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Un proyecto es la forma mds compleja de la actividad espiritual.
Un proyecto es a la vez analitico y sintético,

puntual y general, concreto y principal.

Se atiene a la cosa y cumple exigencias,

Se basa en hechos y abre el pensamiento a nuevos espacios.
Atiende a los pormenores y abre perspectivas,

tantea y descubre territorios de posibilidades.

(Otl Aicher, 1997)

[...] Lo metodolégico operando como uno de los factores decisi-
vos en el pasaje del curriculum prescripto al curriculum real se
constituye, en general, en "zonas de incertidumbre" que abren
"intersticios" a las propuestas innovadoras.

(Edelstein-Litwin, 1993)
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Introduccion

Ensefianza del Disefio de experiencias de comunicacién visual.
La construccién metodoldgica en las practicas proyectuales
de involucramiento social en la LDCV FADU UNL.

La especificidad disciplinar de la Licenciatura en Diseno de Comunicacién Visual*
de la Facultad de Arquitectura Disefio y Urbanismo de la Universidad Nacional del
Litoral, por su perfil proyectual, implica derivaciones metodoldgicas particulares.
Sumado a ello interesa indagar en la ensefianza del Disefio en practicas de involu-
cramiento social desde una perspectiva centrada en las propuestas de ensefianza
basada en la experiencia.

Interesa reflexionar sobre el aspecto metodolégico a través de la categoria construc-
cién metodoldgica (Diaz Barriga, 1991 [2009], Edelstein, 1996 [2011][2023]) de las
practicas de involucramiento social en la LDCV FADU UNL o, dicho de otro modo,
sobre la reconstruccién del método en dichas practicasy sus efectos en el aprendiza-
je proyectual en términos de practica reflexiva (Edelstein,2011). Esta aproximacién
al método, desde una visiéon no reduccionista implica la articulacién de la légica
disciplinar, las posibilidades de apropiacién por parte de los sujetos y las situacio-
nes y los contextos particulares que constituyen los dmbitos donde ambas légicas se
entrecruzan.

Puesto que la ensenanza basada en la experiencia (Dewey 1916 [1998]11938 [1958])
puede plantear similitudes con la practica profesional, en tanto permite a los es-
tudiantes apropiarse de las légicas disciplinares, este planteo tiene una particular

1A partir de aqui se utilizard de forma abreviada LDCV en lugar de Licenciatura en Disefio de Comunicacién Visual.
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INTRODUCCION

resonancia en la didactica proyectual que se caracteriza por el “aprender hacien-
do” (Schon,1983[1998]). Por lo que cabe la pregunta ses posible operar metodolédgi-
camente para articular la légica disciplinar (proyectual) con escenarios auténticos
para que los aprendizajes sean significativos en términos experienciales para los
sujetos que aprenden y la comunidad? En tal caso, es objeto de esta investigacién
indagar en los modos en que se desarrollan estas estrategias y como se construye
conocimiento a partir de dichas practicas.

Simultineamente estas practicas hacen otro aporte a la disciplina, ya que a dife-
rencia de lo que sucede en otros campos, gran parte de la teoria del Disefio y las
concepciones sobre la disciplina se formulan en su ensefianza.

En este recorrido sera recuperado un corpus de analisis de experiencias de la Li-
cenciatura en Disefio de Comunicacion Visual de la FADU UNL como dispositivo
pedagdgico articulado (Souto, 1999 [2019]) en miras de develar su sentido y volverlo
un proceso consciente.

Por consiguiente, el andlisis didactico de las practicas de ensefianza de lo proyectual
en temas de involucramiento social implica un posicionamiento particular desde lo
disciplinar vinculado al rol social del Disefio (Ledesma;2019).

Como veremos en este desarrollo las metodologias no son neutrales, todas llevan
implicitas un posicionamiento, responden a la visién de mundo y dan cuenta del
contexto en el que fueron creadas. En esta linea argumentativa nos acercamos a
planteamientos metodolégicos desde el pensamiento complejo de Morin por su
adecuacién a los fenémenos de disefio (Pittaluga, 2023). Estas experiencias de vin-
culacién con la realidad pueden ser estudiadas como estrategias para formar dise-
nadores responsables (Frascara, 2018).

Hacia el final del recorrido indagaremos sobre abordajes vinculados al disefo cola-
borativo, el co-disefio o disefio participativo y el abordaje de problematicas locales
(Pelta,2004). Estas metodologias permiten la construcciéon del conocimiento desde
la experiencia y son adecuados para intervenciones que se distinguen por poner el
foco en el territorio y la innovacién social.

Tesis MDU. M. Agustina llari



Capitulo1
Fundamentacion
del tema

1.1 Introduccion a la problematica

La tesis se enmarca dentro del Proyecto de Investigacion: La ensenanza del Disefio de experiencias en el campo
de la Comunicacién Visual, CAI+D 2020 dirigido por la Dra. Isabel Molinas y Co dirigido por la LDCV Mg. Este-
fania Fantini. Desde este marco, el disefio de experiencias se constituye como un concepto potente para pensar
la ensefianza de la Comunicacion Visual en su capacidad de incrementar el interés y fomentar la reflexion de los
estudiantes en torno al proceso proyectual en temas de de involucramiento social.

Si entendemos que la experiencia es un componente fundamental del aprendizaje es necesario “disenar” esta
experiencia, es por ello que la didactica del disefio merece atencidn y es a través de las construcciones metodolé-
gicas (Edelstein,1995) que pueden favorecerse dichos procesos.

Ahora bien, entender lo metodolégico como una construccién, implica el acercamiento a un objeto que se rige
por una légica particular en su construccion. Un abordaje desde esta perspectiva habilita una lectura dindmica
y un andlisis profundo desde la didactica especifica de la LDCV cuando se trata particularmente de experiencias
de aprendizaje en escenarios auténticos.

En el marco de esta investigacion serdn recuperadas pricticas de involucramiento social en la LDCV FADU UNL
basadas en la experiencia en términos de cogniciones situadas (Brown, Collins, Duguid, 2000), las cuales impli-
can necesariamente un proceso de “aculturacién” de los sujetos que aprenden en el marco de experiencias edu-
cativas plenas (Dewey, 1916 [1998]). Dichas practicas se conforman como corpus de anilisis del presente trabajo a
fin de echar luz sobre el aspecto metodoldgico del aprendizaje proyectual en su dimensién social.

Como hemos dicho anteriormente las metodologias no son neutrales y un posicionamiento desde el rol social
del Disefio, nos lleva a indagar sobre abordajes vinculados al disefio participativo para el abordaje de problema-
ticas locales con planteamientos metodoldgicos que recuperan el pensamiento complejo (Morin, 1995) aplicado
a fenémenos de disefio.

Tesis MDU. M. Agustina llari 8



FUNDAMENTACION DEL TEMA CAP 1

Coincidimos con Constanza Necuzzi cuando expresa que “la ensefianza es una practica situada” (2018) en tanto
el hecho educativo tiene una naturaleza tnica por su irrepetibilidad como acontecimiento y por la perspectiva de
inteligibilidad que adoptemos, es decir el posicionamiento ideoldgico en torno al acontecimiento y su compren-
sién, la autora lo sintetiza del siguiente modo:

Si ayer la didactica era un arte en Comenio y hoy es un oficio en Litwin, la continuidad entre cinco
siglos estd marcada por la impronta personal del docente que al plantearse finalidades en torno al su-
jeto a formar y el contenido a ensefiar selecciona las mejores estrategias y disefia las mejores propues-

tas para alcanzar los objetivos educativos. (Necuzzi,2018:34)

No obstante, lo social como preocupacién esta en la base del Disefio como concepto moderno, en la actualidad
existe una creciente problematizacion del rol social del disefio. En esta linea las pricticas de aprendizaje con
involucramiento social, con un componente experiencial son fundamentales para pensar la ensefianza de la dis-
ciplina. Seglin Ana Maria Romano (2018) esta dimension contextual pone a disposicién de los sujetos de aprendi-
zaje un amplio espectro de opciones frente a una problematica particular pero sobre todo implica un posiciona-
miento epistemoldgico y contribuye a la construccién de la cosmovision de los estudiantes durante la ensefianza.
Por lo anterior entendemos a la Universidad como motor de conocimiento original y a la clase universitaria
como lugar para la creacidn y el compromiso social como aspecto inherente del Disefio. Este enfoque cobra par-
ticular relevancia en un contexto de transformacién curricular de las carreras de disefo y particularmente de la
LDCV. Con ello se pretende en primer lugar contribuir a la reflexion tedrica con conocimientos surgidos de la
experiencia y por otra parte la posibilidad de incidir en las politicas y planes educativos. A fin de cuentas, una
tesis planteada desde la Maestria en Docencia Universitaria se constituye como el marco adecuado para el pre-
sente desarrollo tanto por abordar aspectos didacticos como también por la especificidad del enfoque en el nivel
superior y en las practicas educativas experienciales pero fundamentalmente por inscribirse en un contexto de
revisién del plan y el disefio curricular.

1.2 Interrogantes que guian lainvestigacion
Los interrogantes estin en consonancia con los objetivos previstos en el marco de la investigacion y en cierto
modo serdn respondidos en el recorrido de los ejes que componen el encuadre conceptual.

Sobre el objetivo general de “indagar en el disefio de experiencias en pricticas proyectuales con involucra-
miento social en la LDCV FADU UNLYy sus efectos en el aprendizaje proyectual y realizar aportes desde la
Didactica especifica’ surgen los interrogantes:
¢Qué particularidades tiene la didactica proyectual y como se actualiza en practicas de involucra-
miento social? ;En qué podrian beneficiarse los estudiantes de la LDCV al intervenir y participar en
contextos sociales/culturales/histéricos mas amplios que el espacio del aula/taller?

Sobre el objetivo especifico de “Identificar, clasificar y comparar las situaciones de aprendizaje de distin-
tos disefios de experiencias. Analizar las respuestas de los sujetos de aprendizaje y docentes y sus percep-
ciones en dichas practicas.”
;Qué experiencias existen dentro de la LDCV actualmente que aborden problemadticas sociales?
¢Qué percepciones tienen los actores involucrados en la prictica (docentes, estudiantes, otros)?
sQué cuestiones nuevas y distintas presenta el espacio social en relacién con el aula/taller? ;Qué
efectos tienen estas experiencias en las practicas de ensenanza y en el aprendizaje?

Tesis MDU. M. Agustina llari 9



FUNDAMENTACION DEL TEMA CAP 1

Por dltimo y en relacién al objetivo que plantea “definir las caracteristicas de las construcciones metodo-
légicas de las practicas de la proyectualidad cuando se abordan problematicas emergentes del contexto en
LA LDCV (FADU-UNL)”, nos preguntamos:

¢Cémo se configuran las construcciones metodoldgicas en practicas de involucramiento social?
;Qué dimensiones implican las decisiones docentes al momento de disefiar una propuesta de in-
tervencion del disefio en el territorio? ;Cémo se construye el saber del sujeto que aprende sobre la
practica? ;Es posible sistematizar la experiencia para que se vuelva significativa y aporte al conoci-
miento de la comunidad?

1.3 Hipétesis/supuesto
Las practicas educativas en la LDCV que involucran problematicas sociales en la construccién metodoldgica con-
tribuyen a la formacién de disefiadores con mayor responsabilidad social y con una cosmovision de la disciplina.
1.4 Objetivos
1.4.1 Objetivos generales
>Indagar en el disefio de experiencias en practicas proyectuales con involucramiento social en la LDCV
FADU UNLYy sus efectos en el aprendizaje proyectual.

1.4.2 Objetivos especificos

>Realizar aportes desde la Diddctica especifica, al aspecto metodolégico de las practicas
de involucramiento social y definir sus efectos en el aprendizaje proyectual.

>Identificar, clasificar y comparar las situaciones de aprendizaje de distintos disefios
de experiencias. Analizar las respuestas de los sujetos de aprendizaje y docentes

y sus percepciones en dichas practicas.

>Definir las caracteristicas de las construcciones metodolégicas de las pricticas
de la proyectualidad cuando se abordan problematicas emergentes del contexto

Tesis MDU. M. Agustina llari 10



Capitulo 2
Antecedentes

En vistas de situar la presente investigacion en la “conversacion” actual sobre el
tema La lectura y organizacién de los textos recuperados se realiza a partir de los
ejes que componen el marco tedrico de nuestra investigacion.

El capitulo se enfoca en antecedentes que vinculan la ensefianza del Disefio y el
involucramiento social desde una perspectiva centrada en las propuestas de en-
sefianza. Se pone valor en las estrategias sobre como integrar la teoria y la prac-
tica en la ensefianza y cdmo se puede implementar metodologias participativas
para que los estudiantes desarrollen un pensamiento critico y soluciones crea-
tivas a problemas de la realidad. En esta linea, se retoman investigaciones de
diversos autores, y se analizan ejemplos de practicas de disefio en Argentina y
América Latina que se caracterizan por integrar diferentes disciplinas y enfoques
para promover la innovacion social.

Tesis MDU. M. Agustina llari



ANTECEDENTES CAP 2

El objetivo principal de este apartado es describir los aportes que coinciden temdticamente con la presente inves-
tigacién. En algunos algunos casos se describen las metodologias empleadas, los enfoques y principales aportes
de los estudios. En vistas de situar la presente investigacion en la “conversacién” actual sobre el tema, daremos
cuenta de los principales aportes.

Si bien la investigacion en el ambito de la ensefianza del Disefio y particularmente en practicas de involucra-
miento social es escasa, consideramos que resulta posible reconstruir un cuerpo de propuestas y practicas que,
durante los altimos afios, dan cuenta del interés creciente por vincular la ensefianza del Disefio y el involucra-
miento social desde una perspectiva centrada en las propuestas de ensefianza. La lectura y organizacién de los
textos recuperados se realiza a partir de los ejes que componen el marco tedrico de nuestra investigacion.
Cecilia Mazzeo (2014) describe que el panorama de la investigacién en el campo de la ensefianza del disefio ha co-
menzado a ser considerado como objeto de investigacion en los tltimos afos, y las publicaciones especificas han
sido elaboradas producto de investigaciones realizadas en el contexto de ensefianza o reflexiones personales en
torno al tema. Es por ello que existe una falta de antecedentes en el campo de la investigacién sobre la ensefianza
del disefio grafico lo que hace que no se cuente con un marco metodoldgico especifico como tampoco existe un
marco tedrico consolidado de la disciplina misma. Siguiendo esta linea Mazzeo recupera a Pontis (2009) en su
articulo Qué es y que implica la investigacion en disefio, en aquel entonces la autora planteaba que la investigacion en
diseflo es una actividad relativamente nueva que carece de trabajos que puedan considerarse como anteceden-
tes, pero lo que resulta valioso es la propuesta que hace Pontis al categorizar tres enfoques diferentes de investi-
gacion en disefo, que se relacionan con los temas que investigan: Investigacién “para” el Disefio, Investigacién “a
través” del Disefio y Investigacion “por” el Disefio*. Los antecedentes recuperados en esta investigacion pertene-
cen a alguna de estas categorias o una hibridacién de las mismas.

La primera parte de los antecedentes seleccionados sintetiza contenidos y menciones relacionados con la di-
dactica del proyecto centrando la mirada en las propuestas de ensefianza. Los textos seleccionados pertenecen a
destacados referentes del disefio y la didactica proyectual de nuestro pais, Jorge Frascara (2018) y Cecilia Mazzeo

2 INVESTIGACION PARA EL DISENO: enfoque tedrico- literario en el que toda la informacion es extraida de fuentes bibliograficas y el trabajo se estructura en torno a la contrastacién
de diferentes autores. INVESTIGACION A TRAVES DEL DISENO: metodologia mixta que combina investigacién tedrica con acciones practicas. INVESTIGACION POR EL DISENO: esta
metodologia involucra la resolucién de prototipos finales que aportan nuevos conocimientos a la disciplina. (Pontis, 2009)

Tesis MDU. M. Agustina llari 12



ANTECEDENTES CAP 2

(2014). También recuperamos la edicion 2018 de Cuadernos del Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion de la Uni-
versidad de Palermo con el eje temdtico La dimension ideologica en la ensenianza del Diserios través de los aportes de Ana
Maria Romano, Beatriz Galdn, Nora Necuzzi y Clara Ben Altabef puesto que abordan a la ensefianza del Disefio
como disciplina imbricada en la cultura y sobre la responsabilidad social.

La segunda parte recupera el contexto de debate actual en nuestra Facultad y el Plan General de Transforma-
cién Curricular publicado recientemente (Octubre de 2023), el cual condensa un proceso en el que participan
docentes y autoridades desde el afno 2018 en miras de las inminentes modificaciones sobre el Plan de Estudio
de las carreras presenciales de la FADU UNL, Arquitectura y los Disefios de Comunicacién Visual e Industrial.
Dentro del marco institucional, se recuperan los aportes de una docente e investigadora de nuestra facultad la
Mg. Estefania Fantini. La autora ha desarrollado una tesis de Maestria en Diddcticas Especificas denominada
Ensefianza del Disefio de Comunicaciones Visuales en FADU-UNL, aportes para una diddctica proyectual (2018)
donde profundiza sobre la dimensién curricular y la articulacién teoria-practica dentro de los planes de estudios
dela LDCV FADU y sobre el potencial de la educacién experiencial para salvar esta escision.

En el hilo de nuestra argumentacién recuperamos el texto Cognicion situada y aprendizaje significativo: cuando
la pista de skate se transforma en aula publicado por Isabel Molinas, Nidia Maidana, Estefania Fantini y Cristian
Vazquez en Integracién docencia y extension II, otra forma de ensefar y aprender del afo 2013. Por dltimo, se
retoma otro articulo denominado El curriculum integrado. La experiencia de la FADU-UNL de Patricia Piera-
gostini, Ménica Osella, Adriana Sarricchio y Maria Laura Badella del afo 2021. Cabe aclarar que todos los textos
recuperados en esta parte de los antecedentes pertenecen al contexto de la FADU-UNL.

En lo que respecta a abordajes metodoldgicos con valor en la praxis proyectual en practicas de ensefianza de
Diserio con involucramiento social, son retomados textos surgidos de pricticas de diferentes puntos de La-
tinoamérica. Todas ellas sostienen la importancia del contacto con “problemas reales” en la formacién de los
disefiadores como también la necesidad de incluir miradas de otros campos. En todos los casos se genera un
corrimiento del Disefio al territorio de las disciplinas sociales, con la diferencia que no se limita a observar la
realidad sino que también interviene.

Los articulos recuperados provienen de distintas fuentes e incluso campos disciplinares, con el objetivo de enri-
quecer la mirada sobre el abordaje de lo que se consideran problematicas del disefio.

Gajardo y Vicencio (2020) abordan el aspecto metodolégico del Disefio y la descripcién de un panorama actual
del campo en el que existe una creciente inquietud por integrar diferentes formas de aproximacién a las expe-
riencias de intervencion territorial mediante la hibridacion del Disefio y Antropologia , donde los métodos de
analisis territorial y cultural se combinan con los métodos proyectivos del disefio para la innovacién, resultando
en estrategias de innovacién abierta para el trabajo con comunidades y territorios basadas en experiencias de
co-creacion y desarrollo de comunidades en entornos intensivos de colaboracién. Lo que se relaciona con el
“bucle” de la Metodologia Participativa (Abarca Alpizar, 2016). Por otro lado Riafio, de la Ros y Bermidez (2010)
describen las metodologias utilizadas en un taller de carteles sociales, reflexiones conceptuales, y las produc-
ciones de algunos de los participantes de los talleres, de este antecedente se valora el sentido otorgado al taller
como un espacio para la accidn social. Hacia el final convocamos a Tello y Fulgueiras (2017) por abordar el rol
del usuario como co-productor del servicio en conjunto con el Estado y proponen una “metodologia de triple
diamante”.

Para ilustrar este tipo de enfoques recuperamos como antecedente proyecto Iconoclasistas’ no sélo por promo-
ver metodologias participativas orientadas a la transformacién de la realidad, sino también por su impronta
visual/grafica como forma de democratizar la informacién y promover la participacion.

3 https://iconoclasistas.net/
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Investigaciones para, pory a través del Disefio

Sheila Pontis en su articulo Qué es y que implica la investigacion en diseiio (2009) planteaba que la investigacién en di-
sefio es una actividad relativamente nueva que carece de trabajos que puedan considerarse como antecedentes,
pero lo que resulta valioso es la propuesta que hace Pontis al categorizar tres enfoques diferentes de investiga-
cién en disefio, que se relacionan con los temas que investigan: Investigacién “para” el Disefio, Investigacién “a
través” del Disefo y Investigacion “por” el Disefio. Los antecedentes recuperados en esta investigacion pertene-
cen a alguna de estas categorias o una hibridacién de las mismas.

La primera parte de los antecedentes seleccionados sintetiza contenidos y menciones relacionados con la di-
dactica del proyecto centrando la mirada en las propuestas de ensefianza. Los textos seleccionados pertenecen a
destacados referentes del disefio y la didactica proyectual de nuestro pais, Jorge Frascara (2018) y Cecilia Mazzeo
(2014). También recuperamos la ediciéon 2018 de Cuadernos del Centro de Estudios en Disefio y Comunicacién
de la Universidad de Palermo con el eje tematico La dimensién ideoldgica en la ensefianza del Disefios través de
los aportes de Ana Maria Romano, Beatriz Galan, Nora Necuzzi y Clara Ben Altabef puesto que abordan a la en-
sefianza del Disefio como disciplina imbricada en la cultura y sobre la responsabilidad social.

La segunda parte recupera el contexto de debate actual en nuestra Facultad y el Plan General de Transforma-
cién Curricular publicado recientemente (Octubre de 2023), el cual condensa un proceso en el que participan
docentes y autoridades desde el aho 2018 en miras de las inminentes modificaciones sobre el Plan de Estudio
de las carreras presenciales de la FADU UNL, Arquitectura y los Disefios de Comunicacién Visual e Industrial.
Dentro del marco institucional, se recuperan los aportes de una docente e investigadora de nuestra facultad la
Mg. Estefania Fantini. La autora ha desarrollado una tesis de Maestria en Did4cticas Especificas denominada
Ensefianza del Disefio de Comunicaciones Visuales en FADU-UNL, aportes para una didactica proyectual (2018)
donde profundiza sobre la dimensién curricular y la articulacién teoria-practica dentro de los planes de estudios
dela LDCV FADU y sobre el potencial de la educacién experiencial para salvar esta escision.

En el hilo de nuestra argumentacién recuperamos el texto Cognicion situada y aprendizaje significativo: cuando
la pista de skate se transforma en aula publicado por Isabel Molinas, Nidia Maidana, Estefania Fantini y Cristian
Vazquez en Integracién docencia y extension II, otra forma de ensenar y aprender del afo 2013. Por altimo, se
retoma otro articulo denominado El curriculum integrado. La experiencia de la FADU-UNL de Patricia Piera-
gostini, Monica Osella, Adriana Sarricchio y Maria Laura Badella del afio 2021. Cabe aclarar que todos los textos
recuperados en esta parte de los antecedentes pertenecen al contexto de la FADU-UNL.

En lo que respecta a abordajes metodoldgicos con valor en la praxis proyectual en practicas de ensefianza de
Disefio con involucramiento social, son retomados textos surgidos de practicas de diferentes puntos de Lati-
noameérica. Todas ellas sostienen la importancia del contacto con problemas de la realidad en la formacién de
los disefiadores como también la necesidad de incluir miradas de otros campos. En todos los casos se genera un
corrimiento del Disefo al territorio de las disciplinas sociales, con la diferencia que no se limita a observar la
realidad sino que también interviene.

Los articulos recuperados provienen de distintas fuentes e incluso campos disciplinares, con el objetivo de enri-
quecer la mirada sobre el abordaje de lo que se consideran problematicas del disefio.

Gajardo y Vicencio (2020) abordan el aspecto metodolégico del Disefio y la descripcién de un panorama actual
del campo en el que existe una creciente inquietud por integrar diferentes formas de aproximacion a las expe-
riencias de intervencién territorial mediante la hibridacién del Disefio y Antropologia , donde los métodos de
analisis territorial y cultural se combinan con los métodos proyectivos del disefio para la innovacién, resultando
en estrategias de innovacidn abierta para el trabajo con comunidades y territorios basadas en experiencias de
co-creacion y desarrollo de comunidades en entornos intensivos de colaboracién. Lo que se relaciona con el “bu-
cle” de la Metodologia Participativa (Abarca Alpizar, 2016) . Por otro lado Riafio, de la Ros y Bermudez (2010) des-
criben las metodologias utilizadas en un taller de carteles sociales, reflexiones conceptuales, y las producciones
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de algunos de los participantes de los talleres, de este antecedente se valora el sentido otorgado al taller como un
espacio para la accién social. Hacia el final convocamos a Tello y Fulgueiras (2017) por abordar el rol del usuario
como co-productor del servicio en conjunto con el Estado y proponen una “metodologia de triple diamante”.
Para ilustrar este tipo de enfoques recuperamos como antecedente proyecto Iconoclasistas no sélo por promover
metodologias participativas orientadas a la transformacién de la realidad, sino también por su impronta visual/
grafica como forma de democratizar la informacién y promover la participacién.

2.1 Investigaciones sobre la Enseilianza del diseiio en Argentina

En primer lugar, recuperamos a Cecilia Mazzeo (FADU-UBA) referente de la diddctica proyectual en nuestro pais.
Especificamente retomamos el texto producto de su tesis doctoral ;Qué dice el Diserio sobre la enseiianza del diserio?
publicado en formato de libro impreso en el afio 2014. Cabe aclarar que la autora es reconocida por sus aportes al
campo de la didactica proyectual en textos de autoria compartida con Ana Maria Romano tales como La ensefianza
de las disciplinas proyectuales del afio 2007, el cual serd retomado en el marco tedrico en lo que refiere a la ensefianza
del disefo.

Tal como anticipamos, se recupera como antecedente el texto Ensefiando Diserio de Jorge Frascara del 2018. Alli
describe herramientas conceptuales que hacen falta si se quiere implementar enfoques y métodos de investi-
gacion en la ensefianza del disefio cuando se abordan problematicas “reales”. Esto tiene especial gravitacién en
esta investigacion por la voluntad de poner en contextos situados los conocimientos disciplinares. Este tipo de
enfoques plantean un abordaje desde la complejidad inherente al proceso proyectual. Dentro de esta categoria
de los antecedentes ponemos en didlogo las reflexiones de Ana Maria Romano, Beatriz Galan, Clara Ben Altabef
y Maria Ledesma en Cuadernos del Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion. [Ensayos] de la Universidad
de Palermo del afio 2019, que en esta oportunidad el eje fue la dimensién ideoldgica del disefio.

¢Qué dice el Diseio de la ensefianza del Disefio?

El primer texto que se recupera pertenece a Cecilia Mazzeo, y es el resultado de una tesis de Doctorado publica-
da en el 2014. Si bien en la investigacion de Mazzeo puntualiza en las practicas de la FADU- UBA, es de especial
interés en nuestra investigacion el enfoque especifico que plantea cuando plantea el interrogante de partida:
sPor qué indagar en la ensefianza del disefio? y centra su mirada en las propuestas de ensefanza.

Otro punto de interés es que pone el foco en los talleres como espacio de aprendizaje, alli se produce el conoci-
miento sobre “el disefiar”, y recupera la nocién de “aprender haciendo” de Donald Schon (1983[1998]). Mazzeo
explica la paradoja en el aprendizaje del disefio, en tanto “a disefiar solo se aprende disefiando" y es que el estu-
diante solo puede aprender, formandose a si mismo, y s6lo puede formarse a si mismo comenzando por hacer
lo que atin no comprende.

La mirada que plantea Mazzeo tiene similitudes con el concepto de construccién metodoldgica tal como se en-
tiende en esta tesina. La autora entiende que las propuestas de ensefianza estan fuertemente determinadas por
quienes tienen a su cargo la conduccién de los equipos de catedra y las particularidades contextuales y sostiene
que a la pregunta ;qué ensefiar y cémo ensefarlo? le corresponde una posicién sobre la disciplina y la ensefian-
za misma.

En cuanto a la metodologia utilizada para la investigacién la autora releva los programas de ensefianza de once
talleres verticales de la carrera de Disefio Grafico de la UBA y conforma un corpus con el material de ensefianza
de cada propuesta, sobre este material realiza un andlisis a través de tres dimensiones; la estructura, en rela-
cién a definiciones que surgen de la didactica general; el contenido, analizados y categorizados segtin el campo
del conocimiento correspondiente, y la explicitacién grafica

El corpus al que hace referencia estd compuesto por los textos producidos para la ensenanza de la disciplina
conforman, la construccion tedrica por parte de quienes tienen a cargo la conduccién de dichos talleres, los
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enunciados de sus trabajos practicos, las pautas de evaluacién y las referencias bibliograficas . Este material

le ha permitido a la autora, delinear las diferentes concepciones de la disciplina. A pesar de que el andlisis es
extenso y riguroso, ella misma aclara que la indagacién no le permiti6 abarcar el sistema didactico completo de
la propuesta de ensefianza.

Lo anterior pone de relieve una cuestion a destacar que es la cuestion de la autoria docente en la propuesta de
ensenanza y como hemos visto ello implica una concepcién sobre la disciplina que va a impactar en el trayecto
formativo de los estudiantes. Esta programacién segin la autora, incluye:

Los temas propuestos, la forma en que se enuncia los ejercicios y la fundamentacién tedrica- ya sea
que esta se manifieste explicitamente en las clases dadas por los docentes a cargo o estén implicadas
en otros momentos de la programacién, como la bibliografia empleada, los referentes del campo
profesional y los ejemplos utilizados como modelos de referencia, irin definiendo, para los estudian-
tes el campo disciplinar. Ello es asi porque el trabajo que se desarrolla en los talleres de disefio excede
la prictica proyectual para constituirse en introductorio a las particularidades del campo mismo.
(Mazzeo,2014:43)

En este sentido, el qué y como ensefiamos , al devenir en objeto de ensefianza se conforma como el antecedente
al campo disciplinar, por lo tanto la formacién de profesionales con compromiso social puede surgir y alentarse
desde el trayecto formativo con experiencias de aprendizaje que se vinculen con problemdticas “reales”.

La autora retoma a Donald Schon en su texto La formacion de profesionales reflexivos (1992) quien define la practica
profesional como la competencia que una comunidad de practicos comparten, las tradiciones de una profesién,
sus convenciones de accidn, cuyas practicas se estructuran en términos de formas particulares de unidades de
actividad y se modelan a nivel social.

Es decir que al aprender una practica, quien lo hace, no solo se inicia en una comunidad disciplinar , en el

caso del disefio, una comunidad de practicos sino que al mismo tiempo lo hace en el mundo que estos habitan,
aprendiendo a la vez sus convenciones, lenguajes, sistemas de valoracion y patrones de conocimiento.

Los saberes aprendidos, los modos en que nos fueron ensefiados y las actividades que hemos desa-
rrollado para su aprendizaje han contribuido a nuestra concepcién de las disciplinas objeto de dicha
enseflanza y aprendizaje, ya que, como he mencionado, al aprender una practica nos iniciamos en las
tradiciones de una comunidad de practicos. (Mazzeo,2014:43)

Dado que el objetivo del trabajo de Mazzeo estd puesto en definir las distintas concepciones de ensefianza y
cémo esta se despliega. En el primer capitulo de su libro realiza un recorrido por produccién tedricas existentes
en torno al disefio grafico y su ensefianza, luego hace un recorrido por los antecedentes de la carrera y su base
epistemoldgica. En lo que atafie a nuestra investigacion resulta de particular interés como antecedente el quin-
to capitulo sobre aportes de la Didactica general para la ensefianza del disefio. En este apartado la autora inda-
ga en los conceptos propios de la didactica general necesarios para entender y analizar el material de estudio.

Al momento de encarar la ensefianza de una disciplina es necesario tomar posicién respecto a lo que
un proceso de ensefianza y un proceso de aprendizaje implican. Ensefiar y aprender son dos procesos
diferenciados que tienen sus caracteristicas especificas y son determinados por la disciplina objeto de
estudio y de aprendizaje. (Mazzeo,2014:151)
Por lo tanto, dice la autora, existirdn una serie de mutuas determinaciones entre ensefianza y disciplina que
caracterizan los objetivos, los contenidos y los modos de implementacién que definirdn las propuestas de

ensenanza. Esto supone en primer lugar seleccionar y jerarquizar los saberes en funcién de la practica que se
pretende ensefiar y por otra parte disefiar esas actividades, que permitirdn a los estudiantes acceder a esos
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conocimientos.

Esta determinacion esta en relacion con los objetivos, contenidos y actividades propuestas y esto a su vez esta
condicionado por el contexto geografico y social, por las caracteristicas de los equipos docentes que llevan
adelante la tareas de ensefiar a los futuros profesionales y los dmbitos institucionales que se llevan adelante las
propuestas.

Siguiendo este planteo Mazzeo incorpora nocién de la ‘programacion’ # (p.153) desde la didactica general enten-
dido como el modo de organizar y administrar las practicas de ensefianza con el fin de evitar la arbitrariedad, y
ello implica la fundamentacién didactica y curricular que sustentara la propuesta. En palabras de la autora:

La programacion es, entonces, en cierto modo, una hipdtesis de trabajo que da cuenta de las condicio-
nes en que se llevard a cabo la propuesta de ensefianza. También cumple la funcién de hacer explicitas
las concepciones de los docentes, tanto con respecto a los contenidos a ensefiar como en cuanto a la
enseflanza misma, a la vez que regula y orienta las acciones, justifica y legitima. (Mazzeo, 2014:154)

En general en las propuestas de ensenanza de la LDCV las propuestas vienen dadas por las actividades, es decir
por la actividad de disefiar en si misma como forma de acceder a los contenidos, o lo que también puede defi-
nirse como reflexién en la accién.

Estela Cols en su texto la Programacién de la ensefianza (s.f) explica que las propuestas centradas en los con-
tenidos definen tanto los objetivos como las actividades, la definicién de estos son “lo que debe aprenderse” en
término de saberes. Mientras que aquellas propuestas que se centran en las actividades implican la eleccién

de experiencias por el valor que estas tienen. En estas propuestas, las actividades definen los contenidos y los
resultados del aprendizaje. (Cols:s.f, 11).

Estas se relacionan con los contenidos que se desarrollan en el curso, es decir, con lo que debe ense-
farse, con los resultados educativos que se espera alcanzar y, finalmente, con la forma en que dichos
contenidos se ensefiaran para alcanzar los resultados deseados. (Mazzeo, 2014:157)

Puesto que desde la presente investigacion interesa indagar en el disefio de experiencias de involucramiento
social es que las dimensiones propuestas por Cols (s.f) representan una forma de estructurar en qué consiste
esta programacion y va a decir la autora “la programacién implica una serie de tareas que el docente tiene que
llevar a cabo en relacién a una serie de dimensiones (objetivos, contenidos y estrategias didacticas) sobre las
que tiene que tomar decisiones.” (Cols:s.f, 14). Mazzeo recupera estos aspectos y los actualiza en el campo disci-
plinar.

1. Losobjetivos, en las propuestas de ensefianza del disefio, este aspecto tiene que ver con la idea de perfil
profesional que subyace en el programa. La definicién de la practica misma implica una concepcién de la
disciplina.

2. Loscontenidos dan cuenta de la seleccidn, la organizaciény la secuencia de los contenidos que debiera
tener quien se desempeiia en la disciplina. Por ejemplo: contenidos mas instrumentales, de ciencias socia-
les, técnicos, etc.

3. Estrategias de ensefianza son las decisiones en cuanto a la forma de ensefianza como las caracteristicas
del contexto en el que se implementara la propuesta. En palabras de Cols (s.f) son una serie de acciones
que llevan adelante docentes y estudiantes e implican por parte del docente la imaginacién de situaciones
de trabajos segln las particularidades de la disciplina.

4. Los materiales parala ensefianza tanto la bibliografia, los ejemplos analogos, las pautas de trabajo etc,
son seleccionados por el docente segtin lo que considere mas adecuado para presentar a los estudiantes.
Segtn Cols (s.f, 22) los mismos significan verdaderos instrumentos de mediacion semidtica y permiten es-

4 Lanocién de programacién de la ensefianza es un concepto de Estela Cols (s.f) es una ficha técnica que lleva ese nombre de la materia Didéctica | de la Dra. Alicia Camillioni.
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tructurar el pensamiento del estudiante. De alguna manera a través de estos materiales se transparenta la
concepcién que los docentes tienen de la misma disciplina (este aspecto lo desarrolla Mazzeo con mayor
profundidad y especificidad disciplinar en el capitulo seis del libro).

5. Lasformasde evaluacion: estos criterios guardan relacién con los objetivos, de la ensefanza y del aprendi-
zaje.

Sobre este tltimo aspecto, y coincidiendo con Mazzeo “En las disciplinas proyectuales, esta es una etapa que
debe ser cuidadosamente analizada ya que se entronca con un proceso de continuidad que acompafia todo el
proyecto y se hace efectivamente mas efectiva en los procesos de sintesis.” (p.161). Esto es asi porque lo que se
evalta es el objeto disefiado y el proceso que le di6 origen.

En esta linea argumentativa, adherimos a una nocién de evaluacion continua (Gimeno Sacristan y Pérez G6-
mez, 1995,372), por ser coherente con los procesos de la proyectualidad, en tanto permite reflexionar sobre el
proceso formativo y que entendida como préctica habitual de los docentes se sostiene en una idea formativa de
la mismay se la entiende como una instancia mas de aprendizaje. Asimismo el componente experiencial en el
aprendizaje agrega otro tipo de complejidad para la evaluacion, porque al cambiar el contexto del aprendizaje
impacta en las estrategias para evaluar dichas practicas.

Retomando a Mazzeo la programacién implica un posicionamiento en torno a la ensefianza y la toma de deci-
siones sobre distintos aspectos entre los que mencionamos estan: los contenidos que se desarrollan en el curso,
los resultados educativos que se espera alcanzar y finalmente, con la forma en que dichos contenidos se ense-
flaran para alcanzar los resultados deseados.

Consideramos que la didactica del Disefio y en particular aquella que se orienta a lo experiencial desde el rol
social del Diseflo merece atencion ya que, siguiendo este planteo requiere de “disefiar” la experiencia, que como
hemos visto implica el manejo de una serie de disensiones sobre las cuales decidir.

Ensefiando Disefio

Jorge Frascara es un reconocido tedrico tanto de la ensefianza del disefio de comunicacién como en su practi-
ca. Fue invitado en varias oportunidades desde nuestra facultad y recientemente en el marco del Programa de
Actualizacién curricular sobre el que profundizaremos mds adelante.

En el libro que lleva el nombre Enseiiando Diserio del afio 2018 el autor plantea la necesidad de alinear la ensefian-
za con los estudios internacionales de avanzada, que echan mano a otros campos del saber, como las ciencias
sociales cuyos métodos proveen de herramientas fundamentales para el disefio. Asimismo plantea la impor-
tancia de abordar proyectos reales en los procesos de ensefianza de la disciplina como estrategia para formar
disefiadores responsables. Desde esta perspectiva el autor sostiene que los docentes tienen la posibilidad de
recuperar opciones metodoldgicas basadas en la practica profesional y llevarlas a los talleres de la facultad. En
este texto Frascara ofrece herramientas y métodos para tal fin.

En el hilo de nuestra argumentacidn, el aporte del autor es relevante porque plantea acercar la ensefianza de
nuestra disciplina a las practicas de nuestra profesiéon desde una mirada social y comprometida que permite
generar aprendizajes situados en contextos reales. En palabras del autor, sostiene que las propuestas de ense-
flanza deben poner a nuestro “usuario” (estudiante) en el centro de nuestras decisiones (Frascara, 2018):

La ensefianza muchas veces olvida que lo importante no es lo que se ensefa, sino lo que se aprende,
de alguna manera olvida la necesidad de tomar una actitud centrada en el usuario, en este caso el es-
tudiante: estudiar sus capacidades, sus deseos, sus preferencias, sus posibilidades y sus limitaciones.
(Frascara, 2018:119)
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Esta concepcidn tiene particular resonancia desde la nocién de construcciones metodolégicas donde el sujeto
que aprende constituye uno de los ejes principales.

Desde la ptica de Frascara plantea que el aprendizaje debe conectar teoria y experiencia. Dicha integracién del
conocimiento debe estar situada en contextos “reales”, con producciones que generen efectos sobre personas
reales también y puedan ser evaluadas poniendo a prueba las habilidades y conocimiento de los estudiantes y
docentes.

Lo anterior demuestra que al abordar problemas complejos el pensamiento sistematico es una exigencia inelu-
dible, es decir que incluye la planificacién de acciones, objetos y ambientes siempre buscando mejorar algiin
aspecto de la vida de las personas/ usuarios, se basa en evidencias producto de la investigacién y se orienta a
obtener resultados.

Dicho lo anterior, el autor define lo que él considera que son los “verdaderos fundamentos del disefio” reinter-
pretando al reconocido Wucius Wong (1991) quien centraba su desarrollo en la dimensién formal del disefio
grafico. En contraposicién Frascara enumera los siguientes puntos:

. Conocimiento de la gente, como grupos e individuos.

« Unaactitud inquisitiva, preguntar el qué, para qué, quién, dénde y coémo.
- Habilidad para planificar.

- Conocimiento de métodos de investigacion.

«  Habilidad para encontrar, procesary analizar informacion.

«  Habilidad para transformar esa informacion en criterios de diseno.

- Sensibilidad a los contextos y culturas.

En la formacién de los comunicadores visuales muchas veces se hacen proyectos simulados sin que tengan una
vinculacién con una realidad concreta en la que los estudiantes puedan tener una nocién holistica del proyec-
to. Esto implicaria estudiar la audiencia y el problema con métodos de investigaciéon vinculados a las ciencias
sociales, realizar testeos de los prototipos y monitoreos para realizar los ajustes necesarios. Segin Frascara in-
cluir estos procesos sistematicos en la ensefianza contribuye a la formacion de disefiadores responsables.Esto
pone al disefio en el territorio de las disciplinas sociales, con la diferencia que no se limita a observar la realidad
sino a intervenir. Por consiguiente, si la intencién es formar profesionales interdisciplinarios, investigadores

y responsables socialmente, siguiendo la dptica de Frascara, hace falta una educacion de disefiadores para la
realidad y en la realidad. Para ello los estudiantes deben experimentar durante su formacién pricticas que les
permitan situar la teoria en la practica e interpretarla segtin los contextos.

Para concluir, consideramos relevante una diferenciacion que plantea el autor entre instrucciéon y educacién
“Mientras que instruir es informar para actuar, educar es fomentar el desarrollo de un juicio y la adopcién de
valores culturales. Sostiene que un buen disefiador tiene que ser instruido (conocimientos) y educado criterio y
capacidad critica”. (p.25). En cuanto a la tarea docente , el autor plantea otra distincidn significativa es necesa-
rio diferenciar entre ensefiar y aprender:

“Ayudar a aprender es mas dificil que ensefiar, pero es sustancialmente mds interesante, ya que posi-
ciona al problema tratado en un punto de tensién entre el objeto de estudio y el estudiante, no entre el
objeto de estudio y el maestro.” (Frascara, 2018:26)

Resumiendo, la realidad en la que intervenimos los disefiadores es compleja, de aqui la necesidad de formarse
en este aspecto.El aprendizaje debe conectar teoria y experiencia. Ya que, como hemos visto esta articulacién es
una condicién epistemoldgica de las disciplinas proyectuales, entendiendo que la reflexién y la accién son actos
entrelazados en el proceso de disefio.
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La dimension ideolégica en la ensefianza del disefio
Hasta aqui podemos afirmar que la ensefianza es una practica compleja que involucra un entramado de com-
ponentes que, como decia Mazzeo, tienen a la didactica general como marco tedrico de referencia y la didactica
proyectual por su parte, complejiza la mirada incorporando lo especifico disciplinar y epistemolégico.
Asimismo, la ensefianza en tanto practica social, involucra una dimensién de naturaleza diferente, y que no
suele ser considerada con la profundidad que amerita en funcién de su rol determinante de objetivos, conteni-
dos y estrategias.
Puesto que una de las categorias relevantes para la investigacién son las practicas de involucramiento social en
el contexto de la ensefianza del disefio, tiene especial gravitacién como antecedente los Cuadernos del Centro
de Estudios en Disefio y Comunicacion. [Ensayos]® de la Universidad de Palermo del afio 2018 denominado La
dimension ideoldgica de la enseiianza del diserio alli Mazzeo realiza un prélogo en el que expresa:
La dimensién ideolégica de la ensefianza del Disefio subyace en cada instancia del proceso e impacta
tanto sobre la decisién de incluirlo como campo de conocimiento en un contexto académico deter-
minado, como sobre la construccién de planes de estudio, el disefio de programas de asignaturasyla
planificacién e implementacién de toda propuesta de ensefianza. (Mazzeo,2018:12)
Uno de los articulos mds valiosos para esta investigacién que conforman este gran tépico es el de Ana Maria
Romano, autora reconocida por sus aportes a la didactica proyectual. En su articulo Romano va un poco mas
allay aborda el impacto de las propuestas de ensefianza. Tanto sobre los sujetos del aprendizaje como también
sobre los objetos disefiados del habitat. En La construccion de la cosmovisién durante la ensefianza (2018), la
autora pone el foco en las propuestas de ensefianza y como estas influyen en la construccién de la mirada de
los estudiantes sobre disciplina. “La ensefianza del disefo, por las propias caracteristicas de su hacer, suele
mantener ticitas las argumentaciones que la fundamentan, no obstante, durante la formacién las mismas van
construyendo en los alumnos la mirada sobre la disciplina”. (p.215). Segiin Romano, tanto la Arquitectura como
los disenos comparten:
[...] supoder de estructuracién de lo social, su raiz proyectual caracterizada por la transformacién,
el modo de pensamiento y conocimiento, las maneras de internalizar la practica, el trabajo en taller
y las modalidades de correccidn, todos ellos elementos comunes que definen un campo en el cual la
imagen ocupa un lugar central. (Romano,2019:216)

La autora explica que los cambios epistemoldgicos producidos a partir de la crisis de la modernidad (finales
del siglo XIX y a lo largo del siglo XX), los aportes de las Ciencias Cognitivas a las Ciencias de la Complejidad
hacia la descomposicién de la concepcién moderna del conocimiento como representacién objetiva del mundo
exterior en la mente del sujeto ameritan la necesidad de reflexionar sobre las practicas de la ensefianza:
Esta sucesién de cambios, las nuevas formas de pensamiento, la constante renovacion tecnoldgica y
el perfil de un nuevo estudiante, abren la insoslayable perspectiva de revision sobre nuestras propias
concepciones y practicas, obligindolos a reconsiderar objetivos, contenidos y métodos en un claro
posicionamiento disciplinar, atento a que seran transferidos al ambito de la formacidn, al convertirse
en objeto de ensefianza.(Romano,2019:217)

Siguiendo esta linea, se advierte la necesidad de transparentar este proceso en cada espacio curricular, habili-
tando el andlisis critico y la revision de los objetivos y de las practicas como también la evaluacién de las conse-

5 Es una linea de publicacién cuatrimestral del Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion de la Facultad de Disefio y Comunicacién de la Universidad de Palermo. Los Cuadernos
rednen papers e informes de investigaci6n sobre tendencias de la practica profesional, problemdticas de los medios de comunicacién, nuevas tecnologias y enfoques epistemolégicos
de los campos del Disefio y la Comunicacion. Los ensayos son aprobados en el proceso de referato realizado por el Comité de Arbitraje de la publicacién.
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cuencias una vez implementados. A los efectos de mejorar la ensefianza, ampliar el conocimiento de la realidad
y aumentar el compromiso social. Como deciamos la autora va mas alla del ambito institucional al considerar el
contexto socio-cultural como espacio de praxis del disefio.

El recorte del conocimiento disciplinar, sesgado por la cosmovision de cada profesor a cargo de una
catedra, es el punto de partida para disefiar el objeto de ensefianza de cada disciplina. Es el primer
gesto decisional del titular que dicta la asignatura, sea esta eleccion totalmente consciente o deveni-
da intuitivamente de los conocimientos del campo que haya naturalizado en su ejercicio profesional
y académico, lo explicite o no ideoldgicamente. En el material que elabora para la ensefianza, refleja
como una presencia tacita sus concepciones, las que luego seran transferidas a su hacer, definiendo

un determinado perfil de citedra a transmitir a su equipo docente y alumnos. (Romano,2019:220)

Desde esta concepcién y llevado al campo de la educacién experiencial las pricticas tienen grandes similitu-
des con las desarrolladas en la practica profesional, proponiendo a los estudiantes un ejercicio que les permite
apropiarse de las 16gicas disciplinares. Al mismo tiempo estas practicas hacen otro aporte a la disciplina, ya
que a diferencia de lo que sucede en otros campos, gran parte de la teoria del disefio y las concepciones sobre
la disciplina se formulan en su ensenanza. A partir de lo desarrollado anteriormente, podemos revelar una
interrelacion entre la dimensién ideolédgica en la ensefianza del disefio, en tanto orientadora del enfoque que
recae sobre la produccién de objetos e incide en cada secuencia decisional mds o menos directas, conscientes o
inconscientes, en sus distintos niveles de generalidad del proceso proyectual. En conclusién, sostenemos que
aquellas propuestas que ponen el valor en el rol social del Disefio pueden acompafiar la formacién de una con-
ciencia responsable del cual emerjan soluciones creativas socialmente comprometidas.

Al respecto Nora Necuzzi en el marco del mismo eje temdtico en su articulo titulado Educacion, enseiianza y
didactica en la contemporaneidad (2019) la autora pone en el eje de la reflexion el aspecto metodoldgico, tras hacer
un recorrido que va desde Comenio hasta la perspectiva contemporanea de la nueva agenda con base en los
planteos de Fenstermacher y Edith Litwin, Necuzzi plantea:

Una perspectiva de nueva agenda no niega la importancia de la planificacién. Pero muestra sus
limites en tanto la ensefianza es similar a otras practicas que requieren la ejecucién de muy diver-
sas actuaciones en tiempo real, en contextos impredecibles y de incertidumbre. El hecho educativo
es complejo y requiere liberarse de los reduccionismos con los que se construyé la didactica. (Ne-
Ccuzzi,2019: 22)
Partiendo de una valoracién de la educacion experiencial la autora se pregunta ;Cémo enriquecer, desde las
propuestas pedagdgicas las mentes de los estudiantes, creando un curriculum mds significativo para la vida
de los jovenes en esta sociedad?. Cuestién que es de suma relevancia en una disciplina como el Disefio por su
implicancia social.
La ensenanza es una practica situada, en tal sentido Necuzzi define al hecho educativo tiene una naturaleza
tnica por su irrepetibilidad como acontecimiento y por la perspectiva de inteligibilidad que adoptemos, es
decir el posicionamiento ideoldgico en torno al acontecimiento y su comprensién. Necuzzi recapitula:
Si ayer la didactica era un arte en Comenio y hoy es un oficio en Litwin, la continuidad entre cinco
siglos estd marcada por la impronta personal del docente que al plantearse finalidades en torno al su-
jeto a formar y el contenido a ensefiar selecciona las mejores estrategias y disefia las mejores propues-
tas para alcanzar los objetivos educativos. (Necuzzi,2019: 34)
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Otro de las reflexiones que consideramos relevantes sumar a esta conversacién de antecedentes es el de Beatriz
Galan (2018) con su ensayo Reconstruyendo el entramado de una sociedad creativa. Estrategias para la formacién de
disefiadores en contextos de complejidad. Aqui la autora da cuenta de las primeras percepciones de lo que ella
considera “ obstaculos epistemoldgicos” de la disciplina para insertarse en contextos de complejidad, y propone
reconstruir la disciplina como programa de investigacién, revelando su rol en la reproduccion de la vida social
sustentable.

En su estudio la autora detecta como nticleo problematico la ausencia del contexto en la ensefianza del disefio,
y dice al respecto “a partir de restituciones verbales de sus procesos de trabajo y observamos escasas referencias
al contexto y a la situacién problematica. El pensamiento de los alumnos en su mayoria no podia despegarse del
objeto.” (p.65).

A partir de aqui, Galan propone un modelo del proceso, recuperando un camino iniciado por Simon (1978) y de-
sarrollado como “ontologia de la complejidad” por Samaja (2000, 20042, 2004b), continuado por Ynoub (2010),
como semidtica en clave dialéctica. Esta linea, constituye un enfoque transdisciplinar, que permite a las prac-
ticas y disciplinas a re- pensarse desde su rol en la reproduccion de la vida social, enfrentando los obstaculos
epistemoldgicos que cada una enfrenta al insertarse en ambientes complejos.

Esta complejidad, a la que hace referencia la autora, no puede quedar abarcada desde una malla curricular
estanca, y demanda de un dispositivo que articule estratégicamente la teoria con las practicas.

La ontologia de la complejidad, pone a disposicién de las disciplinas una herramienta para com-
prender sus objetos, y enfrentar los obstaculos epistemoldgicos: para el disefio, en una perspectiva
sistémica estos obstaculos son la nocién de objeto, y la nocién de autor. Los objetos, para nuestros
estudiantes, circulan desprendidos de sus historia, naturalizados por los procesos de transferencia, el
consumo, generando alienacién més que cultura, ejerciendo una seduccién y bloqueando la posibili-
dad de nuevas estrategias de disefio. (Galan,2018:65)
Otro de los antecedentes relevantes es el aporte de Clara Ben Altabef quien se suma a este eje temdatico apor-
tando un texto denominado Intenciones para una didactica proyectual Caso: asignatura Proyecto y Forma en la FAU-
UNT. En este desarrollo, mas alld de lo especifico, la autora se propone indagar en los contenidos y modos de
enseNanza; como una bisqueda en aportar a un drea fundamentalmente practica que forma parte del curriculo
oculto, en tanto no se explicita.
Es a partir de aqui que la autora se cuestiona si ;Las estrategias proyectuales trabajadas, pueden considerar-
se estrategias de ensefianza?. Para ello Altabef recupera los conceptos de Edelstein (1995, p. 68) y Litwin (1997,
pp- 13, 14, 46) “en cuanto se asimila al concepto de construcciones metodoldgicas o configuraciones didacticas
cuando se prioriza modos particulares disciplinares y su vinculo con las practicas profesionales.” (p.121)
[...]infiero que el conjunto de estrategias proyectuales trabajadas se enmarcan dentro del concepto
de configuraciones didacticas constituidas por contenidos propios disciplinares, a su vez articulado-
ras de teoria y practica, o sea sustentadas por un corpus tedrico conceptual que permiten desplegar
modos operativos para la construccién de conocimientos, en este caso el proyecto, por parte de los
alumnos. (p.121)
Finalmente, otro de los aportes que recuperamos de este eje es el de la autora Clara Ben Altabef. Desde su
planteo, el contenido se constituye como eje en la construccion metodoldgica, y propone una reelaboracién de
lo que llamamos estrategias proyectuales a proponer una “cartografia de l6gicas emergentes”(p.122) entre las

que la autora menciona: el partido, el uso de tipologias, las analogias y metiforas conceptuales y formales, la
exploracion de la materia.
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Si bien se tratan de abordajes propios de la arquitectura en el campo especifico de la morfologia, interesa como
antecedente la intencion de la autora de vincular las légicas proyectuales como los “modos de hacer” disciplinar,
provenientes de la prictica profesional plausibles de recuperarse en construcciones metodolégicas que priori-
cen el contenido especifico.

2.2 Debatesy Plan General de Transformacion curricular en FADU UNL

En este apartado nos proponemos recuperar el contexto institucional y el material producido en un proceso de
transformacién curricular que atraviesa la FADU desde el 2018 y contintia. Tanto el debate como los documen-
tos producidos en este marco se constituyen como un antecedente fundamental ya que nos permite contextua-
lizar la investigacion en un escenario particular de revision, reflexién y cambios, ambiente propicio para el cual
esta investigacion pretende generar aportes.

En el 2018, al inicio de la gestidn actual de la facultad se elevé a Universidad, en el marco de los programas PyA
(Proyecto y Accién), el denominado programa de Actualizacién Curricular. En ese entonces, Marcelo Molina
actual vice decano de la FADU, publicaba en la revista Polis® Hacia el camino de una actualizacién permanente, alli
resume el proceso que recorre la institucion y la situacion actual.

Segtn relata, este proceso comienza con un relevamiento cuantitativo y cualitativo de la situacién de los dise-
fos curriculares de la FADU en los que se contemplaron las evaluaciones institucionales, las lineas estratégicas
del PDI (Plan de Desarrollo Institucional) y resultados de acreditaciones en el caso de Arquitectura con el obje-
tivo de reconocer las fortalezas y debilidades y componer el escenario.

Molina reconoce el aporte de las catedras en sumar miradas manifestando la necesidad de una revision de obje-
tivos, contenidos, enfoques y cargas horarias; actualizacién de criterios para la creacién de asignaturas optati-
vasy electivas, revision del sistemas de equivalencia y correlatividades. Asimismo se aspira a una actualizacién
del perfil de los estudiantes y de los graduados, la incorporacion de los nuevos campos del conocimiento, asi
como la importancia de actualizar las estrategias de ensefianza y aprendizaje.

Este proceso fue acompafado por la asesoria de las doctoras Alicia Camilloni, Adriana Caillon e Isabel Molinas,
a través de conferencias, jornadas y seminarios de trabajo implementados durante 2018 y 2019. Asimismo se
desarrollaron talleres y seminarios participativos en los que se convocé a todos los sectores de la comunidad
académica.

Otros de los ejes que caracterizo este proceso fue la conformacién de coordinaciones, teniendo como referencia
lo que habia sucedido el afo 2000 y que habia resultado una herramienta eficaz para estructurar el proceso en
un ambito de participacién de todos los actores involucrados. Asi es que se crean las coordinaciones de carrera,
de dreasy de ciclos en todas ellas. En miras de habilitar formas de participacion y representacién. Finalmen-
te, otro de los ejes que también guian este proceso de transformacion es lo que el vicedecano define como “la
creacién de &mbitos apropiados para poner en accién modos mis pertinentes para la exploracién de las dimen-
siones del hacer y el saber”que hace referencia a vincular de manera mas estrecha y fluida la relacién teoria y
practica.

A continuacién retomaremos cuestiones relevantes a los fines de esta investigacién que conforman el Plan Ge-
neral de Actualizacién Curricular, puesto a disposicién de la comunidad académica en octubre del 2023.

El documento tiene el propésito de construir una base fundamentada y atil para el trabajo en la FADU, pero
ademas y por lo que resulta relevante es que se constituye como una reflexion valiosa en si misma acerca de la
ensenanzay la practica de las disciplinas del proyecto.

6 Revista de publicacion periédica de la FADU UNL. Disponible en https://www.fadu.unl.edu.ar/polis/
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Uno de los aspectos relevantes a destacar es la postulacion del sujeto de aprendizaje en el eje de discernimiento
acerca de su propia formacion y el pensamiento proyectual Desde esta perspectiva se incluye la nocién “curri-
cula de accién” (p.13), aspecto es importante a la hora de definir objetivos, contenidos y didacticas y, al respecto.
En tal sentido recuperan a Alicia Camillioni:
[...] Camilloni nos recuerda que los contenidos no son meramente temas o informaciones, se inclu-
yen también habilidades mentales, destrezas motrices, habitos, valores y actitudes. Los contenidos
siempre dependen de cémo son ensefiados. Por ello, efectuando una relectura, realizamos un punteo
de los ejes de la propuesta que devienen de ese ideario y revelamos, en trabajos de investigacién publi-
cados, las acepciones de ese “pensamiento proyectual” como argumento y directriz del presente Plan
General. (Plan de transformacién curricular, 2023:17)
Véase el protagonismo que adquiere en la concepcién curricular el pensamiento proyectual. Cuando en el
documento se plantea el estatus epistemoldgico de la arquitectura y el disefio, se aclara que se los toma como
campos del conocimiento auténomos mas que como disciplinas esto “abre la posibilidad de evolucionar, de
adaptarse a condiciones cambiantes, y aportar con originalidad propia desde su especificidad” (p.18). En tal
sentido, la propuesta de Actualizacion Curricular maneja el pensamiento proyectual como concepto integrador.
Desde esta perspectiva sea posible revisar las pricticas profesionales y docentes para, desde légicas propiasy
especificas, perfeccionar y profundizar los aportes disciplinares sin desdibujar la identidad del campo de cono-
cimiento.
Otro de los puntos interesantes que recuperamos como antecedentes es la “definicion del perfil del estudiante”
(p-27), sin pretender ser simplificador vale la pena recuperar el esfuerzo invertido en intentar definir rasgos del
sujeto que aprende en sus distintos niveles.
Ubicar a quienes se estan formando en el eje de sus propios procesos supone, ademas de reconocer
rasgos generacionales, asumir las singularidades individuales. Aprovechar los talentos y las vocacio-
nes para insuflar entusiasmo, para interesar. Lo que conlleva aceptar que son posibles formaciones
equivalentes siguiendo trayectos diferentes, cuyos disefios, para alcanzar las metas de calidad y pla-
zos que la Facultad compromete con la sociedad, deberan respetar los tiempos personales regulando
la exigencia académica. (p.28)
Lo anterior es fundamental, ya que como se explic6 anteriormente, la construccion metodolégica debe contem-
plar en su génesis a los sujetos que aprenden. En este sentido el diagnéstico llevado adelante por la facultad,
constituye un insumo esencial para esta investigacion.
[...] distinguir los diversos perfiles estudiantiles relacionandolos con el tiempo que llevan en la ins-
titucién como proceso de incorporacion del habitus disciplinar y a la demanda de tiempo total que
requiere cada instancia de sus trayectos curriculares. En virtud de ello, al analizar los resultados del
diagnéstico, hemos dado en diferenciar: Perfil de Ingresante/Perfil del cursante de primeros afos/
Perfil del cursante de mds de dos afios de permanencia/Perfil de egresante. (Plan de transformacién
curricular, 2023: 27)
Otro de los aspectos importantes para la construccién metodoldgica es la cuestion de los contenidos. Con el ob-
jetivo de adecuarse a los requerimientos profesionales de la formacién, desde el programa se considera necesa-
rio plantear el siguiente interrogante: ;cémo se determinan los saberes que se constituyen en validos, legitimos
y luego oficiales para una titulacion/certificacion de una institucién de nivel superior?.
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Las voces de los docentes (recuperadas de las instancias de Mesas de Didlogo y Encuestas)

sobre las cuestiones referidas a contenidos, destacan que los estudiantes alcanzan en lineas generales
los objetivos que se han propuesto en los planes de estudio, pero a su vez sefialan algunas dificultades
tales como las falencias en las competencias comunicacionales y diversos grados en sus capacidades
para desarrollar una actitud y pensamiento critico necesarios para su futuro profesional. (Plan de
transformacién curricular, 2023: 41)

Por lo anterior se solicita a las citedras que enfoquen los propédsitos hacia el desarrollo de la capacidad de en-
frentarse a situaciones nuevas, indagando, investigando y produciendo respuestas de disefio (p. 42). Lo anterior
da cuenta de la responsabilidad puesta en la creatividad por parte de los docentes en generar propuestas que le
permita al estudiantado reconocer la amplitud del campo en el que se desarrollara y su responsabilidad social.
Desde el Programa de actualizacién curricular se establecen dos lineamientos en relacién a la definicién de
los contenidos, por un lado se solicita enunciar los contenidos de las actividades curriculares de cada Plan de
Estudios en términos de categorias conceptuales, esto permitiria que las catedras apliquen sus enfoques en la
tematizacion y habilitaria la actualizacién permanente de contenidos y problematizar las temdticas en virtud
de los requerimientos del contexto. Por otro lado se solicita que los pardmetros basicos para evaluar la esen-
cialidad de contenidos sean la necesidad excluyente para una practica profesional y que coadyuvantes para la
formacién del pensamiento proyectual, que como hemos visto es el eje vertebrador del Plan. Lo anterior pone
de manifiesto la pertinencia de investigar sobre la construccién metodolédgica en propuestas de ensefianza que
articulen la teoria con la practica desde un enfoque experiencial y con involucramiento social.
Esto tltimo queda explicitado en lo que se define como las “Actitudes de graduado/a FADU” (p.62) donde se
puede apreciar el lugar que se le da a la responsabilidad ética y el compromiso social en la formacién de ciuda-
danos universitarios.

- Contar con compromiso ético y social vinculado al lugar o region en el que se desenvuelve, con atencién

a los ecosistemas. Ofrecer respeto tanto en el ejercicio del trabajo colectivo como individual a todos los

actores y disciplinas que se vinculen e intervengan en los proyectos

- Denotar desempeiio responsable sobre acciones de conservacién y proteccion del patrimonio cultural,

social y ambiental en plena consciencia de los impactos que se generan.

- Operar con predisposicion al aprendizaje permanente, |a proactividad y la actualizacién del conoci-

miento. En atencidén a un mundo en constante transformacion, asimismo ofrecer ductilidad para el trabajo

colaborativo y/o la conformacién de equipos/proyectos de investigacién en una practica inter o transdisci-

plinaria.

2.3 Indagaciones sobre articulacion entre teoriay practicaen FADU- UNL.

Recuperamos los aportes de Estefania Fantini (FADU-UNL) quien es docente e investigadora de nuestra casa

de estudios y se ha orientado al abordaje de la didactica proyectual desde su tesis de Maestria en Didacticas
Especificas titulada: Aproximaciones entre teoria y practica: la enseianza del proyecto como experiencia diseiada, la cual
fue publicada del afio 2018. Recuperamos sus valiosos aportes , no solo porque es una docente de la Facultad
sino también porque co-dirige el Proyecto de Investigacién CAI+D: La ensefianza del Disefio de experiencias en
el campo de la Comunicacién Visual, dirigido por la Dra. Isabel Molinas y dentro del cual se enmarca y aporta la
presente investigacion.

El texto se constituye como un antecedente, en tanto plantea un enfoque sobre la didactica proyectual y las
estrategias puestas en juego para la ensefianza y aprendizaje de nuestra disciplina. Se recuperan aqui pregun-
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tas que plantea Fantini sobre la relacién teoria y practica; ;Cémo se constituye dicha relacion? ;Cémo inciden
en esa relacién las decisiones, la estructura y los recortes propios de un curriculo? y Cémo incide la dimensién
epistémica e histdrica de una disciplina?.

Ademas es relevante para la presente investigacion el papel otorgado a la educacion experiencial en la ensefian-
za del Disefio, entendida como un camino posible para disminuir la distancia entre la teoria y la practicaenla
formacién proyectual: “Este tipo particular de aprendizaje contempla estrategias de ensefianza que sirven de
puente no solo entre la teoria y la practica, sino también entre lo que se aprende en las aulas y los escenarios de
la vida real y cotidiana’(Fantini, 2016).

En su investigacién inclusién genuina de la experiencialidad en el curriculo universitario como un instrumento
capaz de disminuir el caracter “fragmentario”. Su lectura del curriculum es desde una visién integradora apos-
tando a “experiencias para andamiar lo complejo” (Fantini,2019). Lo anterior proviene de una concepcion del
pensamiento complejo que se pone en juego en el proceso proyectual, para lo cual la autora recupera los aportes
de Morin (1990 [2005], 17). Fantini plantea la educacién experiencial como “hilos” que operan diagonalmente en
esa textura, para ilustrar esta idea dice:

[...] nos centraremos en la importancia de la dimensién practica, potenciadora de didlogos intery
transdisciplinares al interior del plan de estudios. De acuerdo con ello, la experiencia podra actuar
como el tejido conectivo entre los espacios curriculares que se interpretan fragmentariamente.
(Fantini, 2019: 110)

Este texto es de gran relevancia como antecedente e investigacién. Primero por tratarse de una tesis de Maes-
tria Didacticas especificas de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral, y
estar centrada en la practica docente en la Facultad de arquitectura Disefio y Urbanismo de la casa de estudios.
Lo cual significa un aporte a la investigacion sobre la ensefianza del disefio desde una mirada local sin perder
de vista la escena del disefio a nivel global y de nuestro pais.

En la ensefianza del proyecto, la relacién que se establece entre la teoria y la practica constituye un punto cen-
tral de interés. Segtin Fantini, muchas veces la teoria pasa a ocupar un lugar secundario, esto se debe al caracter
practico de la ensefianza proyectual.

Concebimos la mencionada relacién como el producto de una sumatoria de factores entre los cuales
se detectan las decisiones enmarcadas institucionalmente en el curriculo de la carrera, los lineamien-
tos histéricos que determinan el disefio curricular, las trayectorias que dicho disefio habilita y las
acciones, politicas y estrategias que la institucidn arbitral para gestionar la vinculacién de la dupla
como sustrato disciplinar. (Fantini, 2019: 11)

Por altimo en el séptimo capitulo la autora titula un apartado Educacion experiencial para consolidar el vinculo teoria
y practica. Alli apunta a revisar los beneficios de la educacién experiencial para consolidar la relacién de la teoria
y la practica. De lo anterior resulta reveladora la sintesis que propone al caracterizar la ensefianza del disefio en
nuestra facultad (Fantini, 2018) donde la educacién experiencial puede contribuir a desarrollar:

- lacritica como elemento fundamental de la autoevaluacién del proyectista

- laautonomia como propésito en la formacion de los estudiante

- lascomunidades de aprendizaje, como ambitos de intercambio.
Otro antecedente de indagaciones sobre la articulacién teoria y practica en nuestra facultad es el articulo Cog-
nicion situada y aprendizaje significativo: cuando la pista de skate se transforma en aula del libro Integracion docencia y
extension 2, otra forma de enseiiar y aprender del afo 2013 de autoria compartida de Isabel Molinas, Nidia Maidana,
Estefania Fantini y Cristian Vazquez.
Este articulo es resultado de la integracién de investigacion, docencia y extension y la problematica abordada se
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identifica en el dmbito de un proyecto de investigacién CAI+D denominado Poéticas y politicas del disefio de comu-
nicaciones visuales en Santa Fe, el mismo incluye una propuesta de intervencién de disefio que articulf el trabajo
de los estudiantes y docentes, con las inquietudes y necesidades de los vecinos de un barrio de la ciudad. Desde
el proyecto se detectd una problematica vinculada al deterioro del sistema sefialético emplazado por la Munici-
palidad de Santa Fe en la zona de referencia del proyecto.

