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Este articulo es de reflexion sobre resultados parciales de tesis doctoral en curso. Nos
proponemos evaluar el potencial de los principales desarrollos de los estudios sobre me-
todologia del disefio, originalmente tratados en el Simposio de Portsmouth. Estos son re-
visados, y resignificados, como alternativas para la construccion de estrategias didacticas
en la ensefianza de la practica proyectual contemporanea. La misma es concebida como
una dimension particular de la ensefianza de la arquitectura, por lo que constituye un ob-
jeto de ensefianza especifico. Trabajado desde los enfoques de la metodologia de dise-
fio es posible construir algunas herramientas para la externalizacion de las interrogantes
que atraviesan a los estudiantes durante el aprendizaje de esta practica, como también
sus posiciones respecto del problema proyectual y las decisiones de disefio aplicadas.
Se conforma asi una serie de alternativas concretas para la tarea docente respecto de la
orientacion a proveer en el proceso de desarrollo de las habilidades requeridas para con-
cretar una practica proyectual.

Reflections from design methodology, didactic

strategies for project practice's teaching

This article constitutes a reflection on partial results of an ongoing doctoral thesis. We in-
tend to assess the potential of developments in design methodology studies that were
originally discussed at Portsmouth Symposium. These are reviewed and re-signified as
alternatives for the construction of didactic strategies in teaching contemporary project
practice. Being conceived as a particular dimension of teaching architecture, it constitutes
a specific teaching object. Working with design methodology approaches allows us to build
some tools for externalizing students’ questions that arise along the practice learning.
This also brings out their positions on a project problem and the applied design decisions.
This constitutes a series of concrete alternatives for teaching as regards the orientation/
guidance to be provided in the development of the skills required for the project practice.

Reflexdes a partir da metodologia projetual, estratégias

didaticas no ensino da pratica projetual

Este artigo é uma reflexdo sobre resultados parciais de uma tese de doutorado em anda-
mento. Nosso objetivo é avaliar o potencial dos principais desenvolvimentos em estudos
de metodologia de design, originalmente discutidos no Simpdsio de Portsmouth. Estas sao
revistas, e ressignificadas, como alternativas para a construcao de estratégias didaticas no
ensino da prética projetual contemporanea. E concebido como uma dimensao particular
do ensino da arquitetura, pelo que constitui um objecto de ensino especifico. Trabalhan-
do a partir das abordagens da metodologia de design, é possivel construir algumas ferra-
mentas para a externalizagdo das questdes pelas quais os alunos passam ao aprender esta
pratica, bem como seus posicionamentos frente ao problema do projeto e as decisdes de
projeto aplicadas. Assim, forma-se uma série de alternativas concretas para a tarefa do-
cente, em relacdo a orientacdo a ser prestada no processo de desenvolvimento das com-
peténcias necessarias a realizacdo de uma pratica projetual.
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INTRODUCCION

El Simposio de Portsmouth, de 1968, constituyé uno
de los hitos fundacionales de las disciplinas proyec-
tuales modernas. Mas alla de los matices de las discu-
siones descritas por Bonta (1968), el esfuerzo central
del encuentro gir6, en términos generales, en torno a
la posibilidad de explicitar las I6gicas propias del dise-
fio’ con la intencién de dotarlo de un rango superior,
auténomo de otras formas de la cultura, «una cuarta
posicidn», al decir de Doberti (2008). En aquel momen-
toseintentd trascender la pura descripcidn operativa,
concentrando los esfuerzos en explicitar sus légicas
internas, desde un punto de vista epistémico. Las po-
siciones en disputa que alli se expusieron podrian re-
sumirse en dos extremos: quienes buscaban proveer
al disefio de un enfoque mas préximo al del método
cientifico y, por el contrario, quienes buscaban pro-
fundizar, suficientemente, en aquellos otros aspectos
y rasgos que hacen del disefio un procedimiento Uni-
coy particular.

