestion

Criterio: comunicacion

Entrevistado

Unidad de analisis

Prof. Titular B

estamos como buscando explorar esas otras vias de comunicacion que son
tan validas como las clasicas. O sea, les explicamos que dibujar sigue siendo
un paso indispensable en el proceso proyectual, que hay un dibujo inicial de
partidos que cuanto mas abstracto, infantil y rudimentario sea mejor es para
gue puedan comparar alternativas y pensar su proceso

JTPB hincapié en el poder de comunicacion que tiene el alumno sobre un objeto, o
sobre una idea

JTPB dibujo expresivo es para poder comunicar las ideas que es el lenguaje en el
que los Disenadores Industriales nos comunicamos

JTPE evaluo la calidad de transferencia del mensaje. Cémo la persona interpreta la
calidad en el mensaje

JTPE Con que tenga la calidad de transferencia comunicacional de un boceto ra-
pido bien perspectivado, proporcionado y con una buena linea, yo creo que
con esas herramientas es suficiente para un disefiador industrial

JTPH considero que la evaluacidon esta mas relacionada con la comunicacion de
una idea que con la expresividad de la misma. A qué me refiero, un alumno
puede no tener un buen nivel grafico, pero si permite transmitir una idea el
resultado sera positivo.

JTPH a mayor nivel grafico-expresivo, mayor capacidad de comunicar una idea

JTPH habria que considerar diversos criterios, como la comunicacion visual, la ori-
ginalidad, la composicion, la representacion, la técnica utilizada, entre otros.

JTPH se evalua la capacidad del estudiante para transmitir ideas.

JTPH se busca valorar la capacidad del estudiante para comunicar eficazmente sus
ideas y conceptos a través del dibujo

JTPI observo qué me esta queriendo informar el estudiante con él. La mayoria de

las veces suele estar acompanado de informacion, flechas, etc. Por lo tanto,
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Entrevistado

Unidad de analisis

en un primer lugar, el dibujo debe responder a lo que me esta queriendo mos-
trar, luego tengo en cuenta como representa su materialidad, texturas, colores

JTPJ

Lo que priorizo en la evaluacion de un dibujo expresivo es la comunicacion.
Que se pueda entender lo que el estudiante quiere comunicar a través del
dibujo. Que, si él se plantea un fin con ese dibujo, que se logre entender

JTPK

Pocas técnicas me parecen tan personales como con boceto a mano alzada,
simplemente uno se deja llevar y la idea ya salié de la cabeza

JTPL

las actividades, los trabajos practicos, estan apuntados un poco a eso a dar-
les herramientas y recursos para que puedan comunicar de manera grafica,
que puedan trasladar todas sus ideas a bocetos, esquemas, dibujos, o lo que
sea

JTPM

hacemos mucho enfoque en lo que es expresividad, y si te puedo decir que
en lo que es expresividad, o lo que es la busqueda de la comunicacion del
dibujo

JTPM

Hay que aprender primero a ver para comunicar.

JTPN

Creo que lo importante del dibujo, es lo que dice y, sobre todo, la intencién
que hay por detras. Sobre todo, en el disefio qué mostras, que no mostras,
que es mas importante? Es como un cuento que uno hace y dice lo que quiere
decir.

JTPN

“esto que vos querés mostrar jrealmente me lo estas contando, yo lo veo
cuando me lo decis”

JTP P

priorizo la idea por sobre todas las cosas. Si esta claro lo que el estudiante
quiere comunicar, con las muchas o pocas herramientas con las que cuenta.
Respecto a la priorizacion de “la idea”, me refiero si con las pocas o muchas
herramientas con las que cuenta el alumno, son suficientes para que el dibujo
exprese lo que ellos quieren expresar

Prof. Titular D

representacion que pueda comunicar una vision de quien la observa, del ob-
servador. Por lo tanto, va a ser siempre una visidn personal y subjetiva donde
la sintesis que haga de lo que pude percibir va a connotar el mensaje de la
comunicacion

Prof. Titular E

Los procesos creativos a la parte inicial yo creo que, los componentes seman-
ticos, la capacidad de utilizar las técnicas para mejorar la comunicabilidad de
la idea en el proceso de exteriorizacion es, justamente el campo de evalua-
cion

Tabla 25 Criterio: Comunicacion

Criterio: crecimiento

Entrevistado

Unidad de analisis

Prof. Titular B

nuestra filosofia tiene que ver con la evolucion, con el proceso de desarrollo
de cada estudiante en sus habilidades de representacion
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Entrevistado

Unidad de analisis

Prof. Titular B

evaluamos es la evolucion en cada clase, en cada trabajo practico, se pone
en comun se hace una enchinchada y todos comparamos y evaluamos las
distintas estrategias de representacion

Prof. Titular B

Todas las clases hay una nota, todas las clases hay enchinchadas. Y eso al
final de cursada nos da un panorama super claro de como es la evolucién de
todo el proceso de cada alumno

Prof. Titular B

lo que evaluamos es que haya una evolucion en el proceso de aprendizaje de
cada alumno y no ponemos el foco en el resultado final, que sea un render a
la Dick Powell, a la Carl Liu, 0 a la que sea

JTPL priorizamos que haya una evolucion del alumno y que haya mucho volumen
de trabajo
JTPL el avance que tuvieron en ese cuatrimestre y la cantidad de trabajo que hicie-

ron

Prof. Titular D

la evaluacién que hacemos en general tiende a considerar la evolucién

JTPQ

Lo que priorizo, particularmente yo, es eso, el progreso de cada estudiante de
forma individual

Tabla 26 Criterio: Crecimiento

Criterio: Destreza

Entrevistado Unidad de analisis

JTP A muchas veces se evalua desde las percepciones artisticas y creo que en mu-
chos casos es erréneo. O desde el grado de aplicacion de algun tipo de téc-
nica, y creo que no es la finalidad

JTPE evaluo las condiciones de la proyeccion, de la perspectiva, si esta bien pers-
pectivado, si esta bien proporcionado, el tipo de linea

JTPH a mayor nivel grafico-expresivo, mayor capacidad de comunicar una idea

JTPH habria que considerar diversos criterios, como la comunicacién visual, la ori-
ginalidad, la composicién, la representacion, la técnica utilizada, entre otros.

JTPK priorizo una sola cosa, las proporciones

JTP K No creo que un boceto esté mal realizado si las proporciones son correctas

Tabla 27 Criterio: Destreza

Criterio: Representacion

Entrevistado

Unidad de analisis

JTPD

las estrategias que se abordan tienen bastante que ver con dimensiona-
miento, posicionamiento de los componentes, un relevamiento de las formas
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porque terminan siendo vistas ortogonales. De esta manera, es mas bien facil
constatar si existe una correspondencia entre una cosa y otra

JTPD

los elementos de juicio a la hora de evaluar un dibujo expresivo tienen que ver
no tanto con la implementacion de las herramientas, o la destreza con las he-
rramientas que son habilidades siempre menos formadas; sino con una re-
presentacion cognitiva de la tridimensién traslada al papel

JTPE

evaluo la calidad de transferencia del mensaje. Como la persona interpreta la
calidad en el mensaje

JTPN

Lo primero que hay que ver cuando uno dibuja es la cuestion del compromiso
con la realidad

JTPN

hay un ejercicio de abstraccién en cualquier tipo de dibujo, porque el dibujo
es una convencion, no es la realidad misma, entonces, en esa convencion,
en esa realidad compartida, se eliminan cosas o se magnifican otras, se exa-
geran, se borran, se ven cosas 0 no se ven

Tabla 28 Criterio: Representacion

Criterio: subjetividad

Entrevistado

Unidad de analisis

Prof. Titular A

en ese tema siempre te encontras con inconvenientes, se podria decir, que
es sacarle esa carga de subjetividad a la hora de evaluar la representacion
del dibujo expresivo.