Desde la perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje, una de las cuestiones centrales es comprender
la complejidad del emplazamiento, funcidn, pertinencia y adecuacién de comunicaciones visuales

en el espacio publico. [...]Jvaloramos el enfoque pedagdgico de la educacion experiencial ya que nos
permite trascender el fragmentarismo y la coleccion de contenidos, a la vez que nos posibilita una
mirada integral sobre el programa de la asignatura (en las PEE que resefilamos esto se transparenta en
el Trabajo Practico Integrador que desarrollan los estudiantes a lo largo del cuatrimestre). (Molinas y
otros,2013:125)

Desde este enfoque el aprendizaje a través de la experiencia cobra valor, el trabajo se orienta a partir de los
escritos de John Dewey (1916 [1998], 1930, 1934/1980 [2008], 1938 [1960]) y David Kolb (1984, estas teorias tienen
especial gravitacion en el planteo. De Dewey se recupera su planteo sobre la accion social de la vida en demo-
cracia y la promocién de experiencias educativas plena. Desde el trabajo plantean que el interés por las relacio-
nes entre educacion y vida, entre pensamiento y accién, define una manera particular de concebir el lugar de
la teoria en la ensefanza a la que adherimos. Se recuperan las premisas de educacion experiencial en términos
de practicas que trabajan con problemas “reales” y que promueven aprendizajes auténticos: Son practicas que
conmueven y perduran, en gran medida por los desafios que implica trabajar con problemas reales, desde una
perspectiva holistica y con el firme propdsito de promover aprendizajes auténticos.(p. 126)

Es relevante lo que los autores sintetizan como puntos que, segiin Dewey (1916 [1998]:133) convierten a una
experiencia en reflexiva (p.127), es decir que sea “capaz de engendrar una teoria” al posibilitar ciertos procesos
psicoldgicos superiores, ordenados secuencialmente del siguiente modo:

1) perplejidad, confusion, duda, debido al hecho de que estamos envueltos

en una situacién incompleta cuyo caracter pleno no esté todavia determinado;

2) una anticipacion por conjetura, una tentativa de interpretacion de los elementos dados,
atribuyéndose una tendencia a producir ciertas consecuencias;

3) una revision cuidadosa (examen, inspeccion, exploracién, analisis) de toda consideracién
asequible que definird y aclara el problema que se tiene entre manos;

4) una elaboracion consiguiente de la hipétesis presentada para hacerla més precisa

y mas consistente, porque comprende un campo mas amplio de hechos; apoyandose en la hipétesis
proyectada como un plan de accién que se aplica al estado actual de cosas; haciendo algo directamente
para producir el resultado anticipado y comprobando asi la hipétesis. La extensidn, pretensiény preci-
sion de las etapas tercera y cuarta son las que distinguen una experiencia reflexiva caracteristica de la
realizada en un plano de ensayo y error. Convierten al pensar en una experiencia.

En cuanto a la metodologia de andlisis para organizar la experiencia los autores recuperan los aportes de David
Kolb en Experiential Learning (1984:38) cuando define al aprendizaje como: “el proceso mediante el cual se crea
el conocimiento a través de la transformacidn de la experiencia’. Segiin los autores el énfasis estd puesto en la
creacién y recreacion permanentes antes que en los resultados. Su esquema se compone de cuatro momentos y
su relevancia radica en la capacidad para promover de manera gradual conocimientos estratégicos. Camillioni
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retoma los cuatro pasos del ciclo del aprendizaje de Kolb (1984) y hace una relectura en términos de espiral de
aprendizaje, en direccién ascendente en la medida en que cada experiencia concreta requiere una nueva pers-
pectiva para su observacién reflexiva. Finalmente consideramos que la siguiente cita recompone el sentido del
trabajo y la pertinencia disciplinar de la educacion experiencial desde el compromiso social del disefio.

[...] la contextualizacién de los conocimientos disciplinares contribuye al abordaje de la complejidad
inherente al disefio de comunicaciones visuales, puesto que favorece la identificacién de las principa-
les dimensiones de analisis del tema en cuestién, aporta herramientas metodolégicas para el trabajo
de campo y posibilita la conceptualizacién del disefio como regulador social de comportamientos en
el espacio publico. (Molinas y otros,2013:136)

En una linea similar encontramos otro antecedente, que si bien no es en el ambito especifico de la LDCV, sino
en arquitectura aporta cuestiones relevantes para la presente investigacion. Se trata de un articulo mas recien-
te denominado El curriculum integrado. La experiencia de la FADU-UNL de Patricia Pieragostini, Ménica Osella,
Adriana Sarricchio y Maria Laura Badella del 2021. Las autoras son integrantes del Laboratorio de Insumos
Didacticos para la Educacion Multimedial (LIDEM)” de FADU - UNL. Las autoras parten de un analisis com-
parado del plan de estudios, el perfil del egresado y la malla curricular en tanto instrumentos de interpreta-
cién del curriculum formal. Si bien analizan el modelo curricular integrado de arquitectura, aunque de igual
manera sirve en tanto forma parte de la misma facultad, siendo parte del proceso de transformacién y redisefio
curricular que mencionamos anteriormente que nos posiciona a los docentes como “sujetos del curriculum” (de
Alba, 2024).

Cabe recordar que el Plan de Estudios de la carrera de Arquitectura y Urbanismo, al igual que la LDCV, ha sido
disefiado tomando los criterios del modelo de curriculum integrado con una estructura compuesta por tres
ciclos de aprendizaje en sentido horizontal, y tres areas de conocimientos en sentido vertical. En a los ciclos las
autoras resumen:

[...] El curriculum estructurado por ciclos implica considerar relaciones temporales, de secuencia
ascendente, en forma espiralada, creciente, de configuracién de planos jerdrquicos entre los tipos
de formacién. Cada ciclo estd relacionado con el conjunto a partir de continuidades en los tipos de
formacién. La identidad de cada ciclo se configura en relacién a dos criterios: los tipos de formacién
general y disciplinar que debe aprender el estudiante y los tipos de conocimientos y competencias
involucrados. (p.106)

Se comparte el supuesto sobre el curriculum, en tanto construccion cultural donde cada comunidad académica
se posiciona ideolégicamente y define los elementos que seran constituyentes del mismo. Ello implica toma de
decisiones donde se pone en relacién un modelo educativo que articula competencias, estindares de calidad,
evaluacién y relacion con el medio. Las autoras plantean dos formas de entender el curriculo, una mas cercana
alasinstitucionesy a la racionalidad originaria del curriculum y otra mas centrada en el sujeto del aprendiza-
je, alo singular e irrepetible de cada experiencia educativa. Desde esta perspectiva reclaman propuestas que
articulen ambas posturas.

Para comprender la complejidad de la realidad curricular, las autoras plantean la necesidad de abordar dis-
tintos enfoques y posicionamientos. Si bien el recorte del analisis se refiere al curriculum formal, o lo que las

7 Creado en el afio 2001, el LIDEM reline investigaciones vinculadas a la Didactica del Proyectoy del Arte, indaga en la problematica de los procesos de ensefianza — aprendizaje del Arte y
el Disefio, con el objetivo de aportar en la construccion de una didactica especificay la progresiva integracién de las TICs en los mencionados procesos.
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autoras definen como el “aspecto documental del curriculum”, en tanto guias que prescriben las finalidades,
contenidos y acciones que es necesario llevar a cabo para su desarrollo. Y a partir de alli proponen generar una
plataforma para mirar en el futuro la relacién entre el curriculum formal, el curriculum real y el curriculum
oculto.

Siguiendo este planteo se recupera la mirada de Angel Diaz Barriga (2023), tras explicar que una de las tensio-
nes todavia no resuelta se remonta a los origenes del campo curricular de principios del siglo XX. Segtn el au-
tor estas tensiones provienen de dos vertientes que expresaron dos maneras de visualizar el curriculum: La que
lo considera vinculado al proyecto educativo de un sistema o una institucién escolar, perspectiva que se expresa
en las diversas propuestas para elaborar planes y programas de estudio, y la que lo vincula con conceptos como
vida cotidiana, curriculo como practica educativa y realidad curricular, los cuales reivindican lo que acontece en
el ambito educativo, en particular el aula (Diaz Barriga, 2023: 1).

Resumiendo, las autoras expresan que a 17 afios de la Transformacién Curricular de las carreras de Arquitectu-
ray Urbanismo de FADU pueden visualizarse potencialidades y tensiones del modelo curricular integrado que
se ha consolidado progresivamente. Sin embargo y en miras del proyecto vigente de actualizacién curricular
detectan una vacante en las precisiones sobre cuiles seran los modelos de ensefianza a emplear, los métodos
didacticos y las técnicas y estrategias a incorporar que correspondan a la légica de las disciplinas que integran
las areas. En este sentido las autoras sostienen que el Plan de Estudios no solo debe contener qué deben “saber
y saber hacer” los estudiantes sino también “cémo y con qué” van a adquirir el saber y el saber hacer. Esto alti-
mo, al igual que la presente investigacion, pone el foco en el aspecto metodoldgico de las practicas educativas
enla FADU.

2.4 Experiencias de Aportes a la metodologia proyectual en Practicas de involucramiento social

El primer texto que recuperamos por sus aportes a la metodologia proyectual en pricticas de involucramiento
social lo encontramos en el articulo que forma parte del Cuaderno del Centro de Estudios en Disefio y Comuni-
cacién. [Ensayos] Num. 103 del afio 2020 con el eje tematico denominado Desafios del diserio: interdisciplinariedad
yensefianza. En esta edicion Rodrigo Gajardo y Tamara Vicencio escriben Disefio, antropologia y complejidad social:
la creacion en el territorio, el caso Saber Hacer. Alli analizan los distintos aspectos que hacen al disefio hoy con un
caracter propositivo. Puntualmente recuperamos este trabajo por ahondar en el aspecto metodolégico del Di-
sefio al describir un panorama actual del campo en el que existe una creciente inquietud por integrar diferentes
formas de aproximacidn a las experiencias de intervencién territorial.

Se trata de un analisis de experiencia con un enfoque hibrido de disefio y antropologia, donde los métodos de
analisis territorial y cultural se combinan con los métodos proyectivos del disefio para la innovacién, resultan-
do en estrategias de innovacién abierta para el trabajo con comunidades y territorios, basadas en experiencias
de co-creacion y desarrollo de comunidades en entornos intensivos de colaboracién. Sobre la convergencia de
métodos de las Ciencias Sociales y el Disefio en proyectos de innovacioén en complejidad, los autores expresan:

La convergencia entre D+A implica repensar cada una de estas disciplinas, sus métodos y enfoques.
La capacidad analitica, reflexiva de la Antropologia, puede ser llevada a otros espacios con la colabora-
cién del Diseno, teniendo en cuenta las potencialidades con las que cuenta al momento de proyectar
acciones en un territorio especifico. Si bien, la Antropologia tiene sus propias formas de intervenir
espacios significativos, por ejemplo, de la mano de la Antropologia aplicada; el Disefio le permite inte-
grar un area practica con mayor creatividad, dando lugar a soluciones pensadas en las necesidades de
las personas. (Gajardo y Tamara Vicencio,2020:276)
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Uno de los apartados del texto trata de una “Introduccion a las bases epistemoldgicas y metodolégicas del
trabajo etnografico en la intervencion de realidades complejas”. Para ello se adentran en los origenes de la
etnografia como forma de construir un conocimiento y afirman que: Lo importante de esto es comprender que
un uso del método etnografico implica cierta complejidad, no solo se trata de ir a un lugar y observar, sino que
exige de parte del investigador rigurosidad en distintas areas, metodoldgica, tedrica, incluso éticas. (p.266)
Desde la presente investigacion se insiste en la importancia de disefiar experiencias para el aprendizaje en
practicas de involucramiento social. Estos planteos encuentran similitudes con los principios etnograficos del
“estar ahi”y el acto de disefiar como accidén que impacta en el habitat humano.

En este articulo recuperan un caso® y se centran en aquellas etapas y procesos donde el uso de aproximaciones
de Disefio y Antropologia (D+A) se hicieron evidentemente necesarias para resolver la complejidad del contexto
social donde fueron aplicadas. Es asi que terminan por definir tres etapas fundamentales:

Primera etapa: Diagnéstico del territorio, se aplicaron métodos cuantitativos y cualitativos para el
levantamiento de tres estudios preliminares: linea base y datos de la industria; Etnografia productiva; y
tendencias.

En lasegunday tercera etapa: llamada “Definicién y Testeo”, se llevaron a cabo los diversos talleres
y programas de trabajo con el grupo y actores que posteriormente formaron la comunidad donde se
incorporaron enfoques D+A: experiencias de co creacién y talleres de comunidad.

Estos enfoques etnograficos aplicados a las practicas quedan definidos como “etnografia productiva’.

En base a la informacién recabada, el proyecto se pudo ir adaptando al contexto en el cual pretendia
intervenir, tomando en cuenta las distintas dimensiones involucradas para un trabajo pertinente en
el territorio.Inicialmente, el método de trabajo empleado para los talleres de co-creacién fue desa-
rrollado con un caricter eminentemente intuitivo, inspirado inicialmente en un proceso de disefo e
innovacidn tradicional (investigar, idear, prototipar, testear) que fue deconstruido mediante estrate-
gias participativas (construccién de equipos, dindmicas de trabajo in situ) y una filosofia de innova-
cién abierta (reglas de colaboracion, liberacion de resultados, entre otros). El enfoque D+A, presente
en estas intervenciones, estuvo ligado a la coherencia y consistencia entre las actividades disefiadas

y la data cualitativa y cuantitativa revelada en el contexto territorial donde se estaba trabajando. Para
ello, la nocién de perfiles de usuarios, capacidades tecnoldgicas y técnicas, microtendencias, asi como
también el uso de dindmicas de colaboracion y resultados generados en las instancias de comunidad,
se transforman en recursos clave para la proyeccion de estas experiencias vinculadas. Para efectos de
sistematizacion se presenta a continuacién un cuadro resumen de los recursos utilizados en cada fase
de co-creacion. (Gajardo y Tamara Vicencio,2020:275)

8 Proyecto FIC-R del Gobierno Regional Metropolitano de Santiago (CORE) “Disefio + Oficios” (D+0), por la iniciativa Saber Hacer (hoy Fundacién Saber Hacer) y la Pontificia Universidad
Catdlicade Chile.
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Resulta de particular interés para la presente investigacién las dimensiones de una metodologia participativa
por abordar practicas de disefio con intervencidn territorial. En los Talleres de Comunidad se retoman las cua-
tro dimensiones de la Metodologia Participativa (Jara, 1987) y aclaran que estas cuatro dimensiones se dan de
manera conjunta, aunque una pueda tener mas peso que la otra.
Dimension investigativa, |a cual estd involucrada en la generacion de saberes, en relevar la memoria
colectiva del grupoy, también, profundizar conocimientos respecto de los procesos de intervencion.
La dimensién pedagdgica tiene el rol de acompanfiar o facilitar el transito ordenado en los procesos de
aprendizaje del grupo.
La dimensién comunicativa es esencial en la aplicacion y eficacia de este tipo de metodologia, ya que se
traduce en intercambio de reflexiones, conocimientos, opiniones. Por Gltimo, la
Dimension creadora (tedrica): esta dimension se observa mediante la construccién de productos per-
manentes que modifiquen de manera positiva la vida de los agentes involucrados. Por otra parte, esta
altima dimensién también esta involucrada en la sistematizacién de las experiencias participativas de
intervencion social, donde también se generan cambios y conocimiento para el grupo facilitador.

A partir de lo anterior recuperamos a Flor Abarca Alpizar en su texto La metodologia participativa para la interven-
cion social: Reflexiones desde la practica (2016) quien explica que en conjunto con las cuatro dimensiones, opera la
triada del “bucle” de la metodologia participativa es decir “practica-teoria-prictica’ esta triada tiene la facultad
de dar unidad, coherencia y articulacién a los procesos participativos en una colectividad determinada para

el aprendizaje. La relacién entre practica- teoria-practica tiene su fundamento en el hecho de que la practica
social es fuente, criterio de verdad y fin tltimo del proceso de conocimiento:

En el primer elemento de la triada, practica, se reconocen las problematicas y realidad que rodea

al grupo, asi como también se valoran las experiencias y conocimientos con el que cuenta cada una
de las personas que integran la colectividad. Se refuerza la autoestima y valor de los integrantes del
grupo, promoviendo la cohesién de las personas y mejorando el sentido de pertenencia del colectivo.
En el segundo elemento de la triada, teoria, se promueve el trabajo colaborativo, espacios de dialo-
go basados en el respeto, donde se refuerza la confianza en el grupo. El tercer elemento de la triada,
nuevamente practica, implica un cambio positivo en las condiciones de vida de quienes participan de
una colectividad. Debemos ser capaces de construir procesos de conocimiento integral, ser capaces
de elaborar propuestas que estén a la altura de las necesidades del conjunto de personas involucradas
(Abarca Alpizar, 2016:100).

Como deciamos en la introduccién a este capitulo de antecedentes hacia el final nos interesa recuperar expe-
riencias relevantes por sus aportes a la metodologia proyectual sean plausibles de ser incorporadas en pro-
cesos de enseflanza aprendizaje. Desde estas perspectivas se plantea un Disefio “con” en contraposicion al ya
conocido disefio “para” la gente, la diferencia radica en que se trata de una co-produccién con los usuarios y un
involucramiento mayor con la realidad. Consideramos relevante instalar estos enfoques metodoldgicos en la
ensenanza y aprendizaje del disefio como paradigma.

A continuacién se recuperan una serie de experiencias de disefio que promueven metodologias en practicas de
involucramiento social.
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Metodologias para el disefio del cartel social

El primer texto pertenece a Carlos Riafio, Juan de la Ros y Diego Bermiidez denominado Metodologias para

el disefio de cartel social desde América Latina del afio 2010. Esta produccién resulta de relevancia porque retine

experiencias realizadas en Talleres de Disefio Grafico de Bogotd, México DF, Barranquilla, Manizales y La Paz.

Elvalor de este proyecto radica en ser un ejemplo de investigacion de disefio que surge de los talleres mismos

donde se generan las propuestas de ensefianza. Retomamos la definicion de los autores sobre el proyecto:
Este es un proyecto de investigacion-creacion en el drea de la expresion grafica, especificamente
planeado para el desarrollo de carteles que abordan problematicas actuales en nuestras ciudades
de América Latina: contaminacién, desigualdad social , maltrato infantil, subdesarrollo, entre
otras. El objetivo va mas alla de un deseo académico y plantea una necesidad del disefio: la de ser-
vir de gestor de la sociedad (Rifo, De la Rosa y Bermudez, 2010:33)

Coincidiendo con los autores y razén por la cual se toma este caso como un antecedente es por sus hallazgos

mas importantes:

1. Laposibilidad de utilizar al disefio como herramienta de transformacion social, haciendo al disefiador
responsable de intervenir en los procesos sociales que se dan en su entorno.

2. Poneren funcionamiento estrategias metodolégicas que permitan a los estudiantes trascender la
nocién de inspiracién para asumir una postura légica que contemple factores que influyen en la cons-
truccion de laimagen desde su lugar de produccién y del entorno.

Una de las experiencias que recuperan los autores tiene que ver con recorridos por la ciudad con el fin de resig-
nificar y descubrir el contexto inmediato pero muchas veces ignorado en las practicas de ensefianza. Ello les
permite resignificar el lugar cotidiano y su comunidad.

Como memoria, el texto cuenta de las propias metodologias, las reflexiones conceptuales, y los resultados de
algunos de los participantes de los talleres, reflejados en los carteles obtenidos. Es interesante la concepcién
de un taller como espacio pedagdgico que “rebasa” las paredes del aula hacia el territorio ciudad. Vale la pena
recuperar el interrogante que da origen al proyecto ;como aproximarnos al proceso de creacién de un cartel?
en tanto contenido de la materia y pasar a preguntarse ;Cémo logramos llevar a cabo un proceso exitoso- que
usualmente se lleva a cabo en varias semanas, en solo tres sesiones - sin convertirlo en un ejercicio formulista
que elimine la complejidad del problema? Se evidencia aqui una preocupacién no solo por “qué” se ensefia, sino
“cémo” se ensefia y un claro posicionamiento disciplinar:

Nuestra intencién se volcé hacia un desarrollo de metodologias que permitieran definir un camino
diferente, que le permitiera al participante una bisqueda a partir de un proceso légico y la generacién
de respuestas adecuadas a las problematicas planteadas en un tiempo breve. (p.33)

El cartel como tipologia de disefio por excelencia y presente desde los origenes del disefio grafico. Se constituye
como el proyecto mediador para la construccién del conocimiento habilitando procesos heuristicos complejos.
Es decir, convoca la capacidad personal de quien disefia, donde esta en juego su responsabilidad de investiga-
cién, su eficacia y solvencia en el manejo de los recursos técnicos y las estrategias comunicativas pero también
obliga a tomar un compromiso con el tema.

En contextos donde las problematicas sociales son cada vez mas agudas surge la necesidad de crear espacios
para la reflexién y de accién que mejoren la calidad de vida. Una de las conclusiones que aportan los autores y
que se repite en las practicas retomadas para el corpus de la presente investigacion tiene que ver con el rol acti-
vo de la Universidad en el entramado social y del disefio como agente de cambio, los autores expresan: “Nuestro
proyecto podria no solo proponer una problematica, sino también servir de muestreo de la realidad social que
se vive en nuestros paises”. (p.20).

Podemos relacionar esta experiencia con la nocién de “dispositivo pedagdgico articulado’ (Souto, 1996) en tanto
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conjuga modalidades y contribuye a la formacién genuina de los sujetos que aprenden.

El taller, en este sentido, se presenta como un espacio para la accion social. La pertinencia de esta experiencia
como antecedente radica en la preocupacién por construir una metodologia proyectual desde una mirada com-
pleja y territorial con un doble objetivo el didactico-social.

La coproduccion del usuario en los servicios ptblicos

Otro de las experiencias a recuperar proviene del Laboratorio de Gobierno de Chile que se crea con el fin de
desarrollar, facilitar y promover procesos de innovacién centrado en los usuarios dentro de las instituciones del
Estado chileno’. Se trata de un espacio que desarrolla capacidades de innovacién en el sector piblico a través de
experiencias de aprender-haciendo y formando funcionarios ptblicos en un amplio rango de metodologias de
innovacién. El documento se constituye como un antecedente importante porque aborda el aspecto metodo-
légico en procesos de disefio de involucramiento social. Ademas porque generan una propuesta metodoldgica
adaptada para contextos de servicios sociales lo cual genera especial gravitacién sobre dos ejes importantes de
nuestra investigacion que es el aspecto metodoldgico de los procesos proyectuales y las practicas de involucra-
miento social.

En este documento (Tello y Fulgueiras, 2017) abordan el rol del usuario como co-productor del servicio en
conjunto con el Estado. Primero se analiza el rol de la coproduccién del usuario y las implicancias que ello tiene
para el disefio, implementacién y evaluacién de los servicios pablicos. En la segunda parte, se discute la forma
adecuada de escuchar a los usuarios de manera de incorporarlos activamente en el disefio y en la tercera parte,

se propone una metodologia para disefiar los servicios publicos con los usuarios.

El paradigma de la co-produccién releva la necesidad de identificar con claridad quiénes son los
involucrados en la prestacion de los servicios publicos. Para poder disefiar e implementar servicios
que logren transformar la realidad es necesario identificar, escuchar y empatizar con las opiniones,
necesidades, posibilidades y limitaciones de todos aquellos involucrados en su desarrollo y entender
las relaciones que se dan entre éstos. (Tello y Fulgueiras, 2017:8)

La co-creacién implica superar el paradigma del “disefio experto”, aquel donde unos pocos llegan a la mesa con
soluciones predefinidas, para transitar hacia un disefio basado en el intercambio e iteracién horizontal entre
agentes publicos y usuarios en la bisqueda de conocimiento, ideas y soluciones. (p.11)

Resulta de gran interés lo que las autoras denominan “Metodologia de triple diamante” basada en Doble Dia-
mante del Design Council® conformado originalmente. al cual afladen un tercer diamante centrado en la etapa
de implementacidn de los servicios y su escalamiento para transformarse en politica pablica. El proceso es
iterativo, testeando y descartando ideas de forma permanente, considerando la co-creacién como un elemento
transversal desde la etapa Definir en adelante.

Asi el modelo queda conformado por seis etapas: Descubrir, Definir, Desarrollar, Entregar, Pilotar y Ajustar. Estas etapas se
organizan en torno a cuatro hitos principales que consisten en la identificacién del problema o encargo, la re-definicién del

mismo, la creacion de soluciones beta y finalmente el establecimiento del servicio como parte de la politica ptblica.

9 https://www.lab.gob.cl/

10 Design Council, “Eleven lessons: Managing design in eleven global companies-desk research report”, Design Council, 2007.
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La figura del diamante visualiza un proceso que se basa en la divergencia inicial del pensamiento, lo que permi-
te explorar una gran cantidad de ideas y puntos de vista diferentes y la posterior convergencia del mismo, en la
medida que se seleccionan los hallazgos o soluciones que mejor responden al problema formulado. El Disefio
de Servicios ofrece metodologias utiles para incentivar una co-produccién virtuosa:

A modo de sintesis retomamos las seis etapas propuestas.

Descubrir
La etapa Descubrir toma como punto de partida la identificacion de un problema u oportunidad de mejo-
ra. La Identificacion puede ser llevada a cabo por el equipo de disefio o puede ser una solicitud externa.El
objetivo es identificar las necesidades de los usuarios y agentes vinculados al servicio piblico, generando
hallazgos o revelaciones clave que permitan entenderlos en toda su complejidad. En esta etapa no se estan
buscando respuestas concretas, sino preguntas que permitan adentrarse con profundidad en la realidad
experimentada por los agentes y usuarios. Esto implica desarrollar nuevas formas de escuchary entender a
los actores involucrados.
La combinacion de metodologias cuantitativas y cualitativas durante esta etapa permitira obtener informa-
ciény generar conocimiento para guiar el posterior proceso de disefio. Es importante resaltar que esta eta-
pa es llevada a cabo por el equipo de diseno, siendo los agentes y usuarios objeto activo de la investigacion.
Se da comienzo a la co-creacidn trabajando, en base a la informacién de |a etapa anterior, con agentes y
usuarios para re-definir el problemay los objetivos del servicio a disefiar/ redisefiar. La metodologia per-
mite cuestionar el problema original identificado y repensarlo hasta asegurar que efectivamente sea aquel
que es necesario resolver.

Definir
Se da comienzo a la co-creacién trabajando, en base a la informacién de la etapa anterior, con agentesy
usuarios para re-definir el problemay los objetivos del servicio a disefiar/ redisefiar. La metodologia per-
mite cuestionar el problema original identificado y repensarlo hasta asegurar que efectivamente sea aquel
que es necesario resolver. Los resultados de esta etapa se ven reflejados en la creacion de un “Encargo de
Diseno” el cual define los atributos conceptuales y formales que las propuestas de solucién deben contener,
generando asi un marco de referencia que permite guiar las siguientes etapas del proceso.

Desarrollar
Esta etapa comprende el desarrollo de soluciones que son puestas a prueba a través de la iteracién con
agentes, usuarios y expertos. Se busca desarrollary testear soluciones diversas de forma rapiday a bajo
costo utilizando técnicas de prototipado que permitan identificar fortalezas y debilidades de las distintas
alternativas e ir ajustandose reduciendo el riesgo de las soluciones y la incertidumbre. La experiencia que se
adquiere en cada etapa complejiza progresivamente la propuesta y sus prototipos y se basa en el concepto
de “error inteligente” entendido como la posibilidad de cometer errores con bajo impacto—como los que se
comenten en el desarrollo de un prototipo —e irincorporando sistematicamente los aprendizajes que estos
generan. Este proceso es particularmente Gtil para anticipar las consecuencias no deseadas de las solucio-
nes creadas, ya que toma en consideracion un caleidoscopio de miradas sobre las mismas.
Esta etapa hace uso intensivo de herramientas del disefio, como lo son las visualizaciones, mapas de usua-
rios, sets de prototipado, y de testeo, entre otros. Estas herramientas permiten hacer tangibles las ideas, lo
que facilita su discusion concreta y el andlisis en conjunto.

Entregar
En esta fase se selecciona una de las soluciones anteriormente testeadas y aprobadas y se la define en de-
talle creando una solucidn beta (cuyas caracteristicas son abordadas mas adelante). Esta etapa es respon-
sabilidad del equipo de disefio, que debe ser capaz de integrar los resultados de la etapa anterior en una
solucién tnica que considere los aprendizajes del proceso y que es discutida con los actores involucrados.
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La co-creacidn permite analizar la version final con los agentes y usuarios, recogiendo sus observaciones y
mejoras, para asegurar el perfeccionamiento de la solucién. El nivel de desarrollo de la solucién que se al-
canza en esta etapa debe ser una version beta, es decir, un servicio disenado y listo para implementar, pero
que aln debe estar abierto a recibir la opinidn y retroalimentacion de los actores involucrados una vez que

se implemente de cara al pablico.

Pilotear

Esta fase consiste en laimplementacion y testeo de la solucién beta y su mejora a través del involucramien-
to de una mayor cantidad de agentes y usuarios. Es una etapa fundamental

para laidentificacién y mitigacion de riesgos y tiene el potencial de generarimportantes ahorros identifi-
cando errores que se pueden subsanar antes de la masificacion de los cambios.

Implementar una solucién piblica beta implica una interaccion distinta con el usuario a la que tradicio-
nalmente se da en los proyectos pilotos y en ese sentido esta fase del disefio de servicios no es igual a las
de otros proyectos piloto. En el piloto se testea a pequena escala un disefio final en donde el rol del usuario
se reduce principalmente a utilizar el producto o servicio bajo el permanente monitoreo del proveedor de
éste.

La version beta de un software corresponde a una version casi final del producto que es utilizada como
medio para atraer a usuarios que la prueben en condiciones reales. Resulta relevante, en esta fase, disefar
los canales y mecanismos que se utilizaran para recibir los comentarios, opiniones y retroalimentacién por
parte de los usuarios. Es necesario ademas que estos mecanismos sean transparentes y que se aclare que el

equipo de disefo sera el “curador” de las soluciones de mejora.

Ajustar

Problema

En base a los aprendizajes de la fase de pilotear, la solucién Beta debe ser ajustada para efectos de mejorar
sudisefioy elaborar un plan de implementacién que permita su escalamiento

gradual. El ajuste de la solucién Beta debera hacerse en base a la co-creacién con los agentes y usuarios, uti-
lizando muchas de las herramientas de las fases anteriores, pero ajustandose a plazos menores de tiempoy
niveles de consolidacién mayor de las soluciones.

Politica
publica

Solucién
beta

Re- definicién
Problema

Pl LO TEAR AJUS TAR

{2 DESARROLLA EN TR EG AR

DEFINI R

D ESCUBRI

Plan
implementacién

Encargo
de disefio

Fuente: reinterpretacion de Tello y Fulgueiras, 2017 sobre la base del Doble Diamante del Design Council 2007 para el disefio de servicios ptblicos.
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Metodologias participativas orientadas a la transformacion de la realidad: el caso de iconoclasistas

En el contexto local resultan de gran interés el proyecto Iconoclasistas” como antecedente no sélo por promover
metodologias participativas orientadas a la transformacion de la realidad, sino también por su impronta vi-
sual/grafica como forma de democratizar la informacién y promover la participacion, definidas por sus creado-
res como “graficas creativas de investigacion colaborativas” través de las cuales promueven narraciones criticas
que disputan aquellas instaladas como hegemonicas.

Iconoclasistas es un diio formado por Julia Risler (Doctora en Ciencias Sociales) y Pablo Ares (artista grafico au-
todidacta) en mayo de 2006, que se inicia como un laboratorio de comunicacién social desde el cual producen
graficas (posters, publicaciones, cartografias, etc.) e intervenciones urbanas. En la actualidad, su actividad se
despliega en tres dimensiones de saberes y practicas: artisticas (poéticas de produccién y dispositivos graficos),
politicas (activismo territorial y derivas institucionales) y académicas (pedagogias criticas e investigacion parti-
cipativa). El proyecto forma parte de una red dinamica de afinidad y solidaridad dispersa por distintos puntos
del mapamundi participando asiduamente en charlas, encuentros y exposiciones en museos, festivales, simpo-
sios, bienales y congresos tanto en el ambito nacional como internacional.

Metodologias™

El proyecto pone a disposicion dispositivos de investigacion colaborativa y recursos pedagédgicos para uso comunita-
rio. Entre estos recursos se encuentran una serie de metodologias, que han puesto a pruebay perfeccionado a través
de la experiencia.

Mapeo territorial

Espacio colaborativo orientado a desplegar creativamente una investigacion sustentada en los saberes y las
experiencias cotidianas de los participantes. A través de la utilizacién de mapas e iconografias, se elabora
un conocimiento situado que apunta a construir un diagnéstico critico del territorio, ponderando las prin-
cipales problematicas, y las alternativas organizadas para la transformacion de las mismas. Las jornadas de
investigacion colaborativa son concebidas como plataformas de conversacion e intercambio de informacién
entre vecinos, activistas y profesionales de diversas disciplinas.

Panel metodologico

Espacio de activacion de paneles graficos para la formacién de herramientas de investigacion colabora-
tiva que tengan interconexiones y sean diversas. Se trabaja a partir de un cruce entre la propuesta de los
organizadores con las inquietudes que traen los participantes. El proceso se inicia definiendo el territorio y
latematica, luego se elaboran las categorias y se dibujan los iconos. Con esa base comienza un proceso de
investigacion organizado en multiplanos.

Corporalidades Se trata de construcciones que pueden ser analizadas como mapas. Desde su sitio web
explican que los cuerpos de mujeres y disidencias configuran territorios particulares, atravesados por multi-
ples violencias. No sélo se configuran como superficies de impacto de las tramas de poder, como territorios
de conquista y explotacién, sino que también cobijan una potencia de representacién novedosa y disrupti-
va.” Lo anterior puede ser aplicable a otras problematicas.

11 https://iconoclasistas.net/

12 https://iconoclasistas.net/category/talleres/metodologias/
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Fuente: https://iconoclasistas.net/

Diagramas situacionales

Se propone como un espacio de trabajo tramado a partir de propuestas puntuales, mediante las cuales se
genera un pensamiento para un analisis de circunstancias y tematicas. A través de formas geométricas sim-
ples los participantes eligen de qué manera van a situarse (centro o periferia, cispide o base) para observar
y analizar una determinada situacion. Como resultado se obtiene un panorama sindptico que presenta
simultidneamente diversos vectores de andlisis, proveyendo una sintesis que permite evaluar un proceso,
finalizado o en funcionamiento, o planificar el que vendra.

Practicas situadas

Taller que propone analizar a la ciudad como si fuera un texto semiético. Al conceptualizar como un relato,
se habilita una forma de comunicacién que se despliega a partir de un ecosistema de sentidos. Los partici-
pantes, como lectores inmersos en este medio ambiente visual, interacttian e identifican esta constelacion
de signos, habilitando sentidos que intervienen en la construccion de subjetividades. Desde el proyecto la
define como una geografia habitada y personal, una cartografia poética.

Anagramas

Esquemas para dinamizary sistematizar talleres. Consiste en encadenamientos de analogias detonadas a
partir de una potente imagen grafica que facilita la reflexion critica sobre diversas tematicas y territorios,
por afinidad o semejanza con la figura central. Muchos conceptos potentes se construyen a partir de seme-
janzas, y el disefio de graficas con este tipo de sustento resulta ser un buen disparador para pensar con otrxs
Temporalidades

Ejercicio realizado a partir de diversas capas temporales y memorias subjetivas. Se desarrolla en un espacio
de taller en el que se invita a los participantes a hacer un trabajo sobre el tiempo que excede el recuento de
hechos aislados o de los hitos mas importantes. La dinamica colabora en la generacién de una memoria co-
lectiva sobre lo vivido, y ayuda a organizar archivos dispersos para preservar la materialidad de la experien-
cia. Desde esta propuesta se busca recuperary testimoniar ideas y practicas comunitarias transformadoras.

También realizan actividades en Universidades e instituciones educativas, como espacios de investigacién y
formacidn, actividades que hacen que la universidad se proyecte al territorio y a sus problematicas. Existen ex-
periencias en distintas partes del pais y en puntos de Latinoamérica, pero aqui retomamos dos que sucedieron
en nuestra ciudad: el caso de la Escuela de Saberes socioambientales en la ciudad de Santa Fe y el Pequefio Atlas
colectivo de la ciudad de Santa Fe organizado por el Museo Rosa Galisteo.

El primero consté de un mapeo de dos dias organizado como actividad inaugural para la creaciéon de una Es-
cuela de Saberes socioambientales en la ciudad de Santa Fe en octubre de 2014. Se trabaj6 con un mapa gigante
del drea metropolitana de Santa Fe dividido en dos partes, luego se enfocaron en la construccién de relatos
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con pictogramas. Los participantes eligieron una o dos tematicas que consideraron centrales, sintomaticas o
paradigmaticas de diversos procesos, y las relataron mediante el uso de iconografia para visibilizar los respon-
sables, los discursos que sobre ella circulaban, y los efectos sociales, ambientales, urbanisticos que las mismas
estaban produciendo. Participaron miembros de Trama Tierra y docentes de la UNL junto a ADULy la Catedra
Ciencia, Tecnologia y Sociedad (FICH-UNL).

El segundo caso fue el taller de mapeo en la ciudad de Santa Fe que convoc6 a mas de 250 participantes y estuvo
organizado por el Museo Rosa Galisteo de Rodriguez en noviembre de 2016. Alli se creé una sala cartografica
colaborativa entre espacios culturales y artisticos, colectivos de trabajo barrial y comunitario, artistas, activis-
tas, docentes, investigadores y estudiantes de la ciudad. La intencién fue conformar un mapa de la ciudad con
las principales problematicas urbanas, y un amplio panorama sobre sus propuestas culturales y comunitarias
bajo el nombre de Pequefio Atlas colectivo de la ciudad de Santa Fe.

En este capitulo se abordan los conceptos principales que conforman la investigacién. Los mismos funcionan
como “lentes” y dan cuenta de la postura tedrica adoptada. El capitulo esta organizado del siguiente modo: un
primer eje destinado a la nocién de construccién metodoldgica, luego abordamos en el eje I1, lo referido a la
ensefianza basada en la experiencia que nos lleva a definir la didactica proyectual como didactica especifica del
Disefio de comunicacién visual abordado especificamente en el eje I11. Finalmente en el eje IV profundiza sobre
el aspecto metodoldgico en la ensefianza proyectual en practicas de involucramiento social.

En suma, a través de la categoria construcciones metodoldgicas definiremos cdmo se ensefia una disciplina
practica que se orienta a la accién y transformacién del habitat y el valor de las experiencias de aprendizaje
situadas en escenarios auténticos. En esta linea argumentativa nos preguntamos como se construye una meto-
dologia para la ensefianza del proyecto que sea contextualizada y participativa y que al mismo tiempo permita
la construccién de conocimiento y sistematizacién de dicha practica.

En sintesis, a partir del recorrido por los antecedentes podemos avanzar sobre el siguiente
interrogante: §Cémo se pueden integrar las practicas de involucramiento social

en la enseianza del diseiio?

Por lo visto hasta aqui, las practicas de involucramiento social se pueden integrar en la ense-
fianza del Disefio de diversas maneras. En primera instancia, los antecedentes recuperados
sugieren un cambio de paradigma desde el disefio "para” la gente hacia un disefo "con" la
gente, promoviendo la co-creacién con los usuarios y un compromiso mas profundo con la
realidad social. A continuacién, se detallan algunos puntos clave:

Educacién experiencial: Este enfoque pedagdgico propone un acercamiento a la rea-
lidad social, con producciones que generen impacto sobre personas reales. Se busca
conectar la teoria con la experiencia, trabajando con problemas reales para promover
aprendizajes auténticos. En el campo del Disefio, la educacién experiencial puede ayu-
dara desarrollar la critica, la autonomiay las comunidades de aprendizaje.
Metodologias participativas: Se destaca |la importancia de involucrar a los usuarios en
el proceso de disefo.
Proyectos con impacto social: Se promueve la realizacion de proyectos que aborden
problematicas sociales relevantes, utilizando al Disefio como herramienta de transfor-
macién social y el rol de la Universidad como agente de cambio social, proyectandose al
territorio y sus problematicas.

Los casos seleccionados presentan ejemplos de proyectos y metodologias que han integra-

do el involucramiento social en la ensefianza del Disefno. Tal es el caso de los Talleres de car-
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tel social donde se busco que los los estudiantes puedan trascender la nocién de inspiracién
y asuman una postura légica que contemple factores que influyen en la construccién de la
imagen desde su lugar de produccién y del entorno También hemos recuperado la Metodo-
logia de triple diamante como un proceso iterativo de disefo que involucra la co-creacidn
con los usuarios en todas las etapas, desde la definicién del problema hasta la implemen-
tacion de la solucién. Y finalmente el Proyecto Iconoclasistas, por el desarrollo de"graficas
creativas de investigacion colaborativas” que buscan democratizar la informacién y promo-
ver la participacion ciudadana.

En resumen, se puede observar como denominador comiin en los casos seleccionados
que abogan por una enseiianza del diseiio que trascienda la mera instruccién técnica
y promueva la formacién de profesionales con compromiso social, capaces de diseiiar
soluciones creativas que respondan a las necesidades de la comunidad.

En esta linea hemos recuperado las cuatro dimensiones de la Metodologia Participativa se-
gin Flor Abarca Alpizar. Si bien vimos que trabajan en conjunto, una puede tener mayor
relevancia que otra dependiendo del contexto. Estas dimensiones son:

Dimension investigativa: Esta dimensidn se centra en la generacién de saberes,
recuperando la memoria colectiva del grupo y profundizando en el conocimiento de

los procesos de intervencidn.

Dimension pedagégica: Su funcion es facilitar el aprendizaje del grupo de manera
ordenada, guiandolos a través de los procesos.

Dimension comunicativa: Esencial para el éxito de la metodologia, esta dimension

se basa en el intercambio de reflexiones, conocimientos y opiniones entre los
participantes.

Dimension creadora (tedrica): Esta dimension se manifiesta a través de la construccién
de productos o resultados que generen un cambio positivo en la vida de los participan-
tes. También implica la sistematizacién de las experiencias para |la generacion de
conocimiento para el grupo facilitador.

Destacamos la importancia del "bucle” de la practica-teoria-practica (Abarca Alpizar) en
la Metodologia Participativa. Este bucle funciona como un proceso iterativo que conecta la
experiencia con la reflexién y la accién, dando unidad y coherencia a los procesos participa-
tivos. También retomamos la mirada sobre la dimension contextual del Disefio (Romano,
2018) al considerar fundamental que los estudiantes comprendan el impacto social de sus
producciones, desarrollen habilidades proyectuales para la transformacién del entorno y
cultiven un pensamiento critico que integre la teorfay la practica.

CAP 2
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Capitulo3
Encuadre Conceptual

En este capitulo se abordan los conceptos principales que conforman la investi-
gacion. Los mismos funcionan como “lentes” y dan cuenta de la postura tedrica
adoptada.

El capitulo esté organizado del siguiente modo: un primer eje destinado a la no-
cién de construccién metodolégica. Este apartado explora la construccién meto-
dolégica en las practicas proyectuales de involucramiento social en la ensefianza
del disefno. Se centra en la idea de que el método no es un conjunto de pasos ri-
gidos, sino una construccion creativa que surge de la interaccion entre la légica
disciplinar, las posibilidades de apropiacion por parte de los sujetos que apren-
deny los contextos particulares en que se desarrolla la ensefianza. El texto ana-
liza la evolucion histérica del concepto de curriculo, la importancia de la practica
reflexiva en la ensefianza y la reconstruccién de la experiencia como fuente de
aprendizaje. Se destacan las ideas de autores como Gloria Edelstein, Angel Diaz
Barriga, Edith Litwin y Charles Clark, quienes enfatizan en la importancia de una
didactica orientada a la accién, critica y transformadora.

Luego, en el eje 2 se aborda lo referido a la ensefianza basada en la experiencia,
aqui se indaga sobre la importancia de la ensefianza basada en la experiencia
en la formacion de disefiadores, particularmente en la Facultad de Arquitectu-
ra, Diseno y Urbanismo de la Universidad Nacional del Litoral (FADU UNL). Se
argumenta que este tipo de ensenanza, donde los estudiantes participan en pro-
yectos reales de involucramiento social, fomenta el aprendizaje significativo, la
reflexién critica, y la construccién del conocimiento en contextos auténticos. El
texto analiza la integracion de la educacion experiencial en el curriculo, la trans-
formacion curricular actual, y laimportancia de considerar el rol social del disefio
en el proceso educativo. Finalmente, se exploran diferentes métodos de evalua-
cion de la experiencia, como la sistematizacion de las practicas y la creacién de
comunidades de aprendizaje.
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Lo anterior nos conduce a definir la didactica proyectual como didactica especi-
fica del Diseno de Comunicacién Visual abordado especificamente en el eje 3.
Este apartado profundiza sobre la didactica especifica del Disefio con un pensa-
miento propio que se basa en la creacién de artefactos y soluciones a problemas
concretos, que en el caso de la LDCV se circunscribe al area de lo comunicacional.
En esta seccion se recuperan las etapas del proceso proyectual y los procesos de
aprendizaje. Se revela la importancia del trabajo en taller y la construccién de la
cosmovision del futuro profesional a través de la practica incluyendo proyectos
reales en la ensenanza para formar disenadores con responsabilidad social.

Finalmente en el eje 4 profundiza concretamente sobre el aspecto metodolégico
en la ensefianza proyectual en practicas de involucramiento social. Partiendo de
la base de que la ensenanza del Disefno esta atravesada por diferentes discursos
sobre los "modos de hacer" que impacta en la concepcién del campo. Para ello se
hace un breve recorrido de la evolucién de la metodologia proyectual a modo de
cartografia incluyendo la influencia de la Bauhaus, la HfG y la Escuela de UIm.
Hacia el final de este recorrido, se describe el contexto del Disefio y los desafios
contemporaneos en lo que se destaca la importancia de integrar la complejidad
y la participacién en los procesos de disefio, haciendo énfasis en la necesidad de
metodologias que sean inclusivas, accesibles y que fomenten la co-creacién lo
cual permite construir conocimiento desde |la experiencia, generando interven-
ciones pertinentes a los contexto social.

Desde este marco, se ahonda en el aspecto metodolégico del aprendizaje proyec-
tual desde la nocién de estrategias, que a diferencia del programa, permitan hi-
bridar distintas construcciones metodolégicas en funcion del contexto especifico
de la ensefianza, se adapta a lo cambiante, lo aleatorioy lo complejo,

En tal sentido se recupera la teoria de la complejidad de Edgar Morin ya que pro-
vee un marco epistemolégico adecuado para abordar los desafios de este tiempo,
caracterizado por la incertidumbre, la pluralidad y la necesidad de soluciones so-
cialmente responsables.
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3.1 La Construccion metodologica
Una mirada desde la didactica sobre las practicas proyectuales

En el presente capitulo se aborda la nocién de construccién metodoldgica desde las practicas proyectuales de
involucramiento social en la Licenciatura en Disefio de la Comunicacién Visual (LDCV) de la Facultad de Ar-
quitectura, Disefio y Urbanismo (FADU) de la Universidad Nacional del Litoral (UNL). Sobre la premisa de que
el método en la ensefianza es una construccién dindmica y contextual, influenciada por la légica disciplinar, la
légica de los sujetos que aprenden y los contextos particulares donde ambas se encuentran.

En esta linea es que se analiza la evolucién histérica del concepto de curriculo, la importancia de la practica
reflexiva en la ensefianza y la reconstruccion de la experiencia como fuente de aprendizaje. Se destacan las
ideas de autores como Gloria Edelstein, Angel Diaz Barriga, Edith Litwin y Charles Clark, quienes enfatizan en
la importancia de una didactica orientada a la accidn, critica y transformadora.

El método como categoria central de la Didactica (Edelstein y Rodriguez, 1974) en esta investigacion se proble-
matiza desde la nocién de Construccién Metodolégica (Diaz Barriga, 1991, 2009; Edelstein, 1996, 2011, 2023) la
misma deviene en acto creativo por parte de los docentes, donde se articula la l6gica disciplinar, las posibilida-
des de apropiacién de ésta por parte de los sujetos de aprendizaje y los contextos particulares que constituyen
los 4mbitos donde ambas légicas se entrecruzan.

En este primer eje abordaremos la nocién de construcciones metodoldgicas, categoria que se constituye como
central en esta investigacién. Como punto de partida, resulta necesario aclarar que concebir lo metodolégico
como una construccion, implica el acercamiento a un objeto que se rige por una logica particular. Estas cons-
trucciones se entienden como resoluciones creativas de la relacién dialéctica forma-contenido para la ense-
fanza en dmbitos singulares como lo es la ensenanza del disefio cuando se abordan problematicas de interés
social. Para ello se asigna un trabajo analitico con especial énfasis en la cuestién disciplinar, la problematica de
los contenidos significados como puntos de anclaje para la construccién metodoldgica. Estas estrategias, desde
la construccién metodoldgica suponen repensar en la complejidad de su configuracién y las dimensiones que
comprometen los procesos proyectuales en escenarios auténticos.

Edelstein aporta la cuestion de la autoria en la construccién metodoldgica y su centralidad en la propuesta
pedagdgica de una disciplina; el valor asignado a la relacién forma-contenido en los procesos de ensefianza, asi
como a las articulaciones necesarias para su concrecién y el énfasis asignado al dominio sustantivo de conteni-
dos como pre-requisito ineludible para elaborar la misma.

Doy cabida asi a una resignificacién que amplifica el foco, al situar las estrategias en la propuesta
didactica en su conjunto, al ligarlas a adscripciones tedrico-metodoldgicas que delimitan encuadres.
Por lo mismo, no son consideradas como opciones circunstanciales, sino recurrentes, persistentes,
que perfilan claramente la construccién metodoldgica que elabora un docente, las intencionalidades
enjuegoy su estilo de intervencién. (Edelstein,2013: 36).

Nuestra disciplina se caracteriza por la didactica proyectual y esta especificidad implica derivaciones metodo-
légicas particulares tanto por la forma particular de acceder al conocimiento como por las dindmicas proce-
suales del proyecto. En este sentido sera recuperada la nocién de “campo” (Bourdieu,1975), desde esta categoria
se entiende que cada disciplina determina los limites, las reglas de su campo y un “habitus” practico. Desde la
nocion de practicas reflexivas (Edelstein, 2011) hace referencia a la importancia de estos saberes practicos en la
ensenanza, es decir aquel “saber-hacer” que surge de la experiencia y sobre lo cual insiste en reflexionar desde
la did4ctica de manera continua y sistemdtica, ademas de sistematizada.
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A partir de aqui ahondaremos en esta nocién por su relevancia en la ensefianza proyectual, y concretamente se
puntualiza en la perspectiva de reconstruccion social (Pérez Gémez ,2009).

Para culminar con este tema, recuperaremos el enfoque “constructivista y reconstructivista’ (Edelstein, 2013)
de las experiencias, lo cual permite anticiparnos al enfoque que abordaremos en el andlisis del corpus de esta
investigacién donde adquirirdn las narraciones sobre las experiencias.

3.1.1Quéy como se ensefna
La problematica del curriculo, historizacion y perspectivas

En relacidn a la problematica del curriculo nos posicionamos desde una perspectiva culturalista o teoria critica
del curriculo, vinculada con el curriculo en accidén y las pricticas reflexivas en la ensefianza. De alli que se
concibe a lo metodolégico como construccién. En concreto, se intenta problematizar el aspecto del método en
practicas de ensefianza y aprendizaje proyectual en contextos de involucramiento social por tratarse de ldgicas
particulares en relacién al contenido, los sujetos que aprenden y el ambito en el que toma lugar. Ello amerita un
abordaje casuistico por lo especifico de su configuracién y las dimensiones que comprometen los procesos de
aprendizaje en Disefio cuando se abordan problemas “reales”.

A modo introductorio debemos mencionar que la vertiente tecnicista que penetrd en el campo de la Didactica
como una visién simplificada en la que el docente es imaginado como un mediador conductual no es posible

si se concibe el aspecto metodoldgico condicionado por lo especifico del contenido y una postura interrogativa
ante él. En contrapunto desde una perspectiva que pone valor en el caricter situado de la ensefianza y el apren-
dizaje, retomamos a Camillioni (2007 [2012]23-24) cuando propone hablar de “didacticas especificas” haciendo
referencia a “campos epistémicos del conocimiento didactico que se caracterizan por partir de una delimita-
cién de regiones particulares del mundo de la ensefianza”. Estas regiones a las que refiere la autora son cinco:
niveles del sistema educativo, edades de los alumnos, disciplinas, tipo de institucién y caracteristicas de los
sujetos. Esta investigacion se circunscribe al nivel universitario en la problematica de la ensefianza del disefio
en contextos de involucramiento social.

Por otro lado cabe mencionar que la concepcién metodolégica desde la cual el docente se posiciona como
ensefnante, estd en gran parte imbricada con las perspectivas que él adopta en la indagacién y la organizacién
de su campo de conocimiento. Segtin Edelstein este planteo otorga al docente una dimensién diferente porque
implica reconocerlo como un sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta de ensefianza en la cual la
construccién metodolégica deviene fruto de un acto singularmente creativo. Dicho lo anterior se concibe a lo
metodoldgico operando como uno de los factores decisivos en el pasaje del curriculum prescripto al curricu-
lum real que habilita “zonas de incertidumbre” y abre intersticios a las propuestas innovadoras (Edelstein-Li-
twin,1993).

Interesa plantear el concepto de curriculo, entendido como el “qué” y el “cOmo” se ensefia. Para ello aborda-
remos una breve historizacién del término y un abordaje desde una perspectiva culturalista, al modo que lo
entiende Litwin (1997[2000]) en tanto espacio de luchas que redefine sus limites constantemente. Desde esta
perspectiva es que no se puede establecer una definicién universal del término ya que como veremos estd sujeto
a las distintas concepciones y perspectivas.

Segtn Diaz Barriga (2003) hay dos formas de entender el curriculo, una mas cercana a las instituciones, a la
racionalidad originaria del curriculum, y la otra, mas centrada en el sujeto del aprendizaje, a lo singular e irre-
petible de cada experiencia educativa, segiin Barriga hoy se reclaman propuestas que articulen ambas posturas.
Desde la mirada del autor explica que una de las tensiones todavia no resuelta se remonta a los origenes del
campo curricular de principios del siglo XX. Esta tension deviene de dos vertientes que expresaron dos mane-
ras de visualizar el curriculum:
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La que lo considera vinculado al proyecto educativo de un sistema o una institucion escolar, perspec-
tiva que se expresa en las diversas propuestas para elaborar planes y programas de estudio, y la que lo
vincula con conceptos como vida cotidiana, curriculo como practica educativa y realidad curricular, los

cuales reivindican lo que acontece en el ambito educativo, en particular el aula (Diaz Barriga,2003: 1).

Véase aqui la importancia y pertinencia de indagar y reflexionar sobre nuestras practicas educativas

Tal como anticipamos, creemos relevante reponer una breve historizacién del término curriculo, para lo cual
recuperaremos las propuestas de Kemmis (1986) y Eisner ( (1982 [1994]) en didlogo con las perspectivas de Per-
kins (1995), De Alba (1995) y Litwin (1997 [2000]). Estas visiones permiten comprender mejor la problematicay
abona el desarrollo para vincular la categoria construcciones metodoldgicas.

Para definir curriculo Kemmis (1986) explica que no se trata de un concepto universal, sino que a lo largo de la
historia se ha definido de formas diferentes segiin los contextos socioculturales. En su texto recupera a Sten-
house (1975) quien lo define como “un intento de comunicar los principios esenciales de una propuesta educati-
va de tal forma que quede abierta al escrutinio critico y pueda ser traducida efectivamente a la practica” (p.28).
Recuperaremos aqui de modo sintético momentos decisivos que permiten pensar la nocién desde una pers-
pectiva compleja y critica. El recorrido propuesto por Kemmis recupera dos grandes vertientes: la primera es
sobre “la historia de los métodos de ensenanza” de Broudy (1963) y la segunda con “la historia de los cédigos del
curriculum (sic.)” de Lundgren (1983).

La secuencia planteada por Broudy hace un rastreo del término que abarca planteos que se remontan a la anti-
giiedad grecorromana, a la Edad Media, el Renacimiento y la Modernidad. En este recorrido, Kemmis detecta
una serie de puntos comunes que dan cuenta del interés del sujeto por el papel de la educacién en la sociedad y
ponen de manifiesto la importancia del contenido y el método como componentes centrales de la teoria curri-
cular. En cada momento histérico, la teoria filoséfica, didactica o pedagdgica ha definido al curriculo con una
mirada abarcativa de las problematicas contextuales que definen qué ensefiar, cémo hacerlo y para salvar qué
tipo de necesidades socioculturales.

Lundgren (en Kemmis, 1986: 38) focaliza en la representacién como “la cuestion central del curriculum

(sic.)”. El aprendizaje acerca de los procesos de produccién no se da, generalmente, en los espacios de la pro-
duccidn, sino en las instituciones educativas. El curriculo es, para Lundgren, el texto producido para resolver el
problema de la representacion (39), en ese sentido, permite establecer vinculos entre los contextos productivos
y los educativos. Este ‘texto’ incluye ‘una seleccién de contenidos’ -conocimientos y destrezas-, ‘una organiza-
cién del conocimiento y las destrezas y unos ‘métodos’ -orden y control de los contenidos- (p. 40). Considera-
mos que el autor aporta una perspectiva potente porque define al curriculo como un instrumento modelizable
que, desde la didactica, pueden realizarse sobre sobre cuestiones practicas para volverlas ensefiables con la
practica en si misma y con el contexto real de accién en que el sujeto debe desenvolverse.

Eisner (1982 [1994]) vuelve a esta idea de la representacién como aspecto central de la didactica, para este autor
el acto de elaborar un programa de estudios o una situacién educacional es en todo momento un desafio a la
imaginacién educacional. El disefio curricular como “el proceso a través del cual aquellas ideas son transfor-
madas por un acto de imaginacién educacional” (p.47). Es este un acto de imaginacidn, porque ni la teoria
normativa ni la descriptiva, prescriben que es lo més apropiado para cada situacién, para cada estudiante. La
propuesta de Eisner pone de manifiesto la importancia de un curriculo focalizado en una concepcién holistica
e integradora tanto de los estudiantes como de los programas de formacién. En esa linea, el autor enfatiza en
los complejos procesos de transferencia, imprescindibles para corroborar la asimilacién de los conocimientos
por parte del sujeto. Esta nocién tiene particular resonancia desde las construcciones metodolégicas en tanto
suponen un acto creativo de articulacién.
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Entendemos a lo metodolégico como construccién pone el valor en la relacién forma- contenido en los procesos
de ensefianza y la centralidad en la propuesta que en el marco de esta tesis tiene una fuerte impronta expe-
riencial. Estas preocupaciones no son marginales va a decir Eisner (1998) [...] “la manera como se escriben los
libros, cémo se disefian los edificios, como se organizan las clases, nos dice mucho de cémo se supone que se
comportan las personas y qué se supone que aprenden, asi como cualquier otra cosa que puedan hacer” (p.49)

Recuperamos las cinco dimensiones propuestas por Eisner (1998) como una manera de pensar las construccio-
nes metodoldgicas que componen el corpus. Estas dimensiones son: la intencional, la estructural, la curricular,
la pedagégicay la evaluativa.

1) Laintencional. La dimension intencional se ocupa de las metas o propésitos que se formulan para las
escuelas o las aulas. El término intenciones designa los propésitos o metas que estan explicitamente rela-
cionados y que se comunican de manera pblica, asi como aquellos que se utilizan en la actualidad en las
aulas.

2) La estructural. Llamamos estructura organizativa a la manera en que se jerarquizan los procesos, en
como se distribuye el tiempo invertido en cada uno de los &mbitos que conforman el 4rea de conocimiento
que nos compete. Eisner se pregunta ;De qué manera facilita la estructura organizativa de nuestras escue-
lasy nuestras aulas ese talento? (Eisner, 1998:96)

3) La curricular. Se centra en la calidad de los contenidos del curriculo, y en los objetivos y las actividades
que se emplean para ocupar a los estudiantes en ello. Para hacer juicios sobre la significatividad del con-
tenido, se debe conocer el contenido que se esta ensefando y las alternativas a éste dentro del area. Para
Eisner todos los curriculos estin mediatizados por los docentes. Segln Eisner las decisiones sobre el curricu-
lo ensenan a los estudiantes cosas muy importantes junto con el contenido y va a decir: “La manera como se
lleva a cabo esta mediatizacion tiene una sustancial relacién con lo que se estd ensefiando y aprendiendo.
(Eisner,1998:100)

4) La pedagégica. Esta dimensién atiende a cdmo los curriculos arriba mencionados fluctdan en el

devenir del quehacer docente. “El mismo curriculo se ensefia de diferentes maneras por diferentes profe-
sores, de modo que la manera en que los estudiantes experimentan el curriculo esta inextricablemente
relacionada con la manera como se ensefia” (p. 97).

5) La evaluativa. La (ltima de las dimensiones atiende a “las maneras en que las practicas de evaluacién, es-
pecialmente lasincorporadas a los eximenes, influyen en la opinidn de los estudiantes” (p. 100). Usualmen-
te, cuando hablamos de evaluacién lo hacemos refiriéndonos a la realizacion de juicios de valor ulteriores
“sobre la calidad de algln objeto, situacion o proceso” (p. 101). Usualmente, cuando hablamos de evaluacion
lo hacemos refiriéndonos a la realizacion de juicios de valor ulteriores “sobre la calidad de algiin objeto,
situacion o proceso”’ (p. 101). El hecho de que estos analisis se realicen cuando la tarea, el producto o la obra
ya se han finalizado convierte a la evaluacion, segln Eisner, en un evento punitivo o exculpatorio.

Las reflexiones del autor en torno a la ensefianza en los niveles iniciales son aplicables a la formacion superior,
siempre y cuando el conocimiento de las propuestas de ensefianza sea fundamental al momento de realizar su
analisis. Recuperaremos estas dimensiones en el capitulo de Disefio metodolégico.

Otro autor que se interesa por los sujetos y la dimensién curricular es David Perkins (1995). Su propuesta se
desarrolla en torno al concepto de “metacurriculum” (Perkins,1995) lo cual implica una reflexién profunda desde
el ambito curricular sobre el aspecto metacognitivo, que es crucial en los procesos de transferencia. El autor
atiende a tres necesidades para argumentar la importancia del “metacurriculum” (p.105) definidas como la
“habilidad para memorizar" (capacidad de retencién del conocimiento), en la “organizacion conceptual de las
asignaturasy del pensamiento” (la problematica de la comprension), y en la “transferencia del aprendizaje” (el
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uso activo del conocimiento). En cuanto a sus componentes fundamentales, el ‘metacurriculum’ comprende, en
primer término, los “niveles de comprension', que son las “clases de conocimiento que se hallan “por encima”
del contenido por ser mas abstractas, mas genéricas”. En segundo lugar, los “lenguajes del pensamiento’, repre-
sentativos de los lenguajes verbales, escritos y graficos que sustentan el pensamiento no sélo en cada asignatu-
ra en particular, sino en todas las asignaturas. En tercer lugar, a las "imagenes mentales integradoras” en tanto
aquellas “que ensamblan una disciplina en un todo mas coherente o significativo”. En cuarto lugar, la idea de
“aprender a aprender” es decir, la motivacién en los alumnos para “forjar ideas sobre el modo mds efectivo de
conducirse como educandos”. Finalmente, la problematica de “ensefiar a transferir”, referida como la ensefian-
za acerca del “modo que los alumnos apliquen lo que han aprendido a una disciplina especifica, a otras discipli-
nas o a situaciones fuera del ambito escolar” (p. 106).

Sobre el tltimo de los componentes queremos detenernos siendo uno de los aspectos mas relevantes dentro de
la propuesta de Perkins y de particular interés en nuestro desarrollo es el "Ensefiar a transferir”, lo cual implica
fomentar en cada alumno la capacidad de aplicar lo aprendido en una determinada situacion a otra muy dife-
rente. Ello supone el pasaje del conocimiento desde una asignatura a otra, pero también desde una asignatura
-o varias- a la vida profesional y cotidiana. Este aspecto es de suma importancia desde una perspectiva de la
educacién experiencial y de un posicionamiento sobre el rol social del Disefio en la ensefianza.

Perkins (2009) se refiere a esta cuestién cuando insta a que los alumnos “jueguen de visitantes”. Ello significa
que deberian contar con oportunidades para practicar aquello que estin aprendiendo no solo en contextos de
aulas convencionales , sino también, en otras areas, asignaturas y dimensiones de sus vidas. Esta idea de jugar
de visitantes amplia las comprensiones para alcanzar formas mas profundas, vigorosas y ttiles (p.14). Abor-
daremos con mayor profundidad el problema de la transferencia en el eje 11 sobre la ensefianza basada en la
experiencia.

La perspectiva culturalista de la teoria critica del curriculo da cuenta de las posiciones y estrategias que lo de-
finen en términos de campo intelectual. Para ello retomamos la propuesta de De Alba (1995) quien expone una
serie de caracterizaciones para definirlo, aclarando que es un campo que se ha complejizado.

Segtin esta autora el curriculo es:

La sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que con-
forman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemé-
nicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba
a través de diversos mecanismos de negociacién e imposicién social. (De Alba, 1995:59)

Sobre esta definicion la autora aclara que existe “un caracter profundamente histdrico y no mecanico y lineal”.
En este sentido, a los aspectos estructurales- formales y procesales-practicos propios del curriculo, se suman
una serie de “dimensiones generales y particulares” que interactiian en su interior (p. 59). Estas actian como
determinantes en la modelizacion de los contenidos a ensefiar y en las estrategias puestas en juego. Por “di-
mensiones generales se entienden” las relaciones, interrelaciones y mediaciones, que de acuerdo al caracter
social y politico-educativo del curriculo, conforman una parte constitutiva importante del mismo; comprende
la dimensién social amplia (cultural, politica, social, econémica, ideoldgica); la dimensién institucional; y la
dimensién didactico-aulica” (p.68). Por otra parte, las “dimensiones particulares” son determinantes de las ca-
racteristicas especificas de un curriculo y refieren “al nivel educativo, al tipo de educacion, a la poblacién a que
va dirigido, etc.” (p. 73).

Las metodologias que amalgaman la sintaxis de los contenidos también son capaces de hacer visibles las deci-
siones politico-ideoldgicas presentes en el disefio curricular. Desde la definicién de De Alba (p. 59) se desprende
que el curriculo estd compuesto por aspectos de tipo “estructural- formal”y “procesal practico”.

En relacidn a lo anterior, recuperamos en esta instancia una cita de un trabajo en conjunto de Edelstein y
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Litwin donde las autoras expresan que la concepciéon metodoldgica desde la cual el docente se posiciona como
enseflante, esta en gran parte imbricada con las perspectivas que él adopta en la indagacion y la organizacién
de su campo de conocimiento y conciben a lo metodoldgico “operando como uno de los factores decisivos en

el pasaje del curriculum prescripto al curriculum real” (Edelstein-Litwin,1993). Estefania Fantini (2016) en su
articulo publicado en la revista Polis: Aproximaciones entre teoria y practica: la enseianza del proyecto como experiencia
disenada®, siguiendo la nocién de curriculo como espacio de tensiones, introduce el aspecto de la experiencia en
la ensefianza del disefio en la FADU-UNL, lo cual se configura como un antecedente para esta investigacion en
lo que refiere al aspecto de curriculum, la relacién teoria y practica en la ensefianza del Disefio.

[...] el curriculo puede pensarse como un espacio de confrontaciones, es decir, como un dmbito en

el cual se debaten (mas o menos explicitamente) los intereses y las dimensiones ideoldgicas, episté-
micas y politicas de quienes configuran los recortes que posibilitan la ensefianza de una disciplina.
Esto quiere decir que el curriculo no es equivalente solo al plan de estudios, ya que, en lo curricular se
juegan unas trayectorias de formacién (Basabe de Cols 2008, 4) que serdn incididas no solamente por
los contenidos y los métodos de ensefianza sino también por todas las decisiones histérico-institucio-
nales constitutivas de lo curricular. Esto marca la necesidad de reconocer, al menos, tres aspectos: los
limites de un curriculo y sus caracteristicas especificas, los recorridos que habilita para los estudian-
tes y las expectativas que la institucién posee al respecto, visibilizadas como verdaderos propdsitos
para la accion estratégica en relacion con las experiencias de “aprendizaje pleno” (Perkins 2009) que
esos estudiantes puedan tener. (Fantini,2016)

Estas tensiones que operan en el campo del curriculum es posible entenderlas retomando a Bourdieu (1995)
el campo es escenario de relaciones de fuerza y de luchas encaminadas a transformarlas y, por consiguiente,
el sitio de un cambio permanente. Sobre esta definicién se puede agregar que buena parte de estos cambios y
transformaciones se gestan en las aulas.

¢Quéensenar?

Al comienzo de este apartado recuperamos una nocién de curriculo desde la perspectiva de Litwin (1997[2000])
segin la autora los limites del curriculo son redefinidos y transformados constantemente. Siguiendo a la auto-
ra, el curriculo se perfila también como “espacio de luchas” donde surgen confrontaciones: un campo en cuyo
interior, diferentes posiciones se encuentran en tensién permanente.

El contenido de un curriculo entonces, se delinea como parte de una dupla indisociable que lo articula con el
método. Por definicidn, “se consideran contenidos los hechos, los conceptos, las ideas y las relaciones reconoci-
dos por los distintos campos disciplinares con el objeto de su transmisién para la construccién del conocimien-
to” (p. 48). En esta seleccién resulta indispensable una mirada critica sobre ;qué ensefiar? operacién que implica
una seleccién sobre la profundidad y posicionamiento frente a este material. Lo que Eisner define como la
dimensidn representativa (1982) cuando hace referencia a estas decisiones sobre el contenido y la concepcién
disciplinar como el modo de concebir el mundo.

¢Como ensenar?