Quizas, la intencién inmanente en las exposiciones
de aquel simposio, dada por la necesidad de recono-
cer algunas generalidades sobre el proceso de dise-
fio, haya sido su principal virtud y, a la vez, su mayor
defecto. Si bien, a la distancia, podemos constatar la
riqueza de los variados abordajes presentados, la di-
versidad de enfoques (algunos contrapuestos) impidio
establecer acuerdos que condujeran al cumplimiento
de los objetivos planteados en la convocatoria. Inclu-
so, aun hoy, los métodos presentados en ese momento
se mantienen en discusién y tensionan internamen-
te el campo disciplinar. Sin embargo, la constelacion
de interpretaciones alli expuestas contribuyé a un de-
bate epistémico sobre el proyecto, y su operatividad,
que creemos que puede ser retomado en la actuali-
dad, esta vez en el contexto de la ensefianza. En este
caso, los fines son otros, pues no pretendemos alcan-
zar una comprensién definitiva y univoca sobre la pra-
xis del disefio.

Concretamente, nos proponemos revisitar algunas
de esas discusiones, ya no como meros insumos de las
«transposiciones didacticas» (Chevallard, 2009), como
un problema de contenido a ensefiar (de los métodos
que hacen al disefio), sino mas bien como un recur-
so que puede enriquecer las «configuraciones didac-
ticas» (Litwin, 1997) de la ensefianza en las disciplinas
proyectuales, en especial de la arquitectura.

Vistas a la distancia, debemos reconocer que las
preocupaciones condensadas en aquel Simposio han
permeado e impregnado la matriz disciplinary la en-
seflanza de la arquitectura en Argentina. Los mdltiples
enfoques pueden reconocerse (en distintas medidas)
en las propuestas de ensefianza de nuestras Facul-
tades. Los distintos métodos presentados en aquella
oportunidad se hantramado en la matriz de ensefian-
za disciplinar, cada uno con la misma aspiracion de
validez con la que fueron presentadas originalmente
alliy, por tanto, sin excluirse mutuamente. Pero con
el devenir del tiempo, y de nuevas condiciones con-
textuales y problematicas, estas preocupaciones han
ido perdiendo la preeminencia con la que fueron plan-
teadas inicialmente.

Muy puntualmente, en la actualidad, se pueden re-
conocer pocos espacios institucionales dedicados al
estudio (y lateorizacion especifica) que profundicen en
estas tematicas. Su existenciano eslanormaen el con-
texto de las Facultades de Arquitectura de Argentina.2

La escasez de espacios abocados a una discusion
especifica se ha combinado con lainfluencia de traba-
jos, como el de Donal Schon (1992), que han sedimen-
tado unavisién, casi monolitica, sobre la metodologia
de la ensefianza del proyecto. De esta forma, se hains-
taurado un supuesto indiscutido, que es: a proyectar
se aprende proyectando. Esta proposicién ha deja-
do irresuelto el fondo de la discusién: scuales son los
mecanismos mds adecuados para concretar esa ta-
rea en funcién de una revision de sus Idgicas internas?

Los aportes de Schon, ademas, han reforzado po-
siciones «tranquilizadoras» 3 (por llamarlas de alguna
manera) sobre el abordaje de la formacién discipli-
nar. Aquellas se fundan en afirmaciones tales como
que «el disefio es una competencia que no se ense-
fia, sino que se aprende mediante el auxilio de un tu-
tor guia» (Schon, 1992:29). La naturalizacion de esta
idea, en definitiva, podria entenderse como una fla-
grante contradiccion conceptual sobre la cual edificar
la ensefianza, entendida en términos de Astolfi (2001),
Camilloni(2016), Fenstermacher (1986) y tantos otros.
Autores como Pokropek (2020) o Cravino (2018) reco-
nocen el valor del trabajo de Schon, pero realizan algu-
nas advertencias. Cravino, por ejemplo, reivindica que
«la ensefianza de una disciplina es parte del conjunto
de tradiciones que configura esa disciplina» (2018:164)
y define con ello un argumento definitivo a favor de la
construccion de la reflexion didactica especifica para
la ensefianza disciplinar.