Prof. Titular A

si bien vos tenés como referencia un manual de normativas, lo que hay que
buscar trabajar sobre el nivel que se pretende

JTPA

Yo evaluo calidad en la comunicacion. Claridad y objetividad. Nunca destreza
grafica.

Prof. Titular C

no se buscaba evaluar tanto el resultado final. Si creiamos que, respetando
esa metodologia de dibujo, se alcanzaba una base de calidad superior a di-
bujar a vista, sin respetar una metodologia. No habia una rubrica o forma de
evaluar objetivamente la calidad de la produccion. Se evaluaba la entrega en
tiempo y forma, respetar la metodologia de trabajo, y yo como titular me ocu-
paba, —o trataba de ocuparme—, de que mas o menos el nivel de exigencia
entre los JTP sea parejo.

JTPG No tengo una lista, sino que son una suma de valoraciones que hace que se
apruebe o no el trabajo

JTP G Criterios, una lista puntual no hay

JTPH no considero que la evaluacion recae en el juicio y la experiencia de cada
docente y de cada catedra

JTPH El cursado fue muy tradicional, clases presenciales, teéricas, ejercicios prac-
ticos. Qué criterio usaron los docentes para evaluar mi trabajo, eso no lo
puedo responder, ya que no sé cuales eran los estandares establecidos por
la catedra

JTPM Hay parametros objetivos por los cuales se realiza la evaluacion. No es tanto

en relacion a la experiencia y el juicio de cada docente, sino que nosotros
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Entrevistado

Unidad de analisis

tenemos que evaluar de acuerdo a ciertas caracteristicas que primero solici-
tamos que se cumplan y, por supuesto, dependiendo del nivel del alumno

JTPM hay parametros que son objetivos sobre todo la cuestion de trazos, de arma-
dos geométricos, que se cumpla con lo que estamos solicitando, en caso de
frontalidades, que las lineas sean frontales, que la representacion sea la que
se busca; en caso de ser perspectiva conica lo mismo, axonometrias

JTP N mas alla que tengas rubricas o planillas, los criterios de evaluacion siempre

se explicitan previamente en cada ejercitacion, como en cada trabajo prac-
tico, y son comunes a todos los docentes, y son esos: trazos, proporcion, y
exactitud.

Prof. Titular E

Primero definir cual es el campo de conocimiento que uno esta evaluando
porque lo que tenemos que tener es un acuerdo especificamente sobre si la
comunicacion grafica

Prof. Titular E

Las evaluaciones siempre tienen que ver con una estrategia didactica, como
yo estoy ensefiando? ;cual es el objetivo que estoy queriendo cumplir? y
¢como yo puedo evaluar ese objetivo en funcion de lo que estoy ensefando?

Tabla 29 Criterio: Subjetividad

Criterio: Instrumentos de evaluacién

Enchinchada

Cddigos Entrevistado Unidad de analisis
Criterio: Creci- | Prof. Titular B evaluamos es la evolucion en cada clase, en cada trabajo
miento practico, se pone en comun se hace una enchinchada y
Instrumento: todos comparamos y evaluamos las distintas estrategias
Enchinchada de representacion
Instrumento: Prof. Titular B fructifigue que no solo desde lo que nosotros les explica-

mos y de los contenidos que les damos sino de la produc-
cion de sus propios companeros ellos empiezan a identifi-
car «ah, mira él usa los bordes con espesor de linea mas
grueso», «aquel puso un fondo entonces el dibujo tiene
mas contraste y se ve de lejos», «trabajo en un tamano
que hace que se pueda ver a una distancia como para que
él me esté hablando de proyecto y yo poder entender lo
que me esta hablando», etc

Criterio: Creci-
miento
Instrumento:
Enchinchada
Instrumento:
Examen

Prof. Titular B Todas las clases hay una nota, todas las clases hay en-
chinchadas. Y eso al final de cursada nos da un panorama
super claro de cémo es la evolucion de todo el proceso de

cada alumno

Instrumento: Bi-
tacora

JTPC hojas de bitacora ¢por qué? Porque se va a ir viendo si
salio mal, corrige, redisefia, sale mal, corrige, redisena y
al final del camino uno puede ir viendo cémo esa idea o

esa forma generadora va mutando a largo de las semanas
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Cddigos

Entrevistado

Unidad de analisis

Instrumento: Bi-
tacora

Prof. Titular C

ejercicios, asi como “experimentales”, dibujos expresivos
para explicarles a ellos la metodologia de dibujo expresivo
y que la experimenten. Esos ejercicios tenian que presen-
tarlos en una bitdcora, era obligatoria la entrega, pero no
habia una correccion.

Ensenanza JTPF después del trabajo practico nimero dos era con la herra-

SDR: Evolucién mienta de banco, que en su momento nosotros éramos la

Instrumento: primera camada nos tocé caladora. Y ahi, era todo el le-

Trabajo prac- gajo técnico de la caladora de manera individual

tico

Ensefianza JTPF después de eso fue el trabajo de la maqueta, que como

SDR: Evolucion fuimos los primeros, fue sélo la maqueta que era limitada

Instrumento: por secciones constitutivas mitad llena

Trabajo prac-

tico

Objeto: Maque-

tas

Ensefianza JTPF trabajo era grupal y haciamos los paneles que no eran ex-

SDR: Evolucion presivo como tal, sino que lo que haciamos era las vistas,

Instrumento: por ejemplo, la vista anterior donde se veia la caladora de

Trabajo préac- perfil

tico

Instrumento: JTPF Lo que eran los examenes de sistemas de representacion

Examen uno y dos, tanto el regular como el libre, te daban unas
piezas y en funcién de las piezas que te daban tenia que
hacer los planos.

Ensefanza JTPF 2016, le toca un mini torno. Y el trabajo se dividié con la

SDR: Evolucion misma estructura que el de la morsa pero con el mini torno,

Instrumento: 0 sea, la misma complejidad. Eran laminas de expresivo

Trabajo prac- analitico, legajo técnico

tico

Objeto: Boceto

Ensenanza Egresada A Recuerdo que mostramos las producciones, pero no ha-

SDR: Evolucion ber tenido enchinchadas grupales

Instrumento:

Enchinchada

Instrumento: Estudiante A lo que fue la evaluacion de dibujo expresivo, recuerdo que

Enchinchada
Objeto: Boceto

nos juntabamos en grupos con los jefes de trabajo practico
y entre compaferos nos ibamos mostrando los dibujos y
bueno, el profesor nos iba dando un feedback de lo que
estaba bueno en cada dibujo

Ensenanza
SDR: Evolucion
Instrumento:

Estudiante D

nos daban un producto que tenia varios componentes,
bueno, cada uno del grupo tenia que dibujar sus propios
planos de todo
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Trabajo prac-
tico
Criterio: Subje- | JTPN mas alla que tengas rubricas o planillas, los criterios de

tividad evaluacion siempre se explicitan previamente en cada

Instrumento: ejercitacion, como en cada trabajo practico, y son comu-

Rubrica nes a todos los docentes, y son esos: trazos, proporcion,
y exactitud.