Para abordar el método Fantini recupera a Litwin cuando refiere a la Didactica Magna de Comenio. La autora
analiza cémo se habla de “método” de modo contrapuesto a la tendencia positivista de la visién instrumental
nacida a la luz del Siglo XX. La propuesta comeniana sostiene que los estudios deben ordenarse “de tal mane-

13 Disponible en https://www.fadu.unl.edu.ar/polis/aproximaciones-entre-teoria-y-practica-la-ensenanza-del-proyecto-como-experiencia-disenada/
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ra que los posteriores tengan su fundamento en los que preceden y éstos se afirmen y corroboren en los que
van después” pero también que “lo que ha de hacerse, debe aprenderse haciéndolo” (Comenio, en Litwin 1997
[2000],p. 59).

Como hemos visto una teoria critica del curriculo implica no sélo el modo en que se construyen los progra-
mas para la formacién sino también en las maneras que estos se implementan. Lo que Camilloni define como
"curriculo establecido” y “curriculo en accion” (p.24-25). En esta convivencia influye de manera significativa las
formas en que se ensefia, las modalidades con que se evaldan los aprendizajes y de los ambientes instituciona-
les donde se llevan a cabo. De este modo el curriculum establecido y curriculo en accion conviven en los contex-
tos institucionales, pero es el segundo el que se lleva a la practica. De alli que se produzcan retroalimentaciones
constantes entre el contenido y el método y, a menudo, se den incorporaciones o recortes en el contenido por
parte de los agentes.

Sobre este aspecto en el 2018 se publicé una edicién de los Cuadernos de Disefio denominada La dimensién
ideoldgica en la ensefianza del disefio (2018) del Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion de la Univer-
sidad de Palermo. Alli Constanza Necuzzi con un articulo denominado Educacién, ensefianza y didactica en

la contemporaneidad recupera también a Comenio como fundador de la didactica moderna y concretamente
por su aporte a lo metodolégico, entre los principales postulados en cuanto al método ampliamente conocidos
estan: la ensefianza ordenada gradualmente de lo sencillo a lo mas complejo,la idea de autonomia y suficiencia
de cada nivel de instruccién (propone seis niveles de ensefianza basica), eliminacién de los castigos fisicos en la
ensefianza de los contenidos (circunscriviéndolos al area de la conducta), la importancia de mostrar a los alum-
nos la utilidad practica de lo ensefiado, una propuesta basada en la ensefianza mutua entre los principales.
Segin Necuzzi, desde la perspectiva sobre el método de Comenio, en tanto conjunto de actividades que hacen
posible la ensefianza, no se disocia la perspectiva filoséfica, religiosa, social, cultural y cientifica sostenida por
el educador.

Segin Gloria Edelstein tanto Stenhouse como Elliot el conocimiento especializado tiene valor instrumental de
servicio y apoyo a los procesos de reflexién y desconocer este planteo, como ha ocurrido en distintas experien-
cias alo largo de la historia de la educacién, conduce a imponer a los docentes conocimientos que no domina,
que le resultan ajenos, no se integren con sus practicas y por ello fracasen.

Siguiendo el recorrido propuesto por Edelstein(2011) califica como “un salto histérico” las ideas de Gary Fens-
termacher (1989) plantea un eje fundamental: las relaciones entre la investigacion acerca de la ensefianza y los
modos en que los profesores piensan lo que hacen. El aporte de Fenstermacher estd puesto en establecer una
via de acercamiento entre la investigacién y la practica. Desde este punto de vista los docentes nos convertimos
en estudiantes de la ensefianza. Entendiendo a cada situacién de ensefianza como situaciones particularesy
concretas.

Los docentes construyen en forma permanente su propio conocimiento, cuando se posicionan en esta suerte de
conversacion tanto con la situacién como con los supuestos subjetivos que orientan su pensamiento y su accién
en cada escenario concreto. (Edelstein, 2011:45)

En el texto Pensar la Didactica (2009) Angel Didz Barriga procura acompaiiar la reflexion partiendo de la premisa
de que cada maestro debe construir las formas de trabajo y que las diversas propuestas didicticas son un meca-
nismos de reflexién para ayudar en la reflexién, pero que corresponde a cada educador pensar y decidir acerca
de lo que ha de impulsar y propiciar en un grupo y las estrategias para lograrlo.

Cuando se refiere a la Didactica explica que es una disciplina que tiene mas de tres siglos de existencia, que ha
venido desarrollando formas metodoldgicas de indagacion que reflejan las caracteristicas de cada momentoy
cada etapa de la didactica. Para ello resulta de importancia reconocer este bagaje.

Retomando a Diaz Barriga (2009), hay dos tendencias claramente diferenciadas que permiten una significati-
va comprension de su evolucién en el dmbito de las llamadas “ciencias de la educacién”. Por una parte, estd la
perspectiva que origina el pensamiento didactico en el siglo XVIT, con la obra de Juan Amds Comenio (Didacti-
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ca Magna) que se puede considerar como una perspectiva cldsica en el pensamiento didactico. Algunos autores
la definen como una perspectiva centrada en los contenidos, su orden, es decir que tenga una secuencia logica
que los temas precedentes permitan comprender los temas siguientes (de lo particular a lo general de lo singu-
lar alo abstracto) y del método (primero los sentidos, luego la presentacién de las cosas, después la compren-
sion de lo expuesto).

Por otra parte, hacia finales del siglo XTX se fue conformando un movimiento nace un movimiento conocido
como “movimiento de la escuela activa” o “escuela nueva” en contrapunto con la diddctica clasica, el foco de in-
terés de estudio es el estudiante, desde esta concepcidn se abre paso la nocién de contenido vivo, que surge de
la vida cotidiana y puede ser objeto de diseccidn en el trabajo del aula. De aqui que la relacién método conteni-
do adquiera otras significatividad en la prictica.

La meta es restablecer la vida en el aula, de manera que el método y el contenido se subordinan a aquellos
elementos vivos que se hallan en el entorno social , cultural y escolar del estudiante. Los contenidos se reducen,
pero el trabajo que se realiza en relacién a ellos adquiere mayor sentido y, por lo tanto, tiene mayor significati-
vidad. (Diaz Barriga, 2009:29)

Junto a Fenstermacher Edith Litwin sienta las bases de una perspectiva contemporanea de nueva agenda para
pensar la didactica. Necuzzi explica que esta nueva agenda no niega la importancia de la planificacién, pero
muestra sus limites en tanto la ensefanza es similar a otras practicas que requieren la ejecucién de muy diver-
sas actuaciones en tiempo real, en contextos impredecibles y de incertidumbre. En definitiva, el hecho educati-
vo es complejo y requiere liberarse de los reduccionismos. Al respecto explica:

Si ayer la didactica era un arte en Comenio y hoy es un oficio en Litwin, la continuidad entre cin-

co siglos estd marcada por la impronta personal del docente que al plantearse finalidades en torno

al sujeto a formar y el contenido a ensefiar selecciona las mejores estrategias y disena las mejores
propuestas para alcanzar los objetivos educativos.[...] Lo que resulta definitorio para un enfoque de
nueva agenda es el estudio de la clase en su transcurrir: el papel de lo espontaneo, las intuiciones, la
conformacién de una sabiduria practica, lo situado como rasgo propio de las practicas de ensefianza.
Litwin se pregunta a qué podriamos llamar buena ensefianza en una perspectiva de nueva agenda.
Frente al recetario/decalogo/conjunto de recomendaciones que usualmente conforman la bibliografia
sobre el método, la autora e investigadora plantea los alcances y limites de imitar, copiar o reproducir
las buenas practicas de la ensefianza, y si este enfoque no podria configurar un programa que recono-

ce los modelos y la adopcién de buenas estrategias didacticas. (Necuzzi, 2018:34)

En lo que refiere al método especificamente, recuperamos a Gloria Edelstein por aportar a la dimensién “técni-
ca” no “tecnicista’ de la Didactica, aun admitiendo la diversidad de opciones respecto de las formas de entender
la ensefianza, hay una basqueda por dar rigor y precision al conceptualizar estas practicas y su caracterizacion
como practicas sociales, histéricamente determinadas. Segiin Edelstein (2023) la cuestién del método o lo
metodolégico se abandona o disuelve en otras conceptualizaciones en la década de los 807, y considera que hay
una necesidad de una tarea investigativa de la que es deudora la didactica y dice que "practicamente no hay tra-
bajos que incluyan la cuestién del método como variable dimensién o categoria sujeta a revisién. En general se
habla de “métodos” aludiendo a construcciones elaboradas sobre la base de experiencias educativas concretas” (

p- 77).
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Es destacable que la tesis que se sostuvo durante mucho tiempo fue la universalidad del método , entendido
basicamente como una serie de pasos rigidos, secuenciados; reglas fijas; sumatoria de técnicas y procedimien-
tos validos para resolver cualquier problema en cualquier situacién y contexto.[...] De ahi proviene una visién
simplificada de lo metodoldgico en didactica, como un modelo de instruccién basado en técnicas que redefinen
pasos organizados rigurosa y linealmente para lograr disefios que permitan obtener productos éptimos y vali-
dos en diferentes contextos. (p.79)

En esta direccion Edelstein recupera los aportes de P. Jackson por su vigencia en su obra fundacional La vida en
las aulas (1994), alli el autor sefiala como caracteristicas principales de estas practicas la multidimensionalidad,;
la impredictibilidad; la simultaneidad; la inmediatez; su historicidad e implicacién. Philip Jackson reconstruye
dos perspectivas para el analisis y la reflexién sobre las practicas de ensefianza y el lugar de los profesores en
ellas. Las llama tradiciones, estas tradiciones se encuentran presentes en diversos casos histéricos conocidos y
sus diferencias no son evolutivas (una que supera a la otra) ni sus limites son temporales (sucesién cronolégica)
y las denomina tradicién mimética y tradicion transformadora. La primera hace referencia a la transmisién de
conocimientos de manera imitativa, mientras que la tradicién transformadora deja una huella en el alumno.

Por todo lo desarrollado hasta aqui, desde la perspectiva culturalista del curriculo, y su con-
cepcién como campo en el que se producen tensiones sobre el “qué y cdémo se ensefia”. Desde
una postura critica, ello permite entender la convivencia entre el “curriculo establecido” y el
“curriculo enaccion”, siendo este tltimo el que se lleva a la practicay admite “modelizaciones”.
Coincidimos con Necuzzi al concebir la ensefianza en términos de practica situada en tanto el
hecho educativo tiene una naturaleza tinica por su irrepetibilidad como acontecimiento y por
la perspectiva de inteligibilidad que adoptemos, es decir el posicionamiento ideolégico en tor-
no al acontecimiento y su comprensién. Lo cual nos conduce a una nocién de lo metodolégico
como construccion elaborada sobre la base de experiencias educativas concretas.

3.1.2 Lo metodolégico como construccion

En 1997 se publica el libro Corrientes Didacticas contemporaneas en el cual Gloria Edelstein acufia la categoria
Construccion Metodolégica*. La autora colabora en esta publicacion con un texto denominado Un capitu-

lo pendiente: el método en el debate didactico contemporaneo. Vale mencionar que Alicia Camillioni, Maria
Cristina Davini, Edith Litwin, Marta Souto y Susana Barco, son otras de las autoras que participan en este libro
paradigmatico.

Puesto que esta nocidn es una categoria central en la presente investigacion, consideramos necesaria una breve
introduccién sobre el contexto de produccién que le di6 origen a la elaboracién del texto mencionado. En una
publicacién reciente denominado Diddctica, recorridos y porvenir: lecciones maestras (2023) la autora se remite al
momento en el que acufi6 dicho concepto y lo define como “un clima universitario de fuerte implicacién con
acontecimientos de la realidad; de andlisis filos6fico—politicos y estudios en perspectiva critica de principales
desarrollos y debates en humanas y sociales como parte de las practicas cotidianas.” (p.34).

Edelstein rememora que en aquel libro hacia las principales postulaciones en relacién con la cuestion del
método. Seguin ella misma una cuestién clave fue ligar el problema del método con la cuestién del conocimien-
to (Edelstein, 2023) aspecto que si se tiene en cuenta lo sefialado respecto al contexto de produccion de estas
ideas. Ello supuso una caracterizacién como construccion social e histérica tomando distancia de versiones
esencialistas y positivistas. Ello dié lugar a retomar los aportes de didactas como Angel Diaz Barriga, Alfredo
Furlan y Eduardo Remedi, sobre la idea ya expresada por ellos, de lo metodolégico como construccion que es

14 de construir: se entiende al docente como constructor en un acto creativo y los sujetos que aprenden desde el proceso de reconstruccién del aprendizaje.
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fruto de la articulacién de la légica del contenido, la 16gica de los sujetos y de los dmbitos/contextos.

En aquella ocasién la autora incorpord una dimension clave que da sostén a dicha construccién y es la referen-
cia a contextos y ambitos de actuacién. Es por ello que al revisar sus planteos una de las cuestiones que vuelve a
considerar es que al referir a lo metodolégico en la ensefianza como una construccion que deberia referirse en
plural, tanto para los sujetos como a los &mbitos y los contenidos y va a decir:

[...] respecto de un mismo tema se imponen cruces plurales determinados por singularidades de
sujetos, de contextos pero también de textos que se entrelazan de multiples maneras al urdir una
trama que incluye saberes de referencia, saberes tedricos, saberes practicos, saberes de la experien-
cia, saberes epocales. Trama que ademas se expresa en la dialéctica forma-contenido, desde la cual la
forma no solo transforma el contenido, sino que se constituye en si misma en parte del contenido. Por
ello justamente la construccion no es nunca absoluta, sino relativa y casuistica. (Edelstein,2023:35).
En sintesis Edelstein aporta dos cuestiones claves, por un lado la cuestién de la autoria en la construccién
metodoldgicay su centralidad en la propuesta pedagdgica de una disciplina y por otro lado el valor asignado a
la relacion forma—contenido en los procesos de ensefianza, asi como a las articulaciones necesarias para su con-
crecion. A ello agrega el énfasis asignado al dominio sustantivo de contenidos como pre-requisito ineludible las
estrategias.
Doy cabida asi a una resignificacion que amplifica el foco, al situar las estrategias en la propuesta
didéctica en su conjunto, al ligarlas a adscripciones tedrico-metodoldgicas que delimitan encuadres.
Por lo mismo, no son consideradas como opciones circunstanciales, sino recurrentes, persistentes,
que perfilan claramente la construccién metodolégica que elabora un docente, las intencionalidades

enjuegoy su estilo de intervencién. (Edelstein,2023: 36).

Lo significativo del enfoque de Edelstein y lo que generd gran aceptacion del articulo estuvo dado porque apor-
t6 a la dimensién “técnica’ no “tecnicista’ de la Didactica, aun admitiendo la diversidad de opciones respecto de
las formas de entender la ensefianza, hay una bisqueda por dar rigor y precision al conceptualizar estas pric-
ticas, su caracterizaciéon como practicas sociales e histéricamente determinadas. En esta clave, subraya como
notas distintivas su problematicidad, complejidad y conflictividad; el estar situadas en un tiempo y espacio
concretos; implicar a sujetos e instituciones en los que se movilizan historias, trayectorias, habitus, represen-
taciones, creencias, valore como también los procesos de transmision, reproduccién, apropiacion, produccion,
negociacion, resistencias, entre otros.

Desde este punto de vista se entiende al método no como algo reduccionista que puede sintetizarse en una se-
rie de pasos para arribar a un resultados. Coincidiendo con Diaz Barriga Edelstein precisa: “el método implica
“una articulacién” entre el conocimiento como produccién objetiva (lo epistemoldgico objetivo) y el conoci-
miento como problema de aprendizaje (lo epistemoldgico subjetivo).”

[...] La construccion metodoldgica, asi significada, no es absoluta sino relativa. Se conforma a partir
de la estructura conceptual (sintactica y semantica) de la disciplina y la estructura cognitiva de los
sujetos en situacion de apropiarse de ella. Construccién por lo tanto singular. (Edelstein,1997: 81).
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En conclusién, entendemos a la propuesta didactica en tanto construcciones, que se realizan
casuisticamente en relacién con el contexto (aulico, institucional,social y cultural) lo cual im-
plica la adopcién de una perspectiva axiolégica y una posicién en la relacién con la ciencia, la
culturay la sociedad. Asi concebida la metodologia desde la cual el docente se posiciona como
ensefiante, esta en gran parte imbricada con las perspectivas que él adopta en la indagaciény
la organizacion de su campo de conocimiento. En estos términos se concibe al docente como
mediador que asume la tarea creativa de articular lo 16gico disciplinar con las posibilidades de
apropiacion por parte de los sujetos que aprenden en contextos singulares.

En los capitulos subsiguientes ahondaremos en el campo especifico del Disefio de la Comunicacién Visual que
como veremos implica una epistemologia particular caracterizada por la proyectualidad y el “aprender hacien-
do”, que inclusive dentro de este gran paraguas disciplinar, anadiremos lo que entendemos como posiciona-
miento alineado al rol social del Disefio y a la ensefianza como un modo de contribuir en la formacién de la
cosmovision de futuros disenadores. Planteamos una revalorizacion de la practica a partir de lo que acontece
en las aulas y que en nuestra disciplina se da en los talleres, no como espacio curricular sino como dmbito que
caracteriza la didactica proyectual.

Desde el enfoque de la ensefianza reflexiva o practicas reflexivas (Edelstein;2011) se recupera el valor de los pro-
cesos de autorreflexion, planeamiento, observacién, actuacion que permite establecer puentes con el conoci-
miento surgido de la experiencia, ello enriquece nuestro rol como docentes afiade un perfil de investigadores de
nuestras propias practicas.

Para describir el enfoque reflexivo sobre la practica recuperamos los aportes de Pérez Gémez (en Gomez y Gi-
meno Sacristan, 1999). Desde esta concepcién la metodologia desde la cual el docente se posiciona como ense-
fante, estd en gran parte imbricada con las perspectivas que él adopta en la indagacién y la organizacién de su
campo de conocimiento. Dado que el Disefio es una disciplina practica que se orienta a la accién y transforma-
cién del habitat. Retomamos de este enfoque la perspectiva de “practicas reflexivas para reconstruccién social”
por sus derivaciones en el tema de nuestra investigacién ya que plantea propuestas de ensefianza y aprendizaje
basadas en el compromiso social y una concepcién del profesor/a como intelectual transformador en el aula y
el contexto. Luego avanzaremos en el apartado denominado La vida en los talleres, retomando la expresion de
Jackson de la vida en las aulas, se plantea la importancia de reconstruir las practicas de ensefianza proyectuales
teniendo en cuenta dos momentos: la prictica y la reconstruccién de dichas practicas como un modo de dar
transparencia o una nueva mirada respecto de la clase vivida. Sobre el final se recupera la nocién de un enfoque
“constructivista y re constructivista’, este planteo implica volver sobre si mismo y ponerse en cuestién y requie-
re, va a decir la autora, de un compromiso epistemoldgico, ético y politico.
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En resumen, la construccién metodoldgica se diferencia de una visién tecnicista del método en su concepcién
dindmicay flexible del método, su énfasis en la experiencia como fuente de conocimiento, su reconocimiento
del rol activo del docente y su promocién de un aprendizaje significativo y transformador.

Desde la Cosntruccion
metodoldgica

Desde la vision
tecnicista del método

Concepcién
del Método

Se concibe al método como una construccién
dindmicay flexible, un proceso creativo que
se adapta a las particularidades de cada
situacion. Se reconoce que no existe un tnico
método universalmente valido, sino que el
método debe ser construido en funcién de los
sujetos, los contenidos, los contextos y los
ambitos de actuacion.

Se entiende al método como un conjunto de
reglas fijas y procedimientos preestablecidos,
un recetario que se aplica de manera rigiday
universal. Se busca un método que garantice
resultados 6ptimos en cualquier situacion, sin
considerar las particularidades de cada
contexto.

Relacién entre

Se reconoce laimportancia de la experiencia
como fuente de conocimiento. La teoriay la
practica se entrelazan en un proceso de
construccion y reconstruccion constante, donde
la experiencia no solo se vive, sino que también

Se priorizala aplicacién de lateoriaala
practica. La experiencia se concibe como un
espacio para poner en practica las teorias
preestablecidas, sin cuestionar su validez ni
considerar la posibilidad de generar nuevos

teoriay practica se reflexionay se analiza criticamente. conocimientos a partir de la practica.
El docente asume un rol activo y creativo, El docente se limita a transmitir conocimien-
como mediador que facilita el aprendizaje y tos, siguiendo un método preestablecidoy sin
guia a los estudiantes en la construccién del espacio para la creatividad ni la innovacién. Se
Rol conocimiento. Se reconoce la importancia de la concibe al docente como un mero ejecutor de
docente autorfa en la construccién metodolégica, un programa predefinido, sin considerar su
donde el docente aporta su propia experiencia, capacidad de adaptacién a las necesidades de
sus conocimientos y suvision del mundo. estudiantesy el contexto de ensefianza.
Se promueve un aprendizaje significativoy Se busca un aprendizaje instrumental, donde
transformador, donde los estudiantes los estudiantes adquieren conocimientos y
participan activamente en la construccion del habilidades para resolver problemas
Enfoque conocimiento. Se busca un aprendizaje que especificos. Se prioriza la eficienciay la

del aprendizaje

genere un impacto en la sociedad, a través de la
reconstruccion social.

obtencién de resultados concretos, sin
considerar el desarrollo de un pensamiento
critico ni la formacion de ciudadanos
comprometidos con la sociedad.

3.1.3 Reconstruir la experiencia
Hacia las practicas reflexivas en la enseiianza del Diseio

Como deciamos en la introduccidén al concebir el aspecto metodoldgico condicionado por lo especifico del con-
tenido y una postura interrogativa ante él se plantea una revalorizacién de la practica a partir de lo que acontece
en los talleres de la FADU en la dindmica de ensefiar y aprender a través de temas de involucramiento social.

En el libro antes mencionado Diddctica, recorridos y porvenir: lecciones maestras (2023) Alicia Camillioni escribe
Reflexiones epistemologicas sobre la didactica. Aqui la autora refiere a la Didactica como una disciplina que recupera
aportes de las teorias de la Filosofia de la Educacién y otras ciencias de educacién como también la coexistencia
simultinea de diferentes corrientes de pensamiento, pero por sobre todo se trata de una disciplina que se enfo-
ca en las practicas educativas, a partir de ello explica:
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La diddctica es una disciplina tedrica, de otro modo nada podria generalizarse en este campo, pero se
enfoca en la accién y en el mejoramiento de la realidad educativa y social. Por esta razén, el corpus de
la didactica contiene como destino fundante a la practica. (p.18)

Coincidiendo con este planteo es que consideramos relevante recuperar los aportes de algunos referentes en lo
relacionado al estudio de las pricticas de ensefianza. Para ello recuperamos nuevamente a Edelstein en su libro
Formary Formarse en la Ensefianza (2011). Alli introduce al tema de las practicas de la ensefianza como objeto de
indagacion que desde distintas expresiones se ha dado a llamar como “ensefianza reflexiva’ o “practicas re-
flexivas". Desde esta postura es que pretendemos revisar nuestras propias metodologias, contenidos, métodos
hasta el posicionamiento disciplinar que como hemos visto impacta en las propuestas educativas.

En esta publicacién y concretamente en el apartado sobre las relaciones intervencion-investigacion en el es-
tudio de la ensefianza Edelstein hace referencia a la cuestién metodoldgica en las practicas y explica que, en el
ultimo tiempo, se ha iniciado una labor de profundizacién de los aspectos tedricos-metodolégicos que entran
en juego en los procesos reflexivos de las practicas docentes. Cémo introducimos esto implica poner el foco de
atencioén en las practicas que se desarrollan en instituciones educativas al interior del aula (en sentido amplio).
entendiendo a la clase, va a decir la autora “como expresion del interjuego entre los procesos de aprender y
ensenar” p. 21), como un dmbito de concrecién de polifacéticas relaciones entre docentes y alumnos y conoci-
mientos atravesados por las determinantes institucionales y contextuales mas amplias.

Lo anterior nos retrotrae a la nocién del curriculo en tanto campo en constante movimiento y transformacién
permeable de revisién constante a través de las pricticas de ensenanza ya que estos cambios se generan al inte-
rior de los mismos y dentro de las aulas. En el campo especifico de la ensefianza de las disciplinas proyectuales
en 2018 Ana Maria Romano, reconocida docente por sus aportes a la didactica proyectual, tras una contextuali-
zacién de los cambios en el paradigma del conocimiento echa luz sobre este aspecto:

[...]la sucesion de cambios, las nuevas formas de pensamiento, la constante renovacién tecnoldgica y
el perfil de un nuevo estudiante, abren la insoslayable perspectiva de revision sobre nuestras propias
concepciones y practicas, obligdndonos a reconsiderar objetivos, contenidos y métodos en un claro
posicionamiento disciplinar, atento a que seran transferidos al ambito de la formacidn, al convertirse
en objeto de ensefianza. (Romano, 2018:217)

Como planteamos anteriormente los docentes tienen gran incidencia en la programacion de las propuestas y
en la actualidad se sabe mucho mas acerca del aprendizaje y de la ensefianza que lo que se conocia hace unas
pocas décadas, lo cual nos coloca en una posicién diferente. Segin Camillioni:

La formacioén profesional del docente seria, rigurosa, responsable y abierta a los avances del conoci-
miento permite desarrollar teorias y practicas destinadas a mejorar la participacién de los docentes
en los procesos de disefio y desarrollo curricular, de programacién y toma de decisiones, de seleccién
y empleo de una diversidad de estrategias de ensefianza y de evaluacién de los aprendizajes y de au-
toevaluacién de la gestién docente. (Camillioni,19:2023)

La nocién de practicas reflexivas esta alineadas a la investigacion accién y lo que ya hemos visto desde la teoria
critica del curriculum. A fin de caracterizar mejor esta nocién, Camilloni tras retomar a Charles Clark (2011)
repone, entre los diferentes modelos de investigacion sobre educacién y de investigacién para la educacion,
cudl es el que puede favorecer al establecimiento de puentes entre el conocimiento producido por los investiga-
dores y el conocimiento que efectivamente se utiliza por parte de profesores, administradores y politicos, como
también desde el rol de docente- investigador, es decir aquel que pueda llevar la teoria a la practica a partir de la
experiencia y la reflexion sobre la misma. Concretamente Clark examina tres modelos:

Tesis MDU. M. Agustina llari 54



ENCUADRE CONCEPTUAL CAP 3.1.3

1. Elmodelo cientifico de las Ciencias Naturales.

2. Elmodelodelarealidad social en el cual la interpretacion de una investigacién ocurre en una situacion
contextualizaday en relacién con un conjunto de intencionalidades y cogniciones.

3. Lacienciaeducacional critica. La investigacién—accion es, de este modo, una de las vias que se abren
para dar el rol de investigador al practicante de la ensefianza (Kemmis y McTaggart, 1988). El modelo
se desarrolla en un proceso de ciclo seriado de autorreflexion, planeamiento, actuacién, observaciony
reflexion sobre la teoria y la practica, en el que participan todos los implicados.

Este Gltimo modelo trata de un tipo de investigacién que, segiin Camilloni esta situada en un
contexto, en la cual el practicante de la ensefanza (docente) toma conciencia. Esta iniciativa y
participacion activa es indispensable para que la investigacion influya realmente en la practica
y que se vuelva significativa. Lo anterior da cuenta de una concepcién de la Didactica, a la que
adherimos que consiste en un enfoque orientado a la accién, que en consecuencia, pone el foco

en las practicas desde la investigacion- accion.

Asi concebida la metodologia desde la cual el docente se posiciona como ensefiante, estd en gran parte imbrica-
da con las perspectivas que él adopta en la indagacién y la organizacion de su campo de conocimiento. Volvien-
do alanocién de construcciones metodoldgicas, segun Edelstein este planteo otorga al docente una dimensién
diferente porque Implica reconocerlo como un sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta de ense-
flanza en la cual la construccién metodoldgica deviene fruto de un acto singularmente creativo de articulacién
entre la légica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y los
contextos particulares que constituyen los ambitos donde ambas légicas se entrecruzan.

Para comprender el enfoque reflexivo sobre la practica recuperamos a Pérez Gomez (en Gomez y Gimeno
Sacristdn,1999) quien remite a estudiosos que concretan aportes sobre esta cuestion, que si bien pertenecen a
contextos diferentes en tiempo y espacio, concluyen convergiendo en un movimiento tedrico y practico de gran
vitalidad y reconstruccion permanente. Todos ellos se caracterizan por proponer un enfoque critico y evitar el
enfoque tradicional sobre la prictica. Segiin Pérez Gémez:

Resulta obligado en este recorrido reconstructivo reconocer a Dewey como una de las primeras y mas
significativas aportaciones a favor de la ensefianza como actividad practica, con su famoso principio
pedagégico de aprender mediante la accién (learning by doing) y su menos influyente propuesta de
formar un profesor reflexivo que combine las capacidades de busqueda e investigacion con las actitu-
des de apertura mental , responsabilidad y honestidad. (Pérez Gomez,1999:413)

Concretamente para este autor, es Dewey quien plantea la reflexion como un proceso en el que se integran
actitudes y capacidades que a través de la experiencia permite el surgimiento del conocimiento de la realidad
apegado ante la misma pero al mismo tiempo siendo reflexivo y critico. Siguiendo a Grimmett (1989, en Gomez
y Gimeno Sacristdn, 1999) podemos distinguir basicamente tres perspectivas claramente diferentes:

1. Reflexién como accién mediatizada instrumentalmente.

2. Reflexion como proceso de deliberacion entre orientaciones de ensefianza.
3. Reflexién como reconstruccion de la experiencia.
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Sobre esta ultima perspectiva decidimos profundizar para la cual la reflexién es un proceso de reconstruccién
de la propia experiencia mediante tres fendmenos paralelos:

- Reconstruir las situaciones donde se produce la accion. La reflexidn asi concebida conduce a que los
profesores/as redefinan la situacién problematica donde se encuentran, ya sea atendiendo a caracteris-
ticas de la situacion antes ignoradas o reinterpretando y asignando nuevo significado a las caracteristi-
cas ya conocidas.

- Reconstruirse a si mismos como profesores/as: este proceso de reflexién conduce también a que éstos
adquieran conciencia de las formas en que estructuran sus conocimientos, sus afectos y sus estrategias

de actuacion.

- Reconstruir los supuestos acerca de la ensefianza aceptados como basicos. La reflexion es asi una
forma de analizar criticamente las razones y los intereses individuales y colectivos que subyacen a los
principios y formas dominantes de concebir la ensefianza. ;Qué valores éticos y qué intereses politicos
sustentan los supuestos tedricos o los modos de accidén que aceptamos como basicos e indiscutibles?

.

En otro texto de Pérez Gémez (2009) define la reconstruccién de la experiencia como:
[...]la reconstruccién de los conocimientos, actitudes y modos de actuacién de los alumnos/as no se
consigue ni exclusiva ni prioritariamente mediante la transmision o intercambio de ideas, por ricas
y fecundas que sean, sino mediante la vivencia de un tipo de relaciones sociales en el aula y de expe-
riencias de aprendizaje, intercambio y actuacién que justifiquen y requieran esos nuevos modos de

pensar y hacer. (Pérez Gomez,2009:15)

3.1.4 Practicas reflexivas para la reconstruccion social

La funcién y formacién del profesor/a en la ensefianza para la comprension, depende de la concepcién que se
tenga de la prictica educativa. Consideramos necesario una breve resefia sobre este aspecto, para tener un pa-
norama general y profundizar sdlo en aquellas que tienen especial gravitacion para la investigacion. Siguiendo
a Pérez Gémez (2009) cuando plantea una categorizacion de las principales perspectivas ideoldgicas sobre las
practicas de la ensefianza que como deciamos define el modelo de intervencién pedagdgica y el curriculum de
formacién docente. El autor plantea una categorizacion entre:

Perspectiva académica.
Perspectiva técnica.
Perspectiva practica.
- Perspectiva de reconstruccién social.

A modo anticipatorio, las tltimas dos perspectivas son de especial interés en la presente investigacién, no obs-
tante consideramos oportuno recuperar el recorrido propuesto por Pérez Gémez. Cuando el autor se refiere ala
perspectiva académica explica que:
[...]la formacién del profesor/a resalta el hecho de que la ensehanza es, en primer lugar, un proceso
de transmision de conocimientos y de adquisicion de la cultura publica que ha acumulado la huma-
nidad. El docente es concebido como un especialista en las diferentes disciplinas que componen la
cultura y su formacién se vinculara estrechamente al dominio de dichas disciplinas cuyos contenidos

debe transmitir. (Pérez Gomez,2009:18)
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Dentro de la perspectiva académica se pueden diferenciar dos enfoques, el enciclopédico y el comprensivo, a
pesar de que son diferentes, ambos enfoques comparten que la formacién es por adquisicion cientifica, ya sea
disciplinar o de didactica de las disciplinas. No se concede demasiada importancia al conocimiento pedagé-
gico. La perspectiva técnica por su parte, catalogada como una concepcién mas lineal y mecanica de la ense-
fanza. Eslo que Schon (1983) denomina la “racionalidad técnica” como epistemologia de la practica, heredada
del positivismo, que ha prevalecido a lo largo de nuestro siglo y en la cual hemos sido educados (Pérez Gémez,
p-20). Segtn el modelo de racionalidad técnica, la actividad del profesional, en este caso el docente, es mas bien
instrumental, dirigida a la solucién de problemas mediante la aplicacién de teorias y técnicas cientificas. El
autor distingue dos modelos dentro de esta perspectiva: el modelo de entrenamiento y el modelo de adopcién
de decisiones. La racionalidad técnica es criticada cuando se pretende aplicar la misma resolucién general a los
problemas educativos:

[...] el componente artistico que caracteriza toda actividad practica es abiertamente abandonado
dentro de la racionalidad técnica, incluso cuando en teoria ha sido identificado. En la concepcién de
la ciencia que subyace a la epistemologia positivista no existen ni esquemas ni métodos ni estrategias
que permitan aproximarse a la complejidad del componente artistico de la actividad practica.(Pérez
Gomez,2009:24)

La cita de Schon (1983) tiene particular resonancia desde las practicas de ensefianza del Disefio y la imposibili-
dad de concebirse desde una perspectiva estrictamente racionalista:

Desde la perspectiva de la Racionalidad Técnica, la prictica profesional es un proceso de solucién de
problemas...de seleccién de entre los medios disponibles aquel o aquellos mas adecuados para alcan-
zar la meta establecida. Pero con el énfasis en la solucién de problemas ignoramos la identificacion
de los mismos. El proceso mediante el cual concretamos la decisién que tomamos, la meta a alcan-
zary los medios a utilizar. En el mundo real de la practica los problemas no se presentan al practico
como dados. Deben ser construidos desde los materiales de las situaciones problematicas que son
complejas, inciertas y preocupantes. Para convertir una situacion problematica en un problema el
practico debe realizar un cierto tipo de trabajo. Debe elaborar y construir el sentido de la situacién”
(Schén,1983:40).

Dado que, las situaciones problemdticas de la practica son casos tinicos y como tales no se ajustan adecuada-
mente a la categoria de problemas genéricos que aborda la técnica y la teoria existentes el profesional practico
no puede tratarlos como problemas instrumentales que puedan ser resueltos mediante la aplicacién de reglas o
pautas técnicas.

Lo anterior nos lleva a la tercera perspectiva denominada perspectiva practica, sobre la cual ya nos hemos apro-
ximado en el apartado sobre practicas reflexivas. Concretamente esta perspectiva se fundamenta en el supues-
to de que la ensefianza es una actividad compleja, que se desarrolla en escenarios singulares, con resultados

en gran parte imprevisibles y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas. En estos
términos el profesor se concibe como un artesano, cabe aclarar que la orientacién prictica ha sufrido una im-
portante evolucién a lo largo de nuestro siglo, diferencidndose dos corrientes bien distintas: el enfoque tradi-
cional y el enfoque que enfatiza en las practicas reflexivas, sobre el cual ya hemos profundizando. Segtin Pérez
Gémez el enfoque tradicional tiene como referentes a Stones Orris (1972), Kirk (1986), Zeichner (1990a)y Elliott
(1989), este enfoque cultural concibe la ensefianza como una actividad artesanal. El conocimiento acerca de la
misma se ha ido cumulando lentamente a lo largo de los siglos por un proceso de ensayo y error, dando lugar a
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una sabiduria profesional que se transmite de generacién en generacién. Por otro lado el enfoque de las practi-
cas reflexivas surge de la critica a la racionalidad técnica, desde diversos frentes tedricos y distintas comunida-
des académicas, aparecen metaforas alternativas para representar un nuevo papel que debe jugar el profesor/a
como profesional enfrentado a situaciones complejas, cambiantes, inciertas y conflictivas.

Entre estos enfoques encontramos a “El docente como investigador en el aula” (Stenhouse, 1984), “la ensefianza
como arte” (Eisner, 1985), “la ensefianza como un arte moral”’(Tom, 1984), “la ensefianza como una profesién de
diseno” (Yinger, 1986), “el profesor/a como profesional clinico” (Griffin, 1982a y b), “la ensefianza como proceso
de planificacién y toma de decisiones” (Clark y Peterson, 1986), la ensefianza como proceso interactivo’( Holmes
Group, 1986), “el profesor/a como practico reflexivo” (Schén 1983, 1987)

Todas ellas suponen superar la relacién lineal y mecdnica entre el conocimiento cientifico técnico y la practica
en el aula, y sobre como se enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas, como elaboran y modifican ruti-
nas, experimentan hipétesis de trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales conocidos y cémo recrean
estrategias e inventan procedimientos, tareas y recursos.

La corriente de la perspectiva de la reflexion practica para la reconstruccién social se desarrolla en Gran Bre-
tafa a finales de la década de los 60 es importante como una corriente pedagdgica de significativa influencia
en la mayor parte del mundo anglosajon. Pérez Gomez reconoce como referentes a dos grupos: Giroux, Smith,
Zeichner, Apple, Kemmis por un lado y a Stenhouse, Elliott, Mcdonald como una expresion mds liberal, aunque
en lineas generales todos defienden la coherencia ética entre los principios, intencionalidades y procedimien-
tos educativos democraticos. De los ya mencionados Edelstein (2011) retoma dos referentes principales: Sten-
house y Elliot. Siguiendo a Perez Gomez, segiin Stenhouse (1989) la ensefianza es un arte, por lo que no puede
considerarse como una rutina de gestiéon mecanica , arte en el que las ideas se experimentan en la practica de
manera reflexiva y creadora. En este modelo el profesor deviene constructor de las propuestas curriculares Se-
gn Perez Gomez, es Stenhouse (1984) quien clarifica el papel del arte en la ensefianza desde la postulacién del
profesor como investigador y la elaboracién de conocimiento pedagdgico a partir de la practica. Esta propuesta
privilegia la reconceptualizaciéon que transforme dicho conocimiento desde la practica.

Para Elliot, representante de la investigacién/accién en la formacién de los docentes que se propone incidir

en las practicas antes que producir conocimiento. Para Elliot (1991) "La investigacién-accidon unifica procesos
frecuentemente contemplados como separados, por ejemplo: la ensefianza, desarrollo del curriculum, investi-
gacion educativa, evaluacién y desarrollo profesional” (pgs. 53-54).

En términos de Perez Gomez sus principales supuestos serian los siguientes:

- Mejorar la practica comprendida como una actividad ética y no instrumental exige un proceso conti-
nuo de reflexion de todos los que participan en ella. Reflexién permanente sobre la acciény en la accion.

- Setratade unareflexion sin final preestablecido, en el que cada momento de reflexién conduce a un
nuevo momento de experimentacion en la accion sobre |la que es nuevamente indispensable que se
reflexione.
Esta espiral de ciclos de experimentacidn reflexiva en el entrecruzamiento de momentos de acciény
reflexion se transforma la practica ya que se modifican los participantes y la situacién. Los participantes
desarrollan su capacidad para la discriminacién y el juicio en situaciones humanas complejas.

Segin Edelstein (2011) en la perspectiva de la reflexion en la prictica para la reconstruccion social, se agrupan
todas aquellas posiciones, que con matices diferentes, conciben la ensefianza como una actividad critica, “una
practica social impregnada de caracter ético en la que los valores que presiden su intencionalidad deben tradu-
cirse en principios de procedimientos durante todo el proceso de ensefianza” (p. 33). Esta perspectiva en rasgos
generales defiende la idea de trabajar y desarrollar en la escuela y en el aula una propuesta ética concreta de
justicia, igualdad y emancipacion social en los procesos de ensefianza. Pérez Gomez se refiere a esta perspec-
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tiva como un movimiento que pretende desarrollar explicitamente la conciencia social de los ciudadanos para
construir una sociedad mas justa e igualitaria, proponiendo un claro proceso de emancipacién individual y

colectiva para transformar la injusta sociedad actual (p.39). Recuperamos la sintesis propuesta por el autor. En
los programas de formacién de profesores dentro de este enfoque se enfatiza en tres aspectos fundamentales:

- Enprimerlugar, la adquisicién por parte del docente de un bagaje cultural de clara orientacion politicay
social. Asi, las disciplinas humanas (lenguaje, historia, politica, cultura...) son consideradas el eje central
de los contenidos de una parte importante de su curriculum de formacion.

- Ensegundo lugar, el desarrollo de capacidades de reflexidn critica sobre la practica, para desenmascarar
los influjos ocultos de la ideologia dominante en la practica cotidiana del aula, en el curriculum, en la
organizacion de lavida en la escuelay el aula, en los sistemas de evaluacion, etc.

- Entercerlugar, el desarrollo de las actitudes que requiere el compromiso politico del profesor/a como
intelectual transformador en el aula, en la escuela y en el contexto social. Actitudes de bisqueda, de
experimentacion y de critica de interés y trabajo solidario, de generosidad, iniciativa y colaboracién.

Lo anterior tiene derivaciones en el tema de nuestra investigacién porque ubica a la propuesta
pedagoégica desde el compromiso social y al profesor/a como intelectual transformador en el
aulay el contexto en la ensefianza una disciplina practica que se orienta a la accién y transfor-
macion del habitat.

3.1.5Lavidaen los talleres

Desde esta investigacién planteamos una revalorizacién de la practica en la construccién del conocimiento
relacionado con la accidén a partir de experiencias en los talleres como espacio de praxis.

Tanto Jackson(1989) coémo Schon (1992;1998) y Woods (1993;1998) caracterizan los enfoques de las practicas de
enseflanza con un giro interpretativo para la comprension de la ensenanza.

Un aporte importante a la perspectiva de las practicas reflexivas lo hace Jackson (1989) en su libro La vida en las
aulas, que basindose en metodologias cualitativas indaga en las actividades dentro de lo que acontece en las
aulas y presta significativa atencién a los comentarios que los profesores realizan sobre lo que sucede. Por su
parte Donald Schon (1992;1998) hace aportes en los procesos que involucran a los profesores (como a los profe-
sionales) y las necesidades del mundo de las practicas. Sus postulaciones acerca del practicum y la formacién
de profesionales reflexivos. Por tltimo Peter Woods (1993;1998) en relacién a definiciones tedrico-metodoldgi-
cas aporta postulaciones acerca de las potencialidades de la etnografia para investigar el arte de la ensefianza.
En esta direccién encontramos referentes de investigacion sobre la ensefianza, entre los que se destacan desde
una conceptualizacion afin a los postulados constructivistas; Wittrock (1989) Biddle, Good, Goodson (1997) Gi-
meno Sacristin y Pérez Gomez(1992) y Bolivar (1995). Estos enfoques son fruto de la convergencia de enfoques
cognitivos-constructivistas y metodologias cualitativas, con el denominador comiin de una revalorizacién de
la practica en la construccién del conocimiento relacionado con la accién y metodolégicamente desarrollado

a partir del estudio de casos y el analisis de episodios de aula. En Argentina los autores que han abordado de
alguna manera esta tematica son: Edith Litwin, Vilma Pruzzo di Pego, Liliana Sanjurjo y Marta Souto, Radl
Agento y Elena Achilli entre otros.

Edith Litwin, es una referente clave por sus producciones en el campo de la didactica fundamentalmente por su
invitacién a pensar una nueva agenda de la didactica. Hace una contribucién especifica en los estudios de las
narrativas en el arte de ensefiar y por su singular aporte de la categoria Configuraciones didacticas, constructo
interpretativo en el que analiza las clases universitarias cuyas estructuras didacticas favorecieron la construc-
cién del conocimiento por parte de los estudiantes. Desde su particular visién de las configuraciones propias
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de la ensefianza de la didactica Litwin plantea “la reconstruccion de la clase a posteriori constituye un segundo
plano de analisis” En esta clave de lectura expresa: “la ensefianza de la didactica se desarrolla en dos niveles
diferentes: en primer lugar en la practica docente y en segundo término en la reconstruccién de dicha practica”
.(p-199)

La autora sostiene que una buena configuracidn para la ensefianza genera un espacio de construccién de cono-
cimiento donde se reflexiona acerca del quehacer de la clase.

[...] La buena construccién didactica, entonces, supone una suerte de distanciamiento en donde se
analizan los acontecimientos vividos. El analisis es una reconstruccién teérica de las pricticas de en-
sefianza en base a las mismas dimensiones que componen el campo. La reconstruccién que se plantea
implica ver estas dimensiones, tal como se estudian en el campo de la didctica, esto es desde pers-
pectivas diferentes y con multiples entrecruzamientos ( Litwin, 1997a:129)

Si nuestra intencién es reconstruir las practicas de ensefianza del Disefio en temas de invo-
lucramiento social, es necesario involucrar distintas perspectivas y entrecruzamiento de va-
riables que implica el quehacer en los talleres. Teniendo en cuenta dos momentos: la practica
y lareconstruccion de dichas practicas como un modo de dar transparencia o una nueva mirada
respecto de la clase vivida.

3.1.6 Construiry reconstruir la experiencia

Ya hemos realizado un recorte de las posturas que ponen el valor en las practicas educativas desde una postura
interpretativa y de accién significadas como un esfuerzo de inmersién consciente en el mundo de la propia ex-
periencia. Como deciamos implica dos momentos igual de importantes: la experiencia en si misma y la recons-
truccion de dicha experiencia.
Se recupera la nocién de un enfoque “constructivista y re constructivista’ (Edelstein, 2013). Se trata de una “re-
flexividad en sentido fuerte” lo cual implica una posicién a construir, que desafia incluso a volver sobre si mis-
mo y ponerse en cuestion y requiere, va a decir la autora, de un compromiso epistemoldgico, ético y politico.
Para ello, es valioso propiciar la reconstruccién de experiencias, una manera de abordarlas y atender al desarro-
llo de disposiciones para ello; requiere habilitar formas expresivas diferentes, un lenguaje que se muestra pleno
de sensaciones y emociones. En sintonia con esta vision, los relatos y textos reconstruidos seran luego objeto de
reflexién y critica a partir del intercambio con otras y otros, que haran posible la incursién en ciertos planos de
objetivacion. (p.44).
Desde esta nocién es que planteamos recuperar y reflexionar sobre practicas de ensefianza de disefio
en temas de involucramiento social desde la reconstruccion de las experiencias, poniendo valor en los
procesos mediante los cuales los sujetos se apropian del saber costumbres, creencias y valores, usos,
tiempos, espacios, posiciones, representaciones, reglas de juego, a través de la descripcién de “tramas
de evidencia diversa “(Edelstein, 46,2013).
Para avanzar en esta linea se plantea la importancia de incluir técnicas e instrumentos de investigacién social:
observacién participante con registro etnografico, entrevistas en profundidad individuales y colectivas, analisis
de documentos, discusién grupal, talleres con registro observacional, recuperacion de relatos y testimonios;
producciones escritas; documentacién pedagdgica, entre las principales. Edelstein pone especial énfasis en la

importancia de las narraciones sobre la experiencia.
Ser parte de la base que las historias narradas dan cuenta de todo lo que se moviliza en cada docente; lo que
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piensan, sienten respecto de si mismos y en sus relaciones con los escenarios que transitan, las culturas y otros
actores institucionales en el desarrollo de su trabajo. Los relatos desde este enfoque, actiian como un organiza-
dor de las experiencias; una manera de otorgar sentido a lo vivido a nivel individual o colectivo. (p.47).

Este andlisis es en primera instancia de-constructivo, para luego avanzar en sentido reconstructivo. Esta
reconstrucciones se hace mediante la elaboracion de hipétesis interpretativas, acerca de lo que se identifica en
un comienzo y las observaciones que se hacen de la clase con los registros. Estas conjeturas requieren luego de
una validacion que se hace mediante la triangulacion entre sujetos (con la perspectiva de otras y otros docentes,
estudiantes, investigadores, interpelando diferentes actores y grupos), utilizando distintas técnicas, cruzando
los datos obtenidos (registros observacionales, entrevistas, andlisis de documentos y producciones didacticas) y
triangulacidn tedrica, contrastando la informacion recogida con desarrollos conceptuales (acerca de los conte-
nidos disciplinares, las técnicas y procedimientos utilizados, los materiales, agrupamientos, etcétera).
Siguiendo esta idea, el andlisis didactico, implica volver a pensar la clase y sobre ello generar propuestas alter-
nativas. La deconstruccién promueve el analisis orientado a la reflexién critica de una clase particular mientras
que la fase de reconstruccién al articular acciones, decisiones y supuestos da lugar a una manera diferente de
ver la clase y abre posibilidades de recrearla.

Construir De-construir Re-construir

la experiencia la experiencia la experiencia

Podemos relacionar estos conceptos con lo que Cravino (2020) define como investigacion a través de la practica
del Disefio lo cual se emparenta con esta nocién de investigacién-accion, tipica de la investigacion educativa.
Antonio Latorre (2005, p. 12) extiende la investigacién accién mas alla del campo educativo ya que el investi-
gador “innova, renueva, pone a prueba sus creencias, problematiza lo que hace con la finalidad de mejorar su
practica profesional. Reflexiona sobre su practica, a veces utiliza la ayuda externa, recoge datos, los analiza,
plantea hipétesis de accion, redacta informes abiertos a criticas, incorpora las reflexiones de modo sistematico,
busca el perfeccionamiento contrastando hipétesis..”, ya que este tipo de investigacion lleva a teorizar sobre la
practica y somete a prueba la misma practica, las ideas y las suposiciones del propio investigador, constituyen-
do lo que Schon (1998) denominaba un “dialogo reflexivo” con los materiales que conforman una determinada
situacion. Zuber-Skerritt (1992) citado por Latorre (2005, p. 25) senala que la investigacién-accién es un enfoque
alternativo a la investigacion social tradicional porque se caracteriza fundamentalmente en que es una indaga-
cién practica, interpretativa y critica. (Cravino:2020,41)

Por lo visto hasta aqui la Construccién Metodolédgica en practicas de involucramiento social en la LDCV requie-
re de un enfoque Experiencial y una mirada desde la perspectiva de la reconstruccion social en la ensefianza,

donde la practica y |a reflexion se entrelazan para generar un aprendizaje significativo y comprometido con la

transformacion social.

Se destaca una concepcién de lo metodolégico como una construccién a partir de un proceso creativo por parte
de los docentes donde se articula la légica disciplinar con las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes y
los contextos particulares de las practicas de disefo. Esta construcciéon metodolégica se entiende como un acto
singulary relativo a cada situacion, adaptandose a las particularidades de los sujetos, los contenidos y los ambi-
tos de actuacion.
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Importancia de la experiencia en la ensefianza del disefio. Se reconoce la importancia de un curriculo que fo-
mente la participacion de los estudiantes en escenarios reales, donde puedan aplicar sus conocimientos a pro-
blemas concretos y desarrollar aprendizajes significativos.

Se destaca la importancia del taller como espacio de praxis y la revalorizacion de la practica a partir de lo que
acontece en dichos espacios, teniendo en cuenta la practica y su posterior reconstruccion como un modo de ge-
nerar nuevas perspectivas que posibilitan la reflexion de manera continua y sistematica.

Se presenta la perspectiva de la reconstruccion social como un enfoque clave para las practicas de disefio con involucra-
miento social, donde el docente asume el rol de intelectual transformador que busca generar un impacto positivo en la
sociedad.

Se insiste en laimportancia de un enfoque constructivistay re-constructivista, donde la experiencia no solo se vive, sino
que también se reflexionay se reconstruye para generar un aprendizaje mas profundo y significativo. Se recupera el valor
de la narracion, la reflexion critica y la elaboracion de hipétesis interpretativas, utilizando herramientas de investigacion
social para analizar y comprender las practicas de ensefianza. Se destaca la importancia de las practicas de ensefianza
que fomentan el compromisosocialy la formacion de disefiadores con unavision criticay transformadora. En este sen-
tido la perspectiva de "reconstruccion social” propone un modelo de ensefianza basado en lajusticia, la igualdad.

En resumen, segiin lo desarrollado, la construccién metodoldgica en las practicas proyectuales de involucramiento
social en la LDCV FADU debe contemplar un enfoque experiencial y de reconstruccion social. Se destaca la importan-
cia de un método flexible y adaptable, la centralidad de la experiencia en el aprendizaje, el rol del taller, en sentido
amplio, como espacio de praxis, la necesidad de practicas reflexivas para la transformacién social y laimportancia de
reconstruir la experiencia para generar un aprendizaje significativo.

3.2 Enseiianza basada en la experiencia

En este apartado se profundiza en la importancia de la ensefianza basada en la experiencia en la formacién

de disefiadores, particularmente en la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la Universidad Na-
cional del Litoral (FADU UNL). Se argumenta que este tipo de ensefianza, donde los estudiantes participan en
proyectos reales de involucramiento social, fomenta el aprendizaje significativo, la reflexion critica, y la cons-
truccion del conocimiento en contextos auténticos. El texto analiza la integracion de la educacién experiencial
en el curriculo, el contexto de transformacién curricular actual, y la importancia de considerar el rol social del
disefio en el proceso educativo. El documento analiza cémo la educacién experiencial puede ser integrada en el
curriculo, cdmo se puede evaluar y sistematizar este tipo de experiencias, y como contribuye a la formacién de
profesionales con compromiso social.

Este planteo tiene una particular resonancia en la didactica proyectual que como hemos anticipado, se ca-
racteriza por un “aprender haciendo". Desde el tema que nos convoca cabe preguntarnos si ses posible operar
metodoldgicamente para articular la légica disciplinar (proyectual) con pricticas de involucramiento social
que sean significativas en términos experienciales para los sujetos que aprenden? En tal caso, es objeto de esta
investigacién indagar en los modos en que pueden desarrollarse estas estrategias y como es posible construir
conocimiento a partir de dichas pricticas. Nos adentramos entonces en dicho aspecto dando cuenta de la im-
portancia de estrategias para el aprendizaje significativo y situado del Disefio. Ello implica la construccién del
conocimiento en escenarios reales, que propicien las capacidades reflexivas, criticas y la participacion. Desde
los aportes de Fantini (2018) la educacién experiencial es entendida como un “tercer elemento” entre la teoria
y la practica que vincula el aprendizaje académico con la vida real y ello propicia comunidades de aprendizaje
(Rafaghelli, 2013).

Lo anterior permite establecer una primera deduccién para las construcciones metodoldgicas para la ense-
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fanza del Disefio en practicas de involucramiento social y es que permiten “jugar el juego completo” (Perkins,
2009). Esto genera que los sujetos mantengan el interés y se comprometan con su aprendizaje. Alli radica el
valor de la estrategia docente para conectar y evidenciar los vinculos entre los contenidos disciplinares y los
sujetos en situacion de aprendizaje y entre éstos y el entorno de manera tal, que lo experimentado sea dispara-
dor de nuevas relaciones de significacién. Este enfoque cobra particular relevancia en un contexto institucional
de actualizacién curricular que se funde en el desarrollo del “pensamiento proyectual como curricula en accién’
(Plan General de Actualizacidon curricular, 2023). Tal como sostiene Fantini (2019) en su tesis cuando dice que la
experiencia debe “permear el curriculo” (p. 119) y construir las vinculaciones entre esos contenidos para trans-
formarlos en un conocimiento "denso”.

Ya hemos visto en un eje anterior que la ensefianza, objeto de estudio de la Didactica, es una practica social
compleja, esta complejidad deviene de las dimensiones tedricas, histéricas y politicas que la constituyen. Desde
esta perspectiva el curriculo se configura como espacio de “recontextualizacién”’, en tanto espacio interfaz en el
cual se resignifican las demandas de la realidad sociocultural y la agenda social hacia al campo disciplinar. Lo
que en la actualidad se considera “rol social del Disefio” (Ledesma,2019) interpela nuestras practicas educativas
en la universidad lo cual conlleva en un posicionamiento epistemolégico y una “implicacién” como docentes.
Por otra parte la ensefianza del Disefio, por las propias caracteristicas de su hacer, suele mantener tacitas las
argumentaciones que la fundamentan y las formas de internalizar metodologias, pero como hemos visto, el di-
sefio de la propuesta pedagdgica impacta sobre la mirada que los estudiantes van conformando de la disciplina.
Maria Ledesma (2005) explica que el pensamiento proyectual es el niicleo epistémico de la Arquitectura y el
Disefio y que, si bien el proyecto ha sido reconocido como un nticleo comiin de conocimientos compartidos por
otras disciplinas solo para la Arquitectura y el Disefio es condicién de existencia.

En esta linea Ana Cravino: “Existe entonces un conocimiento tacito que consta cominmente de habitos, creen-
cias, modelos de pensamiento, del que no somos del todo conscientes.” (Cravino:35,2020) En decir, este conoci-
miento ticito se adquiere por experiencia en un modelo del aprender haciendo (learning-by-doing). De manera
progresiva este “saber por experiencia”, se va transformando en un “saber hacer” que se constituye como el
habitus disciplinar lo que permite establecer cierta regularidad, no fundamentada y no siempre reflexiva por
parte de los estudiantes, segiin esta autora esta modalidad hacer correr el riesgo de que dichos conocimientos
queden ocultos, implicitos e inaccesibles detras del aprendizaje de las rutinas proyectuales. Es decir que el “sa-
ber hacer" (Know How) quede disociado del "saber qué” (Know What) y del “saber por qué" (Know Why).

El aprendizaje proyectual como nicleo epistemoldgico, desde la construccién metodolégica, supone pensar en
la complejidad de su configuracién y en las dimensiones que comprometen los procesos heuristicos del Disefio
en los que se complementan dialécticamente el pensamiento abstracto-cientifico con el concreto-poético y lo
social -subjetivo.

Se plantea a lo proyectual como curricula en accién, en términos de didactica situada desde
una formacién basaday orientada al contexto socio-cultural, ello conlleva un posicionamiento
sobre la practicay la adhesion a una concepcion sobre la misma practica del Disefio.

Por lo anterior resulta necesario en primer término describir coémo se ensefa una disciplina practica que se
orienta a la accién y transformacion del habitat, para luego, avanzar sobre lo metodoldgico especifico cuando
se abordan problematicas de involucramiento social en el contexto de ensefianza y aprendizaje de la Comunica-
cién visual.

15 El concepto de implicancia es tomado de Diana Mazza (2014) cuando desde una posicién epistemolégica de la complejidad (Morin) hace referencia al reconocimiento de la relacién de
implicacién del investigador con la realidad que estudia. Y la necesidad, de ello derivada de hacer visibles las formas que esa relacién adquiere como parte del proceso de construccién
de conocimiento. Disponible en: El proceso de construccion de sentido en un enfoque clinico en sentido amplio. Articulo de Diana Mazza Educacién, Lenguajey Sociedad ISSN 1668-4753
Vol. XI N°11 (Diciembre 2014) pp.1-21. DOI: http://dx.doi.org/10.19137/els-2014-111107
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3.2.1 Educacion experiencial

Las practicas desarrolladas en los talleres de la Facultad tienen grandes similitudes con las desarrolladas en la
practica profesional, proponiendo a los estudiantes una suerte de simulacro que les permite apropiarse de las
légicas disciplinares. Pero esta practica hace otro aporte a la disciplina, ya que a diferencia de lo que sucede en
otras, gran parte de la teoria sobre la ensefianza del Disefio se formula en lo que sucede en las aulas.

Dado que el aspecto experiencial es una categoria importante de nuestra investigacion. Abordaremos aqui la
importancia del contexto como espacio en el que las experiencias adquieren valor donde ocurre una transac-
cién entre un individuo y lo que en ese momento constituye su ambiente en donde la interaccién y situacién
son inseparables. Resulta oportuno incluir el significado que adquiere para la Universidad Nacional del Litoral
este aspecto. En Integracion docencia y extension 2, otra forma de ensefiar y de aprender (2017) se expresa:

La Universidad Nacional del Litoral tiene —como toda institucién— una trayectoria histérica que
guarda relacion con sus practicas, ideas, subjetividades. Se aloja en los principios reformistas de 1918
y asume un modelo de universidad democratica, innovadora y comprometida con la sociedad, desde
el ideal de democratizacidn del saber y del conocimiento. En este sentido, la extension se constituye
como la funcién académica institucional sustantiva que expresa el compromiso social de la universi-
dad y adquiere un rol central frente al conocimiento en términos de democratizacién y apropiacién
social del mismo. En los documentos institucionales se deja expresado este horizonte. En el PDI
2010-2019 «Hacia la Universidad del Centenario» la extensién es mirada como la funcién relacionada
con la investigacién y la docencia, que busca participar en procesos de innovacién y desarrollo tecno-
16gico, asi como de produccién de conocimiento, de formacién profesional y, por ende, incorporada al
funcionamiento académico e institucional de la universidad. (2017: 8)
En un articulo denominado La UNL en el contexto de la sociedad del conocimiento de Pieragostini y otros (2021) las
autoras ponen en contexto a la Universidad como actor social, y toman los principios rectores de la Reforma
Universitaria de 1918 que dieron origen a la creacion de la Universidad Nacional del Litoral hace 90 afios, espi-
ritu que queda expresado en el Plan de Desarrollo Institucional (2010- 2019), Hacia la Universidad del Centena-
rio:
Como universidad publica, la UNL es una institucién que interactia con el Estado y sectores sociales
y productivos. Su mision sustantiva es contribuir al desarrollo sustentable de sus dreas de insercién
como contribucién hacia una mayor inclusién social, profundizacién de la democracia y fortaleci-
miento de la Nacion (Pieragostini y otros, 2021:104).

Sobre la importancia de este tipo de practicas coincidimos con Alicia Camilloni cuando explica que:

[...] estas practicas de extensién de educacion experiencial promueven en los estudiantes la construc-
cién de conocimientos estratégicos, en situaciones reales, que luego sabran cémo transferir a situa-
ciones similares. Son experiencias educativas en tanto y en cuanto promueven procesos reflexivos,
reconocimiento de analogias, contradicciones y andlisis, en pos de favorecer la comprensién.(Cami-
llioni,2017: 10).
En esta linea Milagros Rafaghelli también ubica a la Reforma Universitaria de 1918 como el momento fundante
de laidea que es a través de las actividades de extension la Universidad se relaciona con la sociedad. En pala-
bras de la autora, refiriéndose a la extensién:
[...] es el didlogo y el trabajo colaborativo donde teoria y practica se atinan en el concepto de praxis.
Es la praxis colectiva que se produce en el trabajo en comunidad la posibilitadora de cambios sociales.
[...] Las relaciones intersubjetivas que se dan en la extension universitaria, en tanto accién dialdgica,
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posibilitan construir practicas democraticas de comunicacién y formacién entre los sujetos y las insti-
tuciones. (Rafaghelli,2013:23)

Segtin la autora participar en actividades de extensién es el impulso inicial para movilizar procesos de “forma-
cién auténtica’ (Brown, 1993). Sobre la posibilidad de intervenir de manera creativa e innovadora en las proble-
maticas sociales:

Entendemos la extension universitaria como espacio de practicas sociales compartidas y colabora-
tivas para la construccién de propuestas alternativas. Estas actividades se consolidan mediante las
acciones conjuntas que se tejen en los escenarios sociales/culturales/histéricos con el propésito de
comprender e intervenir de manera creativa e innovadora en las situaciones identificadas como pro-
blemas sociales. (Rafaghelli,2013:23)

Ahora bien, recuperando los interrogantes propuestos por Rafaghelli en esta dltima publicacién y llevados a la
ensefianza del Disefio desde una mirada social nos preguntamos: ;En qué podrian beneficiarse los estudiantes
dela LDCV al intervenir y participar en contextos sociales/culturales/histéricos mas amplios que el espacio del
aula? ;Existen diferencias entre los procesos de formacidn que ocurren en el aula y los que se dan en la comuni-
dad? Si existen ;qué cuestiones nuevas y distintas presenta el espacio social en relacién con el aula/taller?

y concretamente ;como se construye una metodologia para ensefiar a aprender en estas practicas?

3.2.2 El lugar de la experiencialidad en al agenda curricular
El Plan de Transformacion curricular en FADU UNL

La Facultad de Arquitectura Disefio y Urbanismo, atraviesa un proceso de transformacién curricular, contexto
que conforma los antecedentes de esta investigacion los planteos propuestos en relacién al disefio curricular

y en particular cuando se menciona el aspecto experiencial. Recuperamos aqui cuestiones relevantes que dan
cuenta de un claro posicionamiento institucional.

Se propone continuar con un disefio curricular tramado, organizado por ciclos y areas en el cual se disponen las
diferentes actividades curriculares con criterios de profundidad y especificidad creciente.

En el documento institucional se recupera a Camilloni quien ha participado en calidad de asesora, quien reco-
mienda que en las actividades se provean tanto de conocimiento disciplinar como experiencial y sefiala que la
tarea mas compleja radica en componer una seleccién de contenidos organizados y secuenciados coherente-
mente.

El disefio curricular al que se hace referencia data del afio 2001. El cual conté con representacién visual inno-
vadora y celebrada en los momentos fundacionales, también se destacaba porque habilitaba a la autonomia
creciente para las trayectorias de formacién de los estudiantes. En su estructura este disefio pone en relacién
tres areas de conocimiento (visualizadas como filas) en un cuadro de doble entrada, con dos ciclos formativos
(que se organizan en columnas) con espacios “transversales” que aparecen al inicio y al final de la estructura
(Taller de Disefio Basico y Tesina, respectivamente) y la incorporacién de asignaturas con modalidad “optativa”
y “electiva”.

Estas incorporaciones tenian una concepcién holistica de la disciplina para posibilitar diferentes adscripcio-
nes formativas para cada sujeto que transita la carrera, fomentar la movilidad universitaria y el intercambio
académico, permitiendo experiencias de formacién enriquecidas en otros ambitos y el contacto con disciplinas
y campos del conocimiento muy distantes. La inclusién de estas asignaturas pertenecientes a todas las unida-
des académicas de la UNL es, por tanto, uno de los aspectos con los que se apostaba desde la FADU para una
flexibilizacién curricular y una formacién de graduados con competencias especificas y de mayor complejidad.
El Plan de Actualizacién Curricular actual propone continuar con un disefio curricular tramado, organizado
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por ciclos y dreas en el cual se disponen las diferentes actividades curriculares con criterios de profundidad y
especificidad creciente.

En el documento puesto a disposicién de la comunidad universitaria alientan a las catedras a que enfoquen los
propésitos hacia el desarrollo de la capacidad de enfrentarse a situaciones nuevas, indagando, investigando y
produciendo respuestas de disefio (p. 42). Lo anterior da cuenta de la responsabilidad puesta en la creatividad
por parte de los docentes en generar propuestas que le permitan al estudiantado reconocer la amplitud del
campo en el que se desarrollard y su responsabilidad social.
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Plan de estudios de la LDCV / FADU-UNL vigente desde 2001 y esquema tentativo de nuevo Plan de Estudios (Octubre 2023)
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El proyecto establece los siguientes lineamientos en relacién a la definicién de los contenidos, por un lado se
solicita enunciar los contenidos de las actividades curriculares de cada Plan de Estudios en términos de ca-
tegorias conceptuales, esto permitiria que las catedras apliquen sus enfoques en la tematizacién y habilitaria
la actualizacién permanente de contenidos y problematizar las tematicas en virtud de los requerimientos del
contexto. Por otro lado se solicita que los pardmetros basicos para evaluar la esencialidad de contenidos sean
la necesidad excluyente para una practica profesional y que coadyuvantes para la formacién del pensamiento
proyectual, que como hemos visto es el eje vertebrador del Plan.

También consideramos relevante recuperar lo que se define como las “Actitudes de graduado/a FADU” (p.62)
donde se puede apreciar el lugar que se le da a la responsabilidad ética y el compromiso social en la formacién
de ciudadanos universitarios en general y como disenadores en particular.

- Contar con compromiso ético y social vinculado al lugar o region en el que se desenvuelve,

con atencién a los ecosistemas. Ofrecer respeto tanto en el ejercicio del trabajo colectivo como

individual a todos los actores y disciplinas que se vinculen e intervengan en los proyectos.

- Denotar desempeiio responsable sobre acciones de conservacion y proteccion del patrimonio

cultural, social y ambiental en plena consciencia de los impactos que se generan.

- Operar con predisposicion al aprendizaje permanente, |a proactividad y la actualizacion del
conocimiento. En atencién a un mundo en constante transformacién, asimismo ofrecer ductilidad para el
trabajo colaborativo y/o la conformacién de equipos/proyectos de investigacion en una practica inter o trans-
disciplinaria.

Este enfoque cobra particular relevancia en un contexto institucional de actualizacién curricular que se funde en el
desarrollo del “pensamiento proyectual como curricula en accién’ (Plan General de Actualizacién curricular, 2023).

3.2.3 Practicas de involucramiento social
Un ambiente para la enseiianza poderosa del Diseiio

Cuando hacemos referencia a las practicas de involucramiento social lo hacemos en el sentido de aquellas
actividades que se concretan en un proceso de involucramiento con problematicas de la realidad™ e implica un
conjunto de acciones planificadas e interrelacionadas que se ponen en movimiento para abordar/resolver
problemas sociales determinados. Este “proceso de intervencién” segin Niremberg (2006) se realiza siempre en
un espacio cultural/social/histérico establecido y con un grupo de actores que tienen diferentes expectativas,
motivaciones, intereses, tiempos y maneras de entender las cosas . A través de la siguiente cita Camillioni nos
ayuda a definir este tipo de practicas:

En este enfoque pedagdgico no se ensena de la misma manera que en la ensefianza que se limita al
aprendizaje de informacidn, que se preocupa solo por la dimensién intelectual del aprendizaje y no
por la practica en el uso del conocimiento y que no relaciona el conocimiento con la accién en situa-
cidn, especialmente cuando se trata de la actuacién del estudiante en situacion real, esto es, auténti-
ca.(Camillioni,2017:27)

En El Ojo Ilustrado(1998) Eisner entiende lo transactivo como el lugar de la experiencia en la dicotomia entre
lo objetivo y lo subjetivo, es decir la experiencia tiene su génesis en nuestra transaccion con las cualidades que

16 Verdnica Devalle (2013) plantea una diferencia entre un problema de investigacién y un problema de la realidad, si el primero supone la construccién de un problema del conocimien-
to el segundo supone el diagnéstico y resolucion via intervencion, para ello recupera a Simon (1937) quien define a los disefios como “ciencias de lo artificial”.
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constituyen nuestro entorno.