1. Eneste trabajo utilizare-
mos los términos
«proyecto» y «disefio» con
sentido sinonimico para
atender a una discusion co-
mn a todo el campo de las
disciplinas proyectuales,
entendiendo que existen
diferencias concretas en el
sentido disciplinar asigna-
do a cada una.

2. Unode ellos, por ejem-
plo, es el Instituto de
Arquitectura, en la Facultad
de Arquitectura y Urbanis-
mo de la Universidad de
Buenos Aires, creado en
1968, cuyo fin fue el estudio
de la sistematizacion del
proceso de disefio arquitec-
tdnico, con clara influencia
de las discusiones origina-
das en Portsmouth.

3. Tranquilizadoras, pues
propician un marco de esta-
bilidad para la ensefianza,
donde todo aquello que no
esabordado desde la re-
flexion diddctica es
asumido como una dimen-
sién subjetiva del proceso
proyectual del estudiante,
de la cual el docente no for-
ma parte.
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Pero, si asumimos que «el proyecto no puede ser
explicado ni comprendido en términos meramen-
te légicos y racionales (lo que Schén llama ‘modelo
de racionalidad técnica’)» (Pokropek, 2020:119), nos
preguntamos entonces co6mo podemos revisar las
discusiones de Portsmouth, pero, esta vez, desde la
perspectiva de la ensefianza disciplinar.

Sostenemos que, en el reconocimiento de la diver-
sidad implicada en el propio campo operativo del pro-
yecto, algunos enfoques de la metodologia de disefio
pueden reconstruirse como fuentes de una multipli-
cidad de herramientas que enriquezcan las estrate-
gias de ensefianza, especificamente de la practica
proyectual.

Cuando reconocemos la trascendental contribucién
que aquella reflexion sobre la metodologia del disefio
ha aportado, no pensamos aqui en su recuperacién
como una «ensefianza de los métodos» (tal y como
fueron descriptos en ese momento), como si ensefiar
a proyectar pudiera resumirse en transmitir un cono-
cimiento racional. En su lugar, pensamos en una re-
flexién didactica «desde los métodos», aprovechando
las distintas aproximaciones que estos aportan a los
rasgos estructuradores del proceso de disefio, en toda
su complejidad y posibilidades.

Nuestro objetivo consiste entonces en retomar al-
gunos de los rasgos de las metodologias del disefio,
presentadas en Portsmouth, y reelaborarlos como
procedimientos orientadores, como estrategias di-
dacticas en la ensefianza de la practica proyectual
contemporanea.

LA ENSENANZA DISCIPLINAR, DIMENSIONES Y
ENFOQUES

Entendemos que la ensefianza disciplinar implica
«ensefiar Arquitectura o Disefio, y también ensefiar
a proyectar» (Romano, 2015:92); las reflexiones que
aqui planteamos atienden a esta dualidad. Es por ello
que nos encuadramos en la propuesta de Ben Altabef
para una didactica disciplinar especifica, donde la Di-
dactica de la Arquitectura es el campo o «marco de re-
ferencia dela practica proyectual» (2018:115). Es decir
que enaquellaseinscribe un segundo campo didacti-
co que atiende a lo que denominamos «Ensefianza de
la Practica Proyectual» (EPP).

Galan sostiene que en la ensefianza disciplinar la
mirada esta «centrada en el objeto [como producto
final], y esto constituye un obstaculo en la formacién
de los futuros disefiadores» (2018:67).

En palabras de Guevara Alvarez, ello define un ciclo
docente erréneo, donde:

los docentes no ensefian conscientemente los siste-
mas de conocimientos y habilidades esenciales del
proyecto arquitecténico (...) sino que el interés do-
cente se desplaza hacia los resultados del proyec-
tar, el edificio en cuestidn (...) los conocimientos y
habilidades no son representativos del proceso pro-
yectual, y la metodologia pone su interés en los re-
sultados parcialesy finales: el edificio,ynoenlo que
los estudiantes estan aprendiendoy tienen que do-
minar para lograr el proyecto. (2013:436)

La accion proyectual es «una habilidad practica pro-
ducto de una instrumentacién intelectual compleja»
(Farrés, Michel, 2007:63). Asi que, para la ensefianza
de esa habilidad