Instrumento: Prof. Titular D empezamos con trabajos muy simples de lineas. Incorpo-

Trabajo prac- ramos después el reconocimiento y la percepcion de todo

tico lo que es texturas, tramas, luces y sombras; que son las

cuatro variables que vamos a trabajar durante todo el cua-
trimestre

Criterio: objeto de evaluacion

Tabla 30 Criterio: Instrumentos de evaluacion

Cddigos | Entrevistado Unidad de analisis

Criterio: Prof. Titular A | si bien vos tenés como referencia un manual de normativas, lo

Subijetivi- que hay que buscar trabajar sobre el nivel que se pretende

dad

Objeto: Bo-

ceto

Objeto: Di-

bujo técnico

Objeto: Bo- | Prof. Titular B | expresivo manual que tiene que ver con aprender a dibujar

ceto bien, y cdmo en eso es fundamental tanto en instrumental
como en la construccion de perspectiva natural basado funda-
mentalmente en la variedad de perspectiva con puntos de fuga
y la construccion de elipses rapidas sin demasiados pasos

Objeto: Bo- | Prof. Titular B | el segundo gran bloque tiene que ver con el rendering, que ba-

ceto sicamente les ensefiamos los distintos materiales que usamos
para render

Objeto: In- | Prof. Titular B | damos una tedrica de como se estructuran los paneles y las

fografia vy piezas de comunicacion

multimedia

Objeto: Bo- | Prof. Titular B | Hay todo un estilo grafico de disefiadores graficos y de artistas

ceto que estan laburando dibujando; que tienen que ver con estilos

mas infantiles, mas inocentes de dibujo. Que no implican hiper-
realismo como nos ensefiaban a nosotros, la estética tipo Dick
Powell y las evoluciones que eso tuvo después. Sino que tiene
que ver practicamente con dibujar mal a proposito, que eso
tiene un valor y de hecho esta de moda, y para comunicar es
mas efectivo que un render hiperrealista
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Objeto: Bo- | JTPB evaluo mucho “proporciones del objeto”, “detalles expresivos”

ceto —en cuanto a materialidad, colores, textura

Objeto: Di- | JTPC sistemas de representacion, cuando uno termina un proyecto

bujo técnico de disefio va a una “carpeta con planos técnicos” que es como
termina un proyecto realmente, de ahi ya pasa a cadena de
produccién, etc

Objeto: Di- | JTPD es distinto lo técnico que es un poco un lenguaje universalizado

bujo técnico

Objeto: Bo- | JTPF Sistemas de representacion 1 fue asi, no existia dibujo expre-

ceto sivo como tal, era técnico full al menos lo que fue primer ano.

Objeto: Di- Dibujo técnico y manual de normas IRAM

bujo técnico

Objeto: Bo- | JTPF realizarlo en unas laminas tedrico-expresivas pero sin ningun

ceto lineamiento, no hubo ningun tedrico de dibujo expresivo que-
daba a criterio de cada uno. Eso era ya con el objeto que ha-
ciamos el trabajo integrador donde cada quien llevé algun ob-
jeto que tuviera carcasa (ese era el Unico requerimiento) y rea-
lizdbamos “a fondo” una carcasa y dos botones de algunos
componentes

Objeto: Ma- | JTPF Opcionalmente, podiamos agregarle una maqueta por genera-

quetas cion constitutiva de secciones en madera, en lo que queramos

Ensefianza | JTPF después de eso fue el trabajo de la maqueta, que como fuimos

SDR: Evo- los primeros, fue sélo la maqueta que era limitada por seccio-

lucién nes constitutivas mitad llena

Instru-

mento: Tra-

bajo prac-

tico

Objeto: Ma-

quetas

Ensefianza | JTPF no habia lineamientos de ningun tipo, nadie nos enseno a ha-

SDR: Evo- cer dibujo expresivo. Fue cada quien aprende por su cuenta,

lucion no teniamos tedrico de dibujo expresivo ni tedricos de como se

Objeto: Bo- ilustra con distintos materiales ni mucho de eso

ceto

Ensenanza | JTPF 2016, le toca un mini torno. Y el trabajo se dividio con la misma

SDR: Evo- estructura que el de la morsa pero con el mini torno, o sea, la

lucion misma complejidad. Eran laminas de expresivo analitico, le-

Instru- gajo técnico

mento: Tra-

bajo préac-

tico

Objeto: Bo-

ceto
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Ensefanza | JTPF tercer trabajo era la maqueta super realista o sea, tirando a su-

SDR: Evo- per realista, lo mas realista posible

lucién

Objeto: Ma-

quetas

Ensenanza | JTPF se incorporan los expresivos, ese mismo afio, 2016 con la

SDR: Evo- cuarta camada de diseno industrial; empezamos a incorporar

lucion los tedrico expresivos

Objeto: Bo-

ceto

Ensefanza | JTPF todas las clases tenian que traer un dibujo, que armaban como

SDR: Evo- una bitacora de expresivos, todas las clases hay un dibujo y lo

lucién que se hacia es la clase anterior se daban tedrico para el dibujo

Objeto: Bo- que traian a la semana siguiente y hay si como ya era primer

ceto afno empezamos con perspectiva a dos puntos de fuga, con
formas basicas, luz, sombra, cuestiones como mas generales

Criterio: Au- | JTP G suma bastante el tema de la calidad del dibujo, evaluo el es-

togestion fuerzo, si tuvieron en cuenta las herramientas que se les dieron

Objeto: Bo-

ceto

Criterio: Co- | JTPH a mayor nivel grafico-expresivo, mayor capacidad de comuni-

municacion car una idea

Criterio:

Destreza

Objeto: Bo-

ceto

Ensefanza | JTPH en la carrera no se evalua el dibujo expresivo, ya que no es una

SDR: Pro- carrera artistica-expresiva, es una carrera de formacion técnica

posito y metodolégica

Objeto: Bo-

ceto

Ensefianza | Egresada A lo expresivo me parece que hicimos un ejercicio de incorpo-

SDR: Evo- rarlo, no sé si fue el foco principal

lucién

Objeto: Bo-

ceto

Ensefianza | Egresada B el dibujo expresivo e ilustracion fueron cosas que faltaron

SDR: Evo-

lucion

Objeto: Bo-

ceto

Instru- Estudiante A lo que fue la evaluacion de dibujo expresivo, recuerdo que nos

mento: En- juntabamos en grupos con los jefes de trabajo practico y entre

chinchada compaferos nos ibamos mostrando los dibujos y bueno, el
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Caodigos

Entrevistado

Unidad de analisis

Objeto: Bo- profesor nos iba dando un feedback de lo que estaba bueno en

ceto cada dibujo

Ensefanza | Estudiante A la mayor parte de la clase era para hacer la parte de represen-

SDR: Evo- tacion técnica con el tablero

lucién

Objeto: Di-

bujo técnico

Objeto: Bo- | JTPI Si bien hay una diferencia con el dibujo técnico, creo que cada

ceto uno decide de qué manera se explica mejor lo que esta que-
riendo representar.

Objeto: Di- | JTPJ dibujo técnico me parece que si, es un poco mas exacto y lo

bujo técnico que noto de bueno en comparacion es que con el dibujo téc-
nico todos los estudiantes se unifican

Enseflanza | JTPK es una técnica que nunca va a pasar de moda. Por experiencia

SDR: Pro- propia creo que es una herramienta de trabajo muy versatil y

posito espontanea que permite plasmar una idea o concepto de di-

Objeto: Bo- seno "para que no se escape"”. En ese sentido creo que, al ser

ceto el primer esbozo de una idea, se constituye como un dispara-
dor de lo que eventualmente se termina convirtiendo en un pro-
yecto de diseno.