Aqui lo transactivo se concibe como el lugar de la experiencia humana. Es el producto de la interaccién de dos
entidades postuladas, lo objetivo y lo subjetivo. Para ello el autor propone una solucién alternativa derivada del
trabajo de Dewey (1938). Considerando los tres conceptos presentados aqui:

Asi es que la educacién experiencial se preocupa por la practica en el uso del conocimiento y relaciona el cono-
cimiento con la accién en situacién. Ya hemos mencionado a John Dewey, educador y politico norteamericano
de la primera mitad del siglo XX quien plantea el lugar de la experiencia dentro del hecho educativo. La obra de
Dewey y en particular su texto Experiencia y educacion (1938/1997), es la raiz intelectual de muchas propuestas
actuales de cognicién situada. Para Dewey, el aprendizaje experiencial es activo y genera cambios en la per-
sonay en su entorno, no sélo va “al interior del cuerpo y alma” del que aprende, sino que utiliza y transforma
los ambientes fisicos y sociales, ello genera experiencias valiosas y establece un fuerte vinculo entre el aula y la
comunidad.

Dewey formula el principio de “continuidad de la experiencia’, en oposicién al pensamiento dualista, esto refie-
re a situaciones diferentes que se suceden unas a otras, donde siempre se lleva algo de la anterior a la siguiente.
En este sentido se recupera el valor del enfoque pedagdgico de la educacidn experiencial ya que nos permite
trascender el fragmentarismo y la coleccién de contenidos, a la vez que nos posibilita una mirada integral.
También la educacion experiencial favorece comprensiones profundas y perdurables, recuperamos la nocion
de practicas de “ensefianza poderosa’ (Maggio, 2012) en las que quienes ensefian y aprenden, dentro y fuera

del aula, reconocen y comparten interrogantes (p.46), problematizan los marcos epistemoldgicos y metodolé-
gicos que dieron o dan lugar a la construccién de la teoria (p. 49), miran en perspectiva (p. 50) y se sitdan en un
aquiy ahora que las justifica e interpela: “Concebir la ensefianza en tiempo presente quiere decir pensarla en el
presente de la sociedad, de la disciplina, de la institucién, del grupo especifico, de la realidad de la vida de cada
uno de nuestros alumnos. Y esto requiere, ni mas ni menos, trabajar en tiempo presente cada propuesta, cada
clase que se va a dar, cada evaluacién” (p. 55). Lo anterior estd en consonancia con la nocién de construccién
metodolégica que hemos desarrollado. Otro de los aspectos que Maggio sefiala es que éstas practicas tienen la
caracteristica de perdurar y conmover.

En esta “progresion” el medio tiene un valor decisivo, tanto en lo que promueve en los sujetos como en los cam-
bios que estas experiencias producirdn en los estudiantes. El ambiente es cualquier condicién que interacta
con las necesidades, propdsitos y capacidades personales para crear la experiencia que se tiene. Molinas y otros
(2017) explican retomando a Dewey:

[...] Lo que se ha adquirido en conocimiento y habilidad en una situacién se convierte en un ins-
trumento para comprender y tratar la situacion que sigue. [...] La continuidad y la interaccién en
su unidén activa, reciproca, dan la medida de la significacién y valor de la experiencia. La preocupa-
cién inmediata y directa de un educador son, pues, las situaciones en que tiene lugar la interaccién.
(Dewey, 1938 [1960]:50—51 en Molinas, Fantini, Maidana, Vizquez 2017:128)

Objetivo

T Transactivo El lugar

J{ de la experiencia
Subjetivo

Esquema de E. Eisner (1998) derivados el trabajo de Dewey (19938)
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Tal como plantea Dewey “cuando un individuo pasa de una situacion a otra, su mundo, su ambiente, se amplia o se
contrae (1938 [1958]: 51).

[...] Al realizar su participacién en la accién asociada, el individuo se apropia del propdsito que la
motiva, se familiariza con sus métodos y materias, adquiere la destreza necesaria y se satura de su
espiritu emocional. (Dewey 1916 [1998]: 31).

En sintesis, “el pensar comprende todas estas etapas: el sentido de un problema, la observacién de las condicio-
nes, la formacién y la elaboracién racional de una conclusién sugerida y la comprobacién experimental activa”
(Dewey 1916 [1998]:134 en Molinas, Fantini, Maidana, Vazquez 2017:129).

Desde la perspectiva de Perkins (2010: 104), la “vivencia emocional” es un recurso que, en la ensefianza, colabora
para que “valga la pena jugar el juego”. Brindar ‘significado emocional’ a los contenidos promueve un trabajo
mas fluido y reflexivo sobre los mismos y contribuye a que no se vuelvan ‘inolvidables’ (Egan, 1992 [2007]: 14).
Fantini (2018) al respecto sintetiza:

El cardcter inmersivo del aprendizaje experiencial, la responsabilidad que representa para docentes y
estudiantes el contacto real con los otros y la accién concreta llevada a territorio como posible reso-
lucién exigen la recuperacion de los marcos tedricos para argumentar y dar sentido a la propuesta,
su actualizacién constante para analizar el entorno y su relectura al momento de evaluar las acciones
realizadas. (Fantini,2018:118)

La experiencialidad pone en marcha el “juego completo” en el cual, problemas reales complejos, demandan
soluciones reales complejas. Los estudiantes deben practicar un sentido critico en el analisis de los contextos
situacionales y en las reflexiones sobre las teorias que los ayudaran a alcanzar resoluciones posibles. Por otra
parte, la experiencialidad exige un contacto y una distancia diferentes a los que se dan en el aula tradicional.
Segtin Fantini (2018) una propuesta de ensefianza basada en la experiencia es en si misma una “experiencia
umbral” (Perkins, 2010: 30) para la posterior vida profesional de un egresado universitario. Las practicas que
desarrollan estudiantes y docentes en los talleres de la FADU tienen grandes similitudes con las desarrolladas
en la practica profesional, proponiendo a los estudiantes una suerte de simulacro que les permite apropiarse de
las l6gicas disciplinares. Esto tltimo se veria potenciado si se pasaria de situaciones hipotéticas a situaciones
“reales” con précticas de involucramiento social en pos de obtener un aprendizaje profundo.

Lo anterior permite establecer una primera deduccién desde las construcciones metodolégi-
cas como estrategias para la ensefianza del Disefio en practicas de involucramiento social y es
que tiene que ver con la nocion de “jugar el juego completo” de Perkins (2009). Esto genera que
los sujetos mantengan el interés en la consecucion del mismoy se comprometan con su apren-
dizaje, alli radica el valor de la estrategia docente para conectar y evidenciar los vinculos entre
los contenidos disciplinares y los sujetos en situacion de aprendizaje y entre éstos y el entorno
de maneratal, que lo experimentado sea disparador de nuevas relaciones de significacién.

3.2.4 La transformacion de la experiencia

Desde su investigacién Fantini concluye que una de los problemas que encontramos en nuestra carrera es la
dificultad para vincular la teoria con la practica, esto queda explicitado “Cuando los estudiantes avanzados re-
iteran en sus respuestas la necesidad de conectar las asignaturas tedricas con las practicas, dan cuenta de esta
vacanciay explicitan que son conscientes de las dificultades que atafien a dichas conexiones” (Fantini:2018,119).
Al respecto, la autora nos acerca a la nocién de “fluidez” que deberia tener la tarea de “guiar la transferencia”
(Perkins, 1995: 127).
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En la instancia de ‘observacidn reflexiva se guia una transferencia ‘de via baja (Perkins, 2010:152), es
decir, se reponen los aspectos tedricos o practicos ya estudiados para complejizar las inferencias que
los estudiantes realizan acerca de la ‘experiencia concreta’ que transitan en el presente. Luego, en las
instancias de ‘conceptualizacién abstracta’ y de ‘experimentacién activa, se guian transferencias de
‘via alta’ al “poner el acento en la flexibilidad y en la posibilidad de las multiples aplicaciones del cono-
cimiento” (Perkins, 1995: 128) que la situacién problematica amerita. (Fantini:2018,119).

Fantini describe el aprendizaje experiencial desde otra nocién de Perkins que es la de “riqueza de ramificacio-

nes” (Perkins, 2010: 84) que hace referencia al cardcter promisorio de la formacién que el autor resume en la

frase “necesitaras saberlo mas adelante”. Retomando al autor Fantini resume:
[...] el aprendizaje experiencial anticipa los ensamblajes del contenido y refuerza en tiempo presente
la vinculacién de esos conocimientos para que “valga la pena” el esfuerzo que requiere aprenderlos.
(Fantini:2018,119)

Al respecto de este tipo de aprendizaje, Molinas y otros (2017) sostienen que en la medida en que las situacio-

nes en las que se ensefia y se aprende coproducen el conocimiento (Brown, Collins y Duguid, 2000) podemos

afirmar que aprendizaje y cognicién estin fundamentalmente situados.
De alli la relevancia de incluir las practicas de extension en el curriculo universitario como decisién
politica y como enfoque pedagdgico de la formacién y preparacién para el trabajo. Por un lado, porque
constituyen una respuesta frente al problema pedagdgico que supone contemplar la complejidad in-
herente al campo de conocimientos que se ensefa y facilitar a los alumnos el aprendizaje de la mate-
ria sin que dicha complejidad los abrume (Camilloni 2013:12). Y por otro, porque permiten adelantarse
en la complejidad e incertidumbre que debera enfrentar el graduado. De alli que podamos afirmar
que el abordaje de problemas de la realidad en su recorrido académico augura procesos de interpre-
tacion comprensivos y potentes respecto a los desafios especificos del hacer profesional. (Molinas y
otros, 2017:135)

En Experiential Learning, David Kolb (1984) define al aprendizaje como “el proceso mediante el cual se crea el
conocimiento a través de la transformacién de la experiencia”’ (p.38). El énfasis esta puesto en la creacion y
recreacion permanentes antes que en los resultados, en la conviccién de que el conocimiento no es una entidad
independiente que pueda ser transmitida de forma continua, y en la necesidad de comprender su naturaleza
para comprender el aprendizaje. El esquema de Kolb incluye cuatro momentos y su relevancia radica en la ca-
pacidad para promover de manera gradual conocimientos estratégicos. Segiin Camillioni:
Estos cuatro pasos se convierten en una espiral de aprendizaje ascendente en la medida en que cada
experiencia concreta requiere una nueva perspectiva para su observacion reflexiva, la que conduce,
mediante un esfuerzo laborioso e imprescindible que solo puede hacer el mismo sujeto, a su concep-
tualizacidn abstracta, condicién para que la intervencién que realiza en la situacién tinica que recla-
ma su accién se convierta en una experimentacion activa en la que el estudiante, como actor reflexivo,
atento a las consecuencias deseadas e indeseadas de esa intervencidn, se recoge sobre si mismo,
construye una experiencia y aprende de ella, la modeliza y se hace capaz de generalizarla en situacio-
nes diversas. (Camilloni 2013:16)
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3.2.5 Laimportancia de la experiencia en la ensefianza del Disefo

Coincidimos con Frida Diaz Barriga Arceo (2003) en que para que una experiencia en la educacién superior sea
innovadora debe poder estar en consonancia con las demandas de la sociedad actual, pudiendo responder a

las necesidades de la globalizacién, del desarrollo cientifico, cultural, humano, econémico, a nuevas posturas
pedagdgicas que cuestionen modelos tradicionales y garanticen la educacién para laviday alo largo de lavida,
en comunidad. En este sentido, destacamos la importancia de estrategias para el aprendizaje significativo en la
LDCV centradas en el aprendizaje experiencial y situado desde perspectivas que promuevan la construccién del
conocimiento en contextos reales, propiciando las capacidades reflexivas, criticas. En esta linea Diaz Barriga
Arceo (2003) retoma a Claus y Ogden (1999) para reponer los conceptos basicos de una educacién cuyo propdsito
es el facultamiento de los alumnos con miras a una participacién en asuntos relevantes de la vida diaria en su

comunidad. Segiin la autora los principios educativos que permiten el facultamiento incluyen:

[...] un aprendizaje situado, un aprendizaje activo y centrado en experiencias significativas y moti-
vantes (auténticas), el fomento del pensamiento critico y la toma de conciencia. Asimismo, involucra
la participacién en procesos en los cuales el didlogo, la discusién grupal y la cooperacion son centrales
para definir y negociar la direccién de la experiencia de aprendizaje. Y finalmente, el papel del ense-
fante como postulador de problemas (en el sentido de retos abordables y significativos) para generar
cuestionamientos relevantes que conduzcan y enmarquen la ensefianza. (Diaz Barriga Arceo, 2003:11)
En lo que respecta a la incidencia de la educacion experiencial en la ensefianza del Disefio, Fantini (2018) lo
plantea como un “tercer elemento” entre la teoria y la practica a modo de hilos que pueden operar diagonal-
mente en la textura curricular, refiriéndose al disefio del Plan de estudios de las carreras de FADU, que ya
referimos y que se caracteriza por su trama horizontal (niveles) y vertical (areas del conocimiento). Asi es como
visualiza la inclusidn de la educacién experiencial en la trama curricular:
[...] se propone como un camino posible para salvar la distancia entre teoria y practica en la forma-
cién proyectual. La modalidad se refiere a “una clase particular de aprendizaje, una estrategia de
enseflanza con enfoque holistico que estd destinada a relacionar el aprendizaje académico con la vida
real”. En tal sentido, nos interesa profundizar en su potencialidad para dar respuesta a un conjunto
de problematicas propias de la educacién superior que tienen su origen, entre otras cuestiones, en el
caracter “fragmentario y fragmentarista’ del curriculo. (Fantini:2018,11)

Experiencia
concreta
ComplacienteD ivergente
Experimentacién ° Observacion
avtiva transf  ormacion reflexiva
Convergente Asimilado
Ciclo del aprendizaje experiencial.
Conceptualizacién En Kolby Kolb (2009) (p.44)

abstracta
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De lo anterior resulta reveladora la sintesis que propone Fantini (2018) al situarse en el contexto de la ensefian-
za del Disefio en nuestra facultad y porque puntualiza en aquello que la educacién experiencial puede desarro-
llar si se incorpora en el curriculo.

- lacritica como elemento fundamental de la autoevaluacion del proyectista.
- laautonomia como propdésito en la formacién de los estudiantes.
- lascomunidades de aprendizaje, como dmbitos de intercambio.

Desde un pensamiento peirceano Fantini explica que La educacién experiencial como “terceridad” trabaja de
manera genuina sobre la comprension de la realidad para operar sobre ella ya que, segtin Rafaghelli “establece
una relacién dialéctica entre pensamiento y contexto”(2016: 10).
Lo mismo ocurre si se instituye la educacién experiencial como via de interrelacién teoria-practica
porque el conocimiento se construye dentro de una “comunidad de aprendizaje”. Alli, estudiantes,
profesores y socios “interactian con los problemas” de manera tal que los contenidos y la cognicién
se encuentran distribuidos entre todos los agentes. En esta “comunidad” de carcter inmersivo, las
maneras de nombrar, analizar y resolver problemas son absolutamente heterogéneas lo cual implica
que todos los sujetos (pero principalmente los alumnos) hagan conscientes y explicitas las operacio-
nes reflexivas y practicas que surgen de la experiencia. (Fantini:2018,113)
Al respecto de las comunidades de aprendizaje Milagros Rafaghelli (2013) explica que son fundamentales en la
formacion de universitarios porque permiten entrelazar experiencias de formacién social y académica (p.30).
Son propuestas que abordan temas relevantes y de interés local, se construyen socialmente conocimientos
que impliquen un mejoramiento sustantivo en el contexto especifico de su propia cultura, de modo tal que se
imprima pertinencia social al proceso de ensefianza/aprendizaje.

El aprendizaje no debe quedar limitado a las instituciones formales, es indispensable aceptar que el

aprendizaje rebasa los limites del aula con vistas a una formacién integral y en la complejidad de los

turbulentos e inciertos escenarios sociales (Morin, 1999).
De acuerdo con Camilloni (2013) esta es “una clase particular de aprendizaje, una estrategia de ensefianza con
enfoque holistico que estd destinada a relacionar el aprendizaje académico con la vida real”. (p.15). En este sen-
tido, la propuesta fundacional de Dewey (1938 [1958]) enfatiza en la comparacion de una educacién tradicional
y lo que el autor denomina “educacién progresiva’ o “nueva educacién” (p. 15). Las vivencias para la formacién
deben entenderse como un continuum en el que existen densidades diferentes en el proceso de aprendizaje y
no compartimentos estancos, es decir que, “toda experiencia recoge algo de la que ha pasado antes y modifica
la cualidad de la que viene después” (p. 37).
En el Plan de Estudios vigente se establecen como instancias transversales el Taller Introductorio y la Tesina
de graduacién, pero en la practica se ha demostrado y asi queda explicitado el Plan General de Transforma-
cién Curricular vigente, que estos objetivos de integracién y sintesis que debieran concretarse en los espacios
transversales (Taller introductorio y Tesina de graduacién) no estarian dando resultados. Desde el documento
publicado recientemente, en lo referido a las tesinas de graduacidn se expresa:

El objeto dela actividad curricular final estd claro como espacio curricular transversal y de sintesis; la modalidad
ha de ajustarse fundamentalmente a requerimientos en funcién del estado del arte en materia de investigacién
proyectual, facilitando el abordaje y permitiendo el anclaje de los desarrollos en las experiencias de las que abreva
cada estudiante en los estadios finales de las carreras. (Plan General de Actualizacién Curricular octubre-2023)
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Sobre esta hipdtesis desde el comité de actualizacidon curricular plantean interrogantes tales como: ¢Es facti-
ble instrumentar otros formatos de trabajo final? En cualquier caso, ;cudl es el momento de abordar el tema?
Asimismo, y en funcién de acotar las fases de problematizacién y desarrollo propositivo: spueden considerarse
trabajos de sintesis basados en ejercicios experienciales y/o de investigacién desarrollados? ;Seria posible coor-
dinar/acreditar otras actividades con idénticos fines en una tinica evaluacién final?

Consideramos que el contexto de transformacién curricular, abre intersticios donde la educa-
cién experiencial cobra progresivamente mayor relevancia, en una carrera en la cual la teoriay
la practica se construyen mutuamente. Que, tal como expresa Fantini en su tesis, la experiencia
debe “permear el curriculo” (Fantini:2018,119) y construir las vinculaciones entre esos conteni-
dos para transformarlos en un conocimiento ‘denso’.

3.2.6 El rol social del disefio y suimpacto en el curriculo
Hacia la formacion de una cosmovision de los estudiantes

Tal como define Maria Teresa Sirvent (2007) se entiende por contexto de descubrimiento al momento sociohis-
torico en el que se encuentra anclada la investigacion y da cuenta fundamentalmente, del por qué, qué y cémo
se investiga, para lo cual resulta fundamental definir los rasgos que caracterizan el territorio y el espacio que
constituyen nuestras practicas -profesionales, docentes, investigativas.

Consideramos que el aspecto social del disefio debe ser objeto de reflexidn en las practicas de la ensenanza de la
disciplina que es relativamente joven y en creciente consolidacién, lo cual demanda desarrollos tedricos actua-
lizados tanto para la practica profesional como para la didactica especifica. En este sentido, se plantea abordar
el aspecto metodoldgico en la ensefianza desde el rol social del disefio en un contexto actual de transformacién
curricular en el que adquiere particular relevancia.

Desde esta posicion es que se habilitan los interrogantes ; Por qué investigar sobre el rol social del disefio y su
impacto en las practicas educativas? ;Qué aspectos observar y a través de qué categorias de andlisis? y por tlti-
mo dar cuenta de la pertinencia de esta tematica, es decir el ;para qué?.

Ya hemos explicado que la construccién metodolédgica en tanto estrategia implica un posicionamiento epistemo-
l6gico. Ana Maria Romano en un articulo denominado la construccién de la cosmovisién durante la ensefianza
(2018) explica la relacién que existe entre la construccién de las propuestas de ensefianza, sus efectos en el apren-
dizaje y finalmente sobre los objetos disefiados que conforman el habitat. Esta cadena pone de manifiesto la
importancia de propuestas de ensefianza que fomenten el compromiso y la responsabilidad social de la disciplina.

[...] La formacidn ejerce una profunda influencia en la construccion de ese pensamiento y es posible
nutrir las vertientes que consciente o inconscientemente se trasladan al proyecto y por ende al objeto,
capitalizando durante el proceso de ensefianza los conocimientos tradicionales y enriqueciéndose con
los aportes de las nuevas teorias cognitivas capaces de completarlos y complementarlos, en tanto en el
pensamiento proyectual se combinan distintos tipos de pensamiento funcionales al disefio que se nu-
tren —o no— durante el aprendizaje. (Romano,2018:227)

Segin lo planteado hasta aqui se parte de una concepcién del objeto disciplinar transmitida al objeto de ensefian-
za donde podriamos ubicar la construccién metodoldgica en términos de estrategia y finalmente al objeto dise-
flado que, como portador de sentido, entabla su relacion dialéctica con el habitat. Aqui radica la importancia de
incluir temas de interés social desde las practicas educativas de la LDCV.

El qué y cémo ensefiamos se constituye en el introductorio al campo mismo de la disciplina, es por ello que la
formacién de profesionales con compromiso social puede surgir y alentarse desde su trayecto formativo con expe-
riencias de aprendizaje en escenarios auténticos.
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concepcién Objeto Objetos
del objeto I:> de ensefianza |:> disefados
disciplinar Construccién que conforman
metodolégica el habitat

Relacién entre la propuesta de ensefianza, efectos en el aprendizaje y sobre los objetos disefiados que conforman el hébitat.

3.2.7 Evaluar la experiencia

Queda demostrado que al momento de plantear una practica de involucramiento social para la ensefianza de la
LDCV es necesario realizar modelizaciones. Entre ellas esta el aspecto de la evaluacién, tanto los métodos como
las técnicas de evaluacién ‘tradicionales’ deben ser puestos a consideracién cuando se implementa el apren-
dizaje experiencial a nivel curricular. Segin Fantini (2018) cuando refiere a evaluar la experiencia expresa que
“Esto requiere que las catedras disefien y pongan a prueba dispositivos novedosos con el propdsito de cualificar
los conocimientos adquiridos gracias a la practica en contexto. (p. 106). Aqui resulta pertinente el aporte de
Alicia Camilioni en La evaluacion de Proyectos de Extension incluidos en el curriculo universitario del compilado Inte-
gracion docencia y extension 2, otra forma de ensefiar y aprender del 2017, desde este texto la autora plantea que

la evaluacién tiene multiples funciones y no se limitan a producir un juicio de valor final sobre los alcances y
virtudes del proyecto sino que sirven de recurso para enriquecerlo, dar voz a todos los participantes, replantear
sus objetivos y ampliar el significado de las acciones que se emprenden.

Al respecto, consideramos central reponer los modos en que los actores reconocen el valor de estos aprendizajes
van a depender de dos condiciones: “la primera es que el alumno debe saber qué va a aprender y no sélo qué
debe hacer y la segunda es que debe aceptar que en la realizacion de las tareas planteadas en el proyecto puede
lograr aprendizajes ligados a la formacién académica y profesional que busca en la universidad.

[...] En este sentido, se supone que los docentes deben evaluar el crecimiento de los estudiantes en
tres directrices: “el trabajo académico, el desarrollo personal y el servicio”. (Camilloni,2017:36).

La autora presenta a la evaluacion como un dispositivo complejo y lo define del siguiente modo:
Procuraremos presentar aqui a la evaluacién como un amplio conjunto de los dispositivos que inte-

gran la estructura propositiva y accional implicada en todo proyecto y en el sistema que lo incorpora,
en virtud de un complejo de propédsitos pedagdgicos, académicos, profesionales y sociales.

(Camillioni,2017:25)
g2 integra laesructura . o e g
evaluacion P en virtud de propdsitos pedagégicos
propositiva e 4
amplio conjunnto yaccional ;csz‘c'falrelzos’ profesionales

de dispositivos
en todo el proyecto

Esquema de realizacién propia en base a los principios planteados por A. Camillioni (2017)
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Si bien estos planteos refieren a proyectos de extension son extrapolables a otras practicas de ensefianza con
involucramiento social ya que plantea métodos de evaluacion que contemplan aspectos que comtinmente no se

tienen en cuenta.

Hay rasgos relacionados con la accién, la iniciativa, la curiosidad, las muy diversas formas de razona-

miento y resolucién de problemas, con los atributos personales, con la interaccién con otras personas,

ademds, en escenarios nuevos, entre otros, que solamente se suelen evaluar de manera muy indirecta

cuando se trata de aprendizajes académicos.(Camillioni,25:2017)

Alicia Camillioni recupera los aportes de Gibbons y Hopkins (1980, en Camilloni, 2017: 36). De estos autores
retoma una rabrica que permite reponer la “escala de experiencialidad” lograda diferenciaron cinco modos de
experiencia y nueve niveles, de menor a mayor compromiso con la experiencia segtin se quiere o se procura

lograr:

Modo
receptivo

Nivel 1 Estimulado: Observa films, TV, videos, etc.
Nivel 2 Espectador: Observa el hecho real en su contexto real.

Modo
analitico

Nivel 3 Exploratorio: Juega, ensaya, exploray pone a prueba.
Nivel 3 Analitico: Estudia experimenta sistematicamente.

Modo
productivo

Nivel 5 Generativo: Crea, organzia, construye, teoriza.
Nivel 6 Desafio: Realiza actividades dificiles pero deseables de cumplir.

Modo
dedesarrollo

Nivel 7 Demuestra competencia: Es habil en actividades importantes
Nivel 8 Demuestra dominio: Alto estandar de calidad en el desempefio

Modo
personal

Nivel 9 Demuestra conocimiento personal: Busca excelencia

y madurez

La escala de experiencialidad en sus niveles mas elevados se puede relacionar con las habilidades que plantea
Frascara en Ensefiando diseiio (2018) que, recuperando al reconocido Wucius Wong”, enumera los siguientes
puntos como “verdaderos fundamentos del disefio” o competencias en practicas que implican contacto con

contextos “reales”.

- Conocimiento de la gente, como grupos e individuos.
+  Unaactitud inquisitiva, preguntar el qué, para qué, quién, dénde y como.

- Habilidad para planificar.

- Conocimiento de métodos de investigacion.

- Habilidad para encontrar, procesary analizar informacién.
Habilidad para transformar esa informacion en criterios de diseno.

- Sensibilidad a los contextos y culturas.

17 Fundamentos del Disefio de Wicius Wong redine en tres textos fundamentales escritos entre 1977y 1988, y constituye una ambiciosa propuesta de gramatica visual que recopila los
principios, reglas y conceptos basicos que intervienen en la composicion grafica.
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3.2.8 La sistematizacion de la experiencia

Consideramos de gran relevancia la nocién de “sistematizacion de la experiencia’, cuando se trata de experien-
cias de aprendizaje en practicas de involucramiento social. En términos de Alicia Camilloni (2017) estas expe-
riencias promueven en los estudiantes la construccién de conocimientos estratégicos, en situaciones reales,
que luego sabran como transferir a situaciones similares “Son experiencias educativas en tanto y en cuanto
promueven procesos reflexivos, reconocimiento de analogias, contradicciones y analisis, en pos de favorecer la
comprensién” (p. 10). Camillioni retoma a Rosa Cifuentes Gil (2010) para explicar la nocién de sistematizacién
de las practicas:

[...] sistematizar las experiencias nos permite reflexionar sobre la practica, para aprender de ella,
conceptualizarla, comprenderla y potenciarla. Puede aportar al desempefio profesional compro-
metido y pertinente con la transformacién de condiciones de inequidad, injusticia, discriminacidn,
pobreza, que abordamos en nuestros contextos cotidianos y laborales. Posibilita darle contenido, cla-
ridad, profundidad, relevancia social y proyeccién politica a nuestras intervenciones y didlogos entre
colegas. (Rosa Cifuentes Gil en Camillioni , 2017:11)

Sobre este aspecto, Milagros Rafaghelli en La dimension pedagdgica de la extension (2013) explica:

La sistematizacion de experiencias es un modo de produccién de conocimiento sobre practicas de
intervencioén social. La sistematizacion se preocupa por rescatar los procesos, dar cuenta de cémo se
actud y reflexionar acerca de los modos de relacion entre los protagonistas; se trata de informar sobre
el desarrollo de los procesos. (Rafaghelli,2013:34)

En este recorrido Rafaghelli recupera a Nieremberg (2006) para pensar la evaluacién en estas practicas dicien-
do que debe estar contemplada desde el inicio del proyecto, durante su desarrollo y en la etapa de finalizacion.
En este sentido, la evaluacién es un proceso abierto y colectivo en el que participan, en forma interactiva, segin
el momento, diferentes actores (Niremberg, 2006). En los enfoques comprensivos la mirada evaluativa estd
desde que se inicia un proyecto, acompana su desarrollo y reflexiona, finalmente, sobre la experiencia realiza-
da. Segiin la autora no se trata de un informe de todo lo realizado ni una suma lineal de los momentos de un
proyecto, sino que es el espacio donde se trata de recuperar e interpretar la experiencia a través del didlogo y el
debate [...] “implica reconstruir lo que se hizo, volver sobre los marcos conceptuales que orientaron inicialmen-
te el proyecto, revisar las concepciones y extraer conclusiones”. (Rafaghelli,2013:35).

Recuperamos los aportes Oscar Jara Holliday (2015) en Orientaciones tedrico-pricticas para la sistematizacién
de experiencias quien describe en qué consiste sistematizar la experiencia, cémo y para qué sirve.

Segiin el autor la palabra “sistematizacion” es utilizada en diversas disciplinas,y se refiere principalmente a
clasificar, ordenar o catalogar datos e informaciones, a “ponerlos en sistema”. Sin embargo, en el campo de la
educacién popular y de trabajo en procesos sociales “lo utilizamos en un sentido mas amplio, referido no sélo a
datos o informaciones que se recogen y ordenan, sino a obtener aprendizajes criticos de nuestras experiencias.
Por eso, no decimos sélo “sistematizacion”, sino “sistematizacioén de experiencias”. (Jara Holliday,2015:3).

e N N ( N ( N (
T MOMENTO B MOMENTO C MOMENTO D MOMENTO E
El punto de partida Las preguntas parnciin in Los
R puntos de llegada
iniciales del proceso de fondo conclusiones/comunicar
| vivido
_ VAN AN ~

Reinterpretacidn de los momentos de |a sistematizacion de experiencias de Jara Holliday (2015)
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Entonces, podemos afirmar, entonces que la sistematizacién es aquella interpretacidn critica de una
o varias experiencias que, a partir de su ordenamiento y reconstruccion, descubre o explicita la légica del pro-
ceso vivido en ellas. Al respecto el autor dice:

La sistematizacién de experiencias produce conocimientos y aprendizajes significativos que posibili-
tan apropiarse de los sentidos de las experiencias, comprenderlas tedricamente y orientarlas hacia el
futuro con una perspectiva transformadora.(Jara Holliday,2015:4).

Con el objetivos de “poner en sistema” las experiencias el autor organiza el proceso de sistematizacién de la
experiencia en momentos metodolégicos; vivir la experiencia, las preguntas iniciales, recuperacion del proceso,
reflexion, punto de llegada.
A.El punto de partida:
a1. Haber participado en la experiencia
az. Tener registros de las experiencias
B. Las preguntas iniciales:
b1. ;Para qué queremos hacer esta sistematizacién? (Definir el objetivo)
b2. ;Qué experiencia(s) queremos sistematizar? (Delimitar el objeto a sistematizar)
b3. ;Qué aspectos centrales de esas experiencias nos interesa sistematizar? (Precisar un eje de
sistematizacion)
b.4 ;Qué fuentes de informacién vamos a utilizar?
b.5 ;Qué procedimientos vamos a seguir?
C. Recuperacion del proceso vivido:
c1. Reconstruir la historia
c2. Ordenary clasificar la informacién
D. Lareflexién de fondo: ;por qué pasé lo que pas6?
d1. Analizary sintetizar.
d.2 Hacer una interpretacion critica del proceso
E. Los puntos de llegada:
e1. Formular conclusiones
e2. Comunicar los aprendizajes
A modo de sintesis, la ensefianza basada en la experiencia juega un papel fundamental en la forma-
cién de comunicadores visuales con compromiso social. Esto se debe a que este enfoque pedagdgico
conecta el aprendizaje académico con la vida real, permitiendo a los estudiantes aplicar sus cono-
cimientos en escenarios auténticos y desarrollar una comprension profunda de las problematicas
sociales.
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A modo de sintesis la experiencia adquiere un valor significativo en la ensefianza del Disefio, ya que permite a
los estudiantes conectar la teorfa con la practica y desarrollar una comprension mas profunda de la disciplina.
En lugar de simplemente adquiririnformacion, los estudiantes pueden aplicar sus conocimientos en situaciones
reales, lo que les ayuda a desarrollar habilidades practicas, pensamiento critico y una mayor conciencia del rol
social del disefio. Algunos puntos claves de los beneficios del aprendizaje basado en la experiencia en el Disefio

son:

Conexion entre la teoria y la practica: A través de experiencias practicas, los estudiantes pueden
comprender como los conceptos se vinculan con la practicay viceversa.

Aprendizaje significativo y situado: La experiencia en contextos auténticos fomenta un aprendizaje
mas profundo y memorable. Los estudiantes pueden relacionar los conceptos con experiencias con-
cretas, lo que les permite comprender mejor la complejidad las implicancias del Disefio.

Desarrollo de habilidades esenciales para la practica profesional: La experiencia permite a los es-
tudiantes desarrollar habilidades como la investigacion, el analisis, la planificaciény la resolucién de
problemas.

Fomento del pensamiento critico: La experiencia en situaciones reales desafia a los estudiantes a
pensar criticamente, a cuestionar suposiciones y a desarrollar soluciones innovadoras. Al enfrentar
problemas complejos, aprenden a analizar diferentes perspectivas y a evaluar las implicaciones de
sus decisiones de disefo.

Conciencia del rol social del disefio: La experiencia, particularmente a través de practicas de involu-
cramiento social, sensibiliza a los estudiantes sobre el impacto del disefio en la sociedad. Los estu-
diantes pueden comprender como el disefio puede abordar problemas sociales y contribuir al bien-
estar de las comunidades.

Sobre esto ltimo la ensefianza basada en la experiencia con involucramiento social contribuye a
la formacién de profesionales con compromiso social ya que:

Implica la construccion del conocimiento en escenarios reales, lo que permite a los estudiantes
enfrentarse a situaciones auténticas y complejas. Esto los ayuda a comprender la realidad social de
manera mas profunda y a desarrollar soluciones creativas e innovadoras para los problemas que la
afectan.

La participacin en proyectos de involucramiento social fomenta el pensamiento critico y reflexivo
en los estudiantes. Al analizar contextos reales, los estudiantes aprenden a cuestionar los marcos
epistemoldgicos y metodoldgicos existentes, a mirar las problematicas desde diferentes perspecti-
vasy a desarrollar soluciones que consideren la complejidad de la situacién.

Promueve la interaccion entre la Universidad y la comunidad. A través de proyectos de extensidn
o practicas de involucramiento social, los estudiantes trabajan en conjunto con diferentes actores
sociales, lo que les permite comprender las necesidades y perspectivas de la comunidad.

Ademas, el Plan de Actualizacion Curricularaimplementarse a partir del 2025 en la FADU UNL desta-
calaimportancia del compromiso éticoy social en la formacién de los diseAadores. En este sentido, la
ensefianza basada en la experiencia contribuye a este objetivo al permitir a los estudiantes vivenciar
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las problematicas sociales de primera manoy a comprender la importancia de su rol como profesio-
nales en la construccion del habitat.

En definitiva, la ensefianza basada en la experiencia en la LDCV resulta fundamental para la forma-
cién de profesionales con mayor compromiso social, capaces de comprender la complejidad de la
realidad, de trabajar en conjunto con la comunidad y de aportar soluciones innovadoras y responsa-
bles a las problematicas del entorno.

También en este apartado se puso énfasis en que la evaluacion de la experiencia debe ser integral y
considerar no solo los resultados, sino también el proceso de aprendizaje y el desarrollo de habili-
dadesy actitudes. Se deben utilizar dispositivos novedosos que permitan valorar la complejidad del
aprendizaje experiencial.

Por ltimo consideramos se ha resaltado la importancia de la sistematizacion de la experiencia es
fundamental para que los estudiantes reflexionen sobre sus experiencias, identifiquen aprendizajes
clavey transfieran sus conocimientos a nuevas situaciones. A través de |a reflexion criticay el andlisis,
los estudiantes pueden convertir sus experiencias en un conocimiento mas profundo y significativo.

En resumen, la experiencia juega un papel crucial en la ensefanza del Disefio al proporcionar un
puente entre la teoria y la practica, fomentar un aprendizaje significativo, desarrollar habilidades
esenciales, promover el pensamiento criticoy sensibilizar a los estudiantes sobre el impacto social
del disefio. La incorporacién de experiencias auténticas en el curriculo de disefio, junto con la sis-
tematizacion de las mismas, prepara a los estudiantes para una practica profesional mas efectiva
y comprometida con la sociedad.
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3.3 Didactica proyectual situada

“El proyecto no explica el mundo,

ni tampoco simplemente lo comprende:

El proyecto hace -y transforma- al mundo”.
(Ana Cravino, 2020)

Este apartado profundiza sobre la didactica especifica del Disefio con un pensamiento propio que se basaen la
creacion de artefactos y soluciones a problemas concretos, que en el caso de la LDCV se circunscribe al drea de lo
comunicacional. En esta seccion se recuperan las etapas del proceso proyectual y los procesos de aprendizaje.
Serevela la importancia del trabajo en tallery la construccion de la cosmovision del futuro profesional a través de
la practica incluyendo proyectos reales en la ensefanza para formar disefiadores con responsabilidad social.

Ya hemos visto en un eje anterior que la ensefianza, objeto de estudio de la Didactica, es una practica social
compleja, esta complejidad deviene de las dimensiones tedricas, histéricas y politicas que la constituyen. Desde
esta perspectiva entendemos al curriculo en tanto espacio de “recontextualizacion”, en tanto interfaz en el cual
se resignifican las demandas de la realidad sociocultural y la agenda social hacia al campo disciplinar.

Es por ello lo que hoy se considera “rol social del Diseno” (Ledesma,2019) interpela nuestras practicas educativas
en la Universidad lo cual conlleva un posicionamiento epistemoldgico y una “implicacién™ como docentes. Se
plantea a lo proyectual como curricula en accién, en términos de didactica situada desde una formacién basada
y orientada al contexto socio-cultural, ello conlleva un posicionamiento sobre la practica y la adhesién a una
concepcién sobre la misma practica del Disefio cercana a la responsabilidad social. Por lo anterior resulta nece-
sario en primer término describir cémo se ensefia una disciplina prictica que se orienta a la accién y transfor-
macién del habitat, para luego, avanzar sobre lo metodolégico especifico cuando se abordan problematicas de
involucramiento social en el contexto de ensefianza y aprendizaje de la Comunicacion visual.

Maria Ledesma (2005) Maria Ledesma (2005) explica que el pensamiento proyectual es el nicleo epistémico de
la Arquitectura y el Disefio y que, si bien el proyecto ha sido reconocido como un eje comtn compartidos por
otras disciplinas, sélo para estas disciplinas constituyen constituyen su condicién de existencia. En tal sentido
la ensefianza del Disefio, por las propias caracteristicas de su hacer, suele mantener ticitas las argumentacio-
nes que la fundamentan y las formas de internalizar metodologias. Al respecto Ana Cravino explica que “Existe
entonces un conocimiento tacito que consta comtunmente de habitos, creencias, modelos de pensamiento, del
que no somos del todo conscientes.” (Cravino:35,2020. Este conocimiento al que hace referencia, se adquiere
por experiencia en un modelo del “aprender haciendo’ (learning-by-doing) y de manera progresiva este “saber
por experiencia” se va transformando en un “saber hacer” que se constituye como el habitus disciplinar. Segin
Cravino, esta regularidad , no fundamentada y no siempre reflexiva por parte de los estudiantes en algunos
casos quedan ocultos, implicitos e inaccesibles detrds del aprendizaje de las rutinas proyectuales en los que el
“saber hacer" (Know How) queda disociado del "saber qué” (Know What) y del “saber por qué" (Know Why).

18 El concepto de implicancia es tomado de Diana Mazza (2014) cuando desde una posicién epistemoldgica de la complejidad (Morin) hace referencia al reconocimiento de |a relacién de
implicacién del investigador con la realidad que estudia. Y la necesidad, de ello derivada de hacer visibles las formas que esa relacién adquiere como parte del proceso de construccién
de conocimiento. Disponible en: El proceso de construccion de sentido en un enfoque clinico en sentido amplio. Articulo de Diana Mazza Educacién, Lenguajey Sociedad ISSN 1668-4753
Vol. XI N°11 (Diciembre 2014) pp.1-21. DOI: http://dx.doi.org/10.19137/els-2014-111107
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Entonces el aprendizaje proyectual, desde la construccion metodolégica supone pensar en la complejidad de
su configuracion y en “poner en sistema” las dimensiones que comprometen dichos procesos, en los que se
complementan dialécticamente el pensamiento abstracto-cientifico con el concreto-poético y lo social -sub-
jetivo.

3.3.1 Hacia un didactica situada del proyecto

Segiin Najmanovichen en tiempos agitados en que la crisis, el cambio y la complejidad son la norma, plantea:

Se impone dejar de lado los modelos predeterminados y universales para construir un conocimiento
vivo, situado, multidimensional y complejo. Un saber que no quede atrapado en un conjunto de de-
finiciones a repetir, sino que pueda aportarnos herramientas, para pensar, entendiendo que honrar
la complejidad no significa que podamos abarcarla, sino que somos conscientes de que todo cono-
cimiento humano es necesariamente limitado, sesgado y variable. Los escenarios no pretenden ser
representaciones de la realidad y descripciones completas, sino dispositivos para pensar que siempre

estan abiertos a la novedad y la transformacién. (Najmanovich,2014: 12)

La cita recuperada nos invita a re pensar nuestras practicas de ensefianza del Disefio desde construcciones
metodoldgicas en escenarios que habiliten la construccién de la cosmovision en los estudiantes.

La realidad en la que intervenimos los disefiadores es compleja, de aqui la necesidad de formarse en este
aspecto. En esta linea recuperamos a Victoria Baraldi (2022) tras explicar que “Un objeto complejo como es la
ensenanza requiere de la articulaciéon de distintas dimensiones de andlisis”, de aqui que la autora recupera dos
principios de conocimiento planteados por Morin: “separar para analizar, pero conjugar para comprender.”
Tomaremos estas cuestiones como referencias generales para delinear las construcciones metodoldgicas para
la ensefianza de comunicaciones visuales (separar) a fin de caracterizar la especificidad epistemoldgica dis-
ciplinar en un tipo particular de practicas de involucramiento social (conjugar para comprender). Al respecto
Baraldi explica:

[...] una vez ratificada la importancia de la especificidad de los objetos de conocimiento respecto de
las definiciones metodolégicas, estamos en condiciones de agregar que también hay muchas cuestio-
nes comunes a la hora de ensefiar distintas disciplinas. Por ejemplo: los sentidos que se construyen en
torno al proyecto educativo en el cual se inscriben, el tipo de sujeto que se pretende formar, los modos
de habilitar ciertas dinimicas grupales, la nocién de tarea como articuladora y motor del trabajo
grupal, la importancia de los canales de comunicacién, los criterios de seleccién y el uso de materiales
educativos, los sentidos y las practicas de evaluacion, los vinculos entre las practicas de conocimien-
to al interior de las instituciones escolares y otras practicas de conocimiento no escolares. (Baraldi,
202.2.:2.6)

En una linea similar, desde el campo especifico de la ensefianza del Disefio, son relevantes los aportes de Cecilia
Mazzeo en su libro ;Qué dice del diserio la enseiianza del disefio? (2014), concretamente en el apartado denominado
La programacion desde la didactica general, planteado como el modo de organizar y administrar las practicas de
ensenanza. Se trata de un proceso en el que se define la fundamentacién didactica y curricular que sustentara
la propuesta. La programacién® segin la autora es:

19 La nocién de programacion de la ensefianza es un concepto de Estela Cols (s.f) es una ficha técnica que lleva ese nombre de la materia Didactica | de la Dra. Alicia Camillioni.
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[...] una hipétesis de trabajo que da cuenta de las condiciones en que se llevard a cabo la propuesta
de ensefianza. También cumple la funcién de hacer explicitas las concepciones de los docentes, tanto
con respecto a los contenidos a ensefiar como en cuanto a la ensefianza misma, a la vez que regula y
orienta las acciones, justifica y legitima. (Mazzeo, 2014:54)

Segtin la autora existiran una serie de mutuas determinaciones entre ensefianza y disciplina que caracterizan
los objetivos, los contenidos y los modos de implementacién que definiran las propuestas de ensefianza. Esto
supone en primer lugar seleccionar y jerarquizar los saberes en funcién de la practica que se pretende ensefiary
por otra parte disefiar esas actividades, que permitiran a los estudiantes acceder a esos conocimientos. Notese
que su concepcién es cercana a lo que hemos visto en un capitulo anterior como "modelizaciones” realizadas en
el pasaje del curriculo establecido al curriculo en accién.

Dicho brevemente, la metodologia desde la cual el docente se posiciona como ensefiante, esta en gran parte im-
bricada con las perspectivas que él adopta en la indagacién y la organizacién de su campo de conocimiento. Ello
nos conduce a la nocién de “autoria docente” la cual hace referencia a dicho posicionamiento sobre la prictica,
en este caso sobre la practica del Disefio.

En La construccién de la cosmovision durante la ensefianza (2018) Ana Maria Romano introduce el aspecto
ideoldgico en la construccidn de las propuestas de ensefianza y los efectos en el aprendizaje. Concretamente la
autora se refiere a la carga ideoldgica de estos instrumentos diddcticos en tanto son los que operan —positiva

o negativamente— sobre los futuros profesionales, aportan a la formacién de su ética, enfocan su cosmovisién
incorporando o desechando los discursos genuinos que emergen del contexto de su cultura y sobre los cuales
puede aportar una mirada critica para orientar soluciones eficientes y superadoras.

[...] La posibilidad de transparentar este proceso en cada una de las citedras podria permitir el ana-
lisis critico y la revision de los objetivos y de las practicas planteados y evaluar las consecuencias una
vez implementados, a los efectos de mejorar la ensefianza, ampliar el conocimiento de la realidad y
aumentar el compromiso social. (Romano, 2018:218)
Aligual que Baraldi y Mazzeo, desde sus respectivos campos del conocimiento, Romano (2018) enumera una
serie de instrumentos didacticos a través de los cuales subyace el posicionamiento disciplinar o los aspectos de
injerencia para “moldear” el curriculo. Esta impronta personal, se transparenta a través de decisiones sobre qué
sujeto formar, qué contenido y sobre la estrategia para hacerlo.
Sin animo de profundizar en la produccion de los instrumentos didacticos, el mismo refleja la ideo-
logia subyacente en cada una de las elecciones, comenzando por los objetivos y contenidos que se
haya decidido implementar; el material tedrico que se elabore, el tema planteado para su desarrollo
y la manera en que se enuncie; el enfoque que se proponga; el nivel de relaciones contextuales que se
establezca; el grado de compromiso con la cultura y la sociedad a las que sirve; la bibliografia general
y particular que se elija; los referentes que se utilicen como ejemplos; la metodologia que se imple-
mente; los problemas que se enfoquen; los tiempos asignados en el cronograma a cada uno de los
requerimientos a resolver; son todos ellos, desde su sélo enunciado, el detonante de una sucesién de
decisiones encadenadas, que requieren planificacion y coherencia. (Romano, 2018:221)

La autora nos ayuda a comprender en qué consiste “disefiar” el objeto de ensehanza.

El recorte del conocimiento disciplinar, sesgado por la cosmovisién de cada profesor a cargo de una catedra,
es el punto de partida para disefiar el objeto de ensefianza de cada disciplina. Es el primer gesto decisional del
titular que dicta la asignatura, sea esta eleccion totalmente consciente o devenida intuitivamente de los cono-
cimientos del campo que haya naturalizado en su ejercicio profesional y académico, lo explicite o no ideoldgi-
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camente. En el material que elabora para la ensefianza, refleja como una presencia ticita sus concepciones, las
que luego serdn transferidas a su hacer, definiendo un determinado perfil de citedra a transmitir a su equipo
docente y alumnos. (p.220)

Como hemos visto las perspectivas que aportan los actuales desarrollos de la didactica recuperan el sentido
educativo de las practicas como eje para el disefio de las propuestas de ensefianza. Segiin Mazzeo (2014) el tra-
bajo que se desarrolla en los talleres de disefio excede la practica proyectual para constituirse en introductorio
alas particularidades del campo mismo (p.43), de aqui que planteamos que la formacién de profesionales con
compromiso social puede surgir y alentarse desde su trayecto formativo con experiencias de aprendizaje que se
vinculen con problematicas “reales”.

La realidad en la que intervenimos los disefiadores es compleja, de aqui la necesidad de formarse en este aspec-
to. El aprendizaje proyectual no deberia quedar limitado al ambito institucional. Es indispensable aceptar que
el aprendizaje rebasa los limites del aula con vistas a una formacién integral y en la complejidad de los tur-
bulentos e inciertos escenarios sociales (Morin,1999) y ello requiere momentos para la praxis en los contextos
culturales, sociales, histdricos concretos.

La ensenanza basada en proyectos (de la pedagogia de aprendizaje basada en problemas) es indispensable y el
trabajo docente debe conectar la teoria con la practica en todo el proyecto de disefio. Frascara en Ensefiando
Disefio (2018), refiriéndose a esto agrega:

[...]La ensefianza en la universidad debe aspirar a formar a los estudiantes mas alld de los requisitos
minimos del ejercicio de la profesién como es actualmente: los estudiantes deben también estar pre-
parados para el aprendizaje futuro, estar equipados con métodos que les permitan enfrentar nuevas
situaciones con responsabilidad y abrir nuevos territorios. (Frascara,2018:57)

Hemos visto el posicionamiento de Frascara (2018) al plantear la importancia de incluir proyectos reales en los
procesos de ensefianza de la disciplina como estrategia para formar disehadores responsables. Al respecto el
autor plantea herramientas y métodos que permiten conectar teoria y experiencia en el aprendizaje. Segtin esta
perspectiva la integracion del conocimiento debe estar situada en contextos reales, con producciones que ge-
neren efectos sobre personas reales y puedan ser evaluadas para poner a prueba las habilidades y conocimiento
de los estudiantes y docentes. Implica una forma de concebir el disefio y la responsabilidad de los disefiadores,
pero también una forma de hacerlo, es decir decir una metodologia especifica, sistemdtica y contextualizada.
Disefiar e investigar son actos entrelazados en el proceso de disefio. De aqui que el autor considere que la in-
vestigacion debe ser ensefiada como tarea sistematica, para ayudar en el proceso de disefio de los estudiantes,
desde la concepcidn, el desarrollo y la evaluacion.

Recuperar la epistemologia del conocimiento de la disciplina para pensar la propuesta es prioritario para evitar
actividades forzadas. Teniendo en cuenta lo anterior Necuzzi en Educacion, ensefianza y didactica en la con-
temporaneidad (2018) propone:

La alternativa es enriquecer los temas curriculares con visitas y salidas, consultas a experto, generar
integraciones conceptuales genuinas, relacionando conceptos valiosos que entretejan datos e inter-
pretaciones, incorporando los relatos que superen la mera presentaciéon deductiva de los contenidos.
Promover didlogos al interior de la clase donde participen todos los actores. (Necuzzi,2018:34)
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3.3.2 Lo epistemoldgico objetivo del Disefio.
El pensamiento proyectual

Por todo lo visto hasta aqui podemos decir que la “construccién” del objeto de ensefianza implica un acto crea-
tivo en el cual se conjugan el conocimiento como produccién objetiva (lo epistemoldgico objetivo) y el conoci-
miento como problema de aprendizaje (lo epistemoldgico subjetivo). Construccién puramente singular por el
contexto (aulico, institucional,social y cultural) lo cual implica la adopcién de una perspectiva axioldgica, una
posicion en la relacién con la ciencia, la cultura y la sociedad.

Lo especifico disciplinar nos lleva a indagar en el objeto de estudio de nuestras disciplinas, y en el “pensamien-
to de disefio” como aspecto epistemoldgico constitutivo que define un modo particular de ensefiar y aprender
diferente de otras areas del conocimiento.

En el texto Hacia una epistemologia del disefio de Ana Cravino (2020) la autora reflexiona sobre las caracteristi-
cas de un tipo de pensamiento propio de las disciplinas de Disefio que rompe con otras modalidades y tradicio-
nes cognitivas. En este recorrido Cravino retoma a Thomas Kuhn (1962) por introducir una aporte novedoso en
la ala vision clasica de la ciencia es la nocién de Paradigma que es definido como el conjunto de “realizaciones
universalmente reconocidas que, durante un tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una
comunidad cientifica”. A los fines de definir lo especifico disciplinar, creemos oportuno un repaso por los dis-
tintos tipos de paradigmas investigativos, Segtin Cravino:

El paradigma positivista también denominado cuantitativo, empirico-analitico, naturalista, es el paradigma domi-
nante en algunas comunidades cientificas, fundamentalmente en el area de las ciencias naturales y la tecnologia. Esta
gobernado por leyes que permiten explicar, predeciry controlar los fenémenos del mundo natural.

Paradigma Interpretativo es el tipico de las ciencias sociales y humanas. También es llamado paradigma cualitativo,
fenomenoldgico, humanista o etnografico. Se centra en el estudio de los significados de las acciones humanasy de la
vida social. Los investigadores de orientacion interpretativa se centran en la descripcién y comprension de lo que es
Unicoy particular del sujeto mas que en lo generalizable.

Paradigma Socio-critico surge como respuesta a las tradiciones positivistas e interpretativas y pretenden superar el
reduccionismo de la primeray el conservadurismo de la segunda, admitiendo |a posibilidad de una ciencia social que
no sea ni puramente empirica ni sélo interpretativa.

Este altimo “introduce la ideologia de forma explicita y la autorreflexion en los procesos del conocimiento”
(p-40), y enumera los principios del paradigma critico:

Conocery comprender la realidad como praxis

Unir teoriay practica (conocimiento, accion y valores)

Orientar el conocimiento hacia la emancipaciény liberacién del hombre

Implicaratodos los actores sociales a partir de la autorreflexion.

Coincidiendo con la autora, en relacion con los paradigmas del conocimiento, sobre esta altima distincién
situamos al Disefio.

Siel primer tipo de investigacion era asimilable por su cardcter cuantitativo al de las ciencias naturales, el segun-
do se asemeja mas al de las ciencias sociales por su modalidad cualitativa. Por tltimo, la investigacién a través del

Disefo es aquella que obtiene conocimiento disciplinar durante la practica proyectual. (Cravino,2020:41)
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Entonces lo que se denomina investigacién “a través del Disefio" es el que mas claramente define el conocimien-
to disciplinar. Ello se vincula con lo que Schon (1998)define como “reflexién en la accién”. Un tipo de investi-
gacion lleva a teorizar sobre la practica y somete a prueba la misma practica, las ideas y las suposiciones del
propio investigador, constituyendo un “didlogo reflexivo” (Schén, 1998). Cravino, explica que la investigacién

a través del Disefio también fue definida como investigacion proyectual Sarquis (2014) entendida como “una
manera especial de realizar proyectos con el objetivo de obtener conocimientos disciplinares. Se caracteriza
por encauzar el procedimiento proyectual atendiendo aspectos que no atienden los proyectos profesionales o
formativos tradicionales...”

Ya en la introduccidn a este capitulo anticipamos este modo de conocimiento caracterizado por el aprender ha-
ciendo (learn-by-doing), este valor cognoscitivo surgido del proceso dialéctico entre el pensamiento y la accién. A
esto se referia Cravino cuando decia “El proyecto no explica el mundo, ni tampoco simplemente lo comprende:
El proyecto hace -y transforma- al mundo”. (Cravino, 2020).

Al respecto, la autora expresa en la siguiente cita una sintesis de dos aspectos fundamentales que hacen del
pensamiento de disefio una metodologia especifica:

El disefio como cultura posee valores diferentes a estas dos tradiciones. Sabemos ademds que las
ciencias naturales utilizan una metodologia basada en la observacién, el experimento y el andlisis,
mientras que las humanidades se apoyan en la interpretacion, la analogia y la metafora. El disefio, a
diferencia de otras disciplinas, se sustenta en la creacién de modelos, la formulacién de patronesyla
sintesis. [...] Sin embargo, hay otra cuestién que diferencia a las ciencias naturales y humanas de las
disciplinas “de lo artificial”, esto es que tanto el disefio y la tecnologia no sélo producen conocimiento,

sino que ademds producen artefactos. (Cravino,2020:56)

Entonces, el Disefio se diferencia de las ciencias naturales y las humanisticas por poseer métodos propios en los
que se conjugan dialécticamente la reflexion y la accién y por ser una disciplina “de lo artificial ” no sélo produ-
cen conocimiento, sino que ademas produce artefactos, en un sentido general.

La nocién de pensamiento de disefio estuvo asociada con las “metodologias de diseno” haciendo referencia a

las estrategias empleadas por los disefiadores en sus procesos creativos. Bruce Archer en 1965 publica Método
sistematico para disefadores donde enumera tipos de saberes necesarios para desarrollar un pensamiento de
disefio. Mas adelante Archer (1979), en otra publicacidén expresa:

Existe una forma de pensamiento y comunicacion que es a la vez diferente de las formas cientificas y
académicas de pensamiento y comunicacion, y tan poderosa como los métodos cientificos y académi-

cos de investigacion cuando se aplica a sus propios tipos de problemas”. (Archer, 1979: 17).

Cravino recupera a Simon (1996) quien define al disefio como una ciencia "una doctrina intelectualmente dura,
analitica, parcialmente formalizable, parcialmente empirica, ensefiable sobre el proceso de disefio". (p. 113).
Siguiendo la linea cronolégica propuesta por Cravino, menciona Peter Rowe quien en 1987 en su libro Design
Thinking da cuenta de cémo son los pasos para la resolucién de problemas, especificamente de arquitectos y
urbanistas, considerando una serie de decisiones sobre ciertos principios guia. De aqui que el disefio se enfoca
en la definicién del problema (problem setting) para luego orientar la solucién (problem solving). Cabe aclarar que
en el campo del disefio una situacién da a lugar a maltiples problemas, cada uno de los cuales tiene su vez,
multiples soluciones correctas.

Esta capacidad de anticipar, imaginar y “proyectarse” es clave en las disciplinas del disefio o lo que Cravino defi-
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ne como “orientacién a futuro” (p.58). Concretamente en el Diseflo se habla de capacidad prospectiva es decir es
performativa porque hace “hace que las cosas sean” a través de la programacién de acciones.

Y agrega retomando a Alvaro Cuno (2012) “La ciencia del Disefo lidia principalmente con lo que no existe,
mientras que las ciencias tradicionales lidian con la explicacion de lo que ya existe”. Es decir que, retomando a
Cervino, el proyecto tiene un conflicto inherente y es que es inexistente pero adquiere mayor precision durante
el proceso creativo.

[...] concomitante con el aumento de precisién y definicién del objeto, hay un aumento en el conoci-
miento que adquiere el disefador sobre este objeto cuya anticipacion prefigura. Es por eso que puede
ser entonces tanto objeto de investigacion, las prefiguraciones (proyectos) como los resultados finales
y materiales de ese proceso. (Cravino, 2020:34)

Siguiendo esta logica, si un problema cientifico responde a la pregunta: “;Por qué?”, los problemas de Disefio
responden a un ;Como? o ;De qué manera...2 Esto significa que el Disefio genera un doble producto: El artefac-
toy el conocimiento. Cravino recupera a Gordon Glegg (1973) quien hizo una comparacion entre diseiadores y
cientificos, concluyendo que “Un disefiador y un cientifico viajan por el mismo camino, pero a veces en sentido
contrario.

Quien disefia pasa de lo abstracto a lo concreto, los cientificos de lo concreto a lo abstracto”. Esta definicién
aunque un poco ingenua, da cuenta de un tipo de metodologia particular que conlleva un proceso proyectual.
En 1982 Nigel Cross publicé un articulo en el que afirmaba que el Disefio poseia una cultura propia, intelectual
y practica, que era una base fundamental para la enseflanza, diferente de la de las Ciencias Naturales, las Artes
y las Humanidades. Esta aseveracion coincide con Roberto Doberti (2006) define como “la cuarta posicion” de
las practicas proyectuales. “Los campos de la Arquitectura, el Disefio y el Urbanismo resultan siempre dificiles
de catalogar [...] Nuestras practicas no se acomodan en los esquemas que simplifican y consolidan el orden vi-
gente, 0 mds exactamente, son esos esquemas los que resultarian desacomodados por la presencia de nuestras
practicas. (p. 215).

Lo anterior se evidencia cuando se intenta catalogar la investigacion en disefio en sistemas como el de CO-
NICET (Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de la Reptblica Argentina) si se trata de
investigacidn en Disefio Grafico o de comunicacién visual el drea seria “Ciencias Sociales y Humanidades”y

la disciplina “Historia, Geografia y Antropologia Social y Cultural” o “Sociologia, Comunicacién y Demogra-
fia”. Sila investigacion se realiza dentro de una Universidad, ya sea ptblica o privada, hay que declararla ante
la CONEAU (Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria), si se investiga sobre la historia
del Disefio, el area de “Ciencias Humanas”, la disciplina “Historia” y la subdisciplina “Historia Cultural”. Sila
indagacién es de orden estético el area sigue siendo “Ciencias Humanas”, aunque la disciplina es “Ciencias

de las artes y las letras” y las subdisciplinas “Artes Visuales, Artes del Movimiento, Artes Audiovisuales y Mul-
timediales”. Asimismo si la indagacidn tiene en cuenta aspectos socio-culturales el drea puede ser “Ciencias
Sociales”, la disciplina “Sociologia” y las subdisciplinas “Sociologia Cultural” o “Sociologia de la Comunicacién”,
pero también podria estar encuadrada en la misma area, pero en la disciplina y subdisciplina de “Ciencias de la
comunicacién”

Como deciamos anteriormente el contenido especifico de una disciplina puede habilitar modelizaciones segiin
el posicionamiento epistemoldgico y disciplinar. Cada disciplina tiene sus propias caracteristicas que la defi-
neny el Diseflo de comunicacion visual forma parte de las denominadas disciplinas proyectuales, retomando a
Romano (2018), estas disciplinas:

[...] comparten importantes aspectos que las relacionan: su poder de estructuracién de lo social, su raiz
proyectual caracterizada por la transformacién, el modo de pensamiento y conocimiento, las maneras de
internalizar la practica, el trabajo en taller y las modalidades de correccién, todos ellos elementos comunes
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que definen un campo en el cual la imagen ocupa un lugar central. (Romano, 2018:216)

Consideramos valiosa la definicién que hace Cravino de las caracteristicas del pensamiento de disefio, no solo
porque nos permite comprender mejor qué implica sino también porque nos permite actualizarlo en dimensio-
nes a desarrollar en las estrategias de ensenanza y aprendizaje.

A modo de cierre recuperamos los ocho puntos de cdmo debe ser este saber practico segiin Cravino (2020):

Es/debe ser Innovador implica que el pensamiento de disefio es heuristico. Cravino recupera la perspectiva desde la educacién A David
Perkins (1995) cuando define a la creatividad como aquello que:

Incluye dimensiones estéticas y practicas, Se focaliza en propdsitos y resultados,se basa en la movilidad de las ideas, va mas alla de las
fronteras del pensamiento, se piensa en términos de proyectos y no de problemas aislados, Tiene en cuenta diferentes puntos de vista.
La propia noci6n de “objeto artificial” que mencionamos anteriormente requiere de la creatividad e imaginacion y esta novedad implica
muchos planos: formales, operativos, funcionales, estéticos, tecnoldgicos.

Es/debe ser Holistico

El pensamiento de disefio es holistico porque no puede ser abordado analiticamente, al

menos en su faz creativa. Segiin Cravino “No puede disefarse un poquito”y en este proceso se debe integrar diferentes dimensiones del
objeto o proceso disefiado.

También para un pedagogo como David Perkins (2009) el pensamiento de disefio consiste en una perspectiva integradora que permite
teneren cuentay mantener activas diversas caracteristicas fundamentales del aprendizaje, considerando, asimismo que constituye una
teoriadelaaccion.

Es/debe ser Complejo

Asimismo el pensamiento proyectual se lo puede incluir dentro del pensamiento complejo,

alamanera de Edgar Morin (1998). Un sistema complejo es aquel compuesto por partes interrelacionadas, de manera tal que el todo es
mayor que la suma de sus partes, y cuya totalidad ofrece propiedades y acciones distintas a las que exhiben sus componentes.

Es/debe ser Modelistico

En el pensamiento de disefo es tipica la operacion a través de modelos o simulaciones. En las tecnologias se usan modelos matemati-
cos, en el disefno se trabaja por medio de representaciones graficas o maquetas. Es frecuente en este tipo de pensamiento la creacion de
prototipos que sirvan de ensayoy a la vez de propuesta.

Es/debe ser Colaborativo-cooproductivo

La base del trabajo colaborativo es la de compartir el conocimientoy el esfuerzo en funcién

de alcanzar una meta comun. Esta dindmica es muy comtn en los talleres de disefio.

Es/debe ser Multi-Trans disciplinar

Lainterdisciplina es definida como el esfuerzo indagatorio convergente entre varias disciplinas que tiene como objetivo el obtener
conocimiento acerca de un objeto de estudio nuevo.

De un mismo modo, la transdisciplina se puede concebir como un proceso de construccién del conocimiento a través de la creacién de
un nuevo marco conceptual que se hace necesario para hacer posible el abordaje de un nuevo objeto en comiin. La transdisciplina esta
relacionada con el cruce de fronteras disciplinares en la construccién del conocimiento. (Cravino, 2014)

Es/debe ser Mirada Macro-micro

La cuestion de la escala en el disefio implica necesariamente ir del todo a las partes y de las partes al todo, puesto que el disefio posee un
enfoque holistico e implica una habilidad integradora. El disefio es integral porque necesita de una coherencia interna que leimpone el
disefiador. Y en esa biisqueda de coherencia es necesario ir del detalle a las totalidades

Es/debe ser Reflexion en la accion

En primer lugar, para caracterizar este aspecto, debemos recurrir a la investigacién-accion,

tipica de los contextos educativos. Para definir esta caracteristica aplicada al pensamiento proyectual recurriremos a algunas citas de
Donald Schon cuando se refiere al proceso de disefio como forma de conocimiento en la accién.[...] Esto ayuda a explicar por qué los es-
tudiantes deben practicar si quieren aprender a disefiar—y sugiere, ademas, que su practica debe implicar la reflexion en la accion- pero
no explica por qué no pueden aprender a disefiar en el orden propio de un curriculum profesional normativo: primero teoriasen el aula,
después un practicum que las aplica. (Schon:1998, p. 93).
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3.3.3 Lo epistemoldgico subjetivo: El sujeto que aprende

Volviendo a la nocién de construcciones epistemoldgicas (Edelstein,1998) el método implica “una articulacién”
entre el conocimiento como produccién objetiva (lo epistemoldgico objetivo) , lo cual abordamos en el apartado
anterior y el conocimiento como problema de aprendizaje (lo epistemoldgico subjetivo), es decir la estructura
cognitiva de los sujetos en situacién de apropiarse de ella, construccion por tanto singular. Frascara en Ense-
fiando disefio (2018) sostiene:

La ensefianza muchas veces olvida que lo importante no es lo que se ensefa, sino lo que se aprende,
de alguna manera olvida la necesidad de tomar una actitud centrada en el usuario, en este caso el es-
tudiante: estudiar sus capacidades, sus deseos, sus preferencias, sus posibilidades y sus limitaciones.
(Frascara:2018,119)

Avanzando en esta linea el autor plantea la diferenciacion entre “instrucciéon”y “educacion’. Si instruir es infor-
mar para actuar, educar es fomentar el desarrollo de un juicio y la adopcién de valores culturales y sostiene que
un buen disefiador tiene que ser instruido (conocimientos) y educado en criterio y capacidad critica. En cuanto
alatarea docente , es necesario diferenciar entre ensefiar y aprender: “Ayudar a aprender es mas dificil que
ensenar, pero es sustancialmente mas interesante, ya que posiciona al problema tratado en un punto de tensién
entre el objeto de estudio y el estudiante, no entre el objeto de estudio y el maestro.” (p.26).
Desde la perspectiva del sujeto que aprende nos interesa en este apartado describir cémo aprenden en las
disciplinas proyectuales. Retomamos el esquema propuesto por Mazzeo y Romano en La ensefianza de las
disciplinas proyectuales (2007) ya que permite visualizar los tres actores que participan en la relacién didactica
que los vincula: el alumno-el docente-el saber y los procesos que se dan en el marco didactico de las disciplinas
proyectuales. Las autoras recuperan el tridngulo de la didactica (Astolfi, 1997).
Asi como la relacién entre ensefianza y aprendizaje es mas compleja de lo que podria parecer en una primera
instancia, aquello que se ensefa es producto de una construccion y no de la transmision espontanea de un
saber adquirido.En tal sentido podemos decir que no hay un saber sino que hay “saberes” Romano (2007):

Un saber disciplinar.

un saber a ensefar, aquel que planificamos en la curricula.

un saber ensefiado, el que llega al alumno a través de su docente directo y

un saber aprendido, que nunca sabremos bien cual es, un saber que sigue actuando en el alumno, vincu-

landose, articulando con otros saberes y transformandose.
El concepto de “Transposicién didactica” surgido en el campo de las didacticas disciplinares y desarrollado por
Yves Chevallard (2005) da cuenta de este proceso transformador del saber:

“Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensenar, sufre a partir de entonces un
conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los obje-
tos de ensefianza. El “trabajo” que transforma de un objeto de saber a ensefiar en un objeto de ense-
nanza, es denominado la transposicién didactica” (Chevallard, 2005: 45).