Criterio: Co- | JTPK Pocas técnicas me parecen tan personales como con boceto a

municacion mano alzada, simplemente uno se deja llevar y la idea ya salié

Objeto: Bo- de la cabeza

ceto

Objeto: Bo- | JTPK por su misma naturaleza subjetiva que considero no esta tan

ceto ligada a métodos y normativas

Enseflanza | Estudiante D era muy “por arriba”, nos habian dado dos o tres tips, y me

SDR: Evo- acuerdo, que yo miraba a mis companeros, algunos que la te-

lucion nian mas clara con lo que era el dibujo expresivo y bueno, les

Objeto: Bo- preguntaba a ellos

ceto

Enseflanza | Estudiante D correcciones, las uUltimas correcciones que hice de dibujo ex-

SDR: Evo- presivo primero fue un “pantallazo general”, de la infografia que

lucion les haciamos hacer. Que era, bueno, mas o menos si respeta-

Objeto: In- ban disefio de la lamina, si habia una organizacion, una cohe-

fografia vy rencia a lo que estaban contando y después, ya yendo a lo que

multimedia es el dibujo expresivo era si respetaban proporciones, si ha-
cian bien la perspectiva a dos puntos de fuga

Ensenanza | JTPL el dibujo sensible es una herramienta fundamental para nues-

SDR: Pro- tras disciplinas proyectuales tanto para expresarse, como para

poésito comunicarse a través del dibujo de una manera eficiente

Objeto: Bo-

ceto
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Cddigos | Entrevistado Unidad de analisis

Objeto: Di- | JTPN El dibujo técnico, no representa la realidad, representa una ma-

bujo técnico nera codificada de comunicar dimensiones, elementos, encas-
tres, pero no es la realidad tal cual la vemos

Ensefianza | Prof. Titular E | Pero el primer trazo sobre el papel generalmente es la mano

SDR: Pro- como la directa comunicacion del cerebro y que puede exterio-

posito rizar esa idea y conformarla primeramente con muchos recur-

Objeto: Bo- sos que vienen de las artes plasticas que tienen el grado de

ceto darle una expresividad, que busca comunicar la mayor canti-
dad de pautas respecto de la voluntad de ser de ese objeto que
datos

Objeto: Di- | Prof. Titular E representacion normativa que va, justamente con la posibilidad

bujo técnico de comunicar a terceros, mecanismos, procedimientos o mé-
todos para la ejecucion

Objeto: Di- | Prof. Titular E | construccion de los cédigos mas precisos, donde ahi esta la

bujo técnico normativizacién, que tiene que ser bastante rigurosa y bastante
precisa

Objeto: Di- | Prof. Titular F Es fundamental para comunicar el proyecto. Esos planos, ese

bujo técnico el legajo técnico, sera entregado a un tercero —que no estuvo
involucrado en todo el proceso de disefio—, y tiene que enten-
der codmo fabricar ese producto

Tabla 31 Criterio: objeto de evaluacion

Criterio: ensefanza de SDR

Cédigos Entrevistado Unidad de andlisis

Ensenanza JTP A en materias de tipo como sistemas donde entran a jugar

SDR: Puntos un monton de otras cosas operativas y pragmaticas para

de dolor nuestra carrera

Ensenanza JTP A Se esta volviendo mucho al lapiz en el aspecto laboral, tal

SDR: anal¢- vez no concretamente en la facultad. Ha “cansado” para

gico vs digital muchos la imagen digital un poco

Ensenanza Prof. Titular B La gran divisoria, el trabajo manual y el trabajo digital. En

SDR: analé- general siempre empezamos por el trabajo manual tanto

gico vs digital en técnico como en expresivo

Ensenanza Prof. Titular B siempre orientado a brindar herramientas para las otras

SDR: Propo- asignaturas. Tenemos claro que no es una materia tron-

sito cal, sino que es una materia que ayuda al alumno a en-
frentar los desafios que le van presentando las otras asig-
naturas en cuanto a representacion.

Ensenanza Prof. Titular B la representacion manual, que suele ser la mas expresiva

SDR: analo- y variada

gico vs digital
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Caodigos

Entrevistado

Unidad de analisis

Ensenanza Prof. Titular B la misién de la materia se centra en permitirles explorar

SDR: Prop¢- estas vias de representacion y comunicacion

sito

Ensenanza Prof. Titular B lo que hacemos es mostrarles un poco como es el camino

SDR: Prop¢- hacia un dibujo un bien construido

sito

Criterio:  Co- | Prof. Titular B estamos como buscando explorar esas otras vias de co-

municacion municacion que son tan validas como las clasicas. O sea,

Ensefanza les explicamos que dibujar sigue siendo un paso indis-

SDR: Propo- pensable en el proceso proyectual, que hay un dibujo ini-

sito cial de partidos que cuanto mas abstracto, infantil y rudi-
mentario sea mejor es para que puedan comparar alter-
nativas y pensar su proceso

Ensefianza Prof. Titular B es una época donde cuesta hacerlos trabajar. Y donde

SDR: Puntos creo que mas que ensenarles a dibujar, lo que les ense-

de dolor namos a trabajar, a tener una mentalidad de alumno uni-
versitario

Ensenanza JTPC ¢cual es el futuro sobre, especificamente, los métodos de

SDR: analo- expresion?

gico vs digital

Criterio: Co- | JTPE Con que tenga la calidad de transferencia comunicacio-

municacion nal de un boceto rapido bien perspectivado, proporcio-

Ensefanza nado y con una buena linea, yo creo que con esas herra-

SDR: Propo- mientas es suficiente para un disefiador industrial

sito

Ensenanza JTPF No habia lineamientos

SDR: Evolu-

cion

Ensenanza JTPF no habia ningun tedrico especifico, era el en modo “expe-

SDR: Evolu- rimental” ahi en el momento le salia lo que le salia y nos

cion iba explicando lo que iba haciendo para lograr los efectos
gue queriamos

Ensefianza JTPF después del trabajo practico numero dos era con la he-

SDR: Evolu- rramienta de banco, que en su momento nosotros éra-

cion mos la primera camada nos toco caladora. Y ahi, era todo

Instrumento: el legajo técnico de la caladora de manera individual

Trabajo prac-

tico

Ensenanza JTPF después de eso fue el trabajo de la maqueta, que como

SDR: Evolu- fuimos los primeros, fue sdlo la maqueta que era limitada

cion por secciones constitutivas mitad llena

Instrumento:

Trabajo prac-
tico
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Cédigos Entrevistado Unidad de analisis

Objeto:  Ma-

quetas

Ensefianza JTPF trabajo era grupal y haciamos los paneles que no eran ex-

SDR: Evolu- presivo como tal, sino que lo que haciamos era las vistas,

cion por ejemplo, la vista anterior donde se veia la caladora de

Instrumento: perfil

Trabajo prac-

tico

Ensefianza JTPF no habia lineamientos de ningun tipo, nadie nos ensefé

SDR: Evolu- a hacer dibujo expresivo. Fue cada quien aprende por su

cion cuenta, no teniamos tedrico de dibujo expresivo ni teori-

Objeto:  Bo- cos de como se ilustra con distintos materiales ni mucho

ceto de eso

Ensefianza JTPF 2016, le toca un mini torno. Y el trabajo se dividio con la

SDR: Evolu- misma estructura que el de la morsa pero con el mini

cion torno, o sea, la misma complejidad. Eran laminas de ex-

Instrumento: presivo analitico, legajo técnico

Trabajo prac-

tico

Objeto:  Bo-

ceto

Ensenanza JTPF tercer trabajo era la maqueta super realista o sea, tirando

SDR: Evolu- a super realista, lo mas realista posible

cion

Objeto:  Ma-

quetas

Ensefianza JTPF se incorporan los expresivos, ese mismo afo, 2016 con

SDR: Evolu- la cuarta camada de disefio industrial; empezamos a in-

cion corporar los tedrico expresivos

Objeto:  Bo-

ceto

Ensefianza JTPF todas las clases tenian que traer un dibujo, que armaban

SDR: Evolu- como una bitdcora de expresivos, todas las clases hay un

cion dibujo y lo que se hacia es la clase anterior se daban teo-

Objeto:  Bo- rico para el dibujo que traian a la semana siguiente y hay

ceto si como ya era primer aRo empezamos con perspectiva a
dos puntos de fuga, con formas basicas, luz, sombra,
cuestiones como mas generales

Ensenanza JTPH en la carrera no se evalua el dibujo expresivo, ya que no

SDR: Prop¢- es una carrera artistica-expresiva, es una carrera de for-

sito macion técnica y metodolégica

Objeto:  Bo-

ceto

Criterio: Sub- | JTPH El cursado fue muy tradicional, clases presenciales, te6-

jetividad ricas, ejercicios practicos. Qué criterio usaron los
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Ensenanza docentes para evaluar mi trabajo, eso no lo puedo res-

SDR: Evolu- ponder, ya que no sé cuales eran los estandares estable-

cion cidos por la catedra

Ensenanza Egresada A lo expresivo me parece que hicimos un ejercicio de incor-

SDR: Evolu- porarlo, no sé si fue el foco principal

cion

Objeto:  Bo-

ceto

Ensenanza Egresada A Recuerdo que mostramos las producciones, pero no ha-

SDR: Evolu- ber tenido enchinchadas grupales

cion

Instrumento:

Enchinchada

Ensefanza Egresada B el dibujo expresivo fue ilustracion fueron cosas que falta-

SDR: Evolu- ron

cion

Objeto:  Bo-

ceto

Ensefianza Egresado C No recuerdo que haya una grilla evaluatoria.

SDR: Evolu-

cion

Ensefianza Estudiante A me permitid ver la espacialidad de un objeto mas alla de

SDR: Evolu- que era dibujo técnico y nunca habia visto dibujo técnico

cion en mi vida, y me ensefi¢ a usar herramientas de repre-
sentacion

Ensenanza Estudiante A como era la primera camada, por ahi habia cosas que es-

SDR: Evolu- taban “colgada de los hilos”

cion

Ensenanza Estudiante A Si bien, ellos nos mostraban a veces algunos ejemplos o

SDR: Evolu- nos ensefiaban a usar algunas herramientas como lapi-

cion ces, rotuladores, etc. yo aprendi mas viendo videos de
YouTube o bien, imagenes de Google, mas de lo que ha-
ciamos en clase

Ensenanza Estudiante A la mayor parte de la clase era para hacer la parte de re-

SDR: Evolu- presentacion técnica con el tablero

cion

Objeto: Dibujo

técnico

Ensenanza Estudiante B La contra que yo vi, como fuimos la primera camada, fui-

SDR: Evolu- mos como los “coneijillos de indias” muchos trabajos eran

cion como pruebay error

Ensenanza Estudiante B el trabajo mas importante en ese momento, tomar una he-

SDR: Evolu- rramienta eléctrica y dibujarla a través de la expresion vi-

cion sual (tipico dibujo de industrial), ser maqueta y hacer los

planos
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Entrevistado

Unidad de analisis

Ensenanza Estudiante B En cuanto a la evaluacion, creo que en esa época hemos

SDR: Evolu- terminado medio justo en el trabajo, creo que no hicimos

cion enchinchada

Ensenanza JTP K es una técnica que nunca va a pasar de moda. Por expe-

SDR: Prop¢- riencia propia creo que es una herramienta de trabajo

sito muy versatil y espontanea que permite plasmar una idea

Objeto:  Bo- o concepto de diseno "para que no se escape". En ese

ceto sentido creo que, al ser el primer esbozo de una idea, se
constituye como un disparador de lo que eventualmente
se termina convirtiendo en un proyecto de disefio.

Ensefianza Estudiante D Dabamos solo dibujo técnico bajo norma IRAM y lo que

SDR: Evolu- es dibujo expresivo y maqueteria, nada

cion

Ensefianza Estudiante D nos daban un producto que tenia varios componentes,

SDR: Evolu- bueno, cada uno del grupo tenia que dibujar sus propios

cion planos de todo

Instrumento:

Trabajo prac-
tico

Ensenanza Estudiante D era muy “por arriba”, nos habian dado dos o tres tips, y
SDR: Evolu- me acuerdo, que yo miraba a mis companeros, algunos
cion que la tenian mas clara con lo que era el dibujo expresivo
Objeto:  Bo- y bueno, les preguntaba a ellos

ceto

Ensenanza Estudiante D correcciones, las ultimas correcciones que hice de dibujo
SDR: Evolu- expresivo primero fue un “pantallazo general”, de la info-
cion grafia que les haciamos hacer. Que era, bueno, mas o
Objeto:  Info- menos si respetaban diseno de la lamina, si habia una or-

grafia y multi-
media

ganizacién, una coherencia a lo que estaban contando y
después, ya yendo a lo que es el dibujo expresivo era si
respetaban proporciones, si hacian bien la perspectiva a
dos puntos de fuga

Ensenanza JTPL el dibujo sensible es una herramienta fundamental para
SDR: Prop¢- nuestras disciplinas proyectuales tanto para expresarse,
sito como para comunicarse a través del dibujo de una ma-
Objeto:  Bo- nera eficiente

ceto

Ensefianza Estudiante E no hubo grillas ni enchinchadas, de los dibujos expresi-
SDR: Evolu- vos que dabamos clase a clase. Si de dibujo técnico, de
cion objetos puntuales de los trabajos practicos

Ensenanza Egresada E era todo bastante experimental porque éramos las prime-
SDR: Evolu- ras comisiones

cion

Ensenanza Egresada E Teniamos que buscar ayuda afuera para poder hacer los
SDR: trabajos
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Evolucion

Ensefianza

SDR: Puntos

de dolor

Ensefianza Egresada E dibujo expresivo la verdad no recuerdo que nos hayan

SDR: Evolu- hecho tanto hincapié, si que nos pedian elementos espe-

cion cificos

Ensefianza JTPR En primer afio nos habiamos enfocado en las normas

SDR: Evolu- IRAM, caligrafia, algunos ejercicios basicos; y después, un

cion trabajo grande fue el relevamiento de un dispositivo

Ensefianza JTPR se uso alguna técnica expresiva para hacer las vistas.