Desde esta perspectiva, la ensefianza y el aprendizaje son dos procesos dialécticamente articulados aunque
claramente diferenciados, dos procesos asimétricos cuya relacion se establece por el saber a transmitir. Se po-
nen en juego varios tipos de saberes, el saber disciplinar (profesional, erudito), el saber a ensefiar, una traspo-
sicién didactica necesaria disefiada por la ctedra, el saber ensefiado, que pone en practica el docente, con sus
interpretaciones, experiencias y conocimientos y el saber aprendido, aquel del cual el alumno, finalmente, se
ha apropiado con sus propias estrategias, conocimientos y experiencias. En tanto ensefianza y aprendizaje son
procesos diferenciados. Las estrategias de ensefianza y de apropiacién no son especulares y la relacién entre las
partes, docente y alumno, se concreta a través de la interaccién didactica propia de la formacion. Saber, alumno
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y docente son los tres vértices de un tridngulo cuyos lados establecen los vinculos entre las partes, integrantes
de un sistema didactico sélidamente estructurado. En el vértice del saber disciplinar se encuentran la arquitec-
tura (o el disefio) y su proceso proyectual, dentro del cual hay aspectos comunicables que permiten intervenir
didacticamente, atin cuando atraviese simultaineamente momentos de hermeticidad, propios de todo proceso
creativo.

3.3.4 Etapas del proceso proyectual en procesos de ensefianzay aprendizaje
Otro de los aportes que retomamos como relevantes de las autoras es la estructuracion de las etapas del proceso
proyectual (p. 73-76) en un contexto de ensefianza y aprendizaje:

Etapa de informacion
Consiste en conformar un corpus de informacién que alimenta el punto de partida del proyecto. La misma debiera surgir
de un analisis riguroso de la realidad y enfocarse con un sentido practico.
En esta instancia se trata de ejercitar criterios cualitativos y cuantitativos concretos en la seleccién de informacion, en su
ordenamiento, en el uso de los datos, en las relaciones entre ellos y en la aplicacién que fundamentara las decisiones del
proyecto. El alumno debera profundizar los aspectos relevantes de:

Los requerimientos, surgidos del anlisis de la necesidad y del usuario.

Las condicionantes, vinculadas al medio fisicoy cultural.

Los determinantes, propios de los sistemas de produccién.

Los antecedentes del tema, con los que han dado respuesta a problemas afines

y que ird conformando su archivo de imagenes

El alumnoira clarificando los grados de influencia de cada uno de estos puntos y su compromiso

en los distintos aspectos del proyecto. Para ello debe realizar una sintesis e internalizacion.

Etapa de formulacién

En esta etapa se clarifican los objetivos y las intenciones que moldearan el proyecto, hasta llegar a formular la idea rectora.
Se espera que en esta instancia los estudiantes retomen y valoricen las intenciones surgidas del andlisis y de la esponta-
neidad. Segiin las autoras: “Estos elementos, convenientemente internalizados, se fusionan libremente con toda la carga
del subconsciente al concebir el germen del proyecto.” (p.75). Y explican: “La idea, conceptual-formal, estd precisamente,
en el punto de confluencia de |a légicay la poética. Se fusionan ambas dimensiones: la que se explica mediante procesos
racionales (demostrable, pausada), que derivan en ciertas decisiones proyectuales, y por otro lado la presencia del dise-
fiador, con la carga de su inconsciente (mostrable, inmediato) atravesado por el discurso de la cultura.” (Mazzeo y Roma-
no,2007:75)

Luego se produce una sintesis creativa, una instancia a solazo grupal. Este pasaje implica la interaccidn entre los pensa-
mientos de las personasy un contexto socio-cultural. Debe expresar los cédigos y respetar las reglas que caracterizan al
campo en cuestion (reglas que rigen su actividad y procedimientos). De aqui que el conocimiento del campo es funda-
mental para que la creatividad pueda desarrollarse ya que nadie puede ser creativo en un campo en el que no hasido
formado.

Etapa de desarrollo

Se suele tener que incorporar otros datos, incorporar las alternativas propuestas, las decisiones adoptadas, hacer los
ajustes pertinentes y evolucionar sobre lo ya realizado. El proceso descripto no descarta instancias intuitivas sino que
intenta capitalizarlas a partir de sistematizar los procesos. La materializacion y verificacion del proyecto Materializacion
y verificacion del proyecto caracterizan esta etapa. Sobre esto hay distintos enfoques respecto a esta etapa: algunos dicen
que la materializacion/verificacién no debe incluirse en el proceso ya que es de otra naturaleza. Mazzeo-Romano creen
que hay distintos grados de involucramiento en la materializacién dependiendo de la disciplina.
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Desde nuestra investigacion sostenemos la importancia de verificar las producciones en contextos “reales”
siempre y cuando estas actividades formen parte de la construccién metodoldgica. De este modo la verifica-
cién en contexto debe habilitar la reflexién tedrica dentro del proceso de ensefianza. Las autoras alertan que al
incluir estas etapas en los procesos de ensefianza los estudiantes pueden “perderse” en el pensamiento sobre el
objeto mismo y no comprenderlos en el marco de un proceso de aprendizaje.
En este sentido las autoras explican que hay dos instancias de verificacién: una del proyecto, otra del objeto. La
primera verifica el grado de adecuacién de lo materializado a lo imaginado por el proyectista. La segunda veri-
fica el objeto en su uso: en qué medida cumple con la necesidad que le dio origen y puede llegar a constituirse
como referente para futuros proyectos, tanto en sus aspectos funcionales como culturales.
En un texto mas reciente Romano (2018) refiere a “la construccién de la cosmovisién durante la ensefianza” alli
la autora describe las légicas que desarrolla el sujeto que aprende a proyectar:
El saber proyectual tiene la caracteristica paradojal de conformarse en el marco del propio hacer, los
mecanismos de apropiacién del conocimiento se generan a partir de la accién proyectual individual,
de la interrelacion con el grupo de pares, del aporte del docente y de los instrumentos didacticos y
tedricos preparados por la catedra. [...] El sujeto trae consigo un esquema conceptual de referen-
cia, en este bagaje estdn sus propias concepciones sobre los objetos de disefio. Romano recupera a
Pichon Riviere y el “esquema conceptual, referencial, operativo”(E.C.R.O) que alude a los cambios
que sufren las concepciones personales en los procesos de interaccién con los otros. Para el autor el
aprendizaje estd estrechamente relacionado con la nocién de vinculo, entablada con el objeto de co-
nocimiento mediante la accion. “Este vinculo es siempre social y durante el aprendizaje se manifiesta
en un proceso de sentir, pensar y hacer, simultaneos e interrelacionados con la accién de conocer.”
(Romano;2.23:2018)

Arquitectura/Disefio

Proceso proyectual
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Alumno Docente (Mazzeoy Romano, 2007)
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Romano (2015) a través de sus indagaciones sobre la ensefianza proyectual define en qué consiste la apropiacién
del conocimiento:
El alumno, sin sospecharlo, debe vincular distintos campos del saber y articular racional y sensible-
mente los aspectos involucrados en el pensamiento proyectual. Al estudiante se le pide que empiece a
disefiar antes de que sepa lo que eso significa. Si acepta este desafio paradojal para poder sumergirse

en la experiencia del aprendizaje, este se realizara en la propia reflexién sobre la accién. Donald Schén
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afirma que, en la evolucién del propio trabajo de estudiante, se van produciendo “cambios de estado”,
saltos cualitativos, tanto en el objeto disefiado como en el disefador, que va reconociendo cuando
alcanza ciertos grados de resolucién requeridos en ese proceso de formarse a si mismo con la ayuda

del docente, proceso que se realiza en el marco privilegiado del taller. (Romano,2015:33)

Por otra parte Cecilia Mazzeo en su libro squé dice el disefio sobre la enseianza del disefio? (2014) retoma a Donald
Schon en su texto La formacién de profesionales reflexivos (1992) quien define la practica profesional como la
competencia que una comunidad de practicos comparten las tradiciones de una profesion, sus convenciones
de accidén , cuyas practicas se estructuran en términos de formas particulares de unidades de actividad y se
modelan a nivel social.

Los saberes aprendidos, los modos en que nos fueron ensefiados y las actividades que hemos desa-
rrollado para sua aprendizaje han contribuido a nuestra concepcién de las disciplinas objeto de dicha
ensefanza y aprendizaje, ya que, como he mencionado, al aprender una practica nos iniciamos en las
tradiciones de una comunidad de practicos. (Mazzeo:151, 2014)

Es decir que al aprender una practica quien lo hace, no solo se inicia en una comunidad disciplinar, en el caso
del Disefio una comunidad de practicos, sino que al mismo tiempo lo hace en el mundo que estos habitan,
aprendiendo a la vez, sus convenciones, lenguajes, sistemas de valoracién y patrones de conocimiento. En po-
cas palabras, el aprendizaje por parte de los sujetos del proyecto es un modo particular de aprendizaje a través
de la reflexion en accién, proceso que se desarrolla de manera paradojal ya que la construccién progresiva del
pensamiento proyectual demanda las habilidades que estan en formacién, es decir que gran parte del conoci-
miento del disefio es ticito y embebido de la praxis.

Este aprendizaje se realiza en permanente intercambio con el docente mediante la elaboracién con-
junta del proyecto, en una constante relacién intersubjetiva mediada por este, todo esto acompanado
por los fundamentos tedricos que le permiten apropiarse del conocimiento disciplinar, adquiriendo
paralelamente las habilidades proyectuales. (Romano,2018:224)

La autora recupera a Leif E. Ostman (2005) quien define el disefio como una serie de repertorios para la gestién
de problemas, deseos, valores y aspectos desconcertantes; que tiende a cambiar una situacién existente en una
situacién preferida, donde la creatividad (como capacidad dindmica para manejar los problemas) tiene a su
cargo el abordaje de los deseos o expectativas que no estin expresados en el programa. Ostman distingue dos
modalidades que participan del proceso, el pensamiento formal y el narrativo, uno légico y el otro heuristico,
agrega que este concepto de racionalidad, incluye la emocién y el contexto antropoldgico y mira al disefio como
una accion creativa parcialmente controlada, donde el resultado es un objeto acompanado por la razén.

Segtn lo anterior podemos decir que no hay una sola manera de proyectar y cada una tiene su propia modali-
dad operativa, sus propias teorias, su particular balance entre lo intuitivo y lo racional, su diversa considera-
cién de las variables incidentes, sus correspondientes resultados. Ya hemos visto cémo cada nuevo profesional,
traduce de cierta manera los esquemas de su formacion a sus productos de disefo, los carga de significado y
define su modalidad de interaccién con el habitat.

Gaston Breyer (2007) introduce la nocion de “heuristica del disefio” al describir estos procesos, en los que se
pone a prueba la capacidad de conjugar a través del pensamiento proyectual, el pensamiento lgico, el somati-
co, el espacial, el lingiiistico, el técnico manual y el trascendental. Ello nos lleva a pensar en la transformacién
que experimenta el sujeto en el proceso de apropiarse de la epistemologia proyectual.

Este tipo de pensamiento amplia la visién metodoldgica tradicional y manifiesta una preocupacién por una
aproximacion local a las problematicas de Disefo. Segtin Beatriz Galan en Disefo, proyecto y desarrollo:
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“El sujeto del proyecto se constituye situandose, conectindose con su historia, con sus pasiones y
disposiciones afectivas y con sus deseos, con sus creencias éticas, y las proyecta sobre contextos que
lee conforme a estas disposiciones, se apropia de la teoria social explicativas del proceso sobre el que
se establece el proyecto. (Galan, 2011:35)

Otra de las caracteristicas del aprendizaje proyectual es que es un tipo particular de aprendizaje que encuentra
lugar en los talleres como espacio praxis dentro de los que se producen bucles tedrico-practicos.

La construccién metodoldgica se construye casuisticamente en relacién con el contexto (dulico, institucio-

nal, social y cultural). La ensefianza proyectual esta caracterizada por la dindmica de taller que caracteriza la
ensenanza de estas disciplinas en el dmbito superior. Este dmbito muchas veces naturalizado, implica una
diversidad de situaciones que merecen ser observadas para una mejor comprensién de la complejidad que ésta
implica, mas atin cuando el taller “rebasa” las paredes del aula a través de practicas de involucramiento social.
El “taller” segin Romano (2018)

[...] es una experiencia diversa cuya denominacion ha sido aplicada a distintos niveles educativos,
tanto como lugar fisico donde se produce la tarea de ensefianza y aprendizaje conjunto, realizado en
un contexto grupal, se realiza sobre una practica...Durante este proceso se adquieren conocimientos
tedricos, métodos y se desarrollan capacidades en un proceso dialéctico de la accién y reflexién que
supera la dicotomia entre formacién teérica y formacién practica”. (Romano,2018:96)
En las instancias de trabajo en taller el proyecto aparece como un mediador entre el docente y el alumno, habili-
tando el didlogo, una especie de documento en el que el estudiante ha externalizado su proceso de pensamien-
to. Con este documento como mediador el docente plantea preguntas, intervenciones graficas que se traducen
a cambios de perspectiva y avances.
Este aprendizaje se realiza en permanente intercambio con el docente mediante la elaboracién con-
junta del proyecto, en una constante relacién intersubjetiva mediada por este, todo esto acompanado
por los fundamentos tedricos que le permiten apropiarse del conocimiento disciplinar, adquiriendo
paralelamente las habilidades proyectuales. (Romano,224:2018)

Clara Ben Altabef (2018) entiende al taller como dispositivo metodoldgico y anticipador. Segiin la autora, los
talleres de Disefio (como materias) son los que vertebran la carrera, y de algiin modo, se asemejan a la practica
profesional. Estamos en condiciones de adentrarnos en el siguiente eje de la investigacion que refiere a lo espe-
cifico de los “modos de hacer” en disefio en practicas de involucramiento social.

A modo de sintesis, en este apartado hemos evidenciado que la construcciéon metodolégica en las practicas
proyectuales implica una comprension profunda del pensamiento proyectual y del sujeto que aprende. Como
hemos visto el pensamiento proyectual, ntcleo epistémico de la Arquitectura y el Disefio, implica un proceso
dialéctico entre el pensamientoy la accion. El aprendizaje proyectual se caracteriza por:

Métodos propios que conjugan reflexion y accién.

Creacion de artefactos ademas de conocimiento.
Este proceso de aprendizaje se basa en la "reflexion en la accion’, donde se construye el conocimiento de la prac-
tica proyectual misma. Este tipo de pensamiento se caracteriza por ser:

Innovador: heuristico y creativo.

Holistico: integrando diversas dimensiones.

Complejo: se compone de aspectos interrelacionados

Modelistico: utiliza modelos y simulaciones para ensayary proponer soluciones.

Colaborativo-cooproductivo: se basa en el trabajo en equipo y la comparticién del conocimiento.

Multi-transdisciplinar: integra diferentes disciplinas para abordar objetos de estudio nuevos.
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De mirada macro-micro: implica una habilidad integradora que va aborda aspectos generalesy par-
ticulares.
El sujeto que aprende la proyectualidad se caracteriza por lo activo en la construccion de su propio conocimiento
a través de la experiencia e implica una interaccién constante entre docente y alumno: el proyecto actdia como
mediador, permitiendo el didlogoy la retroalimentacién.
En este breve repaso hemos dado cuenta de que el proceso proyectual en el contexto de la ensefianzay el apren-
dizaje se estructura en cuatro etapas principales. Estas etapas, propuestas por Mazzeo y Romano (2007), bus-
can sistematizar el proceso creativo, capitalizando las instancias intuitivas y fomentando la reflexion teérica. Es
importante destacar que estas etapas no son lineales ni rigidas, sino que se dan de manera iterativa y flexible,
adaptandose a las caracteristicas del proyecto y al contexto de aprendizaje.
Otro aspecto relevante para la construccion metodolégica vinculado con la relevancia de la autoria docente es
la dimension ideoldgicas en la ensefianza proyectual. En este sentido, la construccién de instrumentos didacti-
cos en la ensefanza del disefio no es un proceso neutral, sino que esta impregnado de aspectos ideolégicos que
reflejan la cosmovision de los docentes y las concepciones sobre la disciplina, sobre el aprendizaje y el rol social
del disefiador. Esto se evidencia a través de:
El recorte del conocimiento disciplinar y las articulaciones necesarias en el pasaje del curriculum
prescripto al curriculum real.
Concepciones sobre qué sujeto formar, qué contenido ensefnary la estrategia para hacerlo.
El material teérico elaborado, las tematicas elegidas, el enfoque propuesto, el nivel de contextualiza-
cién, el compromiso con la cultura y la sociedad, la bibliografia seleccionada, los referentes utiliza-
dos como ejemplos, la metodologia implementada, los problemas abordados, hasta la planificacion
temporal.

En esta linea, la formacion de profesionales con compromiso social se puede alentar desde el trayecto for-
mativo, a través de experiencias de aprendizaje que vinculen la practica proyectual con problematicas reales
a través de la inclusion de proyectos reales en los procesos de ensefianza como una estrategia para formar
disefiadores responsables, capaces de conectar la teoria con la practica y generar un impacto positivo en la
sociedad.

CAP 3.3.3
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3.4 Construcciones metodologicas para la ensefianza
proyectual con involucramiento social
Una mirada desde la estrategia

Partiendo de la base de que la ensefianza del Disefio estd atravesada por diferentes discursos sobre los "modos
de hacer" que impacta en la concepcién del campo. Para ello se hace un breve recorrido de la evolucién de la me-
todologia proyectual a modo de cartografia incluyendo la influencia de la Bauhaus, la HfG y la Escuela de Ulm.
Hacia el final de este recorrido, se describe el contexto del Disefio y los desafios contemporaneos en lo que se
destaca la importancia de integrar la complejidad y la participacién en los procesos de disefio, haciendo énfasis
en la necesidad de metodologias que sean inclusivas, accesibles y que fomenten la co-creacién lo cual permite
construir conocimiento desde la experiencia, generando intervenciones pertinentes a los contexto social.
Desde este marco, se ahonda en el aspecto metodoldgico del aprendizaje proyectual desde la nocion de estrate-
gias, que a diferencia del programa, permitan hibridar distintas construcciones metodoldgicas en funcién del
contexto especifico de la ensefianza, se adapta a lo cambiante, lo aleatorio y lo complejo,

En tal sentido se recupera la teoria de la complejidad de Edgar Morin ya que provee un marco epistemoldgico
adecuado para abordar los desafios de este tiempo, caracterizado por la incertidumbre, la pluralidad y la nece-
sidad de soluciones socialmente responsables.

Por lo visto hasta aqui, podemos afirmar que no existe una metodologia que sea aplicable a la ensefianza de
todas las disciplinas, es por ello que hablamos de construcciones metodoldgicas en un sentido plural. Particu-
larmente, la ensenanza del Disefo estd atravesada por discursos sobre los “modos de hacer” que impactan en
los modos de concebir el campo, de aqui que consideramos relevante trazar una cartografia sobre las metodolo-
gias de disefio con el objetivo de comprender cémo estas visiones impactaron concretamente en el dmbito de la
ensenanza, para ello responderemos algunas visiones que pertenecieron a distintos contextos histéricos de la
disciplina.

Sumado a lo anterior y dado que el interés de nuestra investigacién estd puesto en la ensefianza del Disefio en
practicas de involucramiento social, interesa profundizar en aquellas metodologias de disefio que se adaptan
mejor a propuestas de aprendizaje en comunidades y sobre problematicas “reales”.

Ello nos conduce a la nocién de “dispositivo para la formacién universitaria’ (Souto, 1999 [2019]), la cual pone
énfasis en la estrategia en tanto puede hibridar distintas construcciones metodoldgicas, en funcién de la
situacién misma de ensefianza o de formacién. Souto sostiene que “Dos campos de practica cualitativamente
distintos que podran ser objeto de transferencia cada uno en el otro, enriqueciéndose mutuamente desde sus
diferencias” (p. 3) y plantea al dispositivo desde la mirada epistemolégica de la complejidad, como un modo de
pensar en el plano de la accién.

Siguiendo este razonamiento, teoria, practica y posicionamiento epistemoldgico son elementos interrelaciona-
dos. Se considera que un abordaje desde la complejidad y lo contextual provee de instrumentos para la indaga-
cién y reflexion critica en practicas de involucramiento social. Estos enfoques articulados son pertinentes en
contextos en los cuales las problematicas sociales se acenttian y la mirada sobre el rol social del Disefio adquiere
relevancia también en los espacios de ensefanza. En el apartado denominado Disefio y complejidad retoma-
mos los aportes de Marian Pittaluga en su reciente libro Complexus, Caos Disefio y complejidad (2013), la auto-
ra ofrece una mirada para la construccidn de una vertiente tedrica del Disefio en Argentina a partir de la teoria
de la complejidad de Edgard Morin, esta perspectiva resulta pertinente no solo por su vision local sino también
por plantear un posicionamiento epistemoldgico del Disefo al que adherimos y una aproximacién metodoldgi-
ca plausible de ser replicada en contextos de ensefianza y aprendizaje experiencial con involucramiento social.
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En el hilo de nuestra argumentacion, las propuestas de ensefianza del Disefio basada en ex-
periencias cercanas a las metodologias participativas y de colaboracién contribuyen a la cos-
movisién disciplinar de los disefiadores. Estas construcciones metodolégicas entendidas como
dispositivos para la formacion en las disciplinas proyectuales pueden acompanar el desarrollo
de conciencia responsable y un didlogo con la realidad del cual emerjan soluciones creativas y

socialmente comprometidas.

3.4.1 La construccion de dispositivos para la ensefianza proyectual con involucramiento social

Todo dispositivo dispone, resuelve, decide, es decir
ejerce en este sentido un poder; pero a la vez pone en
disposicidn, crea una situacion, prepara, anticipa,
propone, genera una aptitud para algin fin, pone en
juego potencialidad y posibilidad a futuro.

(Marta Souto, 2019)

Dado que nuestra investigacion se focaliza en experiencias de aprendizaje proyectual con involucramiento so-
cial, se trata de experiencias que se sitian en un contexto buscando que el estudiante se vincule al medio y vaya
conformando una cosmovision de la disciplina. Estos transitan por una légica de la accién donde la estrategia
en sentido de Morin (1996) esta presente, creando escenarios diversos y alternativas. Marta Souto explica que:
“El dispositivo en sentido amplio permite en la formacion universitaria dar cuenta de estas propuestas de for-
macién articulada y diversificada” (Souto,2019:11).

Creemos que la nocion de dispositivo para la formacion® propuesta por Souto (1999 [2019]) se adecua y enriquece
la nocién de construcciones metodoldgicas, dado que las entiende en su combinatoria y le da un marco pedagé-
gico mas complejo y articulado, pero fundamentalmente porque es fruto del acto creativo de los docentes, en el
sentido que es una “invencién” pensada en funcién del conocimiento, de las demandas de quienes participan en
él y del contexto (institucional,social, de época, etc.).

Esta nocién de dispositivo para la formacién universitaria pone énfasis en la estrategia, la cual puede hibridar
distintas construcciones metodoldgicas en funcién de la situacién misma de ensefianza o de formacién. En el
caso particular de experiencias de aprendizaje centradas en la experiencialidad desde una mirada del rol social
del Disefio, resulta necesario contemplar lo complejo y lo aleatorio, donde las opciones frente a los multiples
escenarios van determinando los caminos.

Cabe aclarar en cuanto a la formacién docente y en lo personal porque se trata en muchos casos de dos forma-
ciones paralelas. Por un lado a nivel de las pricticas profesionales el docente universitario trabaja y forma parte
de un campo de practicas con sus tradiciones, costumbres, modos de hacer, de relacionarse con otros, modelos,
instituciones especializadas, etc. Por otro lado al acercarse al mundo de la ensefanza otro campo de précticas:
el de la docencia universitaria, Alli las practicas para la ensefianza se aprenden entrando en las pautas, rutinas,
modos de hacer y relacionarse, y las caracteristicas de la institucién educativa, etc. En relacién a ello, Souto
sostiene “Dos campos de prictica cualitativamente distintos que podran ser objeto de transferencia cada uno
en el otro, enriqueciéndose mutuamente desde sus diferencias” (p.3). Souto explica que “Los modos de actuar
en la enseflanza y la formacién no son ajenos a los modos de pensar y de conocer en las disciplinas”. Ya hemos

20 Souto plantea la nocién de dispositivo desde tres perspectivas: epistemolégica, didacticay grupal. En la primera plantea, desde |as teorfas de la complejidad, el dispositivo en el plano
de laaccién, vinculado a la estrategia. En la segunda, esboza el dispositivo en sentido amplio, como construccién metodolégica para la ensefianza universitaria. Por tltimo, hace referen-
cia al dispositivo grupal en sentido estricto y sefiala las caracteristicas del mismo, enunciando en el campo de la formacién de docentes universitarios distintos dispositivos posibles.
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abordado en otro apartado la importancia de la formacién en docencia universitaria y la reflexion sobre las
practicas. Aun asi, la nocién de dispositivo planteada por Souto aporta un instrumento para pensar el campo de
las practicas, del hacer de la ensefianza y la formacién.

La formacién debe apoyarse en los sentidos construidos en la experiencia en la universidad, en un
departamento o escuela, en una citedra, en un equipo de investigacion, en las clases. Partir de ello
implica plantear una formacién reflexiva, basada en las practicas, de caracter inductivo donde la
indagacién tedrica provenga de la problematizacién de las practicas y no de las teorias para aplicarlas
ala practica. (Souto:2019,4)

En tanto artificio, artefacto, aparato, conjunto y distribucién de partes o de reglas que pone en relacion, el dis-
positivo, segin Souto combina distintos tipos de componentes en circuitos, montajes diversos y maltiples. Va a
decir la autora:

Hablar de dispositivo implica ubicarnos en el plano de la acciéon en un campo del quehacer humano,
en el que un artificio se inventa, mezcla de arte y técnica, de oficio y profesion, de habilidad, destreza,
conocimiento, maestria para ser puesto en practica. (Souto,2019:6)

Desde la mirada epistemoldgica se entiende al dispositivo desde las teorias de la complejidad. Retomamos esta
nocién como un modo de pensar en el plano de la accion propio de estas adscripciones tedricas. Edgar Morin
(1996) en su epistemologia del pensamiento complejo caracteriza dos modos de pensar el conocimiento: desde
la simplicidad y desde la complejidad, proponiendo correlativamente dos modos de accién propios a cada uno
de ellos: el programa y la estrategia. Esta diferenciacién es fundamental porque nos acerca a la nocién de cons-
trucciones metodoldgicas en tanto estrategia para el involucramiento social vinculado a la accién.

Retomando a Souto (2019):

- el programa conlleva un sentido cerrado de método, es predeterminado, tnico, repetitivo, prefigura un
camino que supone asegurar la llegada al fin. Es simple, ordena; es un hacer que sigue un orden.

« laestrategia trabaja sobre lo posible, lo cambiante, lo aleatorio, donde las opciones frente a los
mdltiples escenarios van determinando el camino. Ya no estamos frente a una linea de accién preesta-
blecida sino frente a un pensamiento que trabaja desde alternativas varias, posibles, que se combinan
en funcién de la situacién misma de ensefanza o de formacién, del campo tal como se presenta en un
aquiy ahora. La estrategia se piensa, se combina, se modificay se concreta como tactica en el campo de
accion.

La nocién de estrategia est en la base de la de dispositivo. “La accidén supone complejidad, es decir, elemen-

tos aleatorios, azar, iniciativa, decision, conciencia de las derivas y de las transformaciones” (Morin,1996:115).
Asimismo un dispositivo de formacién implica siempre la combinatoria de diversas instancias articuladas para
que el cursante pueda formarse de manera integradora al pasar y participar en ellas realizando distinto tipo de
actividades y también permite que los docentes puedan planificar y proyectar la formacién compleja de manera
articulada.

Se tratara de un dispositivo en la medida en que haya una articulacion entre alternativas y componen-
tes diversos, en que se mantenga una coherencia interna, una unidad multiple método-contenido-su-
jetos, en funcién de la formacién. (Souto:2019,9)
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3.4.2 Metodologias de Disefo

Como deciamos al principio la especificidad del contenido y las metodologias del Disefio caracterizan el campo
y tienden a instalarse como habitus disciplinar sobre lo cual pocas veces se reflexiona. El pensamiento proyec-
tual constituye el nicleo epistémico de nuestra disciplina, pero esta concepcién varia segiin el enfoque metodo-
légico desde donde se conciba dicho proceso.

Retomamos a Violeta Guyot en Las practicas del conocimiento. Un abordaje epistemologico (2011), que si bien sus
planteos no son sobre lo proyectual especificamente, la autora propone una serie de postulados que permiten
pensar y reflexionar criticamente los enfoques de las disciplinas segtn los contextos. Segtin la autora “La episte-
mologia abordada en su articulacion con la historia de la ciencia, permite pensar y recrear criticamente las
practicas del conocimiento en un campo disciplinar actualizado.” (p.29). Es decir, que el pensamiento en torno

Articulacién de componen-
tes diversos con coherencia
interna entre método/
sujetos/contenido

a una disciplina, teoria o ciencia no puede desentenderse de los procesos y momentos en que se establecen sus
definiciones y formas de construir el conocimiento y es importante reconocerlos para reflexionar sobre el cam-
po disciplinar. Desde el punto de vista de la docencia, la relacién entre la epistemologia, historia de la cienciay
la disciplina permite comprender, modificar y transmitir conocimientos de un modo no dogmdtico y promover
el desarrolloy la creatividad de los sujetos que intervienen en ella.

Por esta razén, proponemos un recorrido por la historicidad de las definiciones de Disefio, con el objetivo de
comprender coémo cada formacién cultural, con diferentes variables; econdmicas, politicas y sociales, permitie-
ron la aparicién o jerarquizacion de ciertos aspectos, en funcion de las actividades productivas, los intereses y
las concepciones dominantes.

Sheila Pontis en un articulo de Foroalfa (2009), aporta a la cuestion de las metodologias en tanto habitus disci-
plinar. Pontis explica que los disefiadores tienden a “naturalizar” etapas del proceso de disefio, al aprenderlas
durante afios y aplicarlas a diario en cada proyecto, conforman su “modus operandi”y ello lleva a pensar que
estas etapas son solamente creativas aunque en realidad no lo son.

El disefiador es descrito bajo el concepto de “persona practica”’, aunque no haya nada que indique que
la practica (accion) es lo que sigue la reflexion (investigacion) o es la reflexion la que sigue la practica.

Ambas, la practica y la investigacion son acciones. (Pontis,2009:3)
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La autora explica que en general se piden “prestadas” metodologias provenientes de otros campos del conoci-
miento tales como las ciencias sociales.
Uno de los primeros obstdculos con los que uno se encuentra cuando se ha propuesto investigar en
un tema de disefio es encontrar referentes, ya sean autores directamente relacionados con el tema
de la investigacién o de otra disciplina directamente vinculada; como también trabajos considerados
como antecedentes. Por un lado, el abanico de bibliografia sobre investigacién en disefio es bastante
escaso, por lo que ha tenido que “pedir prestadas”algunas metodologias de los ciencias sociales, como
por ejemplo la utilizacién de la etnografia visual, proveniente de la antropologia, para el andlisis de
proyectos gréﬁcos. (Pontis,2009:2)

En una linea similar Romano (2018) al plantear un recorrido por las principales metodologias de disefio explica
que “las metodologias significaron, oportunamente, una toma de conciencia de la magnitud de los problemas
de disefio, acentuados con la revolucién industrial, y los riesgos de encarar empiricamente su complejidad”
(p-227). La autora menciona sintéticamente las principales vertientes metodolégicas del Disefio entre las que
menciona:

>1960 Teoria de sistemas.

>1970 Creatividad.

> El Pensamiento complejo de Edgard Morin

> Design Thinking

Ya hemos anticipado la imposibilidad de ponderar una metodologia especifica, en esta direccion coincidimos

con Romano cuando sugiere una articulacién de metodologias, si se pretende al Disefio como practica social

inclusiva e integradora con compromiso social.
A partir de recuperar y actualizar conocimientos, la metodologia de disefio y el concepto de sistema
podria revalorizarse en su capacidad de desarrollar alternativas de exploracién del proceso proyec-
tual, incluyendo la complejidad y enfatizando el valor de las técnicas que aportan al desarrollo de la
creatividad, ampliando las experiencias de taller y los temas a investigar, divirtiéndose en la forma-
cién del disefiador, planteando la posibilidad de desarrollar procesos reflexivos profundos que se
abran a un pensamiento integrador, mas licido e inclusivo que, iluminado por una conciencia sensi-
ble y ampliada, sea funcional al disefio como practica social, donde también acttie desde la inclusién y
la aceptacién de la diversidad. (Romano;228;2018).

En lo que atafie a la historicidad de la disciplina a la que haciamos referencia la misma tiene un valor epistemo-

l6gico, en tanto da cuenta del contexto de descubrimiento®, es decir, las condiciones socio histdricas en el que

tuvo origen, lo que explica el marco en el que se produjo un conocimiento, el modo y las condiciones de valida-

cién del mismo y de entender a la disciplina como practica cultural.

Para entender qué es el Diseno, es necesario entender las implicancias que la Modernidad ha tenido en la con-

solidacién disciplinar, como también entender las consecuencias que trae aparejada la crisis de este paradigma

y suimpacto en las visiones sobre la disciplina y la practica. Asimismo este recorrido nos permite trazar una
linea con los conceptos que se han introducido en nuestro pais y su impacto en la ensefianza. Como disciplina

21 Contexto dentro del cual se producen las teorias cientificas, por lo que incorpora a la historia como un elemento importante en el desarrollo de la ciencia; la reflexion epistemolégica
que realiza es proveer instrumentos al cientifico para pensar la actividad cientifica. Retomado del Documento de Apoyo del Seminario Problemas tedrico epistemoldgicos de la ciencia y la
tecnologia Maestria en Docencia Universitaria 2021 dictado por las profesoras Prof. Violeta Cuyot y Nora Fiezzi.
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el Disefio encuentra sus referencias principales en las escuelas alemanas de Bauhaus y La HfG (Hochschule fiir
Gestaltung HfG). Retomando a Mariana Pittaluga:

“En el trayecto de consolidacién del Disefio veremos que una de las preocupaciones fundamentales
consistid en encontrar una especificidad de conocimiento que se fue dando a partir de la implemen-
tacién de métodos cientificos y en la modificacién y critica hacia ellos. (Pittaluga,2023:31)

En ;qué dice el disefio de la enserianza del diseiio? (2014) Cecilia Mazzeo destina un apartado denominado Una pro-
puesta metodoldgica en el cual la autora “rastrea” las definiciones de la metodologia proyectual en el Disefio Gra-
fico, la autora localiza el epicentro en la UBA y la influencia de la Arquitectura, las escuelas alemanas tuvieron
influencia, las cuales se diseminaron en las distintas facultades de disefio del pais, incluida la FADU UNL.

La idea de que la actividad proyectual, en el campo del disefio grafico, implica la existencia de una metodologia
especifica tiene su origen en el campo de la arquitectura. Durante los afios 50 y 60, muchos talleres de Disefio
de Arquitectura fueron incorporando, de diversa forma, las propuestas metodolégicas surgidas como conse-
cuencia de los cambios producidos en la disciplina. (p. 193)

La autora ubica un acontecimiento especifico en el que se definieron lineamientos sobre la metodologia proyec-
tual en ese entonces pero que tuvo gran influencia, el simposio de Portsmouth en 1967 que, segiin Mazzeo tuvo
gran impacto en el dmbito local tanto por las concepciones que se planteaban en torno a procesos complejos

de disefio como por la necesidad de externalizar dicho pensamiento. En ese entonces el arquitecto Juan Pablo
Bonta, realiza un recorrido por las principales posturas desarrolladas en el simposio entre las cuales es posible
encontrar conceptos que hoy estan vigentes y fueron permeando en las distintas facultades de disefio. Mazzeo
aclara que “si bien la existencia de una pauta metodoldgica no suele constituirse en eje de la ensefianza del
Disefio grafico, la mayoria de las propuestas dan cuenta del reconocimiento de una metodologia propia de las
disciplinas proyectuales.” (p. 195)

El marco tedrico de referencia sobre metodologia proyectual en nuestro pais incluye los aportes de referen-

tes del campo de la arquitectura, especificamente de la Morfologia entre los que se destacan Roberto Doberti
(2005), Breyer (2007) y Janello (Caravajal, 2005) y que han sido retomados en las diferentes dreas del disefio.
Mazzeo explica que en muchos casos este saber se menciona como actividad que se va a hacer o como conteni-
do de la ensefianza misma. Por ejemplo: relevamiento de casos andlogos, relevamiento de informacién sobre el
tema de disefio y la determinacién de piezas que se deben resolver en el proyecto.

En los enunciados encontramos referencias a una metodologia proyectual que, expresada en términos de
contenido, parece dar cuenta de un saber consolidado pero que no ha sido objeto de produccién tedrica en el
campo del disefio grafico. (p. 196)

3.4.3 Laimporta cientifica del Disefo

Una de las perspectivas que permed en la ensefianza del Disefo es la vision cientifica, presente en los origenes
de la disciplina. Pittaluga en su reciente libro Complexus, Caos Disefio y complejidad (2013) recupera Nigel
Cross (1993;2002) que se refiere a un movimiento de los métodos de Disefio que surge a finales del Siglo XX
entre 1960 y 1970 a través de unas conferencias bajo el topico “Disefo, ciencia y método”.

Segin la autora han contribuido de manera significativa a la construccién de un discurso cientifico-metodo-
légico del Disefio los siguientes autores Sydney A. Gregory (1966), Christopher Alexander (1971) y Christopher
Jones (1976). Esta “ciencia del disefio”, estd basada en el método cientifico y plantea un método sistematico para
la resoluciéon de problematicas mediante etapas analiticas como un modo de aislamiento y diseccion del proble-
ma.
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C. Alexander (1971) introduce la matematica, la logica y las ciencias exactas para establecer una meto-
dologia de disefo racional. Desestimando un abordaje intuitivo ,propone un momento de representar
los problemas de manera tal que facilite una resolucién concreta, se trat en tltima instancia, de una
descomposicion cartesiana de los problemas. (Pittaluga, 2023:24)

También en esta perspectiva, se recupera la vision de Hebert Simon (1969) por sintonizar con esta idea de “cien-
tifizar” el Disefio, con una fuerte impronta de las matematicas plantea al Disefio como “Ciencia de lo artificial”
(1973). Jones en Métodos de Disefio (1982), plantea la simplificacién de problemas complejos a través de un
método que los convierte en una forma mas sencilla para su resolucién, para ello plantea tres etapas: divergen-
cia, transformacién y convergencia. En la primera parte se plantea el registro y recoleccién de datos a través

de la exploracién del problema, la segunda se trata de una clasificacién en componentes del problema al estilo
de C. Alexander y en la dltima etapa una consideracién de todos los datos. Otro referente dentro de esta mira-
da cientifica del Disefio es el aporte de Bruno Munari (2011), quien plantea su famosa Metodologia Proyectual
compuesta de siete pasos a seguir para llegar a la solucién de un problema. Esta nocién también plantea una
descomposicién del problema al modo cartesiano.

El método proyectual consiste simplemente una serie de operaciones necesarias, dispuestas en un
orden l6gico dictado por la experiencia con la finalidad de conseguir un maximo resultado con el
minimo esfuerzo (Munari, 2011:18)

Cabe aclarar que esta perspectiva cientifica fue la base de la HfG en Ulm- Alemania, donde plantean una apro-
ximacion a los problemas de disefio mediante un proceso de registro cientifico y que de la manos de Tomas
Maldonado y Gui Bonsiepe llegardn a nuestro pais, ambos provenientes de la escuela de Ulm, referentes de esta
vision del Disefio y su ensefianza. Pittaluga (2023) va a decir sobre Maldonado:

El Disefio es para Maldonado una practica diferenciada del campo de las Artes, tecnologia y ciencias, y se pre-
senta como una saber definido por las reglas de la modernidad:racionalidad, planificacién y funcionalidad. (p.
26). El mismo entiende al Disefio como un fenémeno social, a través de un esquema que le permite resolver los
problemas mediante un proceso racional y estratégico que articula las esferas de lo técnico, lo estético y lo cien-
tifico y siempre tiene un resultado material. Por su parte Gui Bonsiepe, quien también estudié en la HfG, tuvo
una gran influencia en el disefio latonoamericano. En su pensamiento hay una fuerte influencia racionalista,
planteando una racionalidad proyectual como metodologia previa a la produccién del disefio. Bonsiepe define
al disefio como una “interfase"’ (1999), es decir como un nexo entre el producto y el usuario, aporte novedoso en
las definiciones de disefio.

En la construccién del discurso sobre el Disefio ha prevalecido la posicion moderna represen-
tada por Bauhaus y HfG, que en Latinoamérica y Argentina es reinterpretada por Maldonado
y Bonsiepe y de este modo se consolida como el discurso que prevalece y es adoptado por las
instituciones de ensefanza del disefio.
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3.4.4 Critica al discurso moderno del Disefio

En 1990 los disenadores comenzaron a reconocer que existian metodologias distintas y que todas podian ser va-
lidas y los defensores de la ciencia del disefio, comenzaban a reconocer el error de haber tomado herramientas
de la ciencia sin desarrollar una metodologia basada en la singularidad disciplinar.

Estas revisiones del concepto del Disefio tiene que ver con una prolongacion del enfrentamiento entre moder-
nidad y posmodernidad que se evidenci6 en esta crisis en la ideologia del disefio. Raquel Pelta (2004) destina
un apartado denominado “Cuestionando los métodos” donde recorre esta nociéon y su vinculo del Disefo en su
conformacién disciplinar.

[...]la crisis del movimiento moderno dejé a los disefiadores faltos de teorias, de modelos organi-
zadores,d e maestros a quienes recurrir. (...) como salida se corrié en la direccién opuestay, sila
modernidad buscé lo general, lo socializador y lo internacional. la posmodernidad miré hacia lo indi-
vidual, lo nacional, y lo identificable por pequefios grupos y personas. (Pelta,2004:39)

Pelta se refiere a lo insuficiente del método racionalista y la necesidad de plantear otras aproximaciones, “La fe
positivista en el método légico obviaba que los proyectos no son algo simple y que en el disefio, como proceso
relacionado con el comportamiento humano, hay bastante de probabilidad.” (p.32).

En el recorrido propuesto por Pelta explica que si la modernidad conectd con el estructuralismo de Saussure

el disefio posmoderno lo hizo con el postestructuralismo, concretamente con la deconstruccién?. Desde 1980

y buena parte de los 90, esta teoria influy6 en el disefio grafico, que mds que ser por el conocimiento de sus
conceptos se trataba del ambiente cultural. Esta corriente se evidencid principalmente en el campo de la tipo-
grafia, lo cual signific6 una revisién de su vocabulario, la misma se resignificé como expresién visual y al estilo
como parte del contenido. Esta valoracién de la intencionalidad del disefiador es caracteristico del posestructu-
ralismo.

La deconstruccién supuso, ademas, la intrusion de las formas visuales en el contenido textual, se
resaltaron textos en funcién de las palabras significativas, o se colocaron sobre las imagenes para en-
fatizar ciertos aspectos de su asociacion a estas. Se establecieron estructuras paralelas en las paginas
y se rompid con la reticula. (Pelta,2004:48)

Mas alld de lo especifico de la cita anterior, da cuenta de cdmo las ideologias y concepciones disciplinares se
traducen en la practica concreta del disefio y en el aspecto formal de las producciones. Se trata de una concep-
cién de los disefiadores como creadores, mediadores y no meros técnicos.

El pluralismo, la multiplicidad, la contradiccién, la simultaneidad, en lugar de la adscripcién
moderna al progreso unilineal y la univocidad, las ideas de fragmento y el compromiso con las
minorias caracterizan esta nueva época. Las fracturas que caracterizan la posmodernidad se
hicieron eco en los discursos del Disefio.

22 teoria que comienza a conocerse en Estados Unidos a raiz de la conferencia “La estructura, el signo y el juego en el discurso de las ciencias humanas” del filésofo francés Derrida en la
Universidad de Johns Hopkins en1966.
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3.4.5 La ensefianza del Disefio en Argentina

Como hemos visto en el recorrido, la vision del Disefio en Argentina es una vision forjada principalmente a
través de referencias e integrantes de la Bauhaus y la HfG. Los aportes de Verdnica Devalle (2009), desde los
estudios culturales son considerados como los mas rigurosos y completos sobre el Disefio en Argentina, espe-
cificamente del Disefio Grafico. La autora se propone repasar los acontecimientos mas significativos del disefio
grafico en la Argentina para dar cuenta del modo en que puede leerse su especificidad a la luz de los regimenes
discursivos (histdrico-sociales), su recorrido permite comprender los drboles familiares de las disciplinas pro-
yectuales en Argentina que contribuyeron a la legitimacién como campo disciplinar.

En estas filiaciones se reconocen cercanias y distancias, y puede verse claramente el modo en que se agrupan
problemas, se construyen objetos de estudio, se reemplazan algunas gramaticas por otras, se adoptan y hacen
propios los lenguajes de ramas del conocimiento. (Devalle,2013:132)

Se mencionan como referentes locales del discurso tedrico del Disefio a Carlos Méndez Mosquera, Guillermo
Gonzalez Ruiz, Roland Shakespeare, Roberto Doberti, Ricardo Blanco, Reinaldo Leiro, Hugo Kogan, César
Janello y Gastdén Breyer. Mientras que Gonzalez Ruiz planteaba un método de disefio con etapas entendiéndolo
como ciencia proyectual Breyer (1995) planteaba un abordaje heuristico del pensamiento de disefio.

Segtin Devalle la determinacién de lo propio y lo ajeno en una disciplina es una tarea bastante compleja, que
puede correr dos riesgos para la capacidad de comprensién, por un lado se puede caer en una dindmica esen-
cialista o por el otro un relativismo que diluye cualquier especificidad.

[...] el reponer la especificidad de un rea del conocimiento y de la intervencién no implica negar los
préstamos, vecindades y antagonismos. Supone, antes bien, la construccion de la problematica con
un cierto nivel de autonomia, que incluye también su comprensién como una formulacién histérica.
(Devalle,2013:134)
Interesa en el marco de la tesis, recuperar como hito la introduccién el del neologismo “proyectualidad” como
sustrato de la praxis del proyectista. Un término que introduce Tomas Maldonado desde su experiencia ulimia-
na cuando piensa en la necesaria incorporaciéon de la idea de planificacién con la articulacién de necesidades
objetuales y de habitat.
La proyectualidad, ahora si, comin denominador de Arquitectura, Disefio Industrial y Disefio Grafi-
co, era ese saber técnico social que desde el presente podia intervenir la realidad, modificar conduc-
tas, introducir valores éticos, siguiendo en todo momento una clara vocacién democratica, ambiental
y social. El sentido de dicha accidn era el despliegue de la planificacién, la racionalidad en accién, la
posibilidad de controlar, sopesar y evaluar todas las variables que intervienen en la complejidad que
supone en si misma la idea de intervencién y transformacién. De esta forma, Arquitectura quedd
comandando el dominio del proyecto. (Devalle,2013:135)

Retomando el registro de Pittaluga (2023) sobre lo que refiere a metodologia de ensefianza de Diseflo en nuestro pais
explica que el tema ha sido abordado por Roberto Rollie y Maria Branda (2004), Roberto Doberti (2006), Verénica
Devalle (2009, 2016), Maria del Carmen Frigerio, Silvia Pescio y Lucrecia Piatelli (2007) Cecilia Mazzeo (2007, 2014) y
Ana Maria Romano (2007) en torno al Disefio grafico; Omar Paris (2004) Lucas Peries (2011)e Inés Moisset (2017) en
arquitectura.

Ana Maria Romanoy Cecilia Mazzeo (2007) describen las etapas del proceso proyectual definidas como: etapa de in-
formacién, formulacién y verificacién, a las que ya hemos hecho referencia en el apartado sobre didactica proyectual.
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3.4.6 Cuestionando los métodos
dey para la enseiianza del Diseiio

Volvemos al texto Pensar la Didactica (2009) cuando Didz Barriga procura acompanar la reflexion partiendo de la
premisa de que cada maestro debe construir las formas de trabajo y que las diversas propuestas didacticas son
mecanismos para ayudar en la reflexién. Desde su dptica corresponde a cada educador pensar y decidir acerca
delo que ha de impulsar y propiciar en un grupo y las estrategias para lograrlo.

Romano (2018) sostiene que la formacién profesional docente hoy amerita nuevos desafios y estas circunstan-
cias hacen que las formas convencionales e intuitivas de trasmisién de las practicas proyectuales sean analiza-
dasy nutridas con nuevos aportes y, paralelamente, den lugar a una mayor profesionalizacién de la docencia
para colocarla a la altura de esta renovacion.

Esto tiene resonancia con Raquel Pelta en su libro Disefiar Hoy (2004) denominado en un apartado denominado
"Cuestionando los métodos” alli la autora rastrea esta nocién y su vinculo del Disefio en su conformacién dis-
ciplinar. Segtin la autora desde aproximadamente la década de 1950 y gracias a la labor tedrica de la escuela de
Ulm, el disefio, tanto grafico como industrial, se habia entendido como un proceso racional articulado en fases
ordenadas en secuencia continua que iban desde la recogida de datos hasta la presentacién final del proyecto.
Esta concepcién provenia de una idea del disefio como disciplina relacionada con la ciencia, desde la Escuela
de Ulm se planteaba la “ciencia del disefio” o “el disefio cientifico”. Esto funcionaba bien en la teoria pero en la
practica la realidad no se reduce a férmulas. Segtn Pelta: “La fe positivista en el método légico obviaba que los
proyectos no son algo simple y que en el disefio, como proceso relacionado con el comportamiento humano, hay
bastante de probabilidad.” (p.32).

Hasta mediados de 1970 la metodologia racional del disefio proporcionaba mucha seguridad porque reducia el
margen de error pero no daba una respuesta simbdlica y cultural. Segiin Pelta para 1980 y la década siguiente el
discurso metodolégico se fue suavizando:

[...] buena parte de los disehadores habia llegado al convencimiento de que buena parte de los proble-
mas de disefio se caracterizan por estar mal definidos puesto que, en lineas generales no contienen

informacion suficiente y, por consiguiente, no se adapta a cualquier método cientifico con la suficien-
te facilidad como para permitir al disefiador resolverlos con una metodologia sencilla. (Pelta, 2004:32)

1958 1960 1970 1984 1985

, - 5 La Facultad de Arquitectura y Urbanismo de Se abrieron las carreras de Disefio
Creaci6n de la carrera de 1960-1963 la Universidad Los afios setenta surgimiento a nivel la UBA invita a Tomas Maldonado. Alli dicta Industrial y Disefio Grafico en la
Disefio en |a Universidad Nacional de La Plata elabora los internacional de la inquietud por las una conferencia que se Ilamé “El proyecto Universidad de Buenos Aires (UBA).
Nacional de Cuyg por documentos preliminares que me‘OdO’OF'“ del ,d‘S.S“%X elinterrogante modernd’, vinculando modernidad, proyecto,
insistencia de %ésar]annel!o le permitieron lanzar una acerca de fa especificidad. trabajo del proyectista, movimiento moderno
experiencia pionera de . . delaarquitectaray democracia. q | ina el disef
ensenanza del Disefio Industrial Seintroduce k o Porpri)lmeravvezejn 2 Argentina e IFefioCome
¥de Comunicacion Visual en su el neologismo Referencia a las escuelas de disefio como LS IEl unxlversltarlo e maacs.
acultad de Bellas Artes : Bauhaus, proyectar es cambiar las institucionalmente —en los términos de la
proyectualidad. condiciones de vida. ensefanza superior—con la arquitectura.
. (Devalle,2013:132)

Esquema de elaboracién propia retomando recorrido histérico de la configuracion disciplinar propuesto por Verdnica Devalle en
Tradiciones disciplinares en la conformacion del discurso del diseiio grafico. Herencias,legados y horizonte de proyeccién (2013)

Las problematicas actuales son diferentes de las que se enfrentaba el disefio a principios del Siglo XX. Hoy el
Disefio se enfrenta a una sociedad mas compleja y tiene nuevos desafios. Volvemos a Pittaluga (2023) cuan-
do hace referencia al panorama contemporaneo del disefio “al desplazar la materialidad como eje central del
disefio se abren nuevos horizontes para su practica” (p. 87). Pittaluga explica que los autores que resumen este
panorama son: Abraham Moles, Harold Nelson y Erik Stolterman, R. Buchanan, Kees Dorst, Jhon Thackara,
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Ezio Manzini y Guy Julier.

Richard Buchanan (1989) plantea el rol del Disefio y del disefiador en un nuevo contexto. Este autor entendié

al Disefio desde lo retérico es decir desde lo discursivo, y del disehador como constructor de argumentos mas
que objetos, marcando una ruptura con el concepto moderno. También plantea una mejora de la practica del
Disefio bajo una mirada mas pluralista y abordajes tedricos.

El descentramiento de la produccién objetual encuentra a Abraham Moles como representante clave, Pittaluga
retoma su ensayo Design and Immateriality society: what of in a Post Industrial Society? publicado en 1995 que
podemos traducir como Sociedad de disefio e inmaterialidad: ;qué pasa en una sociedad postindustrial?. Refi-
riéndose al aporte de Moles Pittaluga sintetiza:

Alli plantea que una cultura inmaterial estd emergiendo como consecuencia de los cambios tecnolé-
gicos. Sostiene que la sociedad posindustrial , super industrializada , se encuentra en una era de la
telepresencia. (...) la distancia entre nosotros y los objetos se vuelve cada vez mas irrelevante . En una
sociedad de la informacién pasamos mas tiempo manipulando informacion que objetos. (Pittaluga,
2023:78)
En esta nocién expandida del Disefio, encontramos a Victor Margolin (1995) quien plantea una nueva relacién
con los objetos disefiados, entendiendo al usuario como protagonista del proceso de disefio, en tanto se tie-
nen en cuenta los “feedback” que puede aportar en el uso de estos objetos. Jonh Tahakara en una linea similar
plantea la relacién entre objeto, usuario y contexto desde una perspectiva de un Disefio responsable e incorpora
el concepto de sustentabilidad. En su famoso libro In the Bubble: Designing in a Complex World (2006) plantea
un mundo con “menos cosas y mds personas”, donde plantea una relacién con el consumo basado en el disefio
responsable.
Desde esta vision ética del Disefio también encontramos a Ezio Manzini, quien plantea el rol social del disefio
como productor de valor simbdlico. En su libro Cuando todos Diseiian (2015) plantea una distincién entre el “di-
sefio experto”y el “disefio difuso” (inexperto) que en su articulacion dan respuesta a problemas reales. Entiende
al disefio como una practica y una cultura. Uno de los aportes interesantes del libro es cuando define “El modo
caracteristico del disefio” entre lo que destaca el sentido critico, entendido como ver el estado de las cosas y re-
conocer lo que no puede o no debe ser aceptable, la creatividad, como la capacidad para imaginar lo que todavia
no existe y el sentido practico lo cual implica reconocer procedimientos para que algo suceda. “conseguir que
sucedan las cosas, ser sensibles al entorno y reorientar la accién” constituye la forma mds concisa (y precisa) de
describir el papel del experto en los proceso cooperativos a que nos referimos cuando hablamos de disefio para
la innovacién social. (Manzini, 2015:88). Otro de los aspectos que reconoce Manzini es el reconocimiento de las
instituciones de ensefianza como un recurso social real y como agente de cambio y se pregunta ;Cémo deberian
ser estos procesos? y explica que deben ser criticos y dialégicos. En palabras del autor:

[...] los expertos en disefio deben ser a la vez criticos, creativos y dialégicos, es decir deben alimentar
el debate con visone se ideas mediante sus habilidades personales y su cultura especifica) deben pres-
tar atencion a la reacciones de los otros interlocutores y de forma mas general, escuchar la opinién del
entorno en el que actian) y a continuacién a la vista de la retroalimentacién que produzca introducir
en ese debate propuestas mis maduras. (Manzini,2015:87)

Al referirse al disefio para la innovacién social el autor hace una diferencia con el disefio social. explicando que
muchas veces suelen entenderse como lo mismo. Define al disefio para la innovacién social como todo tipo de
cambio social hacia la sostenibilidad, mientras que el disefio social son situaciones particularmente proble-
maticas en las que el mercado o el Estado han fracasado, en general es un disefio benéfico porque los grupos
involucrados no tienen los medios para costearlo. De cualquier manera, sostiene, estas dos concepciones cada
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vez mas tienden a solaparse, por un lado el Disefio social busca formas de conectarse y costear la producciéon y
el diseflo para la innovacién social se vuelve social en un contexto de crisis global de distinto tipo.

Kees Dorst es ingeniero en diseflo, de origen holandés autor del libro Innovacion y Metodologia, nuevas formas
de pensar y disefiar. "Un método nuevo y fascinante para idear soluciones originales a problemas realmente
dificiles" dice Dorst. Este material fue editado originalmente en inglés en el afio 2015 por The MIT Press Frame
Innovation: Create New Thinking by Design. Pittaluga al referirse a este autor dice:

Dorst aborda las problematicas de disefio como paradojas , en el sentido que se encuentran estructuralmente
constituidas por discurso en conflicto. Esta postura se posiciona en franca contraposicion con el paradigma ra-
cional del problem solving que ha sido elaborado principalmente por Simon (1969) instalado como metodologia y
que segtin Dorst, es atin una posicién dominante en los discursos sobre el Disefio. (Pittaluga, 2023:81)

En este recorrido Pittaluga explica que esta postura que retoma el concepto de paradojas implica operar con
légicas de sentido contrario y que esto se trata de un discurso renovado sobre la practica. Para ello recupera los
aportes de Guy Jullier (2010) este autor incorpora la nocién de “Cultura del Disefio” como una disciplina pro-
pia de investigacion que incluye al disefiador, los productos y los consumidores.Plantea la inmaterialidad del
disefio y lo piensa como algo expandido. La cultura del disefio es “una manera de hacer las cosas” que adopta un
papel activo para transformar las practicas de quienes estin mas alla de sus administradores. Por tanto, entien-
de el contexto como algo circunstancial y no como algo dado: el mundo se puede cambiar mediante una nueva
forma de cultura del disefio (Jullier,2010:21 en Pittaluga)

Por ltimo, Pittaluga nos acerca a dos autores mas; Harold Nelson y Erik Stolterman (2023), quienes plantean
que es necesario un nuevo enfoque para afrontar los desafios de una realidad compleja y para ello abogan por
un conocimiento complejo e integral al que suman el aspecto intuitivo como factor constitutivo de la disciplina.
Desde esta perspectiva el proceso de disefio es una situacién tnica compleja e intransferible.

Aqui la autora plantea un encuentro con las ideas de Morin cuando explica la nocién estrategia. Ello dialoga
con lo que hemos visto anteriormente tras recuperar a Souto cuando hace referencia a los dispositivos para la
formacién orientados desde la accién.

En este recorrido debemos mencionar abordajes que han tomado repercusién en el Gltimo tiempo en el disefio
como ser el Human Centred Design y dentro de este espectro el modelo del Design Thinking.

El Human Centred Design fue acufiado por Donal Norman (2011) quien manifiesta cierta frustracién en el uso
de objetos cotidianos y los adjudica a problemas de disefio y que se deben tener en cuenta a las personas en su
interaccién. Dentro esta perspectiva se encuentra el Design Thinking o pensamientos de disefio, es un método
que se remonta a la metodologia cientifica del disefio que ya hemos desarrollado mas arriba. Fue fundado por
David Kelly y su consultora de disefio IDEO, conformado por disefiadores industriales que tienen en cuenta la
estética y la funcién y el factor humano en la interaccién con esos productos. Esta metodologia se aplica a mo-
delos de negocios, educativos y de distinta indole y consta de cinco etapas: entender la realidad de los usuarios,
identificar areas de oportunidad, crear y combinar ideas, generar prototipos y probar prototipos con los usua-
rios. Como vemos se trata de un método dividido en fases que se puede aplicar a distintas situaciones.
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3.4.7 Rol social del Disefo

Todo disefio es social
pero no todo es Disefio social
(Maria Ledesma, 2018)

En Retéricas del Disefio social (2018) Maria Ledesma y Mabel Lopez plantean indagar en el campo del Disefio
social, si bien lo hacen desde la perspectiva retdrica de la persuasion social, nos interesan particularmente las
definiciones que hacen sobre un campo poco explorado. Maria Ledesma parte de la premisa que “todo disefio
es social pero no todo es Disefio social” (p.13), este juego de palabras hace referencia a que inevitablemente todo
producto de disefio incide en la vida social y que lo social estd en la génesis de la disciplina.
[...]1lo social como preocupacién y anhelo de revalorizacién de la sociedad, de todos sus miembros y
en particular de loos desposeidos, estd en la base de la aparicién del disefio como concepto moderno,
forjado en las altimas décadas del siglo XIX y las primeras del siglo XX al calor de las ideas de W.
Morris, de los Surrealistas y los constructivistas de Vkhutemas y de la Bauhaus. (Ledesma,2018:14)

Ledesma recupera a Victor Papanek(1977) como quien inaugura el término por la incidencia que tienen las ac-
ciones de disefio sobre la sociedad, con un fuerte componente de responsabilidad social y moral.
En la era de la produccién en masa, cuando todo debe ser planificado y disefiado , el disefio se ha con-
vertido en una herramienta mdas poderosa con la que el hombre da forma a sus artefactos y ambientes
(y, por extensiodn, a la sociedad y a si mismo). (Papanek,1977:22)
Maria Ledesma explica que hoy hay un cambio en el objeto de estudio del disefio o lo que ella define como el
pasaje de la proyectualidad objetual a la proyectualidad situacional (p. 13). Esta nocién es retomada por Beatriz
Galan (2002) en sus clases y conferencias cuando reclamaba un disefiador con visién zoom capaz de redireccio-
nar la mirada. Para Ledesma este pasaje va de la mano con el Disefio Social.
Tanto en los ejemplos de activismo como en los de intervencidn socioeconémica , las formas los méto-
dos y las acciones no apuntan a objetos disefiados sino a la sinergia que se genera alrededor de él. [...]
En estas propuestas, el objeto disefiado, puede ejercer una traccion que organice acciones o bien ser el
resultado de un proceso de cohesién social mucho mas complejo y rico que el propio proceso. (Ledes-
ma,2018:22)
Existe una gran diversidad de acciones que podrian definirse como Disefio Social para ello la autora plantea un
esquema en el que agrupa problematicas donde existe alguna carencia, o derecho vulnerado:
El esquema ilustra el campo de accién del Disefno Social, el cual puede ser actualizarse como areas de involu-
cramiento para proyectos en el marco de la ensefianza del Disefio en la Universidad. Alli se puede visualizar

espacios de intervencién del Disefio Social, “espacios de potencia” o areas potenciales y “Acciones de Disefio
social orientados con inclusién del destinatario” que aqui denominamos metodologias participativas.
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3.4.8 Metodologias proyectuales para practicas de involucramiento social

Abarca Alpizar (2016) sobre la metodologia participativa como proceso y complejidad explica que:
El surgimiento de la concepcién metodoldgica participativa y procesual responde al pensamiento
complejo, que propone nuevas miradas al conocimiento de la realidad, de la vida, de las relaciones en-
tre las personas, de los seres vivos y de la naturaleza, como interdependientes, integrales, complejas y
autoorganizadas. Es una alternativa al predominio cientificista y positivista.
(Abarca Alpizar, 2016:94)

Recupera a Najmanovich (2008)cuando describe el surgimiento del pensamiento complejo:” Las concepciones
positivistas, que han reinado desde los inicios de la modernidad hasta mediados del siglo XX hoy estan en
franca declinacién. El mundo estable al que aspiraron y que, con relativo éxito pudieron construir, ha entrado a
una fase de transformaciones que ha tomado proporciones imposibles de soslayar. El universo mecdnico, lineal
y predecible se estd desmoronando...” (Najmanovich,2008:175)
El pensamiento complejo no admite las separaciones absolutas, ni los sistemas aislados de la ciencia clasica.
Por eso exige un cambio en el tratamiento global del conocimiento tanto a nivel conceptual como de las practi-
cas institucionales. Segtin Abarca Alpizar:
Los fundamentos epistemoldgicos de la metodologia participativa tienen estrecha relacién con todos y cada uno de
los momentos de los procesos de intervencién social, garantizando, entre otros aspectosla efectividad del trabajo,
suunidad e integralidad para la realizacion de procesos de impacto real en la vida de las personas. La ausencia de
un planteamiento metodolégico participativo e integral nos remite al desgaste, al activismo, a la realizacién de
procesos aislados y de poca efectividad y, en el peor de los casos, ala inversion de recursos humanos. (Abarca Alpizar,
2016:94
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3.4.9 Perspectiva social del Disefo
Primero lo primero
En la era de la produccién en masa, cuando todo debe ser planificado y disefiado, el disefio se ha con-
vertido en la herramienta mas poderosa con la que el hombre da forma a sus artefactos y ambientes
(y, por extension, a la sociedad y a si mismo). Esto demanda una gran responsabilidad social y moral
del disefiador. También demanda una mayor comprensién de la gente por aquellos que practican el
disefio y mas entendimiento por el piblico del proceso de disefiar. (Victor Papanek,1985:9)
Ya hemos dicho que el disefio como preocupacion social estuvo en los origenes de la disciplina. Raquel Pelta en
su columna Perspectivas sociales del diseiio »* atribuye a los movimientos Morris y el Art & Craft; el constructivismo
ruso, el neoplasticismo, la Bauhaus y la Escuela de Ulm, recupera a Victor Papanek (1923-1998), la perspectiva
de Jane Jacobs (1916-2006) y el urbanismo feminista o del disefio participativo que nacié en los afios sesenta y
setenta del siglo XX. A partir de estas referencias plantea volver al origen del disefio “primero lo primero”. Esta
expresion tiene su origen en 1999 cuando un grupo de disefiadores firmaban “First Things First Manifesto 2000”
un escrito que hablaba del posicionamiento de los disefiadores en la sociedad mientras denunciaban una crisis
ambiental, social y cultural. Segiin Pelta (2004) este manifiesto “tuvo el valor de sacudir la empatia profesional

que, a finales de la década de 1990, parecia haberse instalado entre los disefiadores” (p. 62).
Entre los principales postulados se planteaban “ formas mas atiles, duraderas y democraticas de comunica-

cién”.
Proponemos un cambio de prioridades a favor de unas formas de comunicacién mas utiles, perdura-
bles y democraticas, un cambio de mentalidad que se aleje del marketing del producto y se dirija hacia
la exploracién y produccién de un nuevo tipo de significado. El alcance del debate se esta reduciendo;
debe expandirse. El consumismo estd avanzando sin oposicién; debe desafiarse con otras perspecti-
vas expresadas, en parte, a través de los lenguajes visuales y los recursos del disefio. En 1964, veintidds
comunicadores visuales firmaron la llamada original para que nuestras capacidades se dedicaran a
un uso mas valioso. Con el crecimiento explosivo de nuestra cultura comercial global, su mensaje ha
llegado a ser mas urgente. Hoy, renovamos su manifiesto a la espera de que no pasaran mas décadas
sin tomarlo en serio» First Things First Manifesto 2000 (otofio de 1999).

Pelta explica que en un contexto actual, se introducen otras metodologias que tienen que ver
con el disefio colaborativo, el co- disefio o disefio participativo, el abordaje de problematicas
locales. El co-disefio, como enfoque y metodologia, permite construir conocimiento desde la
experiencia para generar intervenciones que se distinguen por su claro foco en los usuarios, su
potencial innovador, y su pertinencia al contexto socio-territorial en que se desarrollan.

23 Disponible en: https://www.experimenta.es/por-el-pan-y-por-las-rosas/la-columna-de-raquel-pelta-perspectivas-sociales-del-diseno/
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3.4.10 Diseno participativo

Interesa recuperar el uso de metodologias participativas y de co- creacion por su adecuacién a los contextos de
ensenanza aprendizaje con involucramiento social. Estas dindmicas promueven la “continuidad de la experien-
cia” (Dewey,1938[1997]) en tanto plantean similitudes con la practica profesional y permiten a los estudiantes
apropiarse de las l6gicas disciplinares desde una mirada social y comprometida del Disefio.

Hemos visto que las practicas de involucramiento social en el dmbito de la ensefianza superior responden a
otras légicas de aprendizaje distinto del tradicional, en general se hace de manera grupal, con comunidades

de aprendizaje y esto incluye personas ajenas al campo del disefio (no expertos) pero que se involucran en los
procesos.

El disefio participativo, como enfoque y metodologia, permite construir conocimiento desde la experiencia
para generar intervenciones que se distinguen por su claro foco en las personas, su potencial innovador, y su
pertinencia al contexto socio-territorial en que se desarrollan. Esto la vuelve una herramienta conceptual y
metodoldgica especialmente relevante en practicas de involucramiento social. En esta linea aparecen nociones
como Disefio consciente, Disefio centrado en los usuarios, co-disefio o disefio participativo.

Alejandro Masferrer en Diseiio de procesos creativos, metodologia para idear y co- crear en equipo (2019) explica que hoy
en dia asistimos a un nuevo paradigma: el de la co-creacion. La idea de la creacidn solitaria y la figura del “ge-
nio creativo” aislado del mundo es un mito muy extendido en la sociedad general, y mas atin en el disefio. Este
estereotipo genera problemas, por un lado dibuja una linea de separacién entre los creativos y los no creativos
y por otro lado siembra oscurantismo y misterio en el proceso proyectual, lo cual hace que sea encriptadoy

sea un conocimiento inaccesible. De aqui que el autor insiste en reflexionar sobre las metodologias y hacerlas
accesibles.