SDR: Evolu- Pero la verdad no dimos tantas técnicas fue un pantallazo

cion general

Ensefianza Prof. Titular E el diseno que es “el dibujo” en italiano, significa la figura-

SDR: Propé- cion de una idea

sito

Ensefianza Prof. Titular E la ideacion entendida como “formacién y enlace de las

SDR: Propé- ideas en la mente; la ideacion es el origen del desarrollo

sito de un proceso que permite generar una idea”

Ensenanza Prof. Titular E proceso mental de organizacion y de prefiguracién de po-

SDR: Propé- sibles respuestas y hay un momento de exteriorizacion,

sito de esta idea; este proceso de ideaciéon genera ciertas
imagenes

Ensefianza Prof. Titular E Pero el primer trazo sobre el papel generalmente es la

SDR: Prop¢- mano como la directa comunicacion del cerebro y que

sito puede exteriorizar esa idea y conformarla primeramente

Objeto:  Bo- con muchos recursos que vienen de las artes plasticas

ceto que tienen el grado de darle una expresividad, que busca
comunicar la mayor cantidad de pautas respecto de la vo-
luntad de ser de ese objeto que datos

Ensenanza Prof. Titular E hoy, los proceso de proyectacion y de disefio estan imbri-

SDR: anal¢- cados con los proceso digitales

gico vs digital

Ensenanza Prof. Titular E la comunicacioén grafica que tiene esa primera conexion

SDR: Prop¢- con la mano, también tiene una frontera labil en relacién

sito alo quees

Ensenanza Prof. Titular E El proceso inicial tiene que ser fuertemente expresivo, de

SDR: Prop¢- un grado de comunicacion semantica que esté muy fuerte

sito pero todavia los datos preciso de la conformacion son in-

determinados y a medida que uno lo va produciendo va
cambiando las formas de representar para terminar en
sistemas —y por algo lo llaman «sistemas de representa-
cion» y otro comunicacion—, para comunicarse a Si
mismo y comunicarse a terceros
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Tabla 32 Criterio: Ensefianza de SDR

7.6.1.Segundo ciclo. Detalle de analisis.

Caso 1
Evaluar el siguiente Dibujo Expresivo ¢Qué criterios emplearia y qué valoracién le daria?
Contexto: el boceto pertenece a un ejercicio expresivo de un estudiante de segundo afio

que debia realizar una situacion de uso de un magiclick
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Respuestas codificadas:

Entrevistado Unidad de analisis (caso 1)

JTP A En un abordaje desde el Diseno Industrial. tendria en cuenta.
1- Diagramacion del espacio.
2- pertinencia de la informacion.

3- Objetivos de comunicacion, (mensaje)sujetos a verificacion empirica.
4- criterios infograficos.

JTPE De 1 a 10: un 8/9 . En cuestiones graficas y de diagramacion se ve correcto,
plantea la secuencia, tiene escala a través de la mano. Graficamente se ve
bien estructura, proporcidn, color luces y sombras, relacion texto-grafico per-
tinente para un panel. Usa recursos de flechas ilustradas. Lo unico que con-
sidero importante y relacionado a la secuencia operativa de un producto es
su funcioén y aplicacién. Como que le falta un paso final a la secuencia donde
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Entrevistado

Unidad de analisis (caso 1)

se vea para que sirve finalmente el producto. Es como que lo da por resuelto.
Se podria agregar una hornalla.

JTPF

Primero que nada evaluaria la proporcionalidad, luego el uso de colores, lu-
ces y sombras, seguido a eso la implementacion de la escala humana y por
ultimo la composicion de la presentacion. En este caso la evaluacion final se-
ria excelente o sobresaliente

Prof. Titular C

NOTA GENERAL PARA LOS 3 CASOS: Sin conocer el proceso, doy por su-
puesto que el estudiante hizo la construccion del croquis y no calcé una foto.
Mis valoraciones y criterios consideran cada contexto (Panel de uso en una
entrega, Croquis de etapa temprana y esquicio de dibujo), por ende, mi exi-
gencia se adapta a estos.
Valoracion: 8.
Criterios: Veo perspectivas proporcionadas, buena aplicacion de color, ma-
nejo de luces y sombras para lograr texturas. También incluye referencia del
usuario, indicaciones y texto complementario.
Como panel de uso lo considero incompleto, no se ve el contexto principal
(cocina), como asi también veo un uso de los dibujos practicamente limitados
al mismo punto de vista.

JTPN

En mi criterio, este tipo de ilustracion si bien tiene una gran capacidad de co-
municacion de la realidad de objetos, pertenece a un tipo de lenguaje estan-
darizado del disefio de productos. Con pequefias variaciones, diria que hay
poca identidad expresiva personal entre diferentes dibujantes. En primer lu-
gar, el uso de una linea domesticada que elimina las variaciones y matices
naturales de la mano que dibuja, y en segundo lugar el tipo de luz difuminada
con precision, coloca este tipo de grafica en una categoria de expresividad
cercana al dibujo digital. Es una grafica atractiva y efectiva pero no expresiva
de personalidad, aunque de gran potencial para comunicar un producto ter-
minado y hacerlo comprensible.

JTPJ

Los criterios que utilizaria para valorar el trabajo serian las técnicas basicas
de expresion para comunicar efectivamente lo que pide la consigna, el uso
correcto de las herramientas de dibujo, la capacidad de comunicar clara-
mente el tipo de producto y los materiales, la representacién del proceso fun-
damental del disefio y la composicién visual de la lamina, asegurando que
esté bien organizada y sea estéticamente agradable.
Valoracion: 9 puntos

JTPK

En primer lugar apreciaria una vista del objeto completo; distribucion de los
elementos graficos y textuales en el campo visual; jerarquias de informacion
y claridad en los enunciados.

JTPG

Mas alla del dibujo expresivo, valoro mucho la diagramacion del panel. Esto
complementa el dibujo expresivo al crear un sentido de lectura claro, evitando
que lainformacién compita con las ilustraciones. También destaco las dimen-
siones utilizadas, ya que permiten mostrar la interaccion correcta con el usua-
rio 0, en el caso del dibujo a la derecha, hacer un zoom en la interaccion
deseada, focalizando la informacion.
En cuanto a los dibujos expresivos en si, se destaca la consistencia en las
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Entrevistado

Unidad de analisis (caso 1)

proporciones, la variedad de perspectivas y la aplicacion de luces y sombras
propias del objeto. En los dibujos que muestran la relacién con el usuario, se
aprecia que las manos no compiten con el producto, ademas de la variedad

de agarres representados.
CRITERIOS:

- Claridad y coherencia de la informacion en relacion a la representacion.
- Presentacion visual del panel.
- Aplicacion y profundidad de los contenidos de representacion.
- Precision técnica.
= Estilo y fluidez en los trazos.

diagramacion de la interacciébn y usabilidad con el usuario.

VALORACION: MB

Prof. Titular D

criterios: nivel de comprension de la consigna_capacidad de sintesis_aportes
expresivos Valoracion : Muy bueno

JTPD

Observo que el criterio de representacion es coherente con el objeto, el uso
de técnicas analdgicas/digitales fue correctamente manejada, me inclino a
pensar que existe un conjunto de fotos de referencia de origen para las ima-
genes, que fueron luego bosquejadas a mano y renderizadas digitalmente,
estas son técnicas efectivas y rinden buenos resultados a la finalidad solici-
tada. El uso de flechas de accién ayuda a comprender la secuencia de uso,
sin embargo el valor se confunde con el fondo, el contraste se podria mejorar
, asi mismo el recurso del zoom para mostrar las zonas de interés durante el
accionamiento aporta buena informacion. el magiclick es recargable, esa
secuencia se contemplé?, las técnicas de representacién son excelentes, sin
conocer el desarrollo del TP o particular del alumno/a me inclino a evaluarlo
como un practico distinguido 9/10

JTPB

Los criterios que emplearia serian: Sintesis grafico, conceptual - Claridad y
pertinencia de la informacioén - Grafica empleada - Narrativa de lo represen-
tado. En cuanto a la valoracion considero que es una lamina bien lograda para
mostrar la secuencia de uso del objeto asignado, sin embargo hay varias as-
pectos a mejorar tales como mostrar en detalle los botones o accionadores
en relacion a la mano, los numeros asignados a casa paso deberian reubi-
carse para tener una lectura mas clara en relacion al grafico. Muy acertado el
uso de color, figura y fondo de la lamina.

JTPC

Criterios de evaluacion: tipo de representacion, recursos graficos, uso de la
luz, figura humana, composicion.

Valoracion: el alumno cumple con los criterios de evaluacion, emplea eficaz-
mente el manejo de la luz para representar de manera realista las distancias
superficies y texturas del producto, la utilizaciéon de la mano para representar
distintas situaciones de uso, como asi también para representar indirecta-
mente una relacion de escala entre el objeto y la persona, la composicién in-
vita a recorrer la presentacion terminando en la pieza principal definiendo de-
talles y levemente su funcionamiento. Valoracion 9 (nueve).
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Entrevistado Unidad de andlisis (caso 1)

JTPO Analizaria el detalle aplicado en el boceto del paso a paso, aunque es un di-
seno digital se trabaja muy bien los indicadores espaciales, aplique de som-
bras, detalles técnicos de la pieza muy bien indicados, recursos graficos info-
graficos y muy buena sintesis en fa explicacion del uso. Ademas de el trabajo
de Escala aplicado para el detalle del objeto.

Tabla 33 Caso 1. Codificacion abierta.

Caso 2
Evaluar el siguiente Dibujo Expresivo ¢Qué criterios emplearia y qué valoracion le daria?

Contexto: el boceto pertenece a una busqueda grafico-conceptual de un estudiante de

tercer afo sobre un producto de Disefio Industrial.
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Respuestas codificadas:

Entrevistado Unidad de andlisis (caso 2)

JTP A - Es de relevante importancia, conocer el marco tedrico donde se inscribe
esta busqueda conceptual, de lo contrario se caeria en valoraciones estéticas
y subjetivas, carentes de valor en la instancia de busqueda.

JTPE Desconozco el dibujo por ende no puedo calificar su aplicacidon conceptual.
A nivel grafico cuenta con buen trazo y definicion de contorno. 8/9
JTPF En este caso si bien el dibujo es bueno y se nota que maneja un criterio y

técnica de representacion, parece que se pierde el foco del producto y no se
termina de entender ni qué funciéon cumple ni cuél es el objeto a prestarle
atencion. Si se evalla una representacion de cémic, seria algo muy bueno,
pero siendo una busqueda grafico conceptual de un producto, en este caso
seria un insuficiente.

Prof. Titular C | Valoracion: 10. Debo agregar que, en estos casos tan sobresalientes para el
nivel de dibujo general de las comisiones, hay que considerar que las habili-
dades de dibujo del estudiante han sido desarrolladas con anterioridad y no
solo gracias a las clases dadas.
Criterios: Veo perspectivas sobresalientes, escala humana y uso de dibujos
complementarios que le aportan gran expresividad y poder comunicacional
al croquis.
Tal vez, siendo solo una busqueda formal, pienso que puede haber primado
la calidad de un dibujo sobre una exploracion mas rica y variada en tipologias.
JTP N Es interesante como boceto en cuanto a la composicion general y al detalle
que presenta en forma abreviada. Por otro lado, si bien la grafica lineal es de
calidad, se nota la influencia de lenguajes del mundo del comic o el anime, lo
que resta expresividad personal individual. Para un estudiante de tercer afo
el dibujo es muy correcto como exploracion, pero no se distingue una perso-
nalidad expresiva unica o individual. Un boceto exploratorio es mas aproxi-
mativo, incierto y abierto a posibilidades. Incluso mas "incorrecto" en terminos
graficos lo que en etapas de busqueda resulta positivo.

JTPJ Los criterios que utilizaria para valorar el trabajo serian la precision y el deta-
lle, el uso avanzado de herramientas de comunicacion, la resolucion creativa
y lainnovacion, la composicion visual y la estetica, la claridad del concepto y
la respuesta a la consigna dada. En este caso particular me parece que el
producto disefiado esta perdido con todo lo demas, no tiene relevancia ni
destaca, tampoco se lo explica. Habria que ver bien cual era la consigna, pero
a simple vista le pondria un 6/7 puntos

JTPK La técnica expresiva empleada se supone un adelanto a la identidad visual
de la pieza, por lo que esperaria que eventualmente el alumno disefie una
pieza caricaturescay por tanto, el repertorio visual deberia alinearse al carac-
ter de la misma.

JTPG Como boceto de busqueda, me parece interesante por el recurso grafico ani-
mado o el estilo de historieta que utiliza. Seria importante ver como queda
una vez se agregue el color. Considero que comunica mejor el propoésito del
producto al destacar al usuario. Aunque los productos estan presentes,
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forman parte del relato y no compiten por la atencion.

CRITERIOS:

- Claridad y coherencia del relato en relacion a la representacion
- Presentacion visual del panel.
Aplicacién y profundidad de los contenidos de representacion.
- Precisién técnica.
= Estilo y fluidez en los trazos.
Diagramacion de la interaccion y usabilidad con el usuario.

VALORACION: MB

Prof. Titular D | criterios: nivel de comprension de la consigna_capacidad de sintesis y abs-
traccion_Manejo de escala y proporcion_aportes expresivos_ nivel de explo-
racion y/o produccion. Valoracion: Regular , a revisar comprension de con-
signas

JTPD El dibujo me llama la atencién desde la cantidad de situaciones que evoca,
sin prejuicio de ellas y desconociendo el contexto me inclino a criticar la falta
de jerarquizacion del/los objetos que seran tratados como objeto de disefio,
¢se trata de un sistema, de una experiencia, de una situacion?, el manejo de
los contornos y los colores podria emplearse para dar indicios de jerarquia
dentro de estas situaciones "ruidosas", desconociendo el contexto de la pre-
sentacion me inclino a solicitar mayor elaboracién sobre la jerarquia/presen-
cia del producto en cuestion, excelente composicion, valoracion 7/8

JTPB Los criterios Sintesis grafico, conceptual - Grafica empleada - Narrativa de lo
representado. Considero que el boceto presentado expresa mas una idea de
comic o historieta y no permite vislumbrar sobre que trata la busqueda. Muy
buen nivel de dibujo expresivo sin embargo no comunica la idea del producto,
en relacion a la persona, producto y contexto.

JTPC "Criterios de evaluacion: tipo de representacion, recursos graficos, uso de la
luz, figura humana, composicion.

Valoracion: el presentacion tiene una contaminacion visual que genera un
desenfoque entre el objeto a conceptualizar y los demas elementos que com-
ponen la representacion, no se identifica claramente cual es el objeto al que
se trata de abordar, en cuanto a los recursos graficos, posee un buen nivel y
entendimiento de perspectivas, figura humana y composicién, no genera vo-
limenes a través de luces y sombras, valoracion 6 (seis)

JTPO Es un boceto a mano alzada que podria haberse aplicado muchos mas recur-
sos graficos, destaque de figura/fondo, sombras que esta muy tenue y solo
delineado algunos detalles y expresiones. Si se queria destacar mas el pro-
ducto es mas una escena, deberia ser una escala mayor en El objeto

Tabla 34 Caso 2. Codificacion abierta.

Caso 3

Evaluar el siguiente Dibujo Expresivo ¢Qué criterios emplearia y qué valoracion le daria?
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Contexto: el boceto pertenece a un ejercicio expresivo de un estudiante de segundo afio

que debia realizar 2 objetos con diferentes materiales.

Respuestas codificadas:

Entrevistado Unidad de analisis (caso 3)

JTP A Boceto que satisface los requerimiento de un ejercicio solamente expresivo.
bien empleadas las escalas y diagramacion del espacio papel, incorpora téc-
nicas graficas de representacion y comunicacion.