Por eso es tan importante reflexionar sobre la metodologia que uno mismo utiliza y entenderla; si
no la conoces, si no la esquematizas, no existe. Si no existe no puede ser compartida, si no puede ser
compartida nadie externo puede ser incluido en el proceso”. (Masferrer, 2018: 22)

Masferrer explica que a través de un ejercicio rapido para profesionales del disefio pide que dibujen su proceso
creativo, al observar los esquemas, nota que ningin dibujo es igual, lo que le permite concluir que cada proceso
es personal e interpretable, luego detecta que todos expresan, de manera diferente, “puntos en coman” ciertos
patrones de etapas, ciertos patrones de etapas, al mismo tiempo se da cuenta de que hay distintas opiniones
sobre cuando empieza y cuando termina un proceso, e incluso el nivel de importancia que adquiere cada etapa.
Segtin el autor estas observaciones hacen que el proceso creativo sea peculiar y se diferencie de otros procesos.
La idea que tenemos de él es abstracta y poco tangible. Tiene pautas comunes pero varia de una persona a otra.
Hoy en dia, en la practica profesional del Disefio es comiin ver equipos de distintas disciplinas trabajando, e
incluso la incorporacién de los usuarios en dichos procesos, segiin Masferrer (2019) estos equipos son “liquidos
y cambiantes” (p. 18).

Ahora bien, este nuevo paradigma de co- creacién, que encuentra paralelismos con las practicas de aprendizaje
proyectual con involucramiento social, trae consigo nuevos desafios para la ensehanza y el aprendizaje. Segin
este autor para que esto funcione se debe cumplir con tres condiciones para que dichos procesos sean fluidos y
mas eficientes: deben ser inclusivos, establecer un lenguaje comin y herramientas accesibles.

24 Procesos inclusivos Debe existir una metodologia inclusiva y clara compartida por todos. Cada miembro del equipo sabe que pasos debe dary lo que se pretende de cada etapa.
Esto hace que no se distinga entre expertos y no expertos. Esta transparencia hard que todos sientan que puedan aportar ene | proceso.

Lenguajes comunes es lo que permite que los miembros de un equipo puedan comunicarse entre siy tener la capacidad de “ubicarse” en las distintas etapas. Cada parte del proceso
tiene su cédigoy su lenguaje, los miembros del equipo deben entendery aceptar cémo comportarse y comunicarse en cada uno de ellos.

Herramientas accesibles En grupos donde no todos tienen la misma habilidad y experiencia. El acceso a herramientas da cuenta de los recursos que equiparen y empoderan a los
distintos miembros.
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Es interesante el enfoque porque estd destinado a las personas que “disefian” estos procesos creativos, estas
estrategias pueden actualizarse en experiencias de aprendizaje, que como desarrollamos en el primer eje, es
algo que se construye, se disefia.

Masferrer recupera la figura del “maestro de juego” retomado de las dindmicas de juego a la que hace referencia
para explicar los procesos creativos. Esta figura de facilitador que podemos actualizar en la figura del docente,
se encarga de conducir el proceso del proyecto, asegurdndose que el equipo tenga las herramientas en cada eta-
pa, es quien velara por el correcto funcionamiento y habilitard las preguntas que hagan emerger resoluciones.

Cuando disefiamos y dirigimos el proceso creativo de un grupo es necesario estar permanentemente
atento al funcionamiento del mismo. Esta tarea requiere de mucha empatia, capacidad de observa-
cién e inteligencia emocional. (Masferrer, 2018: 122)

A partir de ello el autor disefia una metodologia para la creacién denominada “lenguaje de patrones”, estos
patrones echan luz sobre el proceso creativo haciendo mas claros los pasos y transparentes para todo el equipo.
También menciona las “mecdnicas de juego” como una forma de evitar la abstraccién y aseguran la participa-
cién. Estas mecanicas nos remiten a las nociones de Perkins, que también utiliza la metafora del juego sobre
ello explica que tienen reglas, las cuales son de conocimiento por parte de los participantes, implica formas de
jugar y comportarse, posiciones o responsabilidades y una motivacién que hace que “valga la pena jugar”.

Tomo prestado de las dindmicas de juego la figura del maestro de juego. Es muy habitual , sobre todo
en los de rol. El maestro de juego narra la partida y vela porque las normas se cumplan. Es el encarga-
do de que todo fluya, de aportar diversion y un correcto funcionamiento del juego. [...] El maestro de
juego no se considera un jugador aunque participa en la partida. No toma decisiones, aunque expone
las opciones disponibles. (Masferrer, 2018: 34).

Ya hemos visto que el "aprender haciendo” (learning-by-doing) que caracteriza el aprendizaje proyectual se va
transformando, de manera progresiva en un “saber hacer” que conforma un habitus disciplinar. El riesgo esta
en que dichos conocimientos queden ocultos, implicitos e inaccesibles detras del aprendizaje de las rutinas
proyectuales. Es decir que el “saber hacer" (Know How) quede disociado del "saber qué” (Know What) y del “saber
por qué" (Know Why). Para ello es importante que los estudiantesexperimenten durante su formacion practicas
que les permitan situar la teoria en la practica e interpretarla segtin los contextos.

Es decir que puedan “transformar” la experiencia en un ciclo del aprendizaje (Kolb, 1984) para desarrollar cono-
cimientos estratégicos y profundos.

Siguiendo a Frascara, hace falta una educacién de disefiadores para la realidad y en la realidad.

Eldisefio, para ser responsable, debe transformarse en una ciencia aplicada, con la agregada compli-

cacién de que nuestra base no es la matemadtica, sino la gente, con todas las complejidades, responsa-
bilidades y las posibilidades humanas que ello implica. (Frascara2018:123)

Raquel Pelta (2006) afirma que a partir de los afios 90 y en la actualidad:

[...] un buen nimero de profesionales estan convencidos de que hay que disefiar no ya para la gen-
te sino con la gente, y de que los dias del profesional estrella ya han pasado a la historia porque la
complejidad de las situaciones a las que hay que enfrentarse en nuestros dias obliga a integrarse en
equipos, a colaborar con otros profesionales, a ser sensibles al contexto y a no perder de vista cuales
son las consecuencias de cualquier acto de disefio. (Pelta,2006: 30)

25 La metodologia propuesta por Masferrer trata de cinco patrones o fases de trabajo de todo proyecto creativo (reunién, bases, activacion, exploracién y filtrado) Cada una representada
conuna figura simple.
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” 1

Segin la autora a menudo se confunde la expresion “centrado en el uso” "centrado en el usuario”. La primera da
cuenta de concentrarse en las tareas del usuario. Mientras que la segunda implica un conocimiento profundo
del usuario, del entorno en el que se desarrolla el trabajo y de las tareas del usuario en relacién con el artefacto
o producto a disefiar en la cual el mismo representa una presencia activa en el proceso de disefio, este tipo de
disefio también se conoce como Disefo participativo.
Una metodologia participativa segin Gulliksen?, lo que caracteriza al disefio centrado en el usuario es:

Participacion activa de los usuarios.

Reparto de las funciones entre usuarios y sistema.

Iteracion en las soluciones de diseno.

Equipos multidisciplinares a la hora de abordar el proyecto.

Raquel Pelta hace la diferencia entre disefio centrado en el usuario y disefio participativo radica en que que el
primero tiene en cuenta al usuario inicamente al comienzo y al final del proceso de disefio, mientras que, en el
caso del segundo, el usuario participa durante todo el tiempo de desarrollo.

Esta visidn, por tanto, supone un cambio significativo en la manera de trabajar de los disefiadoresy,
por tanto, también en sus competencias y estd modificando en muchos casos la manera de educarlos
desde escuelas y universidades, pues se estd demandando una perspectiva multidisciplinar. (p.31)

La autora insiste en que no se puede aproximarse al disefio centrado en el usuario de una manera ingenua,
simplemente preguntindole qué opinan las personas involucradas. Hay que hacer investigaciones mas profun-
das que requieren, como ya he comentado, la participacién de expertos.

La autora concluye, que pese a la complejidad que implica este enfoque es una buena via para situar el disefio
en el mapa social, econémico y cultural con la importancia que merece.

Consideramos relevante instalar estos enfoques metodolégicos en la ensefianza y aprendizaje
del disefo como paradigma de disefioy en particularen el disefio social. Ademas como enfoque y
metodologia, permiten construir conocimiento desde la experiencia para generar intervenciones
que se distinguen por poner el foco en la co-participacién y la innovacién social.

Recuperamos aqui algunos casos que se describen de manera mas profunda en el capitulo de Antecedentes
denominado Experiencias y aportes a la metodologia proyectual en practicas de involucramiento social.

Gajardo y Vicencio (2020) plantean los aspectos que definen al Disefio hoy con un caracter propositivo y ahon-
dan en el aspecto metodoldgico que plantea la integracién de diferentes formas de aproximacién a las expe-
riencias de intervencidn territorial. Plantean un enfoque hibrido entre el Disefio y la Antropologia. Retoman las
cuatro dimensiones de la Metodologia Participativa (Jara, 1987) y aclaran que estas cuatro dimensiones se dan
de manera conjunta, aunque una pueda tener mas peso que la otra. Estas son:

Dimension investigativa, |a cual estd involucrada en la generacion de saberes, en relevar la memoria colec-
tiva del grupoy, también, profundizar conocimientos respecto de los procesos de intervencion. La dimen-
sion pedagdgica tiene el rol de acompaniar o facilitar el transito ordenado en los procesos de aprendizaje
del grupo. La dimensién comunicativa es esencial en la aplicacién y eficacia de este tipo de metodologia, ya
que se traduce en intercambio de reflexiones, conocimientos, opiniones. Por tltimo, la Dimensién creadora

26 VVéase Gulliksen, J. Bringing in the Social Perspective: User Centred Design, Estocolmo, CID, Centre for User Oriented IT Design Nada, 2001. Este informe puede solicitarse en http://
www.nada.kth.se/cid/. Asimismo, puede consultarse Gulliksen, ]., Lantz, A., Boivie, |.: User Centered Design in Practice - Problems and Possibilities, CID, http://www.nada.kth.se/cid/pdf/
cid_g0.pdf
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(tedrica): esta dimensidn se observa mediante la construccidn de productos permanentes que modifiquen
de manera positiva la vida de los agentes involucrados. Por otra parte, esta tltima dimension también esta
involucrada en la sistematizacién de las experiencias participativas de intervencién social, donde también
se generan cambios y conocimiento para el grupo facilitador.

Por su parte Rifio, De la Rosa y Bermudez(2010) en Metodologias para el diserio de cartel social plantean como con-
clusion de las experiencias realizadas:

La posibilidad de utilizar al disefio como herramienta de transformacion social, haciendo al disefiador
responsable de intervenir en los procesos sociales que se dan en su entorno.

Poner en funcionamiento estrategias metodolégicas que permitan a los estudiantes trascender la nocién
de inspiracién para asumir una postura légica que contemple factores que influyen en la construccién de la
imagen desde su lugar de produccién y del entorno.

Eltaller, en este sentido, se presenta como un espacio para la accién social. La pertinencia de esta
experiencia como antecedente radica en la preocupacion por construir una metodologia proyec-
tual desde una mirada complejay territorial con un doble objetivo el didactico-social.

Tello y Fulgueiras (2017) en la coproduccion del usuario en los servicios piblicos abordan el rol del usuario como
co-productor. Primero se analiza el rol de la coproduccion del usuario y las implicancias que ello tiene para el
disefio, implementacidn y evaluacién de los servicios publicos. En la segunda parte, se discute la forma ade-
cuada de escuchar a los usuarios de manera de incorporarlos activamente en el disefio y en la tercera parte, se
propone una metodologia para disefiar los servicios ptblicos con los usuarios. Con este objetivo las autoras
plantean una Metodologia de triple diamante, sobre la base del Doble Diamante del Design Council 2007.

Por altimo el colectivo Iconoclasistas es un proyecto que promueve y divulga metodologias participativas
orientadas a la transformacién de la realidad con una impronta visual/grafica como forma de democratizar la
informacién y promover la participacion, definidas por sus creadores como “graficas creativas de investigacién
colaborativas” través de las cuales promueven narraciones criticas que disputen aquellas instaladas como hege-
monicas, entre las estrategias se encuentran:

los mapeos territoriales, paneles metodoldgicos, corporalidades, diagramas situacionales, anagramas y tempo-
ralidades.

Consideramos que propuestas de ensefianza del Disefio basada en experiencias cercanas a las
metodologias participativas y de colaboracién contribuyen a la cosmovision disciplinar de los di-
sefadores. Estas construcciones metodoldgicas para la ensefianza de las disciplinas proyectuales
pueden acompanar la formacién de una conciencia responsable y un andlisis Iicido de la realidad
del cual emerjan soluciones creativas y socialmente comprometidas.

3.4.11 Disenoy complejidad
Una epistemologia compleja para una realidad compleja

Por lo recorrido hasta aqui, podemos afirmar que las problematicas actuales del Disefio reclaman enfoques que
sean criticos, creativos y dialégicos con la realidad. El Disefio como disciplina y practica estd inmersa en una
trama compleja con implicaciones politicas, trabajar en estos escenarios demanda de una concepcioén compleja
que permita abordar la pluralidad, y la incertidumbre que caracteriza nuestra regién y nuestra época. Desde
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una produccién propia (2021) realizada para el Seminario Problemas tedrico epistemolégicos de la ciencia y

la tecnologia en el marco de la Maestria en Docencia Universitaria, apuntdbamos al vinculo entre la teoria de
Morin como adscripcién epistemolégica del proceso proyectual por adecuarse al mismo.

Partiendo de que teoria, practica y posicionamiento epistemolégico son elementos interrelacionados, en tanto
determinada adscripcion condiciona la vinculacion con el conocimiento y la articulacién con la practica.

Se considera que un abordaje desde la complejidad y lo contextual provee de instrumentos para la indagaciény
reflexi6n en el proceso proyectual. El enfoque de Morin interpela los abordajes reduccionistas y plantea tras-
cender. Recuperamos Los siete saberes necesarios para la educaciéon del futuro propuestos por Morin (1999)

1. Reconocer las cegueras del conocimiento

Elerrory lailusién La educacién debe conocer las caracteristicas plurales del ser humano y permitir el errory lailusién
como parte del conocimiento. Conocer el proceso de adquisicion de éste, debe ser la necesidad primera para afrontar
los nuevos retos.

2. Los principios del conocimiento pertinente

Nos vemos atestados de conocimientos fragmentados que no somos capaces de ligar a nada. Necesitamos generar
métodos que faciliten el conocimiento de las relaciones y complejidades de lo que aprendemos para poder contextua-
lizar en algo mas global que cobre sentido.

3. Ensefar la condicion humana

La educacién del futuro debe acompanar a conocer la identidad individual del ser humanoy al mismo tiempo la per-
tenencia al colectivo humano. Es decir, debemos mirar al alumno/a por lo que trae fisica, biolégica, psiquica, cultural,
social e histéricamente y que por tanto, lo hace tnico pero a la vez acompanarlo humildemente al reconocimiento de
laidentidad comn a todos los demas seres humanos.

4.Ensenar laidentidad planetaria

Se trata de poner los pies en la tierray al igual que hablamos de una identidad individual y otra comdn. Ampliar la
mirada a una identidad terrenal que nos ayude a reconocer la crisis que sufre actualmente y trabajar para ensefiar la
intersolidaridad entre las partes del mundo.

5. Enfrentar las incertidumbres

Estamos en un mundo que la ciencia ha construido a través de pequenas certezas que a la vez nos han revelado innu-
merables campos de incertidumbre. Se debe ensefiar a preparar nuestras mentes para esperar lo inesperado y poder
afrontarlo.

6. La ensenanza de la comprension

La comprension estd ausente en las aulas, cuando en realidad es medio y fin de la comunicacién humana. La compren-
sién nos debe servir para poder mirary asentir a la realidad del otro construyendo la base mas segura de la educacion
parala Paz.

7. Etica del género humano:

Las lecciones de moral no pueden conformar una ética. Debe formarse la conciencia de que el ser humano es indivi-
duo, parte de una sociedad y a la vez parte de la especie. Teniendo en cuenta estos tres aspectos, generamos una ética
personal, social y terrenal que abre nuevas posibilidades de comunidad.

Se recupera el pensamiento complejo de E. Morin (1990) por ajustarse al proceso proyectual
caracterizado por lo contextual, lo multidimensional y la complejidad de relaciones.
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La accién de proyectar, en el marco de un proceso de ensefianza y aprendizaje, es una actividad integradora
inseparable del sujeto que la realiza y su contexto, es por ello que resulta indispensable en la tarea docente co-
nocer el entramado de relaciones implicadas en el modelo complejo de las practicas de conocimiento.

Retomamos los aportes de Pittaluga en su reciente libro fruto de su tesis doctoral denominado Complexus,
Caos Disefio y complejidad (2023), la autora plantea una serie de aportes para la construccién de una vertiente
tedrica del Disefio en Argentina a partir de la teoria de la complejidad de Edgard Morin. Consideramos de gran
relevancia su aporte no solo por su visién local sino también por plantear un posicionamiento epistemoldgico
del Disefio al que adherimos y una aproximacién metodoldgica que es pertinente en contextos de aprendizaje
con involucramiento social.

Los aportes de Pittaluga plantean concretamente a la teoria de Morin como encuadre epistémico para pensar
un punto de vista del Disefio local. Para ello recupera a Gastén Breyer (2007) como antecedente, por su aborda-
je heuristico. Luego explica la teoria de la complejidad de Morin, puntualizando sobre algunos conceptos que
traslada a una practica del disefio en contextos en los cuales las problematicas sociales se acenttian. El pen-
samiento heuristico de Breyer (2007) al que hace referencia la autora, expresa una apertura de instancias que
quedan excluidas en los procesos lineales y puramente racionales. Breyer amplia la vision metodolégica tradi-
cional y manifiesta una preocupacién por una aproximacién local a las problematicas de Disefio.

Para Morin (1998) un sistema complejo es aquel compuesto por partes interrelacionadas, de manera tal que

el todo es mayor que la suma de sus partes, y cuya totalidad ofrece propiedades y acciones distintas a las que
exhiben sus componentes.

Volvemos a Pittaluga por la adecuacién que realiza la autora de categorias de Morin para una aproximacion a
los fendmenos de disefio. La autora recupera la obra El paradigma perdido (1996) Introduccién a la compleji-
dad (1994) y El método (2001) En este tltimo analiza en varios tomos la naturaleza, la vida, el conocimiento, las
ideas, la humanidad y la ética a través de un abordaje distinto al paradigma de la simplificacién incorporando
el concepto de entropia. Morin en Introduccién al pensamiento complejo (2001):

Se propone una concepcién compleja de la relacién orden/desorden/organizacion a partir de la inte-
gracion critica de la teoria de los sistemas y la cibernética la teoria de la organizacién. Podemos ver
ya que nuestra “desviacién” con respecto a la naturaleza se ve animada por la naturaleza de la Natu-
raleza. Pero el problema del conocimiento de la naturaleza no se puede disociar de la naturaleza del
conocimiento. El conocimiento del objeto mas que fisico no se puede disociar del sujeto cognoscente
enraizado en una cultura, una sociedad, en una historia. Es tan necesario estudiar todo el conoci-
miento fisico en su enraizamiento antropo-social, como estudiar toda la realidad social en su enrai-
zamiento fisico. Y asi ya se puede esbozar el método de la complejidad” (Morin,2021)

Aqui define una postura critica al determinismo, el reduccionismo y el principio de disyuncién de la ciencia clasi-
ca. Morin plantea sustituir el paradigma de disyuncién/reduccién/unidimencializacién por un paradigma de dis-
tincion/conjuncién que permita distinguir sin desarticular y asociar sin reducir (Morin, 1994). Segtin el autor hay
tres principios sobre los que se erige el paradigma de la complejidad: el principio dialdgico, el de recursividad y el
hologramatico. Pittaluga retoma estos principios para pensar una epistemologia para el Disefio, en este planteo
no se propone erigir una metodologia ni un método sino mas bien una aproximacién mediante una estrategia que
contempla una serie de “instancias” de exploracién y anilisis sobre el fenémeno de disefio que se pretenda traba-
jar. Estas instancias, segiin la autora, se rigen sobre los tres principios antes mencionados.

Define al conjunto de instancias como “ciclos “y cada ciclo dara como resultado un conclusion . Estos ciclos se
componen de fases exploratorias relacionales, predictivas y de integracién que propiciardn arribar a “conclusio-
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nes” (Pittaluga, 2023). Las instancias quedan definidas como:

conocer /explorar/diagnosticar (regido segtn el principio dialdgico)
relacionar/contextualizar/predecir (regido segtin el principio de recursividad organizacional)
integrar (regido segtn el principio hologramatico)

Principio
dialégico
intestabilidad/estabilidad

Principio
recursividad

causa/efecto/impacto

Principio
hologramatico
totalidad sistémica

Conocer Relacional Integracion
explorar Contextual
diagnosticar Prediccion

Principios de la complejidad en instancias del proceso de disefio. En Complexus (Pittaluga, 2023:124)

Dentro de la esfera del “conocer/explorar/diagnosticar” se observara el fendmeno al mismo tiempo que como
observador habrd un autoandlisis como parte de aquello que se analiza; aqui interviene el principio dialégico.
Dentro de la esfera “relacional/contextual y de prediccién” interviene el principio de recursividad organizacio-
nal y dentro de la esfera “integracién” interviene el principio hologramatico. (Pittaluga, 2023:123)

Otro de los valiosos aportes que realiza la autora es una serie de pares antagénicos que caracterizan su planteo,
contrastando un abordaje tradicional y un abordaje desde la complejidad: universalidad/multiversalidad, efica-
cia/adecuacion, simplificacion/complejizacién (Pittaluga,2023)

Propone una matriz de datos para la generacién de un ciclo. Ejemplo:

Conocer - ~~
p.dialégico IS N
- - P.Recursividad
- - organizacional
/
//
/' [ VN
(R R N
Fenémeno \>< \ / ></ \‘
[ | 7 |
\ “ — ~+— |
\ \ \ / ’/
Contextualizar
P.hologramatico

c Conclusién —

Propuesta de ciclo basado en la complejidad en instancias del proceso de disefio. En Complexus (Pittaluga, 2023:124)
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A modo de cierre podemos decr que la teoria del Diseno es el posicionamiento o el marco tedrico
y concepciones filoséficas desde donde nos paramos y en consecuencia deviene en la practica. En
el movimiento moderno, donde ubicamos el nacimiento del Disefio como disciplina, se postula
una nocién funcionalista y se entiende al proceso de disefio como una cuasi ciencia con pasos
establecidos. Luego en la posmodernidad se pone en crisis esta perspectiva. Hacia el final de este
recorrido, hemos indagado en el pensamiento complejo de Morin, que si bien no es estrictamen-
te postmoderno, su teoria de la complejidad introduce nociones que se incorporan a los discursos
sobre las practicas del disefio. Esta perspectiva, desde lo metodolégico demuestra pertinencia
en propuestas de ensefianza proyectual tienen estrecha relacion con todos y cada uno de los
momentos de los procesos de intervencion social.

Como hemos visto la ensefanza del Disefo esta atravesada por diversos "modos de hacer”, he-
mos planteado una especie de cartografia de metodologias de disefo para comprender su im-
pacto en la ensefanza que, esto nos llevd a comprender que la ensefanza del disefio, en parti-
cular en el ambito social, requiere metodologias que se adapten a las problematicas "reales" y
alaprendizaje en comunidades. Se destaca laimportancia de la flexibilidad y la hibridacién de
metodologias en funcion de la situacién especifica, creando escenarios diversos y alternativos.
De aqui que planteemos la nocién de estrategia, que, a diferencia del programa, se adapta a
lo cambiante, lo aleatorio y lo complejo, determinando el camino en funcién de los miiltiples
escenarios.

El dispositivo como espacio de hibridacion metodolégica

A modo de sintesis podemos decir que las diferentes metodologias de disefio se pueden articular
en el contexto de la ensefanza proyectual con involucramiento social a través de la construccion
de dispositivos para la formacion. Estos dispositivos, tal como los entiende Souto, en lugar de
seguir un método Unicoy predeterminado, se basan en la estrategiay permiten hibridar distintas
construcciones metodoldgicas en funcidn del contexto especifico de la ensefianza o formacién.
Asimismo esta nocidn de dispositivo propuesta por Souto, se basa en la complejidad y la contex-
tualizacién, proveyendo herramientas para la indagacion y la reflexion critica. Se destaca que la
capacidad de transferencia y el enriquecimiento mutuo entre la practica profesional del docente
y el campo de la docencia universitaria.

En el contexto de la ensefianza del disefio con involucramiento social, los conceptos de "dispo-
sitivo para la formacion universitaria" y "construcciones metodoldgicas" se articulan de manera
estrechay complementaria. Las construcciones metodolégicas, en un sentido plural, se refieren
aladiversidad de enfoques y estrategias que se pueden emplear en la ensefanza del disefio. No
existe una metodologia tnica aplicable a todas las disciplinas o situaciones. En el caso del disefio
con involucramiento social, las metodologias participativas y de co-creacidn son particularmente
relevantes, ya que permiten la integracion de la comunidad en el proceso de disefo.

Necesidad de enfoques mas complejos

Ante las limitaciones de un enfoque cientifico, se plantea la necesidad de enfoques mas comple-
jos para la ensefianzay la practica del Disefio, especialmente en el contexto social. La perspectiva
de Edgar Morin ofrece una alternativa al paradigma de la simplificacién, incorporando la incerti-
dumbre, la multidimensionalidad y la recursividad.

Si bien el enfoque cientifico del Disefio, si bien ha sido fundamental en la conformacion de la
disciplina, resulta insuficiente para abordar la complejidad de las problematicas sociales con-
temporaneas. La ensefianza del Disefio debe incorporar enfoques mas flexibles, holisticos y par-
ticipativos que permitan a los disefiadores comprender la realidad en toda su complejidad y ge-
nerar soluciones creativas y socialmente responsables. En tal sentido, el Disefio Social interpela
nuestras practicas de la ensefianza del disefio planteando la necesidad de disefar "con la gente".
El disefio participativo permite construir conocimiento desde la experiencia, generando inter-
venciones pertinentes al contexto social. Metodologias como el Design Thinking y el Human Cen-
tred Design promueven la empatia, la iteracion y la colaboracién en el proceso de disefio.

La nocién de dispositivo mencionada anteriormente pone énfasis en la estrategia, entendida
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como la capacidad de adaptar las metodologias a las particularidades de la situacion, conside-
rando la complejidad, lo aleatorio y los miltiples escenarios que pueden surgir.Esta flexibilidad
es crucial en la ensefianza del disefio con involucramiento social, ya que permite adaptar el
proceso de aprendizaje a la complejidad de las problematicas sociales y a la diversidad de ac-
tores involucrados. A modo de sintesisel dispositivo incluye:
Combinaci6n de diferentes construcciones metodolégicas: El dispositivo no se limita a
una tGnica metodologia, sino que integra diferentes enfoques y herramientas, seleccio-
nando las mas adecuadas para el contexto especifico.
Marco pedagégico complejo y articulado: El dispositivo proporciona un marco de refe-
rencia para la planificaciony el desarrollo de la ensefanza, integrando los diferentes com-
ponentes del proceso de aprendizaje (método, contenido, sujetos, contexto).
Fruto del acto creativo de los docentes: El dispositivo no es una estructura predefinida,
sino que se construye y se adapta en funcién de la creatividad del docente, quien lo disefia
en base al conocimiento, las demandas de los estudiantes y el contexto.
Al igual que el pensamiento complejo, el dispositivo busca integrar diferentes perspectivas y
metodologias. Pensar las construcciones metodolégicas desde la nocién de dispositivo para la
ensefanza universitaria es fundamental para que una ensefanza del disefio con involucramiento
social que sea:
Contextualizada: Adaptada a las necesidadesy caracteristicas especificas de la comu-
nidady la problematica a abordar.
Participativa: Que involucre a los diferentes actores (estudiantes, docentes, comuni-
dad) en el proceso de diseiio y aprendizaje.
Creativa: Que fomente la generacion de soluciones innovadoras y socialmente res-
ponsables.
Critico-reflexiva: Que promueva el andlisis y la reflexion critica sobre las implicacio-
nes sociales, éticas y politicas del disefio.

En definitiva, el dispositivo para la formacion universitaria, al integrar y articular diferentes
construcciones metodolédgicas, proporciona un marco pedagoégico flexible y adaptable que
permite a los estudiantes de disefio desarrollar las competencias necesarias para abordar las

complejas problematicas del mundo actual.

CAP 3.4.11
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DISENO METODOLOGICO CAP 4

Las cualidades son cualidades para la experiencia.
La experiencia es lo que alcanzamos

mientras conocemos esas cualidades.

A través de la indagacion cualitativa,

la aprehensién inteligente del mundo cualitativo,
obtenemos sentido.

(Eisner, 1998:40)

La presente investigacion se inscribe en las perspectivas cualitativas interpretativas (Eisner 1990 [1999]), cuyos
principales rasgos son el enfoque holistico y el pluralismo metodoldgico. Se retoma a dicho autor por la nece-
sidad de integrar perspectivas para atender a las diferentes dimensiones que actian en la praxis y determinan
nuestro objeto de estudio.

La estrategia metodoldgica consiste en el andlisis de un corpus conformado por tres casos de practicas proyec-
tuales con involucramiento social”” en la LDCV con un fuerte componente experiencial en el marco de espacios
curriculares de la LDCV FADU UNL durante el afo 2023 y 2024.

Segin Eisner cualitativo es suficientemente general como para abarcar no sélo la ensefianza y sino también
otras formas de la actividad humana como los objetos, edificios o libros, segtn el autor el pensamiento cualita-
tivo estd ubicado en los asuntos humanos y aclara:

He utilizado indagacién en lugar de investigacién y evaluacion, porque quisiera incluirlo en la esfera
dentro de la cual este libro trata de esforzarse por revelar no sélo las cualidades de las aulas y la es-
cuela, sino también los procesos de ensefianza; la ensefianza es una forma de indagacién cualitativa.
(Eisner, 1998:20)
Desde esta perspectiva, se propone indagar en las construcciones metodoléogicas (Edelstein; 1995) de dichas
experiencias. El analisis implica una mirada casuistica dando cuenta del contexto de cada propuesta pedagdgi-
ca segun las circunstancias y particularidades. Este enfoque metodoldgico resulta pertinente por su adecuacién

en temas de educacion y por la vision holista antes mencionada, de aqui la importancia de comprender las
construcciones metodoldgicas desde una mirada particularizada.

4.1 Dimensiones de analisis

Entendemos a lo metodolégico como construccién pone el valor en la relacién forma- contenido en los proce-
sos de ensefanza y la centralidad del disefio de experiencias para el aprendizaje proyectual basado en la expe-
riencia. Estas preocupaciones no son marginales va a decir Eisner (1998)
[...]]la manera como se escriben los libros, cdmo se disefian los edificios, cdmo se organizan las clases,
nos dice mucho de cémo se supone que se comportan las personas y qué se supone que aprenden, asi
como cualquier otra cosa que puedan hacer (Eisner, 1998:49)

27 Las practicas de involucramiento social en el marco de la LDCV son entendidas como problemas de la realidad tal como los define Verdnica Devalle (2013) cuando plantea una
diferencia entre un problema de investigacion y un problema de la realidad, si el primero supone la construccién de un problema del conocimiento el segundo supone el diagndsticoy
resolucién via intervencién, para ello recupera a Simon (1937) quien define a los disefios como “ciencias de lo artificial”.
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Recuperamos las cinco dimensiones propuestas por Eisner (1998) como una manera de pensar las construccio-
nes metodoldgicas que componen el corpus. Estas dimensiones son: la intencional, la estructural, la curricular,
la pedagégicay la evaluativa.

1) Dimension intencional. La dimensidn intencional se ocupa de las metas o propésitos que se formulan para las es-
cuelas o las aulas. El término intenciones designa los propdsitos o metas que estan explicitamente relacionados y que
se comunican de manera publica, asi como aquellos que se utilizan en la actualidad en las aulas.

2)Dimensién estructural. Llamamos estructura organizativa a la manera en que se jerarquizan los procesos, en c6mo
se distribuye el tiempo invertido en cada uno de los ambitos que conforman el drea de conocimiento que nos com-
pete. Eisner se pregunta ; De qué manera facilita la estructura organizativa de nuestras escuelas y nuestras aulas ese
talento? (Eisner, 1998:96)

3) Dimension curricular. Se centra en la calidad de los contenidos del curriculo, y en los objetivos y las actividades que
se emplean para ocupar a los estudiantes en ello. Para hacer juicios sobre la significatividad del contenido, se debe
conocer el contenido que se estd ensefando y las alternativas a éste dentro del area. Para Eisner todos los curriculos
estan mediatizados por los docentes. Segtin Eisner las decisiones sobre el curriculo ensefian a los estudiantes cosas
muy importantes junto con el contenido y va a decir: “ La manera como se lleva a cabo esta mediatizacién tiene una
sustancial relacién con lo que se estd ensefiando y aprendiendo.(Eisner, 1998:100).

4)Dimensién pedagdgica. Esta dimension atiende a como los curriculos arriba mencionados fluctdan en el
devenir del quehacer docente. “El mismo curriculo se ensefa de diferentes maneras por diferentes profesores, de
modo que la manera en que los estudiantes experimentan el curriculo esta inextricablemente relacionada con la
manera como se ensefna” (p. 97).

5) Dimension evaluativa. La Gltima de las dimensiones atiende a “las maneras en que las practicas de evaluacion, es-
pecialmente las incorporadas a los eximenes, influyen en la opinién de los estudiantes” (p. 100). Usualmente, cuando
hablamos de evaluacién lo hacemos refiriéndonos a la realizacion de juicios de valor ulteriores “sobre |a calidad de
algin objeto, situacién o proceso” (p. 101). Usualmente, cuando hablamos de evaluacién lo hacemos refiriéndonos a la
realizacion de juicios de valor ulteriores “sobre la calidad de algtn objeto, situacion o proceso” (p. 101). El hecho de que
estos andlisis se realicen cuando la tarea, el producto o la obra ya se han finalizado convierte a la evaluaciéon, segin
Eisner, en un evento punitivo o exculpatorio.

4.2 La dimension contextual en la enzefianza del Disefio

En La construccion de la cosmovision durante la ensefianza Ana Maria Romano (2018) pone el foco en las propuestas
de ensefianza y como estas influyen en la construccién de la mirada de los estudiantes sobre disciplina, la auto-
ra sostiene que durante la formacién los estudiantes van conformando esta mirada que luego va a impactar en
los objetos disefiados.

concepcion Objeto Objetos

del objeto I:> de ensefanza |:> disefiados

disciplinar Construccién que conforman
metodologica el habitat
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Es por ello que la investigacion se propone indagar en lo metodoldgico como construccidén, poniendo énfasis en
los contextos y ambitos de actuacién y la autoria docente de dichas propuestas.

Hemos desarrollado en el marco tedrico que el qué y como ensefiamos se constituye en el introductorio al campo
mismo de la disciplina, es por ello que la formacién de profesionales con compromiso social puede surgiry
alentarse desde el trayecto formativo con experiencias de aprendizaje en escenarios auténticos.

Lo anterior se condice con la hipdtesis expresada al principio de la investigacion y las variables (dependiente e

independiente) que la constituyen:

Las practicas educativas en la LDCV que involucran problematicas sociales
en la construccion metodolégica (V.I) contribuyen a la formacién de disefiadores
con mayor responsabilidad social y con una cosmovision de la disciplina (V.D).

Es decir, las construcciones metodolégicas con involucramiento social y un componente experiencial impac-
ta en la mirada que construyen los futuros disefiadores incrementando su responsabilidad social y habilita
una cosmovision disciplinar. Con el objetivo de operativizar estas nociones nos preguntamos ;a través de qué
indicadores se puede “medir” la responsabilidad social y la cosmovisién de la disciplina?. Es decir a través de
qué cambios/aptitudes podemos definir un incremento/desarrollo de la responsabilidad social y la mirada que
construyen los estudiantes del campo disciplinar cuando participan de estas experiencias.

La dimension contextual (Romano,2018) que aportan en el aprendizaje este tipo de experiencias pueden re-
lacionarse con lo que Frascara (2018) considera como los “verdaderos fundamentos del disefio”, entre los que
puntualiza:

Conocimiento de la gente, como grupos e individuos.

Una actitud inquisitiva, preguntar el qué, para qué, quién, dénde y cémo.
Habilidad para planificar.

Conocimiento de métodos de investigacion.

Habilidad para encontrar, procesar y analizar informacién.

Habilidad para transformar esa informacion en criterios de disefio.
Sensibilidad a los contextos y culturas.

Asimismo se tendrdn en cuenta lo que se definié como “Actitudes de graduado/a FADU” en el Plan de Actualiza-
cién Curricular de la FADU (p.62) donde queda evidenciado el lugar que se le da a la responsabilidad ética y el
compromiso social en la formacién de ciudadanos universitarios.

- Contar con compromiso ético y social vinculado al lugar o region en el que se desenvuelve,

con atencidn a los ecosistemas. Ofrecer respeto tanto en el ejercicio del trabajo colectivo como
individual a todos los actores y disciplinas que se vinculen e intervengan en los proyectos.

- Denotar desempeno responsable sobre acciones de conservacion y proteccion del patrimonio
cultural, social y ambiental en plena consciencia de los impactos que se generan.

- Operar con predisposicion al aprendizaje permanente, la proactividad y la actualizacién del
conocimiento. En atencién a un mundo en constante transformacion, asimismo ofrecer ductilidad para
el trabajo colaborativo y/o la conformacién de equipos/proyectos de investigacién en una practica inter
o transdisciplinaria.
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Este andlisis es en primera instancia de-constructivo, para luego avanzar en sentido reconstructivo. Esta re-
construcciones se hace mediante la elaboracién de hipétesis interpretativas, acerca de lo que se identific en un
comienzo y las observaciones y registros de las practicas.

Las conjeturas seran validadas mediante la triangulacion, cruzando los datos obtenidos (registros observacio-
nales, entrevistas, analisis de documentos y producciones didacticas) con la informacién recogida del desarro-
llo conceptual de la investigacion.

Construir De-construir Re-construir

la experiencia la experiencia la experiencia

1] e Ui

En términos operativos el andlisis del corpus se realiza mediante instrumentos de recoleccién empirica como
entrevistas a docentes y estudiantes, observaciones presenciales de las experiencias y material producido
durante los procesos proyectuales. Desde este abordaje es que nos proponemos reflexionar desde la reconstruc-
cién de las experiencias, poniendo valor en los procesos mediante los cuales los sujetos se apropian del saber,
los modos de proyectar, valores, tiempos, espacios, posiciones, representaciones, reglas de juego, etc. Para
avanzar en esta linea se plantea la importancia de incluir técnicas e instrumentos de investigacion social como
ser: la observacidn participante, entrevistas en profundidad individuales y colectivas, analisis de documentos,
registro observacional, recuperacién de relatos y testimonios; producciones escritas; documentacion pedagdgi-
ca, entre las principales fuentes.

Consideramos oportuno recuperar a Edelstein (2023) cuando explica la importancia de las narraciones sobre la
experiencia y expresa:

Se parte de la base que las historias narradas dan cuenta de todo lo que se moviliza en cada docente;
lo que piensan, sienten respecto de si mismos y en sus relaciones con los escenarios que transitan, las
culturas y otros actores institucionales en el desarrollo de su trabajo. Los relatos desde este enfoque,
actian como un organizador de las experiencias; una manera de otorgar sentido a lo vivido a nivel
individual o colectivo. (Edelstein,2023:47).

Ya hemos mencionado en el primer capitulo el posicionamiento de la investigacion desde la nocién de practicas
reflexivas, en tanto esta reconstruccion de la clase a posteriori constituye un segundo plano de analisis. Esta
revalorizacién de la practica es fundamental en disciplinas de corte proyectual Jackson (1989) Schon (1992;1998)
y Woods (1993;1998).

28 La revalorizacion de la practica en la construccion del conocimiento relacionado con la accion a partir de experiencias en los talleres como espacio de praxis. Estos enfoques plantean a
las practicas de ensefianza con un giro interpretativo para la comprensién de la ensefianza.
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Las preguntas que estructuran las entrevistas recuperan las categorias centrales abordadas en la tesis y apun-
tan a indagar sobre los aspectos anteriormente mencionados. A continuacidn se presentan los interrogantes
disefiados para docentes (presenciales) y para estudiantes(formulario digital). Las respuestas complementarin
el andlisis de un corpus compuesto por 3 experiencias: un PEEE (Proyecto de Extensién de Educaciéon Experien-
cial) que involucré dos espacios curriculares de la LDCV (Tecnologia y Taller de Disefo), una serie de proyectos
finales en el marco del Taller de Disefio IV y otra PEEE ( Proyecto de Extension de Educacién Experiencial)
impulsada desde el Taller de Disefio III.

Docentes entrevistados:

Cristian Vazquez y Rodrigo Goldsack (Tecnologia1).
Mercedes Nicolini (Taller de Disefio 2 Catedra Albrecht)
Ignacio Riboldi (Taller de Disefio 4 Catedra Albrecht)

Laura Badella (Taller de Disefio 3 Catedra Albrecht)

Teniendo en cuenta que el Disefio es una disciplina practica que implica reflexién acciény se orienta a |a trans-
formaciéndel habitat, nos interesa indagar sobre el valor otorgado a la experiencia en los trayectos formativos

de los estudiantes, sobre esto: I\/\odelo
;Qué valor tiene el aprendizaje basado en la experiencia en el tratamiento del contenido de su espacio curri- )
cular? ;en que aporta a la formacién de los futuros disefiadores? de entrevista

para Docentes.

Dado que el “aprender haciendo” constituye el niicleo epistémico de nuestra disciplina. Desde la propuesta pe-
dagdgica que ustedes plantean:

:Qué particularidades adquieren el aprendizaje proyectual cuando se abordan problematicas de la realidad
ovinculadas al territorio?

Desde las experiencias que plantean:
:Considera que estas practicas ayudan a internalizar el proceso proyectual?

La nocién de construccién metodolégica que abordamos en la tesis pone énfasis en la centralidad en la propues-
ta pedagdgica de la disciplina y el valor asignado a la relacién forma-contenido en los procesos de ensefianza,
pero fundamentalmente en las articulaciones necesarias para su concrecién. En este sentido se conforman como
un acto singularmente creativo por parte de quienes tienen a cargo las catedras.

:Qué decisiones han tomado desde su propuesta en relacién

alas siguientes dimensiones?

a) laintencional o los propésitos del espacio curricular

b) la estructural o cémo esta organizada

¢) la curricular o los contenidos del programa

d) la pedagégica o las estrategias y articulaciones

e) la evaluativa

Por lo anterior consideramos que la “autoria docente” es un factor relevante en el pasaje del curriculum prescrip-
to al curriculum real. Desde su punto de vista:
;Considera que hay un factor creativo en el disefio de las propuestas?

Hemos seleccionado la experiencia que llevé adelante su equipo por plantear formas de involucramiento social,
para ello reconocemos la nocién de Disefio social (Ledesma, 2018) como una perspectiva dentro del campo del
Disefio.

¢ Considera relevante plantear estas perspectivas desde el trayecto formativo? ; Por qué?

En el panorama actual del Disefio, cuando se abordan problematicas locales se introducen metodologias que
tienen que ver con el disefio colaborativo, el co- disefio o disefio participativo. Estos enfoques metodolégicos
permiten construir conocimiento desde la experiencia para generar intervenciones que se distinguen por su
claro foco en los usuarios y su pertinencia al contexto socio-territorial en que se desarrollan. Desde su espacio
curricular:

En las experiencias que llevé adelante con su equipo,

¢Reconoce o hace explicita alguna metodologia de disefio en particular ?
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Estudiantes entrevistados

Grupo1
Sobre una poblacién de 35 estudiantes que el afo pasado cursaron Taller 2 y este afo cursan Taller 3 que cumplan con la
condicién de haber participado en las dos PEEE pertenecientes a los respectivos espacios curriculares. Se seleccion6 una
muestra de 11 estudiantes.

Grupo 2
Sobre una poblacion de 40 estudiantes del Taller IV Catedra Albrecht, se seleccioné una muestra de 8 estudiantes,
representantes de proyectos que planteen el rol social del Disefio de manera explicita.

Estudiante 1: Proyecto ReVive Santa Fe.
Estudiante 2: Proyecto ReVive Santa Fe.
Estudiante 3: Proyecto Revive Santa Fe.
Estudiante 4: Proyecto Punto en Comn.
Estudiante 5: Proyecto Somos Alto Verde.
Estudiante 6: Proyecto Somos Alto Verde.
Estudiante 7: Proyecto Quedate en linea

Teniendo en cuenta la experiencia del afio pasado realizada en con- MOde I 0

junto entre Taller de Disefio 1y Tecnologia la cual incluyé el disefioy la )

impresion de posters para la visibilizacién de la diversidad cultural del de entrevista

barrio La Vuelta del Paraguayo y la experiencia que estan transitando H
actualmente en el Taller de Disefio |1l a través del PEEE con la Bibliote- para EStUdlanteS.

ca Liliana Bodoc nos interesa conocer su percepcion.

¢ Qué aporté dentro de tu trayecto formativo salir al terreno e invo-
lucrarte
con una problematicas de la realidad?

;Qué actividades realizadas les parecieron mas interesantes?
;Por qué?

;Cudles son las marcas que caracterizan a esta experiencia?
Si ha participado de otros proyectos, ;cuales son las marcas
comunesy cuales las principales diferencias?

¢Es posible pensar que una actividad curricular cambia la manera
de verladisciplina?

:Desperté en ustedes algiin interés en particular vinculado

con la investigaci6n o un perfil de la disciplina que no conocian?

En cuanto al proceso de disefio la experiencia en territorio implica
otras dindmicas y el vinculo con personas.

¢Qué métodos y técnicas utilizaron para involucrarse

con la problematica?

Por ejemplo: en la etapa de informacion, formulacién, prototipado y testeo.
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El corpus se conforma por una serie de experiencias proyectuales que implican construcciones metodoldgicas
en practicas de involucramiento social. Del analisis descriptivo-interpretativo intentaremos responder a la
pregunta central: ;qué caracteristicas tienen las construcciones metodoldgicas en las practicas de aprendizaje
proyectual que aborden temas de involucramiento social? y ;Qué efectos tienen estas experiencias en el apren-
dizaje proyectual?. Para ello se realizaron entrevistas a docentes y estudiantes involucrados en los proyectos.
Las experiencias seleccionadas son tres y pertenecen a distintos espacios curriculares de la carrera de Disefio
de Comunicacién Visual, todas pertenecientes al ciclo superior de la carrera. Este criterio se estableci tenien-
do en cuenta que se trata de estudiantes avanzados, con un recorrido dentro de la carrera y la posibilidad de
abordar problematicas de disefio de implicacién social con cierto grado de complejidad.

La primer experiencia que presentamos se trata de una Practica de Extension en Educacién Experiencial deno-
minada “Impresiones e identidades: Visibilizacién de la diversidad cultural del barrio La Vuelta del Paraguayo”
impulsado desde las citedras de Tecnologia I y Taller de Disefio II Catedra Albrecht en conjunto con el Bachillerato
Popular EEMPA N° 3190 “La Vuelta del Paraguayo” en el primer cuatrimestre de 2023.

En segundo lugar, retomamos otra Practica de Extensién de Educacion Experiencial (PEEE) impulsada desde

el Taller III catedra Albrecht durante el 2024 que propone el disefio Mapas literarios sobre temas de violencia y
perspectiva de género en conjunto con un grupo de mujeres de la Biblioteca Popular Liliana Bodoc de la Ciudad de
Santa Fe. Por tltimo se retoman el disefio de experiencias de alto impacto social pertenecientes a proyectos finales
pertenecientes al Taller de Disefio IV Catedra Albrecht del segundo cuatrimestre de 2023.
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Experiencia l: Practica de Extension de Educacion Experiencial 2023:
Impresiones e identidades. Visibilizacion de la diversidad cultural del barrio La Vuelta del Paraguayo

Nombre del proyecto Responsables de ambas catedras .
PEEE: Impresiones e identidades: Docentes Tecnologia
e g Lo Cristian Vazquez, Rodrigo Goldsak
Visibilizacion de la diversidad cultural | Flayio Giarratana, Florencia Garnero,
del barrio La Vuelta del Paraguayo. Cristian Perrony Lucia Cueto.

Periodo: Primer cuatrimestre de 2023 Docentes Taller

Mercedes Nicolini. Maria del Carmen Albrecht,
José Carignano, Pamela Mata, Cecilia Fladun
y Florencia Spiaggi.

En el inicio del Ciclo Lectivo 2023 las catedras de Tecnologia Iy Taller de Disefio II de la LDCV/ FADU-UNL
elaboraron un proyecto conjunto de Practica de Educaciéon Experiencial a partir del cual afianzar los vinculos
inter-catedra y realizar una propuesta proyectual atravesada por las particularidades del territorio. En el marco
de la PEEE se asociaron con el EEMPA N° 3190 Bachillerato Popular La vuelta del Paraguayo, espacio que inte-
gra a vecinos y vecinas de un barrio costero que se encuentra frente a Ciudad Universitaria. Segiin los respon-
sables de las citedras involucradas, existe una problematica de invisibilizacién de una realidad social y cultural,
que demanda una reivindicacién en relacion con los derechos de igualdad de oportunidades en relacién a la
educacién y al trabajo. En base a esta hipdtesis se plantearon tres objetivos de base:

Reconocer el pensamiento proyectual y la tecnologia como fundamentos del Disefio.
Desarrollar la capacidad imaginativa para la creacién y resolucion de problemas situados.
Desarrollar una actitud critica frente a la realidad social y cultural en la cual se desempefia el ejercicio disciplinar.

Poster disefado por estudiantes del
Taller2 a unasolatintay proceso de
impresién en Talleres de laFADU con
alumnos del EEMPA.
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Lo anterior da cuenta de la dimensién intencional Eisner (1998) como una manera de pensar las construcciones
metodoldgicas que componen el corpus.

Segtn los docentes responsables esta PEEE responde a la modalidad que Camilloni (2013) denomina “aprendi-
zaje-servicio”, es decir, una estrategia de ensefianza en la que los estudiantes aplican sus habilidades y conoci-
mientos académicos y profesionales para satisfacer necesidades sociales reales”(p.17).

En cuanto a la dimensién estructural, la propuesta implicé coordinar una serie de encuentros de los estudian-
tes y docentes con los socios tanto en territorio como en las aulas de la FADU. Sobre las dimensiones curricula-
res y pedagbgicas, siguiendo las lineas de contenidos de ambas asignaturas se seleccionaron para trabajar los
siguientes contenidos. Desde el drea de Disefo, las nociones de lenguajes visuales, tipologias de la comunica-
cién, signo identificador e identidad visual. Mientras que desde el area de Tecnologia, se repusieron contenidos
referidos a las artes e industria grafica, retrografia, soportes materiales de impresion y técnicas. De este modo,
se generaron los espacios de intercambio, didlogo y puesta en comiin que permitieron la posterior elaboracién
de disefios de comunicacion visual de manera conjunta con los alumnos del EEMPA y su materializacién me-
diante la técnica serigrafica en la Facultad.

La mayor potencialidad del proyecto reside en poder dar cuenta desde el campo especifico de la comunicaciéon
visual de aquello que Manzini (2015) denomina “disefio para la innovacién social”. En este sentido, tal modali-
dad, se define en tanto “ideas (nuevos productos, servicios y modelos) que satisfacen las necesidades sociales y
crean nuevas relaciones o formas de colaboracién [...], se trata de innovaciones que mejoran la capacidad de la
sociedad para su funcionamiento” (Murray, 2013, en Manzini, 2015: 14).

Lo anterior se traduce en las reflexiones de los estudiantes en los espacios de cierre de las actividades. Una de
ellas subraya la importancia de que sea la universidad la que proponga y sostenga espacios de encuentro “con
personas y realidades que no pertenecen a nuestro dmbito”. En este contexto, se remarcé enfaticamente que la
experiencia “nos hizo replantearnos nuestro compromiso y conciencia social con la realidad y la situacién que
se vive por fuera de la Ciudad Universitaria y entender que, como actores universitarios, tenemos una misién
profesional, ética y ciudadana” (Albrecht, Goldsack, Nicolini y otros, 2023: 33).

Visitas de alumnos del EEMPA a
la FADU y prueba de prototipos e
impresiones de afiches.
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Desde esta perspectiva se reconoce la importancia de la experiencia y del ambiente (Dewey) en su capacidad de
promover aprendizajes significativos y habilitar vinculos entre educacién y vida. Isabel Molinas en su texto La
experiencia estética y el disefio de aulas expandidas (2017) expresa que “una experiencia es fecunda cuando su
dimension estética la convierte en una accién memorable y transformadora del sujeto” (2017:72).[1]

El proyecto implicé que los estudiantes disefien tanto los dispositivos de impresion serigrafica como las piezas
comunicacionales. Los artefactos de impresién fueron donados a la escuela y tuvieron que ensefiar la técnica a
las personas involucradas y futuros usuarios.

La construccion metodoldgica de esta experiencia implic6 una idea del Taller como espacio de horizontalidad
del saber entre expertos y no expertos (Manzini, 2015) y de expansién hacia el territorio. Sobre el aspecto
didéctico del Disefio Lopez y Rosolia en Mirame, figuraciones del diseiio emergente para la inclusién social, expresan:

Ensenar disefo es ensefiar un modo de reflexionar mediante y junto a la expresion grafica. Es dar
alos participantes del taller la oportunidad de recrear su relacién con el mundo real o imaginario;
pensarse hacia adentro, mostrarse hacia afuera y comunicar visualmente (Lépez y Rosolia, 2022: 22)

Tuvimos la oportunidad de entrevistar a Cristian Vazquez, Rodrigo Goldsack como referentes de la materia
Tecnologia y a Mercedes Nicolini como docente del Taller de Disefo II.

Sobre la pregunta del valor del aprendizaje basado en la experiencia en el tratamiento de los contenidos del
espacio curricular, Vazquez hizo hincapié en la relevancia del aprendizaje experiencial como "necesario” para el
espacio curricular, y con valor sobre las tres perspectivas fundamentales: los estudiantes, los docentes y socios
colaboradores. Para los estudiantes el aprendizaje basado en la experiencia les permitié involucrarse en un pro-
blema real y concreto en un contexto especifico, desarrollando soluciones que no solo debian resolver la proble-
matica, sino también construir un entendimiento practico de los desafios. Este enfoque fomenté habilidades
practicas, creatividad y sensibilidad hacia el contexto de la comunidad.

Para los docentes, el valor estuvo en la planificacion colaborativa, para lo cual se organizaron en tres equipos
tras un objetivo comun (el de la escuela, el Taller de Disefio II y Tecnologia I). Este proceso de planificacion
conjunta fortalecié nuestra capacidad para coordinar actividades significativas de aprendizaje y co-construc-
cién de conocimiento. Para los socios (docentes y estudiantes del Bachi), el intercambio constante y las visitas
entre la facultad y la escuela generaron un vinculo enriquecedor, que afiadié valor a la experiencia al permitir
una comprensién mutua y real de los entornos. Esta vivencia conjunta potencid el aprendizaje colaborativo y la
inmersion en contextos reales, promoviendo una formacion integral y experiencial.

La docente del Taller de Disefo, por su parte, hizo referencia al disefio de experiencia como una caracteristi-

ca de la verticalidad de los talleres, esta concepcién apunta a una manera de entender la disciplina desde una
mirada amplia e integral, donde se pone énfasis en el abordaje de proyectos en contextos reales lo cual permite
la innovacién educativa y rompe con las barreras del taller como espacio fisico.

Segin expresa Nicolini, en el trayecto formativo los estudiantes inician con recorridos de experiencias propias,
luego problematicas pequefas y luego llegan a resolver problematicas complejas dentro de contexto reales plan-
teando un paralelismo con el futuro trabajo profesional que es multi e interdisciplinar.

En relacién a lo anterior, le consultamos en qué consideraban que aportaba la practica experiencial en la forma-
cién de futuros disenadores, sobre esto el docente puntualizé en la importancia de pasar por un problema real,
concreto, ir al lugar de la problematica lo que permite tomar dimensién de cudles son los recursos disponibles
y los aspectos de la problematica, el practico tenia que ver con la construccién de un prototipo que usarian

las personas de la escuela, por lo que el contacto con los materiales era relevante. Sobre este aspecto Rodrigo
Goldsack intervino dando su punto de vista diciendo que lo interesante del proyecto fue combinar las areas del
Taller y Tecnologia y que los estudiantes pudieran ver el proyecto ambas miradas que, segtin el docente, es el
déficit que tiene nuestra carrera donde la tecnologia va por un lado, y el taller va por otro.

Luego le consultamos si consideraban que estas pricticas de involucramiento social contribuyen a internalizar
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el proceso proyectual y si lo notaban en la recepcion de los estudiantes, sobre esto el docente recalca la impor-
tancia de la verificacién como instancia del proceso en el sentido de que permiti6 entender qué es una maquina
serigrafica, construir un un prototipo e imprimir.

Reconoce que si bien no todos los estudiantes se involucraron del mismo modo, en parte atribuye esto a que no
todos estaban haciendo la misma trayectoria curricular y algunos se “perdian” una parte al no cursar el Taller de
Disefio o no visitar el sitio por cuestiones de logistica y para evitar ser invasivos con la escuela.

Mercedes hizo referencia a la importancia del Taller como dispositivo, que guiados por la experiencia, habilitan
procesos de enseflanza y aprendizajes completamente inmersivos y expres6 que en estos contextos “Tanto estu-
diantes como docentes deben estar preparados para enfrentar la imprevisibilidad del contexto y estar dispues-
tos a concebir estrategias innovadoras para abordar desafios complejos.”

Otro aspecto que nos interesaba abordar es la cuestion de la construccién metodolégica de la propuesta
pedagdgica y las estrategias y articulaciones necesarias para su concrecién. Vizquez retomd las dimensiones
mencionadas en la entrevista para dar cuenta de los aspectos de la experiencia. Segtin el docente, la propuesta
se centrd en articular la teoria con la practica, y aunque no modificaron la curricula, hicimos ajustes estratégi-
cos en el cronograma de clases tedricas para apoyar mejor el trabajo practico. Desde la dimensién intencional,
el propésito fue fortalecer la conexidn entre los conocimientos tedricos y su aplicacion en situaciones reales:
"Queriamos que los estudiantes experimentaran cémo los principios del disefio se integran en contextos con-
cretos y relevantes, como el desarrollo de un prototipo con impacto social". Como se aclara al principio, la di-
mension estructural se mantuvo, phaciendo ajustes en el cronograma de clases tedricas para que vaya apoyan-
do las practicas. Esto incluyd cinco clases tedricas a cargo del area de teconologiay cuatro del drea de disefio,
distribuidas de forma que cada avance tedrico acompafara los desarrollos en la construccién del prototipo.
Sobr el aspecto curricular, no modificaron los contenidos pero hicieronadaptaciones para apoyar con contenido
y que los estudiantes cuenten con recursos para resolver problemas concretos de disefo, como la selecciéon de
materiales y la creacién de cddigos visuales. Sobre este aspecto Nicolini agregd que el desafio estuvo puesto en
la articulacién del contexto y las dos materias.

En cuanto a la dimensién pedagdgica, la estrategia integré visitas a la escuela y desarrollo de prototipos en
clase. Esto permiti6 a los estudiantes aplicar los conceptos de disefio en un contexto real, ajustando sus de-
cisiones a las necesidades del espacio y de los destinatarios del proyecto. Segtin Nicolini esta articulacién de
experiencias vivenciales permite a los estudiantes aplicar sus conocimientos de manera practica y contextuali-
zada, conectando teoria y practica de manera mas efectiva y agrega que en este contexto las narrativas digitales
transmedia embebidas en el curriculo facilitan el desarrollo de proyectos interdisciplinarios, donde los estu-
diantes pueden experimentar con diferentes medios y formatos, explorando nuevas formas de comunicacién y
expresion visual. La docente reflexion6 sobre este aspecto sosteniendo que en el caso de los Talleres de disefio
las propuestas representan un gran alto valor creativo al proponer légicas distintas a las asignaturas tedricas de
la carrera. Desde el punto de vista del disefio de experiencia articula pricticas distintas en cada proyecto o tema
propuesto al grupo de estudiantes.

Finalmente al explicar la dimensién evaluativa, el docente explicé que se centrd en la aplicacién practica de los
conocimientos, observando cémo los estudiantes adaptaron la teoria para resolver el problema especifico del
afiche. Esta evaluacién continua permitié valorar tanto el proceso como el producto final, promoviendo un
aprendizaje significativo y contextual. Lo anterior da cuenta de la nocién de autoria docente, es decir las mode-
lizaciones en el pasaje del curriculum prescripto a lo real.

Al hacer referencia a la relevancia de plantear enfoques de Disefio social en el trayecto formativo, el docente
expresd que es importante porque no todos saben qué es o qué significa el disefo social, explicando que una
cosa es disefiar para una institucién y otra cosa es involucrarse y resolverlo junto a otros actores: “Me parece
que el disefio social tiene desde las dos partes, y poder unificar lo que nosotros ensefiamos desde lo tedrico con
alguien que necesita resolver algo concreto”. Para Vazquez el Disefio tiene que ver con la comunicaciényla
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empatia entre los que construyen mas alla de si cumple con lo formal o el mensaje.

Golsack agregd sobre este aspecto que en la practica experiencial los estudiantes se enfrentaron a un actor
social especifico y resolver una problematica que tiene que ver con la escasez de recursos y sistemas de impre-
sidn, entonces tuvieron que pensar el disefio para un contexto particular y por fuera de la digitalidad algo que
no estan acostumbrados, es decir desde una limitante tecnolédgica estuvieron obligados a repensar sus propias
practicas de disefio con una mirada social. Nicolini enfatiz sobre este aspecto planteado como una posicién
explicita en la planificacién vertical de los talleres, segtin la docente: “ El disenador debe reconocer el rol social
que tiene, ademas de pensar en practicas comerciales”

Al respecto nos interesaba saber si en esta experiencia reconocian o hacian explicita alguna metodologia.

El docente de Tecnologia aclar6 que cada catedra tiene su metodologia de trabajo, pero que el valor estuvo en
el “estar en un lugar” conocerlo, sacar fotos, escribir, hablar. La dimensién del didlogo fue clave entre las per-
sonas y los estudiantes en este caso, el compartir y, sobre todo, el poder trabajar en equipo para resolver eso,
Considera que es una metodologia que surgié de este modo sin hacerlo explicito con un nombre, pero recono-
cen que se dio una metodologia de colaboracién, de didlogo y de contextualizacién, La docente del taller explico
que siempre se usan metodologias,resumidas en el reconocimiento de un problema, andlisis, la busqueda de
antecedentes y la solucion que en algunos casos se pone en el contexto y se testea y en otros no.

Experiencia ll: Mapas literarios con temas de violencia y perspectiva de género

Nombre del proyecto Responsables de ambas catedras
PEEE: Disefio de informacién expandi- | Docentes Taller 11l

do con perspectiva de género: Laura Badella

construccién de experiencias narrati- JTP

vas analégica-digitales a partir de Valeria Tonero

cuentos infantiles reversionados.

Periodo: Segundo cuatrimestre
de 2024

Desde hace dos afios, el Taller de Disefio III de la LDCV Catedra Albrecht viene trabajando en el desarrollo de
un trabajo prictico que consiste en el disefio de un desplegable impreso con realidad aumentada y un mapa
ilustrado basado en un cuento clasico que los estudiantes deben reversionar para el tratamiento de diversas
problematicas sociales. En esta oportunidad, se realizé en el marco de una PEEE vinculada con la Biblioteca Po-
pular Liliana Bodoc de la ciudad de Santa Fe, un espacio que fue creado en el afio 2020 por un grupo de mujeres
miembros de la Asociacidon Vecinal San Martin durante la pandemia COVID-19, segin sus fundadoras se trata
de un espacio plural e inclusivo para el acceso a la informacion, el conocimiento y la cultura en todas sus formas
de expresion.
Desde el PEEE las docentes expresan la intencidn de contribuir con el desarrollo de una propuesta didictica
que permita la articulacion entre contenidos disciplinares, la propia accién de proyectar y la interaccién directa
entre estudiantes universitarios con las mujeres de lasociacion y vecinos/as que asisten a la Biblioteca.
Entre los objetivos que se proponen desde la practica experiencial se destacan:
Elaborar un dispositivo comunicacional para la Biblioteca “Liliana Bodoc”, que contribuya a visibilizar la problematica
de géneroy brinde informacién sobre los derechos, recursos y herramientas disponibles de contencidn, asistenciay
proteccion.
Establecer vinculos entre las mujeres miembros de la Biblioteca “Liliana Bodoc”, las y los vecinos y la comunidad uni-
versitaria para atender a los modos de conocery de relacionarse con realidades diversas.
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Promover el desarrollo de capacidades de trabajo grupal, comunicacién, responsabilidad y compromiso social de los
estudiantes.

Articular con los Programas de Extension “Educacion y sociedad” y “Género, sociedad y universidad” de la UNL a los
fines de enriquecer acciones de disefio orientadas a la visibilizacion de |la problematica de género.

Desde la dimensién curricular durante el primer cuatrimestre se profundiza en temas como el disefio de Infor-
macién, abordando nociones que derivan del Disefio de Experiencia, narrativa y el Disefio de Interfaz. En este
sentido, la Biblioteca se constituye como un espacio propicio para llevar adelante propuestas proyectuales que
ponen en relacién aspectos literarios y de disefio al servicio de problemadticas concretas y de suma complejidad.
Segtn las docentes responsables, la practica experiencial habilita el encuentro de una comunidad enriquecida
por los intercambios entre los diferentes actores sociales, donde todos los participantes atienden a la comple-
jidad de un problema de profundo interés social de una manera mas vasta que otorga sentido a la experiencia.
Desde la propuesta de la PEEE® expresan:

La posibilidad que otorgan las universidades ptblicas de elaborar un pensamiento critico y reflexivo,
permite a cada estudiante poder atender a las expresiones de la realidad social que suceden en su
contexto mas inmediato. Las y los estudiantes comprenden la problematica de género de una deter-
minada manera condicionada por el propio entorno y por el acceso a los medios de comunicacién.
(Badellay otros, 2024)

En tal sentido, la PEEE se constituye como una experiencia que pone a los estudiantes en los contextos de las
problematicas, colaborando en dos tipos de construcciones “critica y profesional” (Badella ,2024). La construc-
cién critica a partir de la experiencia permite tener miradas mas amplias, horizontes mas extendidos, y la posi-
bilidad de reconocer las problematicas en sistemas mdas complejos a fin de construir escenarios, hacer anélisis
mas ricos e interpretaciones para tomar decisiones de disefio. En relacion con la segunda construccion, segin
las docentes, habilita una oportunidad de aprendizaje valiosa para su trayectoria académica y experiencia
profesional. Badella explica que en las disciplinas proyectuales el estudiante materializa sus intenciones e ideas
externalizando su proceso creativo-reflexivo a través de actividades, acciones y operaciones que se asemejan,
simulan, y a la vez, se diferencian de las pricticas de la realidad profesional.
Desde la dimensidn intencional de la construccién metodoldgica, la cual refiere a los objetivos perseguidos con
la propuesta para la ensefianza se puntualizan sobre algunas aptitudes a desarrollar en dicho proceso:

Profundizar en estrategias de disefio de comunicacién visual que permitan la construccién de una experiencia narrati-

va analégica-digital.

Indagar en la nocién de sistema, atendiendo a recorridos visuales que permitan organizar diferentes tipos de informa-

ciényjerarquizar sus niveles de lectura.

Indagar en el disefo de sistemas complejos de informacién a partir de la interaccion entre ‘el papel y la pantalla’,y de

las nociones que derivan del Disefio de Informacidn, el Disefio de Interfazy el Disefio de Experiencia.

Explorar las posibilidades técnicas y narrativas de dispositivos/aplicaciones de Realidad Aumentada.

Transitar una experiencia formativa a partir de una intervencién que tenga sentido real en su trayectoria académicay

que contribuya a fortalecer su compromiso social y su formacién profesional.

Nétese que los tres primeros objetivos hacen referencia exclusiva de los contenidos disciplinares del espacio
curricular mientras que el tltimo refiere al significado de la vivencia en el fortalecimiento de la responsabilidad
social como disenadores.

En cuanto a la dimensién estructural y pedagdgica la planificacién contempld, en una primera instancia, la

29 Propuesta de Préctica de Extension de Educacion Experiencial facilitado por docentes de la catedra de Taller |1l Catedra Albretch.
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coordinacién y determinacion de los ejes tematicos que serian abordados durante el periodo de la practica, es
decir, estrategias didacticas, entre las que mencionan las actividades a desarrollar en el Taller visitas a la Biblio-
teca, como también las etapas del proceso proyectual en la que se trabaj6 de manera conjunta entre el equipo de
docentes, estudiantes universitarios y miembros de la Biblioteca.

Como hemos mencionado al principio, en lo que respecta al contenido especifico, el Disefio de informacién se
costituye como central en el plan de estudio de la carrera, y es abordado en este nivel en estrecha relacién con

la nocién de narrativa y Disefio de experiencias, las cuales operan como eje transversal de las propuestas de
enseflanza de la catedra. De aqui que el proyecto se realiz6 en torno al disefio de una experiencia narrativa ana-
logica-digital que se apoy? en los contenidos especificos habilitando estrategias comunicacionales complejas
incluyeron una serie de piezas comunicacionales. Segin las docentes, estas nociones les permitieron avanzar
en el nivel concreto de la actividad y establecer estos conceptos como nodales del trabajo practico, planteando al
disefio de informacién a través de mapas literarios y las narrativas expandidas mediante realidad aumentada.
En cuanto a la implementacién de la estrategia definen instancias del proceso proyectual:

En una primera instancia se trabaj6 conjuntamente con la Biblioteca en la seleccién de cuentos. Seguidamente, cada gru-
po selecciond un posible abordaje para su reversion y realizar un relevamiento de informacion variada ya sea del cuento
original como de la toma de partido para su reversion. Para ello, se proponen clases tedricas y casos de referencia por parte
del equipo docente y encuentros con las mujeres miembros de la Biblioteca. Para esta instancia estuvo prevista la convo-
catoria de otros expertos como marco referencia de las tematicas.

La segunda instancia constituye la etapa de desarrollo de las propuestas y abarca desde las primeras ideas y conceptos
que sirven para formalizar el argumento hasta constituirse en la versién mas cercana a la resolucién final. La modali-

dad de seguimiento frente al proyecto adquiere diferentes formas de accién. Por un lado, se encuentra el seguimiento
“personalizado” de los grupos y por otro la “enchinchada”. Como también estan contemplados momentos de testeo de los

avances.

Desde el inicio hasta la entrega final, los estudiantes tuvieron que realizar entregas pautadas y exposiciones
para que la Catedra verifique el nivel de avance del trabajo practico. En el marco de la PEEE, fue posible convo-
car a miembros de la Asociacidén que participaron en las presentaciones expositivas, habilitando el intercambio
de miradas sobre las propuestas. En concordancia con el final del primer cuatrimestre, la ltima instancia co-
rresponde a la entrega final del desplegable que consta de ciertos criterios de presentacion tales como maqueta,
memoria descriptiva, registro de procesos, etc.

Esta altima etapa tiene como corolario una muestra abierta a la comunidad universitaria y general.

Cuando las docentes hacen referencia a las formas de evaluar la practica refieren a las tradiciones de ensefan-
za en los talleres de disefio que, mediante exposiciones, y observaciones que promueven la autoevaluacion y
evaluacién entre pares que transparentan el proceso de aprender.

Visita de mujeres de |a biblioteca
alaFacultad y visita de estudiantes
alaBiblioteca Liliana Bodoc.
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Durante el desarrollo el Trabajo prictico incluye pre-entregas que corresponden a la presentacién de avances y
cuentan con una devolucion del docente que les permite revisar su desarrollo.
Entre los criterios de evaluacion se contempla:
Calidad en |a presentacion, respecto de pautas de trabajo y entrega
Coherencia en la eleccién del tema, el recorte de informacién y su identidad
Desarrollo pertinente del sistema de piezas, evidenciando decisiones de disefio complejas en funcion de las particula-
ridades y naturaleza de cada una de ellas
Correcto funcionamiento técnico de los desarrollos digitales; produccion de imageny calidad grafica
Correcto manejo editorial y tipografico

Participacion activa en todas las actividades previstas en la PEEE.

= w*

Dialogos entre estudiantesy actores en la
visita a la Biblioteca Popular Liliana Bodoc.

Cuando entrevistamos a la docente adjunta Maria Laura Badella pudimos profundizar en sus apreciaciones y
reflexiones sobre esta experiencia. Al preguntar sobre el valor que adquiere la experiencia en el tratamiento y el
contenido de su espacio curricular la docente destacé la relevancia de estas practicas y el interés de la Universi-
dad por curricularizar la extension con sus diferentes dispositivos.

En palabras de la docente: “ son precisamente las practicas que hacen que los estudiantes y las estudiantes pue-
dan trabajar en un contexto real y concreto, una cuestién que es inherente al concepto de experiencialidad. Me
parece interesante sacarlos en el aula para que puedan tener la posibilidad de estar en el contexto y alli poder
intercambiar y entrevistar y dialogar con los actores reales”.

La docente explica que en carreras como la nuestra, que son carreras profesionalistas y proyectuales, estamos
acostumbrados a simular o recrear situaciones y el salto de lo simulado a lo real es lo otorga un valor particular
a esta experiencia.

En esta misma linea le consultamos su opinién sobre el aporte de estas practicas en la formacién de los futuros
disefiadores. La docente recalcé el aspecto profesionalista, haciendo hincapié en dos cuestiones que aportan
alos estudiantes. Por un lado, los ponen en una situacion real en donde ellos tienen que desenvolverse para
dialogar, entrevistar a estos actores que son también reales, esto requiere de otras capacidades que incluyen el
aspecto empirico sobre el cual orientar las decisiones proyectuales y de disefio. Por otro lado, la practica les per-
miten indagar en problematicas sociales, eso les aporta una formacién mas integral y aporta otra perspectiva
sobre la disciplina, que muchas veces se suele asocial al mercado y lo empresarial. Esto desarrolla la capacidad
critica y el compromiso social que, desde el punto de vista de Badella, es una “obligacién” los disefiadores tienen
como una manera de aportar a la construccién de una mejor sociedad.

Segtin lo conversado, los proyectos de involucramiento social aportan significativamente a poder repensar ciertas
problematicas complejas y habilita otros campos de reflexion de la disciplina.
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Otro de los interrogantes estuvo orientado a indagar sobre los efectos de estas pricticas en el aprendizaje
proyectual y si contribuyen a su internalizacion. La docente retomé la nocion del aprender haciendodo donde las
experiencias por fuera del aula contribuyen al proceso proyectual. Badella, considera que en estos casos parti-
culares, se modifica un poco el proceso proyectual y, como docentes, se modifica el contexto de ensefianza en
el cual se debe tener en cuenta que se esta trabajando ante una situacién real no simulada y para eso hay que
estar preparados y formados. Para esto, la ensefianza del proyecto proyectual genuina debe ser "guionada’, eso
implica en términos operativos organizar los momentos tedricos y de encuentros con la comunidad para que
sean “significativos dentro del proceso proyectual”.

Otro de las cuestiones sobre la que nos interesé profundizar es sobre las construcciones metodoldgicas y la
centralidad de la propuesta pedagégica, el valor asignado a la relacién forma-contenido en los procesos de en-
seflanza y las articulaciones necesarias para su concrecion rescatando el aspecto creativo por parte de quienes
tienen a cargo las citedras, para ello preguntamos sobre algunas dimensiones (Eisner,1998).

La docente explica, que en este tipo de experiencias, al tratarse de una practica experiencial lo que primero
cambia es el sentido y en consecuencia se modifican cuestiones que tienen que ver con el plan de trabajo por
ejemplo, en el proceso se destinan algunas clases , que normalmente incluyen trabajo en taller para ir a un sitio
o ainvitar a los actores involucrados. Entonces esto implica contemplar otras instancias en el mismo tiempo
de desarrollo de un trabajo prictico normal y, aclara, que este prictica es una de varias que deben desarrollar
durante el afio.

Visita de estudiantes a la Biblioteca Liliana
Bodoc el dia 21/5/2024.

= |

En cuanto a los objetivos de aprendizaje que ya hemos desarrollado mas arriba, se pueden diferenciar objetivos
de aprendizaje netamente curriculares y objetivos que tienen que ver con el aspecto experiencial que contempla
todo ese proceso que transitan los estudiantes.

Sobre la dimensidn evaluativa la docente explica que hay dos situaciones que se contemplan. Una presentacién
frente a los actores de la comunidad y una memoria descriptiva del proyecto. En la primera, se hizo un cierre en
el que se visitd la biblioteca y los estudiantes tuvieron que explicar a personas no disciplinares sobre la expe-
riencia. En esta instancia se evalia cémo se desempefian y cémo comunican sus proyectos a los destinatarios.
Alli se evidencia el alcance de sus decisiones y el nivel de compromiso social con la problematica. Por otra parte,
se implement6 una segunda entrega para explicar las decisiones de disefio mediante una memoria descriptiva
o informe escrito, en el que resefian los criterios de disefno y la resolucién final.

Sobre el aspecto creativo de las propuestas de ensefianza la docente utilizo la palabra “desafio” sobre coémo
ensefnar un contenido disciplinar desde una problematica social compleja. También se pone en juego el desafio
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de replantear el trabajo prictico para que "realmente sirva’, es decir, que efectivamente se ponga a prueba en
situaciones reales y aporten a la construccién de una sociedad mejor.

Sobre la importancia de plantear perspectivas cercanas al Disefio Social en el trayecto formativo la docente
considera que son muy importantes, aunque destaca la relevancia de incluir distintas miradas sobre la disci-
plina, entre las que menciona una perspectiva del disefio social (primera parte del afio) y una mds vinculada a
las instituciones publicas y empresariales (segunda parte del afio) , porque ambas perspectivas constituyen la
practica profesional.
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Este proyecto nace de la necesidad de visibilizar la

-
al viclencia de género y familiar, una problematica que
cﬁ:\. afecta no solo a mujeres y familias del barrio San

Martin, sino a toda |2 sociedad. Nuestro objetiva es

- generar conciencia y fomentar el compromiso de la
comunidad, alentando a los vecines 2 involucrarse en
- casos de viokencia para promover la empatia y la
= A solidaridad. Asi, buscamos construir una red de
%D apoyo donde la visibilizacion se convierta en una

herramienta de cambio, protegiendo y fortzleciendo
‘e) el bienestar de guienes enfrentan estas situaciones.

Armado de prototipos en tallery promocién de piezas en
redes sociales de la catedra: instagram.com/talleraza3a4/
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En la entrevista explicamos que en el panorama actual del Disefio, cuando se abordan problematicas locales se
introducen metodologias que tienen que ver con el disefio colaborativo, el co- disefio o disefio participativo, so-
bre esto nos interesaba saber si en su espacio curricular hacian explicita alguna metodologia de disefio. Segin
la docente no hizo explicita una metodologia en particular y que si bien se aspira a dindmicas participativas y
de co- creacidn, todavia no lo han logrado verdaderamente por causa de limitaciones de tiempo. Al respecto,
Badella se muestra optimista sobre este aspecto y con intenciones de mejorar en futuras experiencias.

Entrega de prototipos finales a personal de la Biblioteca Liliana Bodoc el dia 11/11/2024 .
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Experiencia lll: Diseio de experiencias de alto impacto social en el Taller IV de la LDCV.

Nombre del proyecto Responsables de ambas catedras
Disefio de experiencias de altoimpacto| DocentesTaller IV

social. Estrategias de ensefianzaen el Ignacio RiboldiyJuan Nieva

Taller4 dela LDCV.FADU-UNL Pasantes

Periodo: Segundo cuatrimestre Santiago Solis y Agustina Fonti.

de 2023

La asignatura Taller de Disefio IV es el altimo nivel del recorrido por las materias netamente proyectuales de la
LDCV. En 2023, la Catedra Albrecht plantea una consigna basada el tépico “ciudad resiliente” como organizador
de una triada de trabajo (situacién problema-estrategia-disefio) orientada a la accién.

Segiin los docentes responsables, la eleccion por la resiliencia como concepto eje retoma la linea de politicas
publicas elaboradas y publicadas en 2017 por el Gobierno de la Ciudad condensado en un documento denomi-
nado Santa Fe Resiliente (2017) editado por la Secretaria de Comunicacién y Desarrollo Estratégico del Gobierno
de la Ciudad de Santa Fe.

Este documento es retomado como material didactico para el Taller, alli se exponen problematicas de diferente
orden (clima, geografia, situacién socio-cultural, economia, educacién, seguridad, entre otros) Estas proble-
maticas son recuperadas para el desarrollo de un trabajo practico que, tal como definen los docentes es perti-
nente a un estudiante avanzado de la LDCV e implica el disefio de experiencias de alto impacto social. Tomando
el material de referencia organizaron cuatro tpicos: salud y bienestar, economia y sociedad, infraestructura y
medio ambiente y liderazgo y estrategia. A su vez, cada uno es desagregado en una serie de categorias que dan
cuenta de problemadticas concretas capaces de potenciar el planteamiento de un problema de escala social y alta
complejidad que pueda ser resuelto desde el Disefo.

SANTA FE

Imagen perteneciente al documento
institucional Santa Fe resiliente (2017)
y diagrama representa la estrategia
de resiliencia como estrategia desde
donde se toman los tdpicos para los
proyectos del Taller IV.

Disponible en: chrome-extension://efaid-
nbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://
resilientcitiesnetwork.org/downloada-
ble_resources/Network/Santa-Fe-Resilien-
ce-Strategy-Spanish.pdf

Otro elemento importante en el planteo del Taller IV tiene que ver con que la definicién de esas situaciones
problemdticas y sus hipotéticas soluciones desde la comunicacién visual deben contemplar, desde el inicio,

al disefio de experiencias. En este sentido, los docentes aseguran que es la manera mas completa de abordar
multiples aristas del problema y porque la naturaleza de un disefio de experiencias invita a la polifonia de voces
y ala multiplicidad de opciones de resolucién. De acuerdo con ello, los grupos de estudiantes son convocados a
proponer ideas, alentando la autogestién propiciada por el trabajo con una situacion real.

Tesis MDU. M. Agustina llari 138



ANALISIS DEL CORPUS EXPERIENCIA 111 CAP 5

Un elemento que resulta clave y que se revela gracias al formato de la experiencialidad es la relacién con aque-
llas personas o colectivos de la sociedad civil formen parte de cada propuesta. Segiin los docentes, esto permite
la cercania con un comitente real, algo que pone en crisis constantemente a los estudiantes porque ya no se
trata de imaginar las necesidades sino que se enfrentan a problematicas reales, en este contexto la aceptacién o
el rechazo de las propuestas de disefio se relacionan con todos los imprevistos propios de un trabajo profesio-
nal. En la entrevista Riboldi sostuvo que “La experiencia disefiada en 4mbitos de ensefianza permite acceder de
una manera genuina a muchos de los aspectos que constituyen la vida profesional de un comunicador visual”
atn cuando se mantiene el andamiaje institucional y pedagdgico con los profesores, ademas sostiene que esta
ejercitacion del didlogo que habilita la toma de decisiones con el comitente se extiende al aula ya que, en cada
instancia de correccion de avances, se espera que los grupos puedan construir un discurso fundamentado para
defender sus proyectos y las decisiones que se van tomando.

A continuacién se recuperan descripciones y fragmentos de la exposicién de talleres de los niveles de la citedra
Albrecht realizada el 7/11/2023 en la FADU y reflexiones que surgieron de las entrevistas realizadas.

Tuvimos la oportunidad de entrevistar a Ignacio Riboldi, docente titular del Taller de Disefio IV. Sobre la
pregunta del valor del aprendizaje basado en la experiencia en el tratamiento de los contenidos del espacio
curricular, Riboldi hizo referencia a la importancia que tienen los procesos atravesados "con el cuerpo’ otorgan
aprendizajes mds completos y complejos. Dado que el disefio de experiencias es uno de los pilares del Taller IV
donde se implican una multiplicidad de factores y la cercania con la practica profesional, que segtin el docente
“Esa realidad profesional suele tener condicionantes econdémicas, tecnoldgicas, de tiempo, de acceso (disefio
universal), de discurso (género) u otras.” Desde su equipo consideran que este tipo de practicas se aproximan,
desde la simulacién, a la actividad profesional futura.

Otra de las cuestiones que abordamos en la entrevista indaga sobre las particularidades que adquiere el apren-
dizaje proyectual cuando se abordan problematicas de la realidad vinculadas al territorio. Sobre esto el docente
explicé que el trabajo en territorio conecta con el fenémeno desde una proximidad diferente. Hablar con las
personas, transitar los espacios, establecer vinculos emocionales y compromisos reales “saca” a los estudiantes
de la comodidad del laboratorio para operar sobre la realidad.

Esto demanda de las habilidades disciplinares y plasticidad propia de los vinculos interpersonales. Segtin Ri-
boldi: “Trabajar con el territorio nos permite desarrollar un conocimiento cabal de las problematicas, devuelve
una sensibilidad especial, que no es habitual en el grueso de las actividades académicas”.

Trabajo en taller, puesta en comin
entre equipos y docentes.
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Dado que el “aprender haciendo” constituye el niicleo epistémico de nuestra disciplina queriamos saber la opi-
nién del docente sobre la capacidad de estas practicas para internalizar el proceso proyectual en estas practicas.
Desde su punto de vista considera que el "proceso proyectual” es algo evocado por todos pero misterioso, e
inasible. En el Taller IV recuperan el Design thinking como método para establecer un proceso mas o menos
estandarizado de trabajo. Este método propone ordenar los desarrollos en 5 fases (empatizar, definir, idear,
prototipar y testear). Las fases 2, 3 y 4 son comunes a casi todas las actividades proyectuales de la carrera, pero
empatizar y testear lo producido no es habitual y son este tipo de practicas las que permiten llevar adelante
estas tltimas fases. Segtin el docente entrevistado “incorporar el acercamiento o empatia a la problemdtica asi
como el ajuste de lo producido luego de someter lo hecho a una prueba de control (instancias que exigimos en
estos proyectos) colabora en la aprehension de procesos de disefio mas efectivos”.

Siguiendo el hilo de la conversacidn, nos interesaba saber sobre la propuesta pedagdgica, en tanto construc-
cién metodoldgica del Taller y criterios aplicados en las diversas dimensiones. Sobre los propésitos del Taller el
docente aclard que se trata de un espacio en el que se “aprende haciendo”, dindmica que habilita a una flexibili-
dad tal en la que la curiosidad, lo experimental y el riesgo la incertidumbre reclaman la misma atencién que las
certezas. Dicho esto, el Taller es un espacio que por estar ubicado en el Gltimo nivel de la carrera, confluyen los
conocimientos de las otras dreas y niveles, lo que propicia un intercambio mds cercano a “pares” estudiantes y
docentes donde también se tienen en cuenta sus propuestas para el tratamiento de los contenidos.

Con respecto a la dimensién estructural, al ser una materia anual se organiza a partir de dos cuatrimestres. El
primero, a partir de trabajos practicos que vinculan nuevas tecnologias con tipologias conocidas y el segundo
implica un proyecto de alta complejidad que conecta Disefio de experiencia con problemadticas sociales locales.
Sobre la cuestion curricular y los contenidos del programa, se apunta a la formacién de un profesional reflexivo
con compromiso ético o como analista participe de nuevas redacciones disciplinares. El docente hizo hincapié
en “estimular la capacidad reflexiva” para la prefiguracién de los proximos y mejores escenarios posibles y la
necesidad de que el disefiador se asuma como “gestor” antes que como operario.

En cuanto a la dimensién pedagégica y las articulaciones, el recorrido por los niveles supone que el estudiante
evolucione hacia la autogestién. En esta propuesta esto se actualiza en la generacién de estrategias y progra-
mas de trabajo que cada equipo de estudiantes propone y desarrolla en funcién de las consignas puestas en
juego.

Sobre la dimensidn evaluativa el docente explicé el predominio de las actividades como procesos, ponderando
el recorrido por encima de los resultados. En este sentido explic que en su taller el objeto de ensefianza es la
gestion de un proceso de disefno, para que el aprendizaje no sea episédico.

Sobre el factor creativo en el disefio de las propuestas de ensefianza reconocié que existe, pero con las demoras
naturales que tienen los ambientes académicos que suelen asimilar con mayor lentitud las innovaciones.
Particularmente el docente hizo referencia a los aspectos tecnoldgicos y la incapacidad para incorporar noveda-
des en las propuestas de ensefianza.

Desde la catedra se pone especial
énfasis en |a presentaciény defensa
de los trabajos. Dado que se preten-
de dar cuenta de una experiencia
cercana a la practica profesional,
apuntan a que los estudiantes
generen un discurso como si fuera
destinado a un comitente.
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Sobre la relevancia de incorporar estas practicas en el trayecto formativo de los disefiadores el docente confir-
mo e hizo referencia a un contexto de necesidades inmediatas en la que el disefio debe ser consciente de sus
acciones. En palabras del docente : “En un escenario de «demasiado disefio en el aire», en donde el frenesi es el
tempo, el Disefio asume un rol de preferencia vehiculizado intercambios. Frente a esa imagen, la consciencia
en el ejercicio se vuelve sanitaria, necesaria para la salud de las sociedades en que participa’.Segtn Riboldi “de
lo contrario estariamos formando a partir de lo técnico o peor de lo mecdnico”. El docente relaciona el disefio
social con la ética profesional y sensibilidad social.

Por ltimo, le consultamos si en estas practicas reconocian o hacian explicitas alguna metodologia o técnicas
para el abordaje de los problemas. Segtin Riboldi no explicitan una metodologia de co-disefio

ya que esto demandaria un tiempo que excede los que se destinan a la practica, de todos modos, las experien-
cias en territorio son abiertas y en ellas si participan ambas partes: usuarios y disefadores.

Muestra de proyectos Taller IV Catedra Albrecht 2023. Talleres realizados por estudiantes destinados a la comunidad.
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Proyecto Somos Alto verde

Sistema de postales y libro ilustrado
del Proyecto Somos Alto Verde
pertenecientes al Taller IV Catedra
Albrecht.

El proyecto consistié en el disefio de identidad que reflejara el sentimiento del barrio Alto Verde de la Ciudad
de Santa Fe. Desde esta propuesta el grupo planted la resolucién a un problema “real” en la ciudad enmarcado
en el contexto de las ciudades resilientes ya mencionado. Desde este marco de referencia, el proyecto se circus-
ncribid en el pilar namero 3: Alentar el compromiso ciudadano, que hace referencia a cultivar el sentido de pertenencia, la
cohesién social y el derecho a la ciudad, aunque también consideran que puede enmarcarse en el pilar 2: conectar
con oportunidades (turismo especializado) y el pilar 4: conocer para innovar.

Desde el proyecto detectaron que a pesar de que geograficamente Alto Verde pertenece a la ciudad de Santa Fe,
en lo sentimental, los “altoverdianos” se sentian lejanos y ajenos a la ciudad pero manifiestaban un alto sentido
de pertenencia con su barrio. En el discurso argumentativo de la exposicion realizada en el marco de la muestra
de talleres, las estudiantes expresaron que “Cuando buscamos Alto Verde en internet, la mayoria de los resul-
tados hablan de inseguridad y delitos, por lo que las personas suelen reducirlo solo a estos hechos.”. Segiin su
relato, luego de visitar el sitio, pudieron reconocer la riqueza histérica, cultural y el valor del paisaje costero.

A partir de aqui, el objetivo del proyecto se centré en recuperar y destacar los rasgos histéricos-culturales que
posee el barrio. En palabras de las estudiantes “Pensando en cémo nos podiamos implicar como disefiadoras de
la comunicacién visual, nos decidimos por reforzar el sentido de pertenencia del barrio de Alto Verde.”

En cuanto al proceso de disefio, en la instancia de informacién, las estudiantes expresan que “ Ademds de char-
lar con los vecinos, pudimos recuperar sus historias y origen de alto verde”.

Asi es que quedan definidos como objetivos del proyecto: Reafirmar el sentido de pertenencia al barrio, reafir-
mar el valor de los recursos naturales y culturales, recuperar la historia del barrio y su valores distintivos,brin-
dar recursos graficos a los vecinos, para que generen su versién del sentimiento local.
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Al respecto, las autoras del proyecto expresaron que “desde la comunicacién visual, ayudaria de forma directa
a aumentar el sentimiento, dando una sensacién de compromiso y unién, que mejoraria la confianza entre
vecinos. Ademds, indirectamente, podria ayudar al cuidado entre vecinos, mejorar la inseguridad, a respetar
los espacios, la naturaleza y a ordenar la movilidad.”

En la presentacion final del proyecto también dieron cuenta de las decisiones de disefo aplicadas en lo que
respecta a la eleccién de la paleta cromdtica y el disefio de tipografias que recuperaran rasgos identitarios del
barrio, los criterios sobre el estilo de ilustracién y la fotografia utilizada.

Entre las piezas de disefio realizadas en marco del proyecto se incluyen , un sistema de postales, una muestra
fotografica, un libro ilustrado que recupera la identidad, una propuesta de sefialética de orientacion barrial,
stickers y objetos de promocion turistica del barrio.

En la entrevista realizada a una de las integrantes del grupo se le preguntd por el aporte de la experiencia en su
trayecto formativo, sobre lo que respondié que el proyecto la ayud6 a reforzar la idea de que el Disefio es mas
que "hacer dibujitos"y que se puede aportar a la sociedad genuinamente. Destacé como actividades interesan-
tes la muestra con vecinos por habilitar un intercambio y devoluciones que les resultaron gratificante sobre el
proyecto.

Segun las estudiantes, los vecinos expresaron que de verdad se identificaban con los conceptos que ellas habian
relevado y traducido a las piezas visuales. Las estudiantes reconocen haber adquirido una visién mas amplia de
la utilidad y aplicaciones del Disefio en contextos mas precarios. Sobre las instancias del proceso que conside-
raron mas interesantes resaltan la etapa de entrevistas y recoleccion de ideas que les permitié hacer un recorte
de aspectos cotidianos del espacio y qué cuestiones eran importante para a los habitantes, sus costumbres y
tesoros reflejados en la identidad barrial que planteamos.

Sobre las marcas que dejé la experiencia, la estudiante interpretd que se trata de aquello que generd un impac-
to alargo plazo en ella como profesional, en tal sentido, dice haber descubierto otras aplicaciones del Disefio
en aspectos menos tradicionales y mas cotidianos. Segtin expresd: "Hay que salir a buscar las problematicas, ya
que normalmente, los usuarios no son conscientes de la existencia problematica en si ni cémo puede resolverse”
Cuando les preguntamos si la experiencia les habia cambiado la manera de ver la disciplina, respondieron

que el proyecto les cambié mucho el sentido social y hacen referencia a la capacidad del Disefio de interpelar a
otros y que sea funcional. Otra respuesta hizo referencia a que la practica les ayud6 a ampliar el horizonte y la
capacidad de la disciplina de detectar y resolver problematicas que no estan definidas, cuestién que esta mf{as
clara en el ambito empresarial o formal. En este caso lo mds interesante y educativo fue trabajar con un proble-
ma “desde cero” inclusive instruyendo a la comunidad durante el proceso. Finalmente cuando les consultamos
sobre los métodos y técnicas las estudiantes reconocen el uso de encuestas y el didlogo.

Muestra de Taller vertical Albrecht niveles 2,3y 4 . 27/11/2024.
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Proyecto Punto en comiin

Acciones en la ciudad del Proyecto Punto
en Comiin. Pegatina de afiches que buscan
interpelary llamara la reflexion a los
transedntes con un disefio sintéticoy con-
tundente. Intervenciones performaticas en
paredes recreando mobiliario doméstico
enlacalle.

Se trat6 de un proyecto orientado a la problematica del alimento de las personas en situacién de calle. Al igual
que el grupo anterior, en la presentacion final del proyecto las estudiantes recrearon el proceso de disefo ha-
ciendo referencia al material ofrecido por la catedra y al esquema de estrategias de resiliencia. El equipo ubica
su problematica en el pilar 3: Alentar al compromiso ciudadano, el mismo pretende generar acciones que cultiven el
sentido de pertenencia, la cohesién social y el derecho a la ciudad. En relacién a la problematica de las personas
en situacion de calle las estudiantes definen como problematica la “falta de compromiso y visibilidad sumado a
la insuficiencia de recursos”.

A partir de aqui iniciaron un trabajo de investigacion mediante la realizacién de encuestas a organi-
zaciones, lo que les permitié definir zonas mas vulnerables dentro de la ciudad de Santa Fe, las estu-
diantes expresan en su argumentacién que “De las 110 personas entrevistadas en situacién de calle el
40% no conocia la existencia de las organizaciones”.

A partir de este diagndstico las integrantes del proyecto delinearon una estrategia que incluye una
campana de concientizacion y accidén, que tendria como actividad final la realizacién de una colecta
real y la entrega de alimentos a las organizaciones. desde el Disefo el mejorar la difusion y las estrate-
gias comunicacionales.

En la etapa de “accién’ tal como lo definen sus protagonistas, el proyecto implicé una serie de actividades arti-
culadas que combinan lo performatico con una estrategia de comunicacién visual que implicé afiches y papele-
ria. El efecto fue contundente, mediante la creacién de piezas de gran impacto visual y discursivo la iniciativa
tomo repercusion publica.

Acciones en via piblica del proyecto Punto en Com(in. 2023.
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En la exposicién grupal, luego de una pieza audiovisual muy emocionante, las estudiantes recuperan la defini-
cién de operador cultural (Ledesma, 2003), cerrando con una reflexion sobre la implicancia de los disefiadores
en las problematicas sociales.

En las entrevista realizada a una de las integrantes del grupo, consultamos sobre el impacto que tuvo invo-
lucrarse con una problematicas de la realidad y respondié que para ella fue “fue un antes y un después” en la
carrera, no solo por haber tenido la posibilidad de aplicar lo aprendido en estos afios, sino que también le dio la
posibilidad de ponerse a prueba a si misma como futura profesional y ver cémo lograba desempefiarse dentro
de otro contexto, expreso que la experiencia le dejé personas e historias que fue conociendo durante el proceso
y que el proyecto reforzé su idea de hacer desde la empatia para tener mejores resultados.

El hambre - El alj_rugnjp_c Basura v

no deberia esun de uno,

conocer derecho, comida

de calles. noun de muchos.
privilegio.

Algunos de los disefios de afiches realiza-
dos en el marco del proyectoy papeleria
entregada en la via pablica.

Al respecto de las marcas que caracterizaron la experiencia, la estudiante dice haber experimentado una satis-
faccién muy grande por haber ayudado a personas que no conocia, con las que no habia tenido nunca contacto.
Cuando nos referimos a los efectos de la actividad curricular en la mirada de la disciplina la estudiante expres
que las actividades de aprendizaje “si o si cambian la manera de ver la disciplina’, dijo que la experiencia le hizo
cuestionar el sentido de la disciplina y que eso la llevé a interesarse por la investigacion.

Sobre la pregunta relacionada con las metodologias proyectuales y las técnicas utilizadas la estudiante destacd
en la etapa de investigacion el uso de formularios adaptados a las personas. En la instancia de formulacién y
prototipado dice que destinaron mucho trabajo al disefio de afiches y papeleria, luego en la instancia de testeo
hicieron un "experimento social" en el cual querian verificar la reaccién de la gente al interactuar con las piezas
comunicacionales.

o pa
"Madie merece dormir con hambre™. la
impactante campafa solidaria de un grupo de  Fmpapelaros ls oudad pars

estudiantas de Santa ke concienlizar sobre las persinas
o iAo e calle

Capturas de medios de comunicacion
delaciudad, que definian el proyecto
como “impactante campafia” “estudiantes
empapelaron la ciudad para concientizar”,
entre otros titulares.
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Proyecto Revive Santa Fe

Imégenes de carteles colocados
enzonas problematicas y entrega
final del proyecto Revive Santa Fe.

Se traté de una Campaiia transmedia de denuncia, concientizacién y toma de accién sobre la contaminacion
por la problematica de los microbasurales en la ciudad de Santa Fe.

El equipo de estudiantes, partié de un “mapeo” de la problematica, esto les permitié dar cuenta de la magnitud
y gravedad del problema. En palabras de los protagonistas: “detectamos que una de las zonas mas afectadas de
la ciudad es el barrio San José” . A partir de este dato realizaron una visita al sitio para recolectar mas datos, lo
que les permitié tomar mayor dimensién de la problematica y cuestiones que se desprenden de la falta de trata-
miento de los residuos y la precariedad.

En la descripcién del proceso de disefio los integrantes explican que el mapeo resultaba insuficiente para dar
cuenta de las subjetividades de los habitantes del barrio por lo que generaron una serie de encuestas que les
permitieron comprender mejor el habitar y las percepciones de los protagonistas. De las mismas, detectron que
las personas arrojaban residuos en microbasurales por comodidad y por desinformacién en cuanto a los riesgos

que esto implicaba.
2/ B

 DENUNGIA - Web

Prototipo de navegacion de la App Revive
Santa Fey Sistema de afichesy piezas de
divulgacién.

A partir de aqui, el equipo definié una estrategia que consistié en una campafa transmedia, talleres de divul-
gacidn en la vecinal, difusién por redes sociales, diseno de carteles para la via publica y una intervencién en

el sitio mediante la colocacién de carteles con un cédigo QR, que derivaba a una aplicacién para denuncia de
microbasurales en tiempo real,con geolocalizacién y un historial del reclamo mas una descripcién.

En las entrevistas realizadas a tres integrantes del equipo, les preguntamos sobre el aporte de esta experiencia
en el trayecto formativo y la posibilidad de involucrarse con una problematica de la realidad, los estudiantes
dijeron que la practica les permitio “salir de la zona de confort” para aprender desde el punto de vista de vecinos
involucrados, también dijeron que les permitié encontrarse con informacién real por fuera de fotos de internet
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o simples suposiciones, una de las estudiantes expresé que “Conocer el terreno donde vas a trabajar es im-
prescindible para poder ponerte en la piel del problema.” Otra de las integrantes agregd que conocer la proble-
matica en la realidad, permite empatizar con las personas afectadas y a la hora de disefiar y comunicar es un
factor muy importante conocer de lo que hablamos, qué queremos transmitir y cémo nuestras comunicaciones
pueden ayudar.

Cuando les consultamos sobre las actividades que les parecieron mais interesantes el equipo coincidid con las
actividades de talleres de reciclaje en comunidad donde pudieron experimentar el involucramiento de los veci-
nos. Recalcan que fueron muy bien recibidos y reconocidos por la iniciativa del proyecto.

Al respecto las marcas que caracterizan esta experiencia, destacan la posibilidad de salir del "laboratorio"y
empezar a proyectar sobre el terreno.

Luego les consultamos si esta practica les cambi6 la mirada sobre la disciplina y si habia despertado algin
interés. Los estudiantes dicen que efectivamente cambid la mirada de la disciplina de ellos pero también de las
personas involucradas en el proyecto. Segtin expresan “ Ante el desconocimiento, el comin de la gente piensa
que el disefio es hacer publicaciones de redes sociales, sin saber que el disefio es un universo tan amplio que
estd en todos lados. Personalmente me desperté en mi el trabajo de campo e involucrarme con problematicas”
Sobre esto la estudiante expres6 que comenzd a interesarle el Disefio Social.

Su compafiera coincidi6 con que la experiencia cambié su mirada sobre la disciplina por el hecho de dejar de
hipotetizar y empezar a proyectar a lo real y buscar soluciones desde el Disefio que pueden ayudar, en palabras
de ella: “es una forma de ver al disefio desde otro punto, no es sélo disefar, hay que conocer su contexto, proble-
matica, zonas afectadas, hay que ir y conocer realmente el problema.”

Luego quisimos indagar sobre cdmo fue este proceso y les preguntamos sobre los métodos y técnicas utiliza-
das para involucrarse con la problematica. Segiin los entrevistados, en la etapa de informacién, comenzaron
recolectando informacién publica, en portales de noticias principalmente, luego hicieron una primera visita al
barrio para relevar la realidad de manera mds cercana. Ahi dicen que vivenciaron que la situacién era mas grave
que lo que se mostraba en los medios, segiin ellos “ si no vas al sitio, no podés dimensionarlo.”

Luego de estas visitas generaron un prototipo de la propuesta. Al pasar a la instancia de testeo, a través de un
taller en la vecinal que les permitié detectar los defectos que tenian las piezas comunicacionales, donde tmbién
se dieron cuenta que no eran bien recibidas al punto de sufrir vandalismo. Para el testeo de la web de denuncia
pudieron hacer pruebas con vecinos del barrio y tomar sus aportes para un mejor funcionamiento de la misma.
En redes sociales midieron cudles publicaciones tenian mas alcance e interaccion y direccionar mejor la estrategia.

+  UNO

Estudiantes de la UNL
concientizan y limpian
San José: el barrio donde
hay microbasurales "en
cada cuadra"

Crearon una web para realizar
denuncias y determinaron cue San
José es el barrio mas afectado en la
ciudad. Revelaron que el "camion de
basura pasa tlos veces por semana”. Talleres en comunidad y repercusiones en
medios de comunicacién de la campafia
Revive Santa Fe.
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Proyecto Quedateen linea

Actividad de intervencién con una dina-
mica del urbanismo tactico. Propuesta de
corredor seguro e infraestructura urbana.
Proyecto Quedate en linea. 2023.

El proyecto se trat6 de una campafa de concientizacién sobre la inseguridad peatonal en la colectora de la ruta
168°.Enmarcaron el problema dentro de las categorias del documento ya mencionado sobre el tépico Comunica-
ciény Transporte acotado a la nocturnidad santafesina, una problematica que interpela a su generacién. Den-
tro de este recorte detectaron una problematica puntual de inseguridad peatonal en la denominada “zona de
boliches” de la Ciudad de Santa Fe.

A través del andlisis del sector identificaron numerosas problematicas, pero concluyeron que el problema mas
grave se relaciona con la desproteccion de los peatones, con ausencia de caminos sefializados sin corredores
seguros y definidos, siendo agravado por la ausencia de sefialéticas, iluminacidn, etc.

A partir de aqui, el equipo comenzé con el abordaje del proyecto con visitas al area, durante los horarios de
cierre de los boliches, en palabras de las integrantes: “nos ha permitido una inmersién directa en la problema-
tica”. Complementariamente, realizaron encuestas y entrevistas para el relevamiento de datos con los distintos
actores involucrados, lo cual les reforzé su hipdtesis sobre el riesgo que enfrentaban los jévenes.

En consecuencia, desde el proyecto plantearon una accidn estratégica para aumentar la visibilidad pablica.
Para ello se plantearon una serie de preguntas guia de las cuales recuperamos la siguiente por ser la que mejor
resume la idea: ;Coémo actiia el Disefio en Comunicacién a la hora de abordar una problematica de este tipo?
cuando dicen este tipo se refieren a un problema social complejo en el que no responden ni los organismos pri-
vados ni el Estado. En la exposicién del proyecto las autoras explicaron la subdivisién de la campafa a partir de
tres etapas fundamentales: lanzamiento, experiencia de usuarios y post campafia. Desde el proyecto las autoras
explican haber utilizado un abordaje metodoldgico “Design thinking” para arribar a una solucién de la proble-
matica.

Etapa1: lanzamiento de campanay difusion de la misma en redes sociales, via piblica y medios de comunicacién
tradicionales (Radio, Tv).

Etapa 2: Experiencia de usuario, la obtencion de resultados posteriores a la intervencidny las conclusiones finales. La
experiencia estuvo basada en el concepto de urbanismo tactico, tratandose de un proceso colaborativo. Segtin lo defi-
nen sus protagonistas “Consistié en que cada persona, voluntariamente tome un rodillo o pincel y marque el pavimen-
to, previamente sectorizado, de la manera que quisiera, para lograr formar entre todos juntos un corredor seguro.. En
esta etapa las integrantes adjuntan una propuesta de organizacion espacial realizada en conjunto con un estudiante
de arquitectura en la que incluyen mobiliario, iluminacion y una estructuracién del espacio.

Etapa 3: Post Campania, hace referencia a lo que vino después de la propuesta proyectual, relacionado con los efectos y
la reconstruccién de la experiencia. En el informe final las estudiantes expresan: “A medida que cerramos este informe,
celebramos los logros que hemos alcanzado y el proceso creativo que nos ha llevado hasta aqui. Cada desafio supera-
do ha sido una oportunidad para aprendery crecer como disefiadoras. por darnos la oportunidad de seguir explorando

los limites del disefio y construyendo experiencias que motivan, inspiran y perduren en la memoria.”

Nétese el reconocimiento del proceso y la capacidad reflexiva sobre la propia practica. En las entrevistas
realizadas a las estudiantes pudimos indagar en sus percepciones y reflexiones sobre la experiencia. Cuando
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nos referimos a el aporte de la misma en el trayecto formativo respondieron que el mayor aporte fue “hacer
disefio social”y darse cuenta que con el Disefio podian llegar a las personas, hacer que tomen conciencia y que
actiien en consecuencia, otra de las integrantes hizo referencia a la posibilidad de tratar con gente y abordar
un problema concreto no abstracto. También les consultamos sobre cudl actividad les resulté mds interesante,
y ambas estudiantes coincidieron que fue la intervencion en el sitio y valoraron la recepcién de los jévenes en
la actividad. Las estudiantes expresaron que la experiencia les permitié conocer un perfil de la disciplina mas
social, dar cuenta de la importancia en la sociedad y que “les abrid la cabeza” que también les permiti6 “salir de
la computadora”y sentir la problematica como propia.

Cuando les consultamos por las metodologias utilizadas y técnicas aplicadas en las etapas del proceso proyec-
tual mencionaron el uso de encuestas al publico objetivo, a los duefios de los establecimientos, investigacién de
antecedentes en la zona, recorrieron el sitio y, en palabras de las estudiantes, “fuimos a caminar esos trayectos
para conocer mejor el lugar del proyecto”, hicieron prototipos de los instrumentos para pintar y pruebas de
pinturas con el fin de que el dia de la intervencién todo funcione bien.

Estrategia comunicacional del proyecto
Quedate en Linea perteneciente al Taller
IV Catedra Albrecht.
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Conclusiones preliminares
sobre las experiencias analizadas

El andlisis de las experiencias y las entrevistas a docentes y estudiantes nos permitié arribar a algunas conclu-
siones preliminares que se desarrollan a continuacién.

Las experiencias relevadas dan cuenta de la dimensién contextual del Disefio (Romano, 2018) consolidadas en
propuestas que permitieron a los estudiantes comprender el impacto social de sus producciones, desarrollar
habilidades proyectuales y cultivar el pensamiento critico integrado teoria y practica. Todas las experiencias
recuperadas abogan por una ensefianza de nuestra disciplina que trascienda la mera instruccién técnica y
promueva la formacién de profesionales con compromiso social, capaces de disefiar soluciones creativas que
respondan a las necesidades de la comunidad.

Las entrevistas realizadas a 19 estudiantes de Disefio de Comunicacién Visual dan cuenta de como su partici-
pacién en el proyecto les permitid ver la disciplina desde una perspectiva social, ampliar sus conocimientos, y
desarrollar nuevas habilidades. Las respuestas de los estudiantes muestran cémo la practica de involucramien-
to social les permiti6 conectar con la realidad, comprender la problematica en contexto y desarrollar un disefio
mas consciente y significativo. Entre las cuestiones mas relevantes que emergieron de estas

practicas se destaca:

Conexion con la realidad: Los estudiantes reconocieron que el “salir del aula” y entrar en contacto directo con las
comunidadesy los problemas reales transformé su perspectiva. En lugar de basarse en informacién de segunda mano
o problemas simulados, pudieron experimentar la complejidad de los problemas y las necesidades de las personas
afectadas.

Desarrollo de empatiay sensibilidad: La interaccion con las personas afectadas por las problematicas estudiadas
foment6 laempatiay la sensibilidad en los estudiantes.

Puesta en practica de conocimientos: El trabajo experiencial les ofreci6 la oportunidad de aplicar los conocimientos
tedricos especificos a situaciones reales y comprender el impacto real de las acciones del Disefo.

Adquisicion de Habilidades Profesionales: A través de los proyectos los estudiantes desarrollaron habilidades esen-
ciales para su futuro profesional, como la investigacion, la formulacién de soluciones, la comunicacién, el trabajo en
equipo, el prototipado y el testeo.

Descubrimiento de Intereses y vocaciones: En |a mayoria de los casos, esta experiencia desperté en los estudiantes un
interés por areas especificas de la disciplina vinculado con lo social que desconocian.

En resumen, las practicas de involucramiento social enriquecen la experiencia formativa de los estudiantes de comunicacién
visual que, al conectarlos con larealidad, les permite desarrollar la empatia. Las metodologias participativas, permiten poner
en marcha el "bucle" practica-teoria-practica tan importante en el aprendizaje proyectual. Otra de las cuestiones a destacar
es que las experiencias fortalecieron las habilidades profesionales y, en la mayoria de los casos, abrieron nuevas posibilidades
de interés dentro la disciplina. Segin las entrevistas, las practicas impactaron en la mirada que tenian los estudiantes sobre la
disciplinay también desperto el interés por el Disefio Social, la investigacién y sobre areas especificas del Disefio, por ejemplo
lailustracion o el disefo editorial.
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En cuanto al aspecto metodoldgico los estudiantes se involucraron con la problematica a través de una combi-
nacion de métodos y técnicas que incluyeron el contacto directo con la comunidad, la investigacion exhaustiva,
y un proceso de disefo flexible y adaptado a las necesidades del contexto. En las tres experiencias el contacto
con la comunidad fue imprescindible. Esto incluyd:

Visitas a terreno: Las visitas a la biblioteca, al bachilleratoy a los sitios de intervencién de los proyectos

del taller, permitieron a los estudiantes conocer el entorno, observar las dindmicas de los lugares,

y comprender el contexto de la problematica.

Dialogo con los actores sociales: Conversar con las personas involucradas en las problematicas fue

clave para obtener informacién de primera mano, comprender sus necesidades y perspectivas, y en varias ocasiones
los estudiantes mencionaron que la experiencia les permitié "ponerse en el lugar del otro" para orientar su trabajo.
Recoleccion de datos: Los estudiantes recopilaron informacidn relevante sobre la problematica

a través de investigacion de entrevistas, encuentros con los actores, investigacién en internet y redes sociales.
Analisis del entorno: Observaron las conductas de las personas en la comunidad, sus recursos,

accesos a dispositivos y medios de comunicion para adaptar sus disefios al contexto .

Entrevistas: Las entrevistas permitieron obtener informacién detallada sobre las experiencias

y realidades de los participantes .

Revision de soluciones existentes: Los estudiantes analizaron cémo se abordaba la problematica actualmente,
qué soluciones ya existian, y qué aspectos se podian mejorar.

Las experiencias relevadas permitieron que los estudiantes tengan una nocién holistica del proyecto. De aqui
que incluir estos procesos sistemdticos en la ensefianza de comunicacién visual contribuye a la formacién de
disefiadores responsables. Retomamos la ritbrica de escala de experiencialidad de Gibbons y Hopkins (1980, en
Camilloni, 2017: 36) ya que nos permite observar cinco modos de experiencia y nueve niveles, de menor a mayor
compromiso con la experiencia.

ESCALA DE EXPERIENCIALIDAD DE Gibbonsy Hopkins(1980) Verdaderos Fudamentos del Disefio segiin Frascara (2018)
Modo N!vel 1 Estimulado: Observa films, TV, videos, etc. » Conocimiento de la gente, como grupos e individuos.
receptivo Nivel 2 Espectador: Observa el hecho real en su contexto real.

Modo N!vel 3 EXPI?"_"“ONO: ]lfega‘ ensaya ex?lora yponea prueba. Unaactitud inquisitiva, preguntar el qué, para qué,
analitico Nivel 3 Analitico: Estudia experimenta sistematicamente. * quién, déndey cémo.
Modo :!ve: 5 gene?tlvo: Frea, org.anzia, co(n(s?ruye, teoriza. . Habilidad para planiﬁcar.
productivo ivel 6 Desafio: Realiza actividades dificiles pero deseables de cumpllr.*
Modo N!vel 7 Demuestra comPeFenqa: Es habilen acfividades importantf:s Conocimiento de métodos de investigacion.
dedesarrollo Nivel 8 Demuestra dominio: Alto estandar de calidad en el desempefio » Habilidad para encontrar, procesaryanalizarinformacién
- — Habilidad para transformar esa informacién en criterios de disefio.
Modo Nivel 9 Demuestra conocimiento personal:
personal Busca excelenciay madurez » Sensibilidad a los contextos y culturas.

Esquema de realizacion propia que plantea la relacién entre la escala de experiencialidad de Gibbons
y Hopkins(1980) y los fundamentos del Disefio de Frascara (2018).
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Hemos recuperado los modos de experiencia propuestos por dicha escala con expresiones provenientes de las
narraciones de los estudiantes.

Tesis MDU. M. Agustina llari

Sobre el modo receptivo, que esta vinculado a la observacién de los hechos en contextos reales,
que en un abordaje proyectual implicaria el conocimiento de la problematica y de las personas
involucradas, los estudiantes mencionaron la importancia de "ponerse en el lugar del otro"y "en-
tender sus necesidades” para poder disefiar soluciones pertinentes. La experiencia de visitar el
bachillerato, la biblioteca populary los sitios de intervencion de los proyectos del taller les per-
miti6 vincularse de manera directa con el entorno y hablar con las personas directamente para
comprender mejor sus realidades y desarrollar una mayor sensibilidad hacia sus necesidades.

Sobre el modo analitico, caracterizado por la exploraciény el ensayo, se puede traducir a actitud
inquisitiva de los disehadores al preguntarse sobre el qué, para qué, déndey coémo de la proble-
matica. Esto se puso en marcha en las visitas presenciales de los estudiantes a los sitios, donde
tomaron notasy fotografias para documentar sus observaciones y obtener informacién valiosa
sobre las necesidades y los recursos de los usuarios. Los estudiantes destacan la importancia

de "hablar con los actores sociales"para comprender sus perspectivas y obtener informacion rele-
vante para el disefio.

Sobre el modo productivo y de desarrollo, niveles en los cuales se demuestra habilidad y com-
petencias para organizar la informacién, teorizar y demuestra habilidad para aplicar criterios. En
un proceso proyectual se puede observar en |as habilidades para planificar, aplicar métodos de
investigacion, procesary analizar la informacién, pero fundamentalmente, en la capacidad para
transformar esa informacion en criterios de disefo. Las visitas a la biblioteca y al bachillerato
permitieron a los estudiantes comprender el entorno en el que se utilizarian sus disefios. Ello
quedd en evidencia en las practicas, por ejemplo, al disefiar los dispositivos de impresion para
el Bachillerato, teniendo en cuenta los aspectos tecnolégicos y los materiales disponibles y las
condiciones de uso de los mismos, 0 en el caso de la experiencia Il al seleccionar tematicas para
los cuentos que aborden las problematicas educativas y emocionales de los nifios como también
tomar decisiones sobre la materializacién teniendo en cuenta la facilidad de manipulaciény la
complejidad de la lectura.

Finalmente sobre el modo personal nivel en el que se demuestra un crecimiento personal
demostrando madurez en un proceso proyectual, lo cuil se actualiza en una cuestién profunda
que tiene que ver con lograr una sensibilidad al contexto y las culturas. Esto se evidenci6 en las
instancias de exposiciones y en las entrevistas que permitieron volver a mirar las practicas como
una forma de conocimiento en la accion (Schon, 1992) y transformar la experiencia en aprendizaje
(Kolb, 1984) para desarrollar conocimientos estratégicosy profundos.

Las practicas de involucramiento social permitieron consolidar el vinculo teoria- practica (Fantini,
2018) y contribuyeron a consolidar: la critica como elemento fundamental de |a autoevaluacién
del proyectista, la autonomia como propdsito en la formacion de los estudiantes y las comunida-
des de aprendizaje, como ambitos de intercambio.
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Para concluir, volvemos a Romano (2018) cuando explica que el sujeto de aprendizaje trae consigo un esquema
conceptual de referencia , en este bagaje estan sus propias concepciones sobre los objetos de disefio y alude a los
cambios que sufren las concepciones personales en los procesos de interaccién con los otros. Para la autora el
aprendizaje estd estrechamente relacionado con la nocién de vinculo, entablado con el objeto de conocimien-
to mediante la accion. “Este vinculo es siempre social y durante el aprendizaje se manifiesta en un proceso de
sentir, pensar y hacer, simultineos e interrelacionados con la accién de conocer.” (Romano;223:2018).

A continuacién recuperamos algunas de las voces de estudiantes que participaron de una o dos de las
experiencias relevadas para dar cuenta de los cambios sobre sus concepciones y percepciones.

© ®
COMPROMISO SOCIALY COSMOVISION DE LA DISCIPLINA

Los nombres fueron cambiados para proteger la identidad de los sujetos de la investigacién.

En cuanto a las etapas mas valoradas se destacan, dentro de la etapa de investigacion, las visitas y el contacto
con las comunidades. Los estudiantes que participaron de la experiencia I expresaron que la etapa que mas
disfrutaron fue la visita al bachillerato y la construccién del prototipo para imprimir y la muestra de afiches.
Entre las acciones mads comentadas de la experiencia II esta la visita a la biblioteca como la actividad més valo-
raday el didlogo con las fundadoras, mientras que los aprticipantes de la experiencia II valoraron las visitas a la
Biblioteca y la entrega de las piezas finales.

Los estudiantes de la experiencia III destacaron las actividades relacionadas con el prototipado y testeo, entre
los que mencionaron: los talleres de reciclaje, la colocacién de afiches en la via ptblica, las intervenciones en la
calle con estrategias de urbanismo tactico en la zona de boliches, la colecta de alimentos, la muestra con veci-
nos de Alto Verde.

30.Romano (2018) se refiere al “esquema conceptual, referencial, operativo’(E.C.R.0) retomando este concepto de Pichén Riviére
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Conclusiones finales

En esta tesis hemos abordado la nocién de construcciones metodolégicas en las practicas de involucramiento
social en la LDCV y sus efectos en el aprendizaje proyectual.

Desde la investigacion nos preguntamos cémo son las construcciones metodolégicas cuando se plantean prac-
ticas de involucramiento social en el aprendizaje proyectual donde cambian las 16gicas procesuales, se incluyen
a otros actores que se desempefnan en ambitos no universitarios y se modifican los escenarios de aprendizaje.
Estos “modos de hacer diseno” mas alineados a las perspectivas de disefio colaborativo interpelan nuestras
practicas de ensefianza en la educacion superior. Las mismas demandan un enfoque experiencial donde la
practica y la reflexion se entrelazan para generar un aprendizaje significativo y comprometido con la transfor-
macién social.

Hemos visto que en la disciplina del Disefio, la teoria y practica se construyen mutuamente, de aqui que los
“modos de hacer”y de “ensefiar a hacer” Disefio adquieran la categoria de objeto de estudio para esta investiga-
cién planteando lo metodolégico como construccion, poniendo énfasis en los contextos, ambitos de actuaciony
la autoria docente de dichas propuestas.

En esta linea de argumentacién, hemos dado cuenta de la dimension ideoldgica en la ensefianza del Disefio tal
como lo entiende Romano (2018), haciendo referencia a como las propuestas de ensefianza influyen en la cons-
truccién de la mirada de los estudiantes sobre la disciplina y en consecuencia sobre los objetos disefiados que
conforman el habitat, de aqui la relevancia de plantear el rol social del disefio en el aprendizaje proyectual.

Desde esta perspectiva la propuesta pedagdgica se concibe como un proceso creativo por parte de los docentes,
donde se articula la légica disciplinar con las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes y los contextos
particulares en los que se realizan los procesos proyectuales. Por lo tanto, esta construccion es entendida como
un acto singular y relativo a cada situacién, flexible a las caracteristicas de los sujetos, los contenidos y los am-
bitos.

Sobre la premisa de que las practicas educativas en la LDCV que involucran problemadticas sociales en la
construccion metodoldgica contribuyen a la formacion de disefiadores con mayor responsabilidad social y
con una cosmovision de la disciplina, se supone que la formacién de disehadores con compromiso social puede
surgir y alentarse desde el trayecto formativo con experiencias de aprendizaje en escenarios auténticos y en
contacto con problemas de la realidad. En relacién a dicha afirmacién, nos propusimos indagar en una serie de
practicas que conforman nuestro corpus de analisis. El mismo se organizé a partir de tres experiencias desa-
rrolladas en las materias Tecnologia I, Taller de Disefo I, Taller de Disefio II1 y Taller de Disefio IV de la LDCV.
De cada experiencia recuperamos las voces de docentes y de estudiantes.

Para avanzar sobre las conclusiones finales, consideramos importante volver sobre los objetivos
que guiaron la investigacién:

Objetivo general
a)Indagar en el disefio de experiencias en practicas proyectuales con involucramiento
social enla LDCV FADU UNL y sus efectos en el aprendizaje proyectual.

Objetivos especificos

b)Realizar aportes desde la Didactica especifica, al aspecto metodolégico de las practicas

de involucramiento social y definir sus efectos en el aprendizaje proyectual.

¢)ldentificar, clasificary comparar las situaciones de aprendizaje de distintos disefios

de experiencias. Analizar las respuestas de los sujetos de aprendizaje y docentes

y sus percepciones en dichas practicas.

d)Definir las caracteristicas de las construcciones metodoldgicas de las practicas de |a proyectualidad

cuando se abordan problematicas emergentes del contexto en la LDCV (FADU-UNL).
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Para abordar el primer objetivo seleccionamos practicas de involucramiento social en la LDCV, que se desa-
rrollaron durante los afos 2023 y 2024, ello nos permitié acompafiar los procesos, que en términos operativos,
implicé la recoleccién empirica mediante entrevistas a docentes y estudiantes, observaciones presenciales de
las experiencias en diferentes etapas y el accceso al material producido durante los procesos proyectuales. Este
bagaje posibilitd la reconstruccién de las experiencias, poniendo valor en los procesos mediante los cuales los
sujetos se apropiaron del saber, los modos de proyectar, los valores, tiempos, espacios,etc.

Sobre este objetivo, recuperamos las preguntas que guiaron la investigacion: ;Qué particularidades tiene la
didactica proyectual y cémo se actualiza en practicas de involucramiento social? ;En qué podrian beneficiarse
los estudiantes de la LDCV al intervenir y participar en contextos sociales/culturales/histéricos mas amplios
que el espacio del aula/taller?. Para ello indagamos en el valor de la ensefianza basada en la experiencia, lo cual
implica poner en contextos situados los conocimientos disciplinares. Este tipo de enfoques plantea un abordaje
desde la complejidad, inherente al proceso proyectual. Desde estos abordajes metodoldgicos se pone énfasis
en la importancia del contacto con problemas de la realidad en la formacién de los disefiadores. Ello implica
asumir que los problemas y sus soluciones son complejos para lo cual debemos movernos del tradicional rol de
disefiadores de objetos, hacia un concepto mas abarcativo de disefiadores de experiencias, vinculos, de entra-
mados sociales, de hdbitos mas sustentables y conciencia social.

Los antecedentes de nuestra investigacion nos ayudaron a comprender el valor de la educacién experiencial, las
metodologias participativas y la importancia de proyectos de alto impacto social en la formacién de los disefia-
dores. Se considera que un abordaje desde la complejidad y lo contextual, provee instrumentos para la indaga-
cién y reflexion en el proceso proyectual.

En relacidn a los objetivos especificos de la tesis, los dos primeros (b) y (c) fueron abordados en el capitulo 5

en el que se hace un analisis en profundidad de las practicas en las cuales se incluye una reconstruccién de las
experiencias incorporando las voces de los estudiantes y docentes.

En cuanto al objetivo (d), se avanz6 a través del siguiente interrogante ;C6mo se configuran las construcciones
metodoldgicas en practicas de involucramiento social? ;Qué dimensiones implican las decisiones docentes al
momento de disefiar una propuesta de intervencién del disefo en el territorio? ;Como se construye el saber del
sujeto que aprende sobre la practica? ;Es posible sistematizar la experiencia para que se vuelva significativay
aporte al conocimiento de la comunidad?

Desde la definicién de construcciones metodoldgicas que abordamos en esta tesis planteada desde las pric-
ticas reflexivas, en las que el docente se concibe como un intelectual transformador, desde esta perspectiva se
entiende que la construccién del objeto de ensefianza con practicas de involucramiento social pone en funcio-
namiento estrategias metodoldgicas que permitan a los estudiantes asumir una postura de mayor implicancia
social en la que se aborden los fenémenos de Disefio.

Estas construcciones metodoldgicas son pensadas desde la estrategia y 1a nocion de dispositivo para la formacion
universitaria (Souto, 1999 [2019]) . En lugar de seguir un método tnico y predeterminado, se basan en la estrate-
giay permiten hibridar distintas construcciones metodoldgicas en funcién del contexto especifico de la ense-
fanza o formacién. Asimismo, esta nocion de dispositivo propuesta por Souto se basa en la complejidad y la
contextualizacion, proveyendo herramientas para la indagacién y la reflexion critica. Se destaca la capacidad
de transferencia y el enriquecimiento mutuo entre la practica profesional del docente y el campo de la docencia
universitaria , quien puede plantear estrategias capaces de hibridar distintas construcciones metodoldgicas en
funcién de la situacion misma de ensefianza o de formacién.

Lo anterior se debe a que el abordaje de problematicas de disefio social y el aprendizaje en comunidades deben
contemplar la incertidumbre y la recursividad en los procesos, conceptos cercanos al pensamiento complejo de
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Morin como una alternativa al paradigma de la simplificacién. Esta perspectiva, desde lo metodolégico de-
muestra pertinencia en propuestas de ensefianza proyectual y tiene estrecha relacién con todos y cada uno de
los momentos de los procesos de intervencién social.

Es muy importante que la ensefianza del Disefio debe incorpore enfoques mas flexibles, holisticos y participati-
vos que permitan a los disefiadores comprender la realidad en toda su complejidad y generar soluciones creati-
vas y socialmente responsables. En tal sentido, el Disefio Social interpela nuestras practicas de la ensefianza del
disefo planteando la necesidad de disefiar con la gente (Pelta,2006) .

Estas practicas refuerzan la dimension contextual (Romano, 2018), la cual pone a disposicion de los sujetos de
aprendizaje un amplio espectro de opciones frente a una problemadtica particular pero sobre todo , y asi quedé
demostrado en las entrevistas, implica un posicionamiento epistemolégico y contribuye a la construccién de la
cosmovision disciplinar.

A partir de las entrevistas realizadas a los docentes pudimos indagar en las caracteristicas de las construcciones
metodolégicas cuando se abordan temas de involucramiento social. Para ello hicimos referencia a las siguien-
tes dimensiones: intencional, estructural, curricular, pedagdgica y evaluativa (Eisner, 1998).

En cuanto a la estrategia se evidencia un foco puesto en las actividades mas que en los contenidos, en la que el
mismo se selecciona y se aborda la dindmica de las practicas, donde se contempla lo impredecible inherente a
actividades que involucran otros actores y contextos sociales. En todos los casos se realizan modificaciones y
articulaciones necesarias principalmente sobre la dimensién estructural, donde se deben coordinar cuestiones
contextuales, de logistica, cronogramas y el contacto con los actores, lo cual impacta inevitablemente sobre las
dimensién pedagdgica y la evaluacion de los procesos. Sobre la cuestidn creativa en la construccién metodolé-
gica los docentes asocian ello a los desafios que implica concretar una actividad con otras personas u organiza-
ciones y que, al mismo tiempo, cumpla con los objetivos curriculares previstos.

En cuanto a la importancia de estas experiencias en el trayecto formativo los docentes sostienen que estas expe-
riencias son muy relevantes por las semejanzas que tienen con la practica profesional ya que contemplan etapas
de prototipado y testeo en contextos reales. Esta dimensién contextual del aprendizaje en Disefio contribuye a
desarrollar una mirada mas holistica y critica.

Lo anterior nos llev a preguntarnos sobre ;Qué experiencias existen dentro de la LDCV actualmente que
aborden problematicas sociales? y ;Qué percepciones tienen los actores involucrados en la practica (docentes,
estudiantes? ;Qué cuestiones nuevas y distintas presenta el espacio social en relacion con el aula/taller? ;Qué
efectos tienen estas experiencias en las practicas de ensefianza y en el aprendizaje?.

Sobre este aspecto, pudimos recuperar reflexiones de los estudiantes e indagar en el impacto de estas experien-
cias tienen en su formacién. Las reflexiones sobre las practicas evidencian que este tipo de actividades:

> Amplian la comprensidn de la disciplina: Permiten a los estudiantes trascender la visidn del disefio como una
mera creacion estéticay comprender su potencial como herramienta de transformacion social. Se descubre el
Disefio Social como una rama de la disciplina que busca visibilizar problematicas y generar un impacto positivo en
las comunidades.

> Conectan la teoria con la practica: Se experimenta el disefio en un contexto real, donde las piezas creadas
tienen un propdsito y un usuario real.

> Fomentan la empatiay la conciencia social: El contacto directo con las comunidades y sus necesidades permite a
los estudiantes "ponerse en el lugar del otro". Se observa la diversidad de realidades y se despierta un mayor interés
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por las problematicas sociales.
>Generan un mayor compromiso con el trabajo: La motivaciony el entusiasmo aumentan
cuando los estudiantes constatan que sus propducciones pueden contribuir a mejorar una realidad.

>Brindan aprendizajes técnicos y personales: Se enfrentan desafios que ponen a prueba las habilidades
de disefioy la capacidad de adaptacion a diferentes contextos.

>Aporta a la dimensién contextual del Disefio: Las visitas a terrenoy el didlogo con los actores involucrados los
acerca a principios etnograficos del “estar ahi” y tomar conciencia del acto de disefiar como acciéon que impacta
en el habitat.

>Fomenta una actitud inquisitiva y critica: A través de la recopilacion de datos, el andlisis de soluciones existen-
tes, las entrevistas y observacion del entorno .

>Incluye etapas de prototipado y testeo que deben tener en cuenta a los usuarios y que las soluciones respondan
a las necesidades reales.

En resumen, la experiencia de trabajar en proyectos con impacto social deja una marca significativa en la forma-
cién de los estudiantes de Disefio de la Comunicacién Visual, ampliando su visién de la disciplina, fomentando su
sensibilidad social y los prepara para ejercer su profesién con un mayor compromiso y responsabilidad.

Otra de las cuestiones observadas en las respuestas es que las experiencias en territorio tuvieron un impacto
profundo en la percepcién de la disciplina que tenian los estudiantes, previo a las practicas. Alli queda eviden-
ciado que las experiencias les permitieron trascender la visién limitada del Disefio como mera estética y com-
prender su potencial como herramienta de transformacién social. En definitiva, las experiencias en territorio
transformaron la percepcidn que tenian, llevindolos a comprender su rol como agentes de cambio social y a
desarrollar una mirada mas critica y comprometida con la profesion.

En cuanto al aspecto metodoldgico los estudiantes se involucraron con la problematica a través de una combi-
nacion de métodos y técnicas que incluyeron el contacto directo con la comunidad, la investigacion exhaustiva,
y un proceso de disefio flexible y adaptado a las necesidades del contexto.

A modo de sintesis las construcciones metodolédgicas en practicas de involucramiento social en la LDCV pue-
den integrar diferentes enfoques y herramientas, seleccionando las mas adecuadas para el contexto especifico
integrando los diferentes componentes del proceso de aprendizaje (método, contenido, sujetos, contexto), las
mismas devienen del acto creativo de los docentes en funcién del conocimiento, las demandas de los estudian-
tes y el contexto.

Como hemos dicho al principio de nuestro planteo, consideramos la didactica del Disefio y en particular aque-

lla que se orienta a lo experiencial desde el rol social del Disefio merece atencién ya que, siguiendo este desa-
rrollo requiere de “disefiar” la experiencia para lograr aprendizajes mds profundos.
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ANEXO

Entrevistas a docentes

Entrevista a Cristian Vizquez

La entrevista se realizé el dia16/10/2024 en la Facultad de Arquitectura Disefio y Urbanismo. También parti-
cip6 en el transcurso de |a entrevista el docente titular Rodrigo Goldsak quien aporté su opinidn y reflexio-
nes. La entrevista apunta a recuperar la experiencia del proyecto de Practica de Educacién Experiencial rea-
lizada en conjunto con Taller de Disefio 2 en el marco un PEEE asociado con el EEMPA N° 3190 Bachillerato
Popular La vuelta del Paraguayo.

:Qué valortiene el aprendizaje basado en la experiencia en el tratamiento del contenido

de suespacio curricular?

Con respecto a los valores, nosotros lo habiamos planteado en tres.

Lo dividimos en tres porque, entiendo que acd apunta al aprendizaje. Como el aprendizaje es comparti-
do, colaborativo, cuando haciamos la sintesis final del trabajo, hablabamos de tres valoraciones. Desde

los socios, desde los estudiantes y desde los docentes. Entonces, el valor en el aprendizaje del estudiante
tuvo que ver con poder tener una experiencia concreta real en un sitio determinado y desde esa experien-
cia construir diferentes soluciones a una problematica y en la cual no tenfan que resolverlo, sino que era
construirlo.

Desde los docentes, el valor estuvo en poder planificar una actividad. Porque aca éramos tres equipos, el
equipo de la escuela, el equipo de Taller de Disefio 2 y Tecnologia. Entonces, poder acordar aspectos en un
practico, para nosotros esa planificacién tuvo un valor muy significativo en poder ponernos de acuerdo en
un fin especifico que sabiamos que iba a estar relacionado con la co-construccion de conocimientos. Y, so-
bre todo, que tenfa que tener instancias de visitas a los sitios, tanto nosotros ir a la escuela como la escuela
venir a la facultad. Eso fue novedoso también. Ese intercambio tiene un valor significativo de aprendizajey
creo que ahi es donde esta lo vivencial o experiencial también.

Consideramos el aprendizaje experiencial necesario para nuestro espacio curricular, y lo valoramos en tres
aspectos fundamentales: el de los estudiantes, el de los docentes y el de los socios colaboradores.

Para los estudiantes, de la catedra, el aprendizaje basado en la experiencia les permiti involucrarse en un
problema real y concreto en un contexto especifico, desarrollando soluciones que no solo debian resolver
la problematica, sino también construir un entendimiento practico de los desafios. Este enfoque fomentd
habilidades practicas, creatividad y sensibilidad hacia el contexto de la comunidad.

Para los docentes, el valor estuvo en la planificacién colaborativa. Trabajamos como tres equipos (el de la
escuela, el Taller de Disefio 2 y Tecnologia), lo cual nos permitié establecer un objetivo comtn. Este proceso
de planificacién conjunta fortalecié nuestra capacidad para coordinar actividades significativas de aprendi-
zaje y co-construccién de conocimiento.

Para los socios (docentes y estudiantes del Bachi), el intercambio constante y las visitas entre |a facultad

y la escuela generaron un vinculo enriquecedor, que anadié valor a la experiencia al permitir una com-
prensién mutuay real de los entornos. Esta vivencia conjunta potenci6 el aprendizaje colaborativoy la
inmersion en contextos reales, promoviendo una formacién integral y experiencial

¢Enqué aporta a la formacion de los futuros disefiadores?

Bueno, nosotros creemos que puedan pasar por un problema real, concreto, ir a ese lugar donde se plantea
el trabajo practico. Conocer el lugar, hace que uno tome dimensidn de cudles son los recursos disponibles y
la problematica a afrontar o poder resolver. En este caso nosotros hablamos de un trabajo practico compar-
tido con taller, pero tenia que ver con la construccidn de un prototipo. Entonces, qué tipo de materiales se
podian usar, que sean materiales que puedan quedar en la escuela, que sea accesible, qué lenguaje o qué
codigos eran los adecuados para esa escuela en el barrio.

Creemos que la posibilidad de enfrentar un problema real y concreto es fundamental para la formacion de
un disefiador. Al visitar el lugar donde se desarrolla el trabajo practico, los estudiantes pudieron dimen-
sionar los recursos disponibles y comprender de cerca la problematica a resolver. En este caso, el trabajo
implicaba la construccién de un prototipo en colaboracion con el taller de disefio. Los estudiantes debian
seleccionar materiales accesibles y duraderos, considerando que estos prototipos quedarian en la escuela,
yadaptar el lenguaje visual y los codigos de disefio a las necesidades especificas de esa comunidad escolar
en el barrio. Esta experiencia les permite desarrollar habilidades para disefiar con responsabilidad social y
sensibilidad hacia el contexto en el que sus creaciones tendran impacto.
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ANEXO

Desde las experiencias que plantean: ENTREVISTAA
:Considera que estas practicas ayudan a internalizar el proceso proyectual? DOCENTES DE LA LDCV
Desde nuestro punto de vista, si. Creemos que son necesarias. 1/ 5 CRISTIAN VAZQUEZ.