JTPE De 1 a 10: Un 7/8. Hay una buena intencion general respecto al color de los
materiales. Faltarian detalles en la textura de cada material para una repre-
sentacion mas realista. Tal vez la intensidad del color del fondo roba protago-
nismo.

JTPF Aligual que en el primer caso, se evaluaria proporcionalidad, perspectiva, uso
de colores, luces y sombras, y por ultimo faltaria la escala humana. En este
caso teniendo en cuenta todo lo nombrado, la evaluacion seria de aprobado
con muchas cosas a mejorar.

Prof. Titular C | Valoracion: Entre 6 y 7. Criterios: Veo perspectivas correctas pero limitadas
a una isométrica. La aplicacién de color y el manejo de luces y sombras no
alcanza a reflejar la variedad de texturas de cada material. Las referencias
indicativas y de texto carecen de una aplicacion util. Considero que en un
trabajo donde se busca comunicar materiales, una flecha que diga el material
resta.

JTP N Aqui se puede distinguir el trazo personal, la mano del dibujante. Un dibujo
no debe ser necesariamente perfecto en todas las instancias de desarrollo de
ideas, mas bien debe ser efectivo en terminos de contar algo en un tiempo
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logico de produccion. Esto permite realizar todas las versiones posibles de
una idea en forma directa en un tiempo corto, tanto trabajando sobre papel o
en forma digital con lapiz optico o tableta grafica que comunique trazos sin
distorsion. Esto se acerca a lo que considero como dibujos expresivos en bo-
cetos exploratorios.

JTPJ Utilizaria los mismos criterios que el primer dibujo, ya que pertenecen al
mismo afio. Por lo tanto: las técnicas basicas de expresion para comunicar
efectivamente lo que pide la consigna, el uso correcto de las herramientas de
dibujo, la capacidad de comunicar claramente el tipo de producto y los mate-
riales, la representacion del proceso fundamental del disefo y la composicién
visual de la lamina, asegurando que esté bien organizada y sea estética-
mente agradable.
En este caso particular me parece que le falta detalle (texturas, dibujo), proli-
jidad (tanto en el dibujo en si como en la lamina en general). Valoracion: 6/7

puntos

JTPK Claridad en la propuesta gréfica; proporciones aproximadas y materialidad
ligeramente sugerida graficamente.

JTPG Este tipo de representacion lo considero un entregable sin calidad de entrega.

Los recursos de luces y sombras no estan completamente trabajados ni apli-
cados, lo que hace que la representacion de los materiales sea una interpre-
tacion inconclusa. Solo se pueden interpretar correctamente porque utiliza
palabras clave para indicar qué es cada elemento. Como bocetos de bus-
queda, podrian considerarse, pero también falta un desarrollo personal en el
alumno en términos de autocriterio o autoevaluacion respecto a la consigna
dada.

CRITERIOS:

- Interpretacion y representacion de la consigna dada.

- Claridad y coherencia del relato en relacién a la representacion

- Presentacién visual del panel.

- Aplicacién y profundidad de los contenidos de representacion.

- Precision técnica.

- Estilo y fluidez en los trazos.

- Capacidad (o mas que nada inquietud) del alumno de identificar fortalezas
y debilidades de su representacion y realizar ajustes basados en la autoeva-
luacién.

Prof. Titular D | criterios: nivel de comprension de la consigna_capacidad de sintesis , manejo
de escala y proporcion_aportes expresivos centrados en la consigna . Valo-
racion: no responde a la consigna, Re hacer

JTPD El uso de recuadros de contraste de fondo puede beneficiar al dibujo elimi-
nando el blanco de la hoja de fondo, sin embargo, el mismo no deberia com-
petir en presencia con los dibujos mismos, para el tamano del sustrato las
ilustraciones se hubieran beneficiado de un dibujo a mayor escala para me-
jorar el nivel de definicion de detalles (asumiendo que se buscaba hiperrea-
lismo en la imagen), observo que el rango dinamico de la imagen esta for-
zando los valores oscuros de la imagen arruinando el contraste, daria la su-
gerencia de afadir los valores de sombra mas progresivamente la proxima
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oportunidad para obtener mas realismo, buen uso de herramientas analégi-
cas valoracioén 8. Aclaro que desconozco la cantidad de iteraciones y los pla-
zos dados para realizar cada practico y esto puede afectar los resultados y
sus valoraciones.

JTPB Los criterios que emplearia serian: Sintesis grafico, conceptual - Claridad y
pertinencia de la informacion - Grafica empleada - Narrativa de lo represen-
tado. Considero que cumple con la consigna planteada. La diagramacion de
la lamina permite observar ambos objetos que han sido trabajados con el
mismo criterio visual. Buena sintesis grafico conceptual.

JTPC Criterios de evaluacioén: tipo de representacion, texturas, uso de la luz, com-
posicion.

Valoracion: la representacion de los materiales es Unicamente con aplicacion
de color, no indaga en aspectos especifico de cada material como por ejem-
plo, rugosidades, como rebota la luz, etc. La representacion de los productos
se ve correctamente, la composicién no es la efectuada para destacar los ob-
jetos, valoracion (5 cinco)

JTPO Como criterios aplicaria lo que se utilizo también en los anteriores, como es
la representacion, que recursos graficos emplea para destacar el brillo, con-
trates, luces y sombras, detalles de los materiales de los objetos. Por otro
lado también hay un analisis de las piezas pero nl genera ningun destacado
ni desglose infografico.

Tabla 35 Caso 3. Codificacion abierta.
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7.6.2.Consentimientos

Consentimiento por escrito de estudiantes para usar sus producciones como ejemplos

en entrevistas.

27 de junio de 2024

A quien corresponda:

Por la presente, yo Valentina Maria Paduan. DNI N* 40.702 987. Autorizo a Julio Bianchi
DNI N* 30.686.022 a emplear bajo mi consentimiento dibujos realizados en el transcurso de la
carrera de Licenciatura en Disefio Industrial, de la Facultad de Arguitectura, Urbanismo y
Disefio de la Universidad Nacional del Litoral (en adelante, UNL) para ser empleado como
referencia anonima en la realizacion de encuestas en el marco de la realizacion de Tesis de

Maestria en Docencia Universitaria de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la UNL

LDI Valentina Maria Paduan
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jueves, 27 de junio de 2024
A quien corresponda:

Por la presente, yo Andrés Santiago Alvarez DNI N° 40.552.141 Autorizo a Julio Bianchi
DNI N° 30.686.022 a emplear bajo mi consentimiento dibujos realizados en el transcurso de la
carrera de Licenciatura en Disefio Industrial, de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y
Disefio de la Universidad Nacional del Litoral (en adelante, UNL) para ser empleado como
referencia andnima en la realizacion de encuestas en el marco de la realizacion de Tesis de

Maestria en Docencia Universitaria de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la UNL.

DI. Andrés Santiago Alvarez
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jueves, 27 de junio de 2024
A quien corresponda:

Por la presente, yo Adriano Caffarena DNI N° 44.623.018 Autorizo a Julio Bianchi DNI
N° 30.686.022 a emplear bajo mi consentimiento dibujos realizados en el transcurso de la
carrera de Licenciatura en Disefio Industrial, de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y
Disefio de la Universidad Nacional del Litoral (en adelante, UNL) para ser empleado como
referencia anénima en la realizacion de encuestas en el marco de la realizacion de Tesis de

Maestria en Docencia Universitaria de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la UNL.

Adriano Caffarena
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