¢Notaron eso en los estudiantes?

En la mayoria fueron valoradas positivamente. El hecho de tener que solucionar un afiche que se iba a uti-
lizar en un determinado contexto, para un fin determinado, y poder verlo, que funcionaba, y también que
otras personas podrian usar esa maquina (prototipos). La verificacion fue valiosa.

Hay otros estudiantes que nos han dicho que no, porque tuvo que ver con uno de los problemas que noso-
tros también notamos, y que tiene que ver con la masividad. La masividad hizo que no todos los estudian-
tes pudieran ir al lugar. Tuvimos que hacer una seleccién por grupo de delegados, y estos delegados fueron
aun lugar. No fueron todos, y al no ir, perdieron. Estamos hablando de 210 estudiantes en total.

Entonces, ir a un lugar donde la escuela es muy pequefia, que tiene 15 alumnos, 210 personas es muy inva-
sivo, y eso lo hablamos, lo acordamos.

Alainversa, se sintieron bien cuando vinieron de la escuela a la Universidad, pero eso fue en una etapa
mas avanzada del trabajo practico, en una entregay muestra, donde ya estaban funcionando las maqui-
nas, habia que hacer pruebas de impresion. Los estudiantes vieron cdmo otro grupo utilizaba las maqui-
nas. Aportaba al entendimiento de qué es una maquina serigrafica, un prototipo que crearon ellos, y cémo
estos afiches se imprimian. O sea, era el resultado final de una técnica de impresion que la serigrafica.

Lanociénde construccion metodolégica que abordamos pone énfasis en la centralidad de la propuesta
pedagégicay el valor asignado a la relacion forma-contenido en los procesos de ensefianza, pero funda-
mentalmente en las articulaciones necesarias para su concrecién. En este sentido se conforman como un
acto singularmente creativo por parte de quienes tienen a cargo las citedras.

:Qué decisiones han tomado desde su propuesta en relacién a las siguientes dimensiones?

a) laintencional o los propésitos del espacio curricular

b) la estructural o como esta organizada la materia

) lacurricularylos contenidos del programa

d) la pedagégica o las estrategias y articulaciones

e) laevaluativa

Bueno, en esto creo que lo importante fue poder articular la teorfa con la practica. No modificamos nada de
nuestra curricula, sino que hubo cambios en el cronograma de los teéricos.

Es decir, para este trabajo necesitabamos dar 5 teéricos nosotros y 4 tedricos taller, y a medida que ibamos
dando esos tedricos, se daba el avance en el trabajo practico que tenia que ver con construir el prototipo,
anclado con las visitas que se hicieron en el lugar.

Entonces, vuelvo a decir, conocer con qué materiales puedo trabajar, que era lo que me decia la teoria del
sistema de impresidn en serigrafia. ;Cémo tenian que ser esos disefios? Bueno, acd habia que crearlos
también, y pensar en esos cddigos que desde el disefio te brinda para poder resolver un afiche. En este caso,
habia que resolver un afiche para una promocién de un evento puntual, que era dar a conocer la escuela.
Entonces, esos tedricos también se fueron direccionando para resolver este problema.

Nuestra propuesta se centrd en articular la teoria con la practica, y aunque no modificamos la curricula,
hicimos ajustes estratégicos en el cronograma de clases tedricas para apoyar mejor el trabajo practico.
Dimensidn intencional: Nuestro propésito fue fortalecer la conexidn entre los conocimientos tedricos y su
aplicacién ensituaciones reales. Queriamos que los estudiantes experimentaran cémo los principios del
disefio se integran en contextos concretos y relevantes, como el desarrollo de un prototipo con impacto
social.

Dimension estructural: La estructura de la materia se mantuvo, pero reorganizamos el cronograma de
clases tedricas, adaptandolo para apoyar cada fase del trabajo practico. Esto incluyd cinco clases tedricas a
cargo nuestroy cuatro del Taller, distribuidas de forma que cada avance tedrico acompafara los desarrollos
en la construccién del prototipo.

Dimensidn curricular: Aunque no modificamos los contenidos en si, los adaptamos para que cada teoria
especifica (como el sistema de impresidn en serigrafia) se aplicara directamente en el trabajo practico,
ayudando a los estudiantes a resolver problemas concretos de disefio, como la seleccién de materialesy la
creacién de cédigos visuales.

Dimension pedagdgica: Establecimos una estrategia pedagdgica que integrd visitas a la escuela y desarro-

—
Ilo de prototipos en clase. Esto permiti6 a los estudiantes aplicar los conceptos de disefio en un contexto f?

real, ajustando sus decisiones a las necesidades del espacio y de los destinatarios del proyecto, en este caso, . _— l
un afiche promocional para la escuela. )
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Dimension evaluativa: La evaluacion se centré en la aplicacion practica de los conocimientos, observando ENTREVISTAA
cémo los estudiantes adaptaron la teoria para resolver el problema especifico del afiche. Esta evaluacion DOCENTES DE LA LDCV
continua permitié valorar tanto el proceso como el producto final, promoviendo un aprendizaje significati- 1/5 CRISTIAN VAZQUEZ.
voy contextual.

:Qué decisiones tomaron en relacion, por ejemplo, a estas dimensiones? Sobre los objetivos de la materia,
lo estructural, si es que varié la organizacidn, los contenidos y las articulaciones que ustedes hicieron
como también la parte de la evaluacién. Un poco ya nos comentaste pero ;podrias desarrollar mejor esta
cuestién?

Si, bueno, trato de hacerlo mas simple, pero con la primera dimensidn, que es la intencién o los propésitos,
tratamos de construirlo con las dos catedras. Poner propdsitos en comun.

Tratamos de no modificar los contenidos, ni sacar contenidos de las asignaturas, sino que esos contenidos
que estabamos trabajando, re acomodarlos en el cronograma de clases. Para eso tuvimos que coordinary
pensar en qué momento se daba cada uno de esos tedricos y re ordenarlos, por un sentido del avance de
ese trabajo.

Entonces, desde lo estructural, desde lo organizativo si se hicieron transformaciones.

Lo que se modificé también, que fue interesante es, por ejemplo, que algunas clases teniamos en conjunto
con el Taller de Disefio. También habia distintas ideas. Entonces, los conocimientos de una y otra materia,
hacian que esa construccion, ese propésito que habiamos pensado, tenga logica.

Los estudiantes que no hacfan tallery estaban haciendo tecnologia, les falté esa parte, entonces se perdie-
ron algunos tedricos e hizo que se dificulte quizas esa manera de la terminacion del resultado final.

Esto tiene que ver con las articulaciones, pero es un poco esto que estds contando, digamos, esas variacio-
nes que pudieran hacer.

Si, eso de poder compartiry tener por lo menos una clase en la que vengan los de taller a una clase de
tecnologia, de tecnologia a ir a una clase de ellos. Lo que tuvimos que unificar fue el horario, nosotros
terminamos una hora antes y el taller empezaba una hora antes para poder encontrarnos.

Esa modificacion a la grilla de horario no es comin que pase, pero bueno, entendiamos la importancia de
poder compartiry que si esto era creado entre dos catedras, tenia que funcionar asi.

Después el tema de la evaluacion, tiene una triple mirada, primero por los docentes de tecnologia, que
evaluamos los contenidos y la primera parte que nos toc6 del proyecto general, taller hizo la segunda, pero
era necesario saber qué decian los socios que participaron en cuanto al resultado final de ese prototipo

y de los afiches. Entonces fue necesario esperar hasta el final y poder tener ese resultado para tener esa
evaluacién. La participacion fue importante para definir algunas calificaciones

Enel didlogo que se dio entre estudiantes, no universitarios y universitarios. Creo que a partir de ahi se
despert6 una creatividad que no la podemos medir, pero si han surgido. Con el objetivo de promover su
escuela, adara conocer a través de un afiche.

El desafio de transmitir eso que ellos contaban, de lo que significa ese espacio, no solamente como edu-
cativo, sino también como un espacio que los contiene, habia que resolverlo en unaimagen, en dos o en
texto, y yo creo que se potencié una creatividad que puede estar mas alejado de lo formal que se ensefia en
la academia. Entonces, desde ahi, me parece que hubo mucha creatividad.

Bueno, esto que veniamos hablando da cuenta de esta nocién de la autoria docente, es decir, en estas mo-
delizaciones que se hacen sobre el curriculo original, en el pasaje del curriculum prescripto a lo real.

Por lo anterior consideramos que la “autoria docente” es un factor relevante en el pasaje del curriculum
prescripto al curriculum real.

Desde su puntode vista, ;:Considera que hay un factor creativo en el disefio de las propuestas de ensefianza?
Si, totalmente.

Hemos seleccionado la experiencia que llevé adelante su equipo por plantear formas de involucramiento so-
cial, para ello reconocemos la nocion de Diseiio social (Ledesma, 2018) como una perspectiva dentro del campo
del Diserio. ; Considera relevante plantear estas perspectivas desde el trayecto formativo? ;Por qué?

Si, me parece que es interesante que esté, porque no todos saben qué es o qué significa el disefio social. En-
tonces, una cosa es disefiar para una institucién y otra cosa es involucrarse y resolverlo junto a otros actores.
Me parece que el disefio social tiene que construirse desde ahi, desde las dos partes, y poder unificar lo que
nosotros ensefamos o lo que nos ensefaron, desde lo tedrico, desde las grandes escuelas del disefio, con

. . = )
alguien que necesita resolver algo concreto. ’?
Quizas el resultado, esa resolucién, no es la que nosotros formalmente hubiésemos perseguido como . _— l
docentes, estando acd en la facultad. Entonces, el disefio social tiene que ver con la comunicaciény la )
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empatia entre los que construyen. Mas alla de si cumple con lo formal o el mensaje. Lo importante, esta en
qué hizo el disefio hizo para que eso pueda suceder.

En el panoramaactual del Disefio, cuando se abordan problematicas locales se introducen metodologias que
tienen que ver con el diseiio colaborativo, el co- diserio o disefio participativo.

Estos enfoques metodoldgicos permiten construir conocimiento desde la experiencia para generar interven-
ciones que se distinguen por su claro foco en los usuarios y su pertinencia al contexto socio-territorial en que se
desarrollan. Desde su espacio curricular: En las experiencias que llevd adelante con su equipo ;Reconoce o hace
explicitaalguna metodologia de disefio en particular?

Si, creo que entre las dos catedras tenemos cada una tiene una metodologia de trabajo, pero no la apli-
camos estrictamente. No la terminamos de definir nosotros. El valor estuvo en esto de estar en un lugar,
conocerlo, sacar fotos, escribir, hablar. La dimension del didlogo es clave entre las personas y los estudian-
tes en este caso, el compartiry, sobre todo, el poder trabajar en equipo para resolver eso, me parece que es
una metodologia que en este caso surgib.

Si, creo que, aunque cada una de las dos catedras tiene su propia metodologia de trabajo, no la aplicamos
de forma estricta ni la definimos completamente nosotros. El valor estuvo en la experiencia de estar en el
lugar, conocerlo, tomar fotos, escribiry dialogar. La dimensién del didlogo fue clave, especialmente entre
los participantesy los estudiantes; ese intercambio y |a posibilidad de trabajar en equipo para resolver los
desafios. Considero que esta metodologia colaborativa surgié de manera natural en este contexto y fue
fundamental para el proceso

Tal vez no hicieron explicito con un nombre, pero reconocen que se dio una metodologia de colaboracién,
de didlogo y de contextualizacion.

Si, eso creo que, como te dije, no lo tenemos cerrado como una metodologia, pero si sabemos que me-
todoldgicamente aplicamos varias, que son las que usamos nosotros y quizas en alguna las mezclamos,
como te decia, esto de hacer un relevamiento, hacer un registroy el testeo, que no siempre existe. porque
tenian que funcionary para que funcionen se los tenian que llevar, o sea, nosotros entregamos este mate-
rial a la escuelay la escuela hoy puede usarlo.

Entrevista a Rodrigo Goldsack

La entrevista apunta a recuperar la experiencia del proyecto de Practica de Educacién Experiencial realizada
en conjunto con Taller de Disefio 2 en el marco un PEEE asociado con el EEMPA N° 3190 Bachillerato Popular
La vuelta del Paraguayo. Se recuperan los aportes de Rodrigo a partir de la conversacién como
complemento de |a entrevista a Cristian V.

Me parece que lo interesante del proyecto fue combinar las materias de Taller y Tecnologia y que los estu-
diantes podian ver el proyecto desde las dos areas, que es un poco el déficit que tiene nuestra carrera, que
la tecnologia va por un lado, el taller va por otro. En esta practica, digamos, experiencial, ellos tenfan que
primero tener contacto con un actor social especifico, resolver una problematica que tiene que ver con la
escasez de recursos, entonces pensar el Disefio para un contexto distinto y después pensar el disefio por
fuera de la digitalidad, esto es un ejercicio que ellos no estdn acostumbrados a hacer. Este mismo afiche lo
habian pensado con texturas a partir de fractales o imagenes (digitales), después tenia que pasar al papel
y esa textura la podés lograr con un papel de ese estilo. entonces esto exigia trabajar los colores de otra
manera, como poder resolver laimpresion a partir de tu propio disefio, entonces cémo esa construccion del
dispositivo era una limitante tecnoldgica hacia repensar sus propias practicas de disefo. Creo que eso fue
muy interesante, no solamente por esta mirada mas social sobre el disefio, sino también repensar tu propia
disciplina a partir de esta combinacién que hace que vos pienses el disefio en otras circunstancias y con otras
herramientas.

Fue bastante interesante como propuesta unificada entre catedras y también que tenga una vinculacién con
algo material concreto, como también con una escuela que es un actor social que nos permite escuchar.

Y lo novedoso también de esto es que fueron al sitio, pero también vinieron a la facultad, que no es tan co-
mun también. Los propios estudiantes pudieron ensefiarles a cémo utilizar su propio dispositivo. Entonces
también habfa una cuestion educativa hacia otro actor, con otras légicas. Porque esa escuela secundaria no
esigual a otras escuelas, tiene su perfil particular que habia que entender.
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Entrevista a Laura Badella

La entrevista apunté a recuperar la experiencia de una Practica Extensién de Educacion Experiencial (PEEE)
Proyecto “Disefio de informacion expandido con perspectiva de género: construccidn de experiencias
narrativas analdgica-digitales a partir de cuentos infantiles reversionados”.

Teniendo en cuenta que el Disefio es una disciplina practica que implica reflexion accion y se orientaala
transformacion del habitat, nos interesa indagar sobre el valor otorgado a la experiencia en los trayectos
formativos de los estudiantes, sobre esto: ;Qué valor tiene el aprendizaje basado en la experienciaenel
tratamiento del contenido de su espacio curricular?

Bueno, voy por partes. Por un lado, en cuanto al valor de estas experiencias en el proceso formativo de los
estudiantes, yo creo que son muy importantes, por eso también me parece que es muy importante este
interés de la universidad por curricularizar la extension.

Y uno de los dispositivos, si se quiere, para llevarlo adelante son precisamente estas practicas de extension
de educacién experiencial. Me parece que son precisamente las practicas que hacen que los estudiantesy
las estudiantes puedan realizar o trabajar en un contexto real y concreto, una cuestion que es inherente al
concepto de experiencialidad. Entonces, me parece que sacarlos en el aulay que los estudiantes y las estu-
diantes puedan tener la posibilidad de estar en el contexto y alli poder intercambiary entrevistary dialogar
con los actores reales que estan involucrados en esa practica.

Poder de primera mano, con ellos como protagonistas, observar, transitar el entorno, el contexto donde van
arealizar ese trabajo. Me parece que ese es el valor mas significativo que tiene. En carreras como la nuestra,
que son carreras profesionalistas y proyectuales, estamos mas acostumbrados a trabajar en procesos
proyectuales con trabajos en donde simulamos, recreamos cierta situacion. Me parece que ese cambio, ese
salto de losimulado a lo real es lo que por ahi le da un valor agregado que me parece importante.

¢Enqué aporta ala formacion de los futuros disefiadores?

Vuelvo a esto de la carrera profesionalista. Hay dos cuestiones que aportan a los estudiantes. Por un lado,
esto que veniamos hablando antes, de que los ponen en una situacion real en donde ellos tienen que tam-
bién poder desenvolverse para dialogar, entrevistar a estos actores que son también reales, esto requiere,
de otras capacidades y de poder desenvolverse de otra manera, no solamente imaginar esa situacién o
suponerla, sino que en lugar de eso tienen como la evidencia, lo empirico que les dice, cémo orientar esas
decisiones proyectuales y de disefio.

Y por el otro lado, esto de poder trabajar con problematicas sociales. Y eso tiene que ver con una formacién
mas integral del estudiante, que tiene que ver con generar profesionales con una capacidad critica y ese
compromiso social. Esa obligacion en términos de compromiso social que tenemos con la sociedad de
alguna manera devolver desde nuestra formacion y aportar a la construccién de una mejor sociedad ;no?
Pero por el otro lado, el hecho de ponerlo frente a problematicas complejas también le da otra perspectiva
ala propia carrera, me parece. Porque creo que ahora ya no tanto, porque ya hay mucho mas desarrollo

y camino, pero me parece que esto permite evitar que se queden en pensar al Disefio desde una mirada
mercantilista, empresarial y demas.

Como el disefio aporta significativamente a poder repensar ciertas problematicas complejas. Entonces me
parece que estd bueno porque abre otro campo de reflexion de la disciplina.

:Considera que estas practicas ayudan a internalizar el proceso proyectual?

Sobre esto, me detengo un poco también a esta cuestion metodoldgica y del proceso proyectual en este
“aprender haciendo” en el que esas experiencias que tienen los estudiantes por fuera del aula contribuyen
al proceso proyectual. Eso implica, en términos operativos pensar cdmo dar el trabajo practico o el proyecto
y las instancias dentro del plan. De organizarlos y de que esos encuentros que ellos tienen a su vez sean en
momentos significativos para enriquecer ese proceso proyectual. Desde la catedra, vamos guionando ese
plan de trabajoy que tiene que ver justamente con poder hacer significativo esos encuentros.

Entonces desde ese lugar me parece que se modifica un poco el proceso proyectual nosotros como docen-
tes tenemos que tener en cuenta que no estamos trabajando ante una situacién simulada, sino ante una
situacion real en la que también nosotros tenemos que formarnos para eso y estar como preparados para
atender estas cuestiones que son propias de ese contexto de ensefianza.

La nocién de construcciéon metodoldgica que abordamos pone énfasis en la centralidad de la propuesta
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pedagégicay el valor asignado a la relacion forma-contenido en los procesos de ensefianza, pero funda- ENTREVISTAA
mentalmente en las articulaciones necesarias para su concrecién. En este sentido se conforman como un DOCENTES DE LA LDCV
acto singularmente creativo por parte de quienes 3/5 LAURA BADELLA
tienen a cargo las catedras. ;:Qué decisiones han tomado desde su propuesta en relacion a las siguientes

dimensiones?

a) laintencional o los propésitos del espacio curricular

b) la estructural o cdmo esta organizada la materia

¢) la curriculary los contenidos del programa

d) lapedagdgica o las estrategias y articulaciones

e) laevaluativa
Sobre alguno de esos aspectos, si podés contar qué articulaciones o modificaciones ustedes van haciendo
para concretar estas experiencias. Bien. Si, se hacen modificaciones.
Por ejemplo, el trabajo practico que nosotros actualmente estamos realizando, ya lo hicimos sin ser arti-
culado con una practica de extension, o sea, como una suerte de simulacién. Y en esta oportunidad fue la
experiencia con un caso o situacion real.
Entonces, primero cambia el sentido y se modifican cuestiones que tienen que ver con el plan de trabajo,
porque entonces hay que destinar ciertas clases que antes estaban destinadas a un trabajo en un taller, a ir
aunsitioo ainvitar a los actores involucrados. Entonces eso hay que contemplarlo porque los tiempos no
cambian demasiado.
Podemos extender un poco el trabajo practico, pero en lineas generales, tenemos que tratar de armarlo de
la mejor manera posible en el tiempo previsto, porque después tenemos otros trabajos practicos contem-
plados.
En cuanto a los objetivos de aprendizaje, que incluso eso nosotros los transparentamos en el formulario
que nos hacen completar para la PEEE, es que si bien continta siendo el foco el aprendizaje de ciertos
contenidos netamente disciplinares, en este caso todo lo que tiene que ver con el disefio de informacion,
diseno de experienciay disefio editorial se le suma también aquellos objetivos que tienen que ver con esta
experiencia en particular.
Cuando un proyecto es simulado la situacion estd dada. En el caso de una experiencia real hay un cambio,
porque hay que contemplar también todo ese proceso que transitan los estudiantes, toda esa experiencia
que traen, y eso también lo tenemos que tener en cuenta.
Y esto que mencionas, se debe actualizar en los criterios de evaluacién ;no?
En los criterios evaluativos también hay como dos situaciones que se contemplan. En estos casos se hace un
cierre en el que se invita a los actores y que los propios estudiantes tienen que explicarle a otras personas,
que no son necesariamente docentes, y tienen que dar cuenta de su experiencia. Entonces ahi, y eso no-
sotros lo vamos a tomar como parte de los criterios de evaluacion, la manera en que se desempefian para
poder comunicar este trabajo a personas que no pertenecen a la disciplina, sino que son, si se quiere, los
usuarios a quienes fue destinado el proyecto, que son personas, digamos, de |a biblioteca en este caso. En
esta presentacion, tiene mas que ver con ese compromiso que asumieron y esas decisiones que tomaron a
nivel de compromiso social, con la problematica
Para explicar las decisiones de disefio tienen otro dispositivo que es la memoria descriptiva, que entregan
como informe escrito, en el que resefian, cudles fueron esas decisiones que tomaron para esa resolucion
final.

Desde su punto de vista, ;Considera que hay un factor creativoenel

disefio de las propuestas de ensefianza?

Yo creo que si (piensa) Si la palabra es creatividad como yo la entiendo. Este trabajo en particular, fue un
trabajo que sali6 netamente del equipo docente actual y que tratamos la cuestion de cdmo ensefiar un
contenido disciplinar desde una problematica social compleja.

Me parece que ahi hay también, no sé si en términos de creatividad, pero si de poner enjuego el desafio de
replantear el trabajo practico para que realmente sirva a los fines para los cuales fueron creados.

Es un desafio para nosotros docentes, que pensamos ese trabajo para una situacioén simulada a que efecti-
vamente se ponga a prueba en situaciones que realmente se apliquen.

Porque ahi me parece que también entran otras estrategias que tienen que ver en cdmo damos ese proyec-
to. Entonces, aqui aparece el proyecto involucra instancias de clases tedricas explicativas teéricas donde se
explica la cuestién de contenidos disciplinares que tienen que ver con disefio de informacién y demas. Pero

—
también trabajamos como parte de esa estrategia traer las voces de protagonistas para que ellos puedan f?

explicar de primera mano la problematica donde estas ° p— l
¢ Considera relevante plantear estas perspectivas desde el trayecto formativo? ; Por qué? )
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Yo creo que si, que es muy importante. De hecho, trabajamos varios, o sea, nosotros tenemos una asignatu- ENTREVISTAA
raanualy ahi me salgo del perfil extensionista. Nosotros tenemos dos cuatrimestres. Desde que estoy en el DOCENTES DE LA LDCV
taller como adjunta, me interesa que los estudiantes puedan ver como dos perspectivas del disefio. 3/5 LAURA BADELLA

Por un lado, me parece que es muy importante introducir el disefio social y en el primer cuatrimestre tra-
bajamos fuertemente en trabajos practicos vinculados a lo social desde diferentes tematicas. Trabajamos
fuertemente con todos con temas problematicas sociales. Hemos trabajado en la visualizacién de datos
sobre pobreza, educacién o este afio el proyecto del desplegable es netamente social.

Mientras que, en el segundo cuatrimestre, trabajamos un proyecto de identidad que es la cuestion trans-
versal, que tiene la citedra por tener una linea fuertemente en identidad y branding.

Yo creo que también es importante no perder cual es el campo profesional que van a tener los estudiantes.
Me parece que una experiencia en otro tipo de contexto como instituciones piblicas, empresas privadas
que también ellos deben transitar para ver como es pensar una identidad, un branding.

En el panorama actual del Disefio, cuando se abordan problematicas locales se introducen metodologias
que tienen que ver con el diseiio colaborativo, el co- disefio o diseiio participativo.

Estos enfoques metodolégicos permiten construir conocimiento desde la experiencia para generar inter-
venciones que se distinguen por su claro foco en los usuarios y su pertinencia al contexto socio-territorial
en que se desarrollan. Desde su espacio curricular: En las experiencias que llevé adelante con su equipo
éReconoce o hace explicita alguna metodologia de disefio en particular?

No, no las explicitamos al menos por ahora y tampoco sé hasta qué punto son tan participativas. O sea, esa lo que
aspiramos por supuesto, pero me parece que todavia no estamos en condiciones de decir que realizamos practicas
de extension de codisefio participativas tal como lo entiende Manzini, en donde todos los actores participany
aportan. Entonces en ese sentido me parece que por diversas situaciones que tienen que ver con los tiempos y las
interrupciones del cursado no me atreveria a decir que fue una practica de codisefio porque, si bien trabajamos en
ese contexto con los actores, no pudimos lograr que haya como un feedbacky que haya un real aporte eincluira las
chicas de la biblioteca en el proceso con los estudiantes. Es a lo que queremos llegary vamos a ir mejorando esta
experiencia.
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Entrevista a Ignacio Riboldi

Ignacio es docente adjunto en el Taller de Disefio 4 de la LDCV Catedra Albrecht.
La entrevista apunta a recuperar la experiencia de los proyectos de alto impacto realizados durante el 2023
en el Taller de Disefio IV.

Teniendo en cuenta que el Disefio es una disciplina practica que implica reflexion accion y se orientaala
transformacion del habitat, nos interesa indagar sobre el valor otorgado a la experiencia en los trayectos
formativos de los estudiantes, sobre esto:

:Qué valortiene el aprendizaje basado en la experiencia en el tratamiento del contenido de su espacio
curricular? ;En qué aporta a la formacién de los futuros disefiadores?

Entendemos que los procesos atravesados «con el cuerpo» otorgan aprendizajes mas completosy comple-
jos. El disefio de experiencia es uno de los pilares de nuestra propuesta de T4 tanto por la multiplicidad de
factores necesarios de atender, en la resolucion de proyectos de esta naturaleza, como por su cercania a
una realidad profesional. Esa realidad profesional suele tener condicionantes econémicas, tecnolégicas, de
tiempo, de acceso (disefio universal), de discurso (género) u otras. Consideramos que los disefios fruto de
esas practicas se aproximan, desde la simulacién, a la actividad profesional futura.

Dado que el “aprender haciendo” constituye el niicleo epistémico de nuestra disciplina. Desde la propues-
tapedagogica que ustedes plantean: ;:Qué particularidades adquieren el aprendizaje proyectual cuando
se abordan problematicas de la realidad o vinculadas al territorio?

El trabajo en territorio conecta con el fenémeno desde una proximidad diferente, hablar con los agentes
afectados, transitar los ambientes, establecer vinculos emocionales y compromisos reales, saca a los estu-
diantes de la comodidad que otorga la practica de laboratorio habitual para operar sobre la realidad, no
s6lo con el kit de habilidades disciplinares adquiridas sino también con la plasticidad que demandan los
vinculos sociales. Trabajar con el territorio nos permite desarrollar un conocimiento cabal de las problema-
ticas, devuelve una sensibilidad especial, que no es habitual en el grueso de las actividades académicas.

:Considera que estas practicas ayudan a internalizar el proceso proyectual?

En lo particular el «proceso proyectual» es una realidad evocada por todos pero misteriosa, inasible. En T4
recurrimos al design thinking como método posible para establecer un proceso mas o menos estandari-
zado de trabajo. Este método propone ordenar los desarrollos, de Disefio u otros, en 5 fases (empatizar,
definir, idear, prototipary testear). Las fases 2, 3y 4 son comunes a casi todas |as actividades proyectuales
de la Carrera, pero empatizary testear lo producido no es habitual.

En respuesta a la pregunta entendemos que incorporar el acercamiento o empatia a la problematica asi
como el ajuste de lo producido luego de someter lo hecho a una prueba de control (instancias que exigimos
en estos proyectos) colabora en la aprehensién de procesos de disefio mas efectivos.

La nocién de construcciéon metodoldgica que abordamos pone énfasis en la centralidad de la propuesta
pedagégicay el valor asignado a la relacion forma-contenido en los procesos de ensefianza, pero funda-
mentalmente en las articulaciones necesarias para su concrecién. En este sentido se conforman como un
acto singularmente creativo por parte de quienes tienen a cargo las citedras.

:Qué decisiones han tomado desde su propuesta en relacién a las siguientes dimensiones?

a) laintencional o los propésitos del espacio curricular

b) la estructural o cdmo esta organizada la materia

) la curriculary los contenidos del programa

d) la pedagégica o las estrategias y articulaciones

e) laevaluativa

Sobre los propésitos, el Taller es un ambito, como se menciona arriba, en el que se aprende haciendoy
esa dindmica habilita a una flexibilidad tal en la que la curiosidad, lo experimental y el riesgo reclaman la
misma atencion que las certezas. Dicho esto T4 se dispone como un espacio en el que confluyen no sélo los
conocimientos de las demds areas sino también de los ciclos anteriores, lo que propicia, en esa clave, a un
intercambio entre «pares» estudiantes-docentes. Es asi que hacemos uso de los recursos conocidos (clases
tedricas, clases practicas, puestas en com(n, proyecciones, exposiciones, ambientes virtuales, etc.) sino
también de los propuestos por los estudiantes segiin sus propuestas (programacion, realidad aumentada,
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una performance, gastronomia, musica, ;perfumes?). ENTREVISTAA
Con respecto a lo estructural, al ser una materia anual se organiza, a partir de los cuatrimestres, en dos DOCENTES DE LA LDCV
bloques. El primero a partir de trabajos practicos que vinculan nuevas tecnologias con tipologias conocidas. 4/ 5 IGNACIO RIBOLDI

El segundo con un proyecto de alta complejidad que conecta Disefio de experiencia con problematicas
sociales locales.

Sobre la cuestion curriculary los contenidos del programa, el nivel es entendido como ambito de entrena-
miento, como puente de varios carriles, hacia una investigacion o tesina de graduacién en lo inmediato,
hacia la constitucién de un profesional reflexivo con compromiso ético o como analista participe de nuevas
redacciones disciplinares, pero en todos los casos interesa estimular la capacidad reflexiva en tornoa la
prefiguracién de proximos y mejores escenarios posibles. Tal vez tiene que ver con recuperar la idea de
proyecto como proceso en donde el disefiador necesita asumirse como gestor antes que como operario.

En cuanto a la dimensién pedagodgicay las articulaciones, el recorrido por los niveles propone que hacia

el final de los mismos el vinculo docente-alumno evolucione hacia el seguimiento de una autogestion.

En T4 esto se materializa a partir de la generacidn de estrategias y programas de trabajo que cada equipo
de estudiantes proponey desarrolla en funcién de las consignas puestas en juego. Podria leerse como un
;aprendizaje basado en problemas?

Sobre la evaluacién entendemos las actividades como procesos, ponderando el recorrido por encima de los
resultados. Decimos que, en oposicion a una ensefanza del resultado, en el taller el objeto de ensefanza
es la gestion de un proceso de disefio, para que el aprendizaje no sea episddico.

Desde su punto de vista, ;Considera que hay un factor creativo en el disefio de las propuestas de ensefianza?
Si, pero con las demoras naturales que tienen los ambientes académicos. Nuestra disciplina tiene una
conexién umbilical con lo tecnolégico y muchas veces la velocidad de los avances propone un ritmo que la
academia asimila lentamente y, creemos, alli hay un terreno fértil sobre el cual necesitamos avanzar con
agilidad para que el vector creatividad no se solidifique sobre materialidades conocidas. La incorporacion
de novedades a las propuestas de ensefianza sabe mas a aggiornamento que a innovacién.

¢ Considera relevante plantear estas perspectivas desde el trayecto formativo? ;Por qué?
Definitivamente. Porque de lo contrario estariamos formando a partir de lo técnico o peor atin desde lo
mecénico. Pensar en disefio social es al mismo tiempo pensar en una ética profesional, ética que —ensaya-
mos— se relaciona con un verdadero compromiso de época (en tiempo y espacio) y con un nuevo entendi-
miento de la respuesta frente a lo imponderable. La sensibilidad social es en suma sensibilidad contextual
y el contexto estd en permanente movimiento. Interesa entonces asumir que toda prefiguracion deviene
en agilidad y entrenamiento para poder reaccionar con propuestas positivas en un mundo de necesidades
inmediatas. En un escenario de «demasiado disefio en el aire», en donde el frenesi es el tempo, el Disefio
asume un rol de preferencia vehiculizado intercambios. Frente a esa imagen, la consciencia en el ejercicio
se vuelve sanitaria, necesaria para la salud de las sociedades en que participa.

éReconoce o hace explicita alguna metodologia de disefio en particular?

No explicitado en esos términos, entendemos que un trabajo serio de co-disefio necesita de una madura-
cién que excede los tiempos estipulados para estas practicas, de todos modos las experiencias en territorio
son abiertasy en ellas si participan ambas partes: usuarios y disefiadores.

Compartimos una cuenta de IG que publica, en el dia de |a fecha, una historia que ilustra esto:
https://www.instagram.com/stories/puentes.sf/
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Entrevista a Mercedes Nicolini

Teniendo en cuenta que el Disefio es una disciplina practica que implica reflexién acciény se orientaa la
transformacién del habitat, nos interesa indagar sobre el valor otorgado a la experiencia en los trayectos
formativos de los estudiantes, sobre esto:

:Qué valortiene el aprendizaje basado en la experiencia en el tratamiento del contenido de su espacio
curricular? ;En qué aporta a la formacion de los futuros disefiadores?

El disefio de experiencia se trabaja en el taller de disefio y se propone entender al Disefio de manera am-
plia e integral. Busca el abordaje al proyecto en contextos reales, permite la innovacién educativa, rompe
con las barreras del taller como espacio fisico, entre las caracteristicas que podemos nombrar.

La planificacion del taller de Disefio, siempre se piensa de manera vertical e integrada permitiendo al
grupo de estudiantes un recorrido por diferentes itinerarios que se proponen a partir del Disefio de expe-
riencias. Inician con recorridos de experiencias propias, luego problematicas pequenasy luego llegan a
resolver problematicas complejas dentro de contexto reales. Otorgando a los estudiantes la posibilidad de
reconocer problematicas amplias disciplinares y el futuro trabajo multidisciplinar e interdisciplinar.

Dado que el “aprender haciendo” constituye el niicleo epistémico de nuestra disciplina. Desde la propues-

tapedagogica que ustedes plantean:

:Qué particularidades adquieren el aprendizaje proyectual cuando se abordan problematicas de la reali-
dad o vinculadas al territorio?

Los talleres desempefian un papel distintivo en la formacién de disciplinas proyectuales en la educacién
superior. Otorgan un rasgo singulary tnico al proceso de ensefianza, los talleres representan el ambito
natural para las practicas de disciplinas proyectuales, y su dindmica implica una diversidad de situaciones
para lograr una comprensién mas completa de la complejidad inherente a la ensefianza de disciplinas
proyectuales.

Los Talleres, guiados por la experiencia, implica que los procesos de ensefianza y aprendizajes se desarro-
|len en espacios completamente inmersivos. Tanto estudiantes como docentes deben estar preparados
para enfrentar la imprevisibilidad del contexto y estar dispuestos a concebir estrategias innovadoras para
abordar desafios complejos.

Enla ensefianza del Disefio de Comunicacion Visual, esta articulacion de experiencias vivenciales permite
a los estudiantes aplicar sus conocimientos de manera practica y contextualizada, conectando teoriay
practica de manera més efectiva. Las narrativas digitales transmedia embebidas en el curriculo facilitan

el desarrollo de proyectos interdisciplinarios, donde los estudiantes pueden experimentar con diferentes
medios y formatos, explorando nuevas formas de comunicacion y expresion visual.

Desde las experiencias que plantean: ;Considera que estas practicas ayudan a internalizar el proceso
proyectual?

Las practicas experienciales permiten abordar un problema real y acercarnos a la sociedad como operado-
res culturales. Desde este lugar, estas practicas permiten profundizar procesos proyectualesy fomentan el
compromiso social.

Lanocién de construccién metodolégica que abordamos pone énfasis en la centralidad de la propuesta
pedagégicay el valor asignado a la relacion forma-contenido en los procesos de ensefianza, pero funda-
mentalmente en las articulaciones necesarias para su concrecion. En este sentido se conforman como un
acto singularmente creativo por parte de quienes tienen a cargo las catedras.

:Qué decisiones han tomado desde su propuesta en relacién a las siguientes dimensiones?

a) laintencional o los propésitos del espacio curricular

b) la estructural o cdmo esta organizada la materia

) la curriculary los contenidos del programa

d) la pedagégica o las estrategias y articulaciones

e) laevaluativa

Las decisiones se tomaron en taller 2 en relacion a la curriculary los contenidos del programay la peda-

gbgica o las estrategias y articulaciones. Proponiendo un cruce y articulacién con el contexto y con otra
asignatura de la carrera.
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Por lo anterior consideramos que la “autoria docente” es un factor relevante en el pasaje del curriculum ENTREVISTAA
prescripto al curriculum real. Desde su punto de vista, ;Considera que hay un factor creativo en las estra- DOCENTES DE LA LDCV
tegias de las propuestas de ensefianza? 5/5 MERCEDES NICOLIN]I

Las propuestas de ensefianza que trabaja el grupo docente en los Talleres de disefio representa un gran
alto valor creativo y propone légicas distintas a las asignaturas tedricas de nuestras carreras. El disefio de
experiencia en nuestro caso articula practicas distintas en cada proyecto o tema propuesto a al grupo de
estudiantes.

Hemos seleccionado la experiencia que llevé adelante su equipo por plantear formas de involucramiento
social, para ello reconocemos la nocion de Disefio social (Ledesma, 2018) como una perspectiva dentro del
campo del Disefio. ; Considera relevante plantear estas perspectivas desde el trayecto formativo? ; Por qué?
Si, nosotros somos un equipo que comparte esa posicion y trabajamos el rol social de disefio en la planifica-
cién vertical. El disefiador debe reconocer el rol social que tienen ademas de pensar en practicas comercia-
les actuales.

En las experiencias que llevé adelante con su equipo ;Reconoce o hace explicita alguna metodologia
dedisefio en particular?

Siempre se llevan adelante metodologias... Por lo general primero se reconoce el problema, se analiza,

se busca similitudes en casos o realidades parecidas. Para luego poder reconocer el problema de disefioy
abordar soluciones. Finalmente, en algunos casos se pone en el contexto y se testea el funcionamientoy en
otros no.
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Entrevistas a estudiantes de Taller 4

Las entrevistas se realizaron mediante formulario digital y apuntan a recuperar la experiencia de los
proyectos de alto impacto social realizados durante el 2023 en el Taller de Disefio 4 de la LDCV Catedra
Albrecht.

¢ Qué aporté dentro de tu trayecto formativo salir al terreno

e involucrarte con una problemaéticas de la realidad?
Estudiante1: Salir de la zona de confort para aprender desde el punto de vista de vecinos e involu-
crados en las problematicas, encontrandonos con informacion real por fuera de fotos de internet
o simples suposiciones. Conocer el terreno donde vas a trabajar es imprescindible para poder
ponerte en la piel del problema.
Estudiante 2: Ver |a realidad en la que vive mucha gente.
Estudiante 3: Conocer la problematica en realidad, poder empatizar con las personas afectadasy a
la hora de disefiary comunicar es un factor importante conocer de lo que hablamos, qué queremos
transmitiry cdmo nuestras comunicaciones pueden ayudar.
Estudiante 4: Para mi fue un antes y un después en la carrera, no solo por haber tenido la posibi-
lidad de aplicar lo aprendido en estos afios, sino que también me dio la posibilidad de ponerme
a prueba a mi misma como futura profesional y ver como lograba desempefiarme dentro de
distintos contextos. Finalmente me quedo con las personas e historias que conoci en el procesoy
como el proyecto ratificé mi postura de que lo que hagamos desde la empatia siempre va a ser un
poco mejor.
Estudiante 5: Ayudo a reforzar la idea de que el disefio es mas que "hacer dibujitos" (como nos
dicen) y genuinamente se puede aportar a la sociedad.
Estudiante 6: Una vision mas amplia de qué utilidad y aplicaciones puede tener el Disefio en gene-
ral en ambientes méas precarios
Estudiante 7: El mayor aporte fue la experiencia de hacer disefio social. Darnos cuenta que con el
disefo realmente podemos llegar a qué las personas tomen conciencia y actien en consecuencia.
Estudiante 8: El trato con la gente sobre todo. El hecho de crear una solucién real y llevarla a cabo
por nuestros propios medios fue muy distinto a proponer soluciones mas abstractas o no posibles
para hacerlo en la realidad, a diferencia de otros proyectos anteriores.

:Qué actividades realizadas les parecieron mas interesantes? ;:Por qué?
Estudiante1: Los talleres de reciclaje en la vecinal del barrio, ver cémo se sumaron los vecinos para
realmente involucrarse con interés en nuestra propuesta. Por otro lado, cuando fuimos a realizar
una limpieza de un microbasural y fuimos muy bien recibidos por los vecinos quienes nos felicita-
ron por nuestra iniciativa.
Estudiante 2: Los talleres cuando convocamos a gente para que se involucreny aprendan a reutili-
zarvarios elementos
Estudiante 3: Los talleres de reciclaje siendo esta una forma directa de interactuar con la proble-
maticay con las personas afectadas por la misma.
Estudiante 4: En nuestro proyecto contibamos con varias etapasy en lo personal las que mas
me gustaron fueron la etapa 1 de pegada de afiches porla ciudad y |la etapa final de la colecta de
alimentos.
Estudiante 5: De las mas interesantes fue la muestra con vecinos, ya que hubo un intercambio
gratificante de ellos hacia nuestro proyecto, ya que expresaban que de verdad se identificaban con
los conceptos que nosotras recabamos y compusimos visualmente de su barrio.
Estudiante 6: Las entrevistas y la recoleccion de ideas/recorte de aspectos cotidianos del espacio
transmitidos al aspecto digital del proyecto. Descubrir que les era importante a los habitantes, sus
costumbres y tesoros reflejados en la identidad barrial que planteamos.
Estudiante 7:La pintada de la calle. Me pareci6 interesante porque no esperabamos que los chicos
después de un boliche se copen tanto como lo hicieron.
Estudiante 8: En nuestro caso, llevar a cabo la pintada en la zona de los boliches. Todo el proyecto
de campafay concientizacién dependia no solo de esta actividad sino de la voluntad de la gente
porayudar.

éCudles son las marcas que caracterizan a esta experiencia? Si ha participado de otros proyectos, ;cuales

son las marcas comunesy cuales las principales diferencias?
Estudiante1:La union de los vecinos que sufren de esta problematica, las denuncias que realizan

Tesis MDU. M. Agustina llari

La muestra se compone de 8
estudiantes que participaron

de los proyectos de Alto impacto
social del Taller IV Catedra
Albretch.

MUESTRA

0 00
® @ @ @ |ENTREVISTADA

Estudiantes entrevistados
Taller Diseno 4 (2023)

Estudiante1

Proyecto ReVive Santa Fe

Estudiante 2
Proyecto ReVive Santa Fe

Estudiante 3
Proyecto Revive Santa Fe

Estudiante 4
Proyecto Punto en Comn
Lara Cereijo

Estudiantes
Proyecto Somos Alto Verde

Estudiante 6
Proyecto Somos Alto Verde

Estudiante 7
Quedate en linea

Estudiante 8
Quedate en linea

176



ANEXO

informalmente con nosotros. ENTREVISTAA
Estudiante 2: - ESTUDIANTES 1/2
Estudiante 3:E| disefio social y ver realmente cémo afecta el disefio a la sociedad y cémo puede TALLER DE DISENO 4
afectar al entorno en el que estd, salir del "laboratorio"y empezar a proyectar sobre el terreno. ANO 2023

Estudiante 4:En nuestro proyecto en particulara mi me dejé una satisfaccién muy grande el haber
ayudado a personas que no conocia ni ellos a mi. Esta creo que es una de las principales marcas
que veo en comn, el saber que podes hacer la diferencia en algo por mas minimo que parezca,

y en cuanto a diferencias creo que varia dependiendo el proyecto pero pueden ser aprendizajes
distintos.

Estudiante 5: Se caracteriza por revalorizar.

Estudiante 6: Yo interpreto como marca a algo que me haya dejado un impacto a largo plazo, y
supongo que en este caso es continuar descubriendo en qué aspectos menos clasicos o cotidianos
el disefio puede ser de utilidad. Hay que salira buscar las problematicas, clientes y usuarios que
necesiten alguna resolucién comunicativa o de disefio, ya que normalmente los usuarios no son
conscientes de la existencia problematica en si o como puede resolverse.

Estudiante 7:Lo que mas caracteriza nuestra experiencia es la pintada para concientizar la falta de
un corredor seguro

Estudiante 8:

éEs posible pensar que una actividad curricular cambia la manera de ver la disciplina?
:Despertd en ustedes algiin interés en particular vinculado con la investigacion o un perfil de la disciplina
que no conocian?

Estudiante1: Yo creo que si puede cambiar la manera de ver la disciplina. Ante el desconocimiento,
el comin de la gente piensa que el disefio es hacer publicaciones de redes sociales, sin saber que

el disefio es un universo tan amplio que estd en todos lados. Personalmente me desperté en miel
trabajo de campo e involucrarme con, valga la redundancia, los involucrados. Comenzé a interesar-
me el disefio social.

Estudiante 2: Si, la actividad cambia la forma de ver a la disciplina.

Estudiante 3: Obviamente, me result6 especialmente interesante el hecho de dejar de hipotetizar
y empezar a proyectar a lo real, a buscar soluciones que puedan ayudar, si bien tuvo sus inconve-
nientes al principio, una vez resuelto, es una experiencia increible, es una forma de ver al disefio
desde otro punto, no es sélo disefar, hay que conocer su contexto, problematica, zonas afectadas,
hay que iry conocer realmente el problema.

Estudiante 4: Una actividad curricular CAMBIA SI O Sl la manera de ver la disciplina. En lo personal
me despertd dudas respecto a la disciplinay la relacion con este tipo de proyectos y creo que en un
futuro si meirfa a la investigacion.

Estudiante 5: Creo que este trabajo cambié mucho el sentido social de nuestra carrera; de ahora

en mas pensar en disefiar para que sea funcional y se puedan interpelar el otro y no solo la mirada
personal.

Sujeto 6: Si creo que ayuda a ampliar el horizonte de cada uno, y en especial como comento el

de entender que en nuestra disciplina creo que es mas comun que identifiquemos nosotros la
problematica y falencia para ofrecer soluciones acordes al disefio o comunicacién visual. Creo que
solo en un ambito mas formal , empresarial o dentro de un estudio de disefio Ilegan problematicas
mas encaminadas ya que el cliente es consciente que necesita una resolucién abocada al disefio.

Es creo yo mucho mas interesante y educativo cuando uno trabaja desde un problema desde cero,
inclusive instruyendo al cliente/comunidad durante el proceso.

Estudiante 7:Si, creo que este tipo de experiencia te abre |la cabeza. Te hace dar cuenta de la impor-
tancia de nuestra disciplina en la sociedad.

Estudiante 8: Si, cambia la manera de pensar totalmente. Desde el hecho de salir de la computa-
dora, de solo disefar por disefador, toparse con la realidad y sentir la problematica como propia.

En cuanto al proceso de disefio la experiencia en territorio implica otras dinimicas y el vinculo con perso-
nas. ;Qué métodos y técnicas utilizaron para involucrarse con la problemaética?
Por ejemplo: en la etapa de informacion, formulacién, prototipado y testeo.

Estudiante1: En |a etapa de informacién, comenzamos recolectando informacion piblica, en . _— l
portales de noticias principalmente. Cuando comenzamos con la formulacién hicimos una primera )
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visita al barrio relevando la realidad mas alla de lo que se muestra en los portales, realmente ENTREVISTAA
era mucho mas grave el problema de lo que se muestra, si no vas, no podés dimensionarlo. A ESTUDIANTES1/2
partir de estas primeras visitas pudimos generar el prototipo de nuestra propuesta, los ejes que TALLER DE DISENO 4
la definfany qué era lo mas indicado para hacer en cada una. Cuando lo definimos, nos pusimos ANO 2023

manos a la obra. Con el testeo, realizamos un primer taller en la vecinal que nos ayudé a detec-

tar problematicas duras del disefio. Cuando testeamos los carteles en la via publica, al principio
creo que se rechazaron porque fueron descolgados por los vecinos. El testeo de nuestra web de
denuncia fue realizado via zoom con vecinos del barrio y pudimos tomar sus aportes para un mejor
funcionamiento de la misma. En redes sociales, vimos cudles publicaciones tuvieron mas alcance e
interaccion, para ir por ese lado. Después de todas las correcciones pertinentes, volvimos a realizar
el testeo de todo, con un poco méas de interés del barrio y pudimos detectar los Gltimos detalles a
resolver para nuestra presentacion final del proyecto.

Estudiante 2: Realizamos talleres de reciclajes, convocatorias para limpiar un basural, testeos y
carteles que ubicamos estratégicamente en la via pablica

Estudiante 3: Al principio fue un trabajo de recolectar informacién, mapear las zonas afectadas e

ir centralizando el problema, después recurrimos a notas que hablaran sobre el problema, se hi-
cieron encuestas, se realizaron encuentros con vecinales, y junto con ellos se realizaron talleres de
reciclaje, el disefio de piezas también fue un reto, trabajar desde los valores de la marca, cartones
reciclados, stencil, todo relacionado al reciclaje

Estudiante 4: En la mayoria de las etapas, sobre todo en |la de investigacion, utilizamos distin-

tos formularios dependiendo a quién iba dirigido. Las preguntas las mantuvimos a lo largo del
proyecto para asegurarnos de que ibamos por el camino que queriamos. Hicimos varias pruebas de
diseno de afichesy papeleria en gral. Y por Gltimo hicimos testeo de un "experimento social" en el
cual queriamos ver la reaccién de la gente

Sujeto 5: Utilizamos mayormente las encuestas y charlas con los vecinos en la mayoria de las eta-
pasya que la primera etapa para formular, las correcciones y el testeo fue atravesado por encuestas
y entrevistas con vecinos.

Estudiante 6: Nuestro proceso implicé varias visitas casuales al espacio, bisqueda de informacién
en linea del barrio (ya sea de fuentes periodisticas o de produccion propia de los vecinos) y lo mas
importante considero fueron las entrevistas directas con los vecinos. Ya que enriquecieron la his-
toria del barrio e indicaron puntos claves del espacio e historia que no debiamos pasar en alto en el
momento de plasmar la identidad barrial.Finalmente la muestra y actividades interactivas con los
vecinos nos permitié descubrir que los vecinos disfrutaban mucho de que su historia y barrio fue-
ran plasmadas en varios formatos, llevando de recuerdo alguna produccién material que llevamos
(libro de poesia, postales fotograficas, stickers, tote bags).

Estudiante 7: Hicimos muchas encuestas a nuestro plblico objetivo, entrevistamos a los duefios
de los boliches, investigamos los antecedentes en la zona, fuimos a caminar esos trayectos para
conocer mejor el lugar del proyecto, hicimos prototipos de rodillos buscando la mayor comodidad
para el dia de la pintada y probamos varias tintas.

Estudiante 8: Nuestro proyecto se bas6 en una gran campafia de concientizacién, utilizamos desde
disefio para redes en sus distintos formatos como papeleria para la ciudad. Distintas presentacio-
nes, también estuvieron presentes en las charlas con los medios y el equipo politico
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Entrevistas a estudiantes del Taller 3 que el aiio pasado
participaron en la experiencia intercatedra de Tecnologia 1y Taller 2.

Las entrevistas se realizaron mediante formulario digital y apuntan a recuperar las experiencias y la
reflexion de los estudiantes sobre dos practicas de involucramiento social. Por un lado, la experiencia del
2023 en las materias Tecnologia1y Taller de Disefio 2 y durante este afio 2024 en el Taller de Disefio 3.

¢ Qué aporté dentro de tu trayecto formativo salir al terreno e involucrarte

con una problematicas de la realidad?
Estudiante 1: Me ayudd a comprender que nuestra carrera se llama "Disefio de la COMUNICACION
visual" por un motivo. Nuestro trabajo no es s6lo hacer disefos lindos, debemos comprender que es
mucho mas que un disefio de logos y demas. Nosotros podemos y deberiamos ayudary aportarala
sociedad, por ejemplo, utilizar cuentos para hablar de problematicas serias y reales.
Estudiante 2: En mi caso particular, es la primera vez que participo en un proyecto de extensién y
me gusto la experiencia de poder contextualizar los disefios en un lugar especifico, y que este lugar
pueda determinar las caracteristicas del disefio. Me parecié muy rico a nivel formacién tener la opor-
tunidad de involucrarnos con problematicas reales y cotidianas.
Estudiante 3: Me ayudd a poder pensar un trabajo partiendo de una necesidad ya existente, creo
que de eso se trata nuestro trabajo como disefiadores de la comunicacién visual, ademas que nos
permiti6 poner en uso nuestros trabajos y que les sirvan de herramientas a los usuarios y personas
para quienes proyectamos el disefo.
Estudiante 4: Yo creo que el proyecto nos permiti6 tener unas de las miradas en las que el disefo
se involucra de un modo profesional, y entender la responsabilidad del disenador con el disefio que
hacey para quién, también el sentido por el que se hace una pieza de disefio.
Estudiante 5: Ser consciente de que el Disefio y la comunicacién visual tienen el poder de visibilizar
problematicas sociales y poder transformar la realidad.
Estudiante 6: Me motivo e inspird a la hora de realizar este proyecto que esté involucrado con una
problematica, me dio mas fuerzas, ganas, y compromiso de llevarlo a cabo.
Estudiante 7: En mi experiencia estos proyectos y experiencias me permitieron ver el disefio desde

otro lado, mas alla de lo estético. Poder ver el disefio como una herramienta de transformacién social,
visibilizando y comunicando distintas problematicas de la sociedad. También salir del terreno permi-
te ver mas de cerca la vida real, ya que es muy diferente la idea que tiene uno con el impacto del otro.

Estudiante 8: Me gustaron mucho las experiencias porque tuvimos que disefiar para un publico
puntual y especificoy eso generd que nos involucremos de una manera distinta con los trabajos
practicos. Ademas de disefnar para una situacion real y cotidiana, también pudimos tener en cuenta
las distintas realidades que existen en nuestra propia ciudad y ser conscientes de ellas, para poder
enfocar nuestro trabajo en eso, lo que me parecié muy linda experiencia.

Estudiante 9: No habia tenido un acercamiento a lo que es el trabajo proyectual antes, asi que me
parece una muy buena experiencia que me aporto el entendimiento de cémo llevar el trabajo de
taller a problematicas reales.

Estudiante 10: Principalmente a comprender otras realidades y en base a eso poder desarrollar
nuevas estrategias de disefio que se adapten a las necesidades de las personas.

Estudiante 11: Fue una experiencia fascinante, me gusté mucho tener contacto directo con esta pro-

blematica de la realidad, siendo que en la facu siempre hacemos trabajos que la mayoria de las veces

no terminan teniendo un fin practico si no que es meramente evaluativo y en este caso siento que

me aportd poder mirar el disefio o la disciplina desde otro punto de vista, entender cémo funciona la

relacion del disefiador con el "cliente” o el "problema” a solucionar.

:Qué actividades realizadas les parecieron mas interesantes? ;Por qué?
Estudiante1: Ambas actividades, tanto la del afio 2023 como la de 2024, me parecieron intere-
santes en dos sentidos distintos. Primero, al crear un dispositivo material que los alumnos del

bachillerato pudieran usar para imprimir sus creaciones me parecid interesante ya que aportamos
una "solucién” tangible y material. Pero en el caso de los cuentos/mapas, nosotros nos encargamos
de contribuir, en parte, a la solucién de problematicas que iban mas alla de lo material, empezaron

a ser problematicas de un sentido educativo o emocional, por lo que poder aportar un granito de

arena para concientizar sobre los problemas que atraviesan los nifios, me resulté muy interesante.

Estudiante 2: Lamentablemente no pude asistir a la visita a la biblioteca por razones laborales,
pero mi compafiera me contd y me parece que fue lo mejor de la experiencia, poder conocer el
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lugar en primera persona. ENTREVISTA
Estudiante 3: La muestra con los chicos del bachillerato fue muy interesante y con respecto a la A ESTUDIANTES
biblioteca la primera visita fue fundamental, y todo el proceso de disefio también T. DEDISENO 2y TECNO. 1
Estudiante 4: Me parecié interesante la parte deir a la biblioteca, por ejemplo, el involucrarse y ANO 2023

conocer las personas para las q vamos a disefiar, identificar las problematicas desde ellos mismos
permiten abordar el trabajo diferente a hacerlo con lo que uno cree que puede ser, o averiguando
sin llegar a ese contacto con el lugar.

Estudiante 5:Creo que todo el proceso de proyecto PEEE es enriquecedor y en cada etapa podemos
aprendery destacar diferentes aspectos pero lo mas interesantes creo que fueron el recorrido al
barrioy visita al bachillerato y biblioteca, donde nos conocimos con los participantes, sus experien-
ciasy realidades, entendiendo mas a fondo las problematicas.

Estudiante 6: Visitar la biblioteca y poder hablar con las fundadoras, para poder entender cudles
eran sus necesidades, donde tenfamos que poner el foco nosotros en nuestro proyecto. Ver lo entu-
siasmadas que estaban ellas me motivé.

Estudiante 7: La actividad que me parecié mas interesante fue la de ira conocer los lugares a
trabajar, ya que es algo que considero muy importante porque te permite empatizar mejor con las
personasy los hechos, también ver la realidad de cada unoy observar mas de cerca el contexto en
el que esté situado, que es esencial para poder trabajarlo y analizarlo mas precisamente. También
este proceso ayuda en el sentido de abordar temas que realmente afectan a esas personasy poder
lograr un cambio positivo.

Estudiante 8: Creo que las mas interesantes son las de conocer el terreno y las personas, en el caso
del bachi, no me tocé ir al barrio, pero me hubiese gustado. En el caso de la Biblioteca, me gustd
mucho iry conocer personalmente, porque siento que se vuelve mas real y es mas facil ponerte en
el lugar de las personas hacia las cuales apunta el proyecto.

Estudiante 9: Me parecié muy interesante la oportunidad de visitar estos lugares, y tener la expe-
riencia de conocer a dénde y para quien van nuestros proyectos.

Estudiante10: La visita a la biblioteca fue |a parte més rica. Ya que pudimos conocer a las mujeres
que trabajan ahf, conocer el lugary cémo funciona.

Estudiante 11: Considero que la actividad mas interesante fue recorrer la biblioteca Liliana Bodoc,
charlar con quienes trabajan alliy dialogar/compartir sus inquietudes, combindndolas con lo que
hemos aprendido a lo largo de estos afios en la facultad. Creo que fue muy enriquecedor, una
experiencia nuevay mucho mas cercana con la disciplina.

T.DEDISENO3
ANO 2024

;Cuales son las marcas que caracterizan a esta experiencia? Si ha participado de otros proyectos, ;cua-

les son las marcas comunes y cuales las principales diferencias?
Estudiante1: Pienso que la conciencia social es una impresion frecuente en este tipo de expe-
riencias. Entender que todas las personas atraviesan realidades distintas y que nosotros, desde
nuestra propia voluntady la iniciativa del cuerpo docente, podemos contribuir a la solucién de las
problematicas sociales que se presentan.
Estudiante 2: Personalmente, lo que mas me gustd fue primero conocer la iniciativa de estas mu-
jeres que llevan adelante |a biblioteca, y después la posibilidad que nos dieron a través del diseno
de poder ayudar, contar algo o hacer la diferencia.
Estudiante 3: Las comunidades con las que participamos siempre estan emocionadas de ver los
resultados y aunque no nos acompanen en todo el proceso es fundamental que nos brinden sus
aportes, en general son experiencias que nos entrenan en empatia, a observary colocarse en el
lugar del otro, entender sus necesidades y disefar en base a eso.
Estudiante 4: Participé en el proyecto del bachiy el pee de la biblioteca y como dije anteriormente
la parte del acercarse a esas personas para que disefiamos me parece una experiencia tnica.
Estudiante 5: La importanciay los efectos que el Disefio Social puede llegar a lograry que es nece-
sario que haya mas de estas practicas para que, como comunicadores, podamos visibilizar todas las
problematicas de nuestra sociedad.
Estudiante 6: En las experiencias que he participado siempre me llevo motivacion, impulso, sen-
timiento de comunidad, y a la vez un poco de disconformidad con las realidades a las que alguno
se enfrenta, pero sobre todo motivacién cuando veo la fuerza que las personas les ponen a sus
objetivos.
Estudiante 7: Luego de los proyectos, pude observar el impacto que puede tener el disefio en la f?
sociedad y los cambios que se pueden lograr a través de él. En algunos proyectos abordamos mas . E]
sobre problematicas sociales, pero por otro lado trabajamos ayudando a instituciones u organi- )
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zaciones sociales para ayudarlos a visibilizarlos y que lleguen a mas personas. En ambos casos el ENTREVISTA
disefo nos sirve para comunicary representar influyendo en las personas. AESTUDIANTES
Estudiante 8: La experiencia me dejé muchos aprendizajes, tanto técnicos como personales. T. DEDISENO 2y TECNO. 1
Es muy importante conocer el sector hacia el que va dirigido lo que disehamos, y, ademas, es un ANO 2023

desafio también lograr que llegue a lo que apuntamos. Por eso creo que todo fue como un desafio,
no sélo educativo sino también personal.

Estudiante 9: Yo creo que lo que mencioné antes es lo que mas me llevo, sobre todo en el PEEE de
la biblioteca y los cuentos ya que, ahi en donde pude notar el aporte de esta visitay cémo colaboré.
Estudiante 10: Me dejé contento poder aportar desde mi posicion mas que nada. Un poco sorpren-
dido por algunas experiencias que nos contaban las mujeres de la biblioteca, pero mas que nada
satisfecho de poder hacer algo por un grupo de personas que lo tinico que las moviliza es la pasién
que tienen.

Estudiante 11: Fue mi primer trabajo de extension y considero que me presenté una mirada
diferente sobre el disefio y sus capacidades de influir en la sociedad. También me dej6 un efecto de
satisfaccion al producir una pieza que aporte (aunque sea en lo mas minimo) a una causa.

T.DEDISENO3
ANO 2024

éEs posible pensar que una actividad curricular cambia la manera de ver la disciplina?

:Despertd en ustedes algiin interés en particular vinculado con la investigacién o un perfil de la disci-

plina que no conocian?
Estudiante 1: En definitiva, cuando la mayoria de los estudiantes ingresan a la carrera no piensan ni
imaginan la existencia del disefio social, por eso pienso que es tan importante el estudio universitario,
no sélo por los estudios y demds, sino que nos abre e involucra en nuevas perspectivas de nuestra carre-
ra que quizas en curso no lo tendriamos. Pienso en que este tipo de actividades nos ayuda a conectar
mucho con el mundo real, y no sélo generar un branding o packaging para una empresa ficticia con
aspiraciones ficticias.
Estudiante 2: Totalmente. Como mencione, es distinto disefiar sin ver luego el uso que tienen los
disefios o llegar a verlos enjuego. Esta experiencia nos dio la oportunidad, cada vez mas cercanos al
mundo laboral, de pensar en cdmo van a ser usadas y vivenciadas las piezas que creamos. Por mi parte,
me interesa la investigacion, pero no en ésta area.
Estudiante 3: Con estos dos trabajos tuve mis primeros acercamientos con las practicas de extensidn,
me generd gran interés y creo que es una punta clave de la carrera que no se desarrolla lo suficiente, me
encantaria seguir participando en este tipo de practicas.
Estudiante 4: Si definitivamente estas actividades cambian tu manera de ver la disciplina en un senti-
do que te permiten tener un acercamiento al ambito profesional. Si claro, despierta una clase de interés
en cémo uno puede ayudary la responsabilidad que tenemos los disefiadores.
Estudiante 5: Si. Despert6 en mi las ganas de quererme inclinar hacia esta rama del disefio entendien-
do que la comunicaciény el disefio no son inconsistentes y que podemos cambiar el mundo y defender
nuestras convicciones.
Estudiante 6: Si, me gust6 conocer el disefio social y sin dudas me dio ganas de seguir profundizando
esarama.
Estudiante 7: Si, totalmente. En mi caso, estas actividades me dieron a conocer la rama del disefio
social, un enfoque del que no tenia mucho conocimiento antes y me desperté un gran interés. Me inte-
resa el hecho de poder ayudar a alguieny poder visibilizar causas importantes, y expresarme a través
del disefio.
Estudiante 8: Si cambia la manera de ver la disciplina, por ahi hasta que no nos enfrentamos con estas
actividades no somos tan conscientes del efecto social que puede tener nuestra carrera.
Estudiante 9: Me gusté mucho hacer lasilustraciones para nuestro cuento, es algo que no lo habia
hecho en otro trabajo o por lo menos no con tanto desarrollo de ellas.
Estudiante 10: En mi opinién si. El disefio social era un area la cual ni siquiera conocia y pude descu-
brirla e interiorizarme en la misma gracias al PEEE.
Estudiante 11: Definitivamente si, pensar que con nuestra disciplina somos capaces de brindar
mensajes, persuadir, influir de alguna manera en la vida del otro, de la sociedad en general, es algo que
veniamos viendo en lo tedrico pero esta vez pudimos llevarlo a la practica. La actividad me gener6 un
mayor interés en el impacto sociolégico de la disciplina.
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En cuanto al proceso de disefio la experiencia en territorio implica otras dindmicas y el vinculo con
personas. ;Qué métodos y técnicas utilizaron para involucrarse con la problemética? Por ejemplo:enla
etapa de informacion, formulacion, prototipado y testeo.
Estudiante1: En estas actividades, a mi parecer, lo que mas nos ayuda para involucrarnos son las visitas
presenciales. Hablar con los actores sociales que estan inmersos en esa problematica, comprender sus
ideas, pensamientos y propuestas nos ayuda muchisimo a involucrarnos y crecer como disefiadores.
Estudiante 2: Buscando pautas a la hora de disefiar que nos guien a través del proceso, definimos,
por ejemplo, que el trabajo iba a estar orientado a nifios pequefios. Por lo tanto, esto nos dio pautas
y nos ayudd a tomar decisiones, deciamos “que nos poniamos en el lugar de los nifios” para resolver
cuestiones como por ejemplo, la aperturay plegado de la pieza: Tenia que ser sencilloy facilmente
manipulable por un nifio. Lo mismo en cuanto a textos, complejidades de lectura, etc. Pensar de esta
manera, es decir, desde el lado del usuario, nos ayudé a sentar las bases para realizar el trabajo de
manera coherente.
Estudiante 3: En |a etapa de informacidn fue clave conocer el entorno, hacernos una idea de las con-
ductas de las personas de la comunidad, cudles eran sus recursos, si tenian acceso a ciertos dispositivos
digitales, y en base a eso crear un dispositivo con recursos tanto fisicos como trans media.
Estudiante 4: En nuestro caso antes de hacer la visita a la biblioteca arrancamos con el trabajo practico
con una idea de preservacion ambiental, después ya en la biblioteca se habl6 de material educativo e
informativo para chicos de las escuelas de la zona. Asi que seguimos por un trabajo practico que funcio-
ne como material de estudio de naturales y visibilizacién de la fauna argentina.
Estudiante 5: Investigacion en redes y sitios oficiales, entrevistas (siempre es mejor el relato en prime-
ra persona), recoleccién de datos, leer como ya se aborda la problematica, que soluciones ya existen,
que podemos tomary que podemos mejorar, modificar o proponer.
Estudiante 6: Lo mas importante creo que fue poder charlar con las mujeres de la biblioteca, que
dejaron en claro dénde poner el foco, y desde ese objetivo que ellas tenian fijamos el eje de nuestro
proyecto, ponerse en el lugary contexto del otro también fue muy importante a la hora de desarrollarlo.
Estudiante 7: En cuanto a la investigacion realizamos dos encuentros por proyecto, en los que nos
proporcionaban informacién sobre ellos y el entorno, y también nos daban lugar a realizar preguntas
puntuales para darle un enfoque a nuestro trabajo o informacién que nos servia para continuar con el.
Al prototipado lo pensamos segtin el publico al que nos dirigiamos, pero por lo general, abordamos
algo sencillo para nifios y que sea facil de navegar, algo con lo que los usuarios puedan interactuary que
genere un interés en ellos.
Estudiante 8: Para ir al territorio fuimos con muchas preguntas para hacer, y también dispuestos a
escuchar lo que tenfan para contarnos y sobre todo cuales eran las problematicas que les preocupaban.
Ademas, hicimos relevamiento de fotos y toma de notas.
Estudiante 9: Realizamos muchas pruebas de desplegables en maquetas de papel, fue algo que nos
llevé bastante tiempoy le dedicamos mucho a perfeccionar las ilustraciones. Para empezar a abordar el
tema que elegimos para la reversion, realizamos una investigacién de la teorfa del colory nos contacta-
mos con una psicéloga para el tema de los colores que pueden asociar los nifios con las emociones.
Estudiante 10: Por como se dio la dindmica, escuchando cudles eran las necesidades de las mujeres
dela Bibliotecay los temas que ellas querian abordar, a partir de eso pudimos generar un recorte de
informacién acorde y darle el enfoque apropiado al desplegable.
Estudiante 11: En principio fue clave charlar, tener contacto directo con las personas que plantean la
problematica y necesidad, conocerlas, aprender de ellas, saber de su contexto e inquietudes; la charla
y la visita de campo fueron fundamentales. Luego la organizacién del trabajo, plantear el problema,
aquién esta dirigido, el desarrolloy la solucién. Al mismo tiempo se piensa en el prototipo, soporte y
material en el que se llevard a cabo (en este caso un desplegable impreso en papel). Por suerte conta-
mos con correcciones de las profesoras en cada clase que nos orientan a mejorar la producciéony a que
verdaderamente funcione.

Cabe sefialar que se cuenta con el consentimiento informado de los docentes
para la publicacién de las entrevistas.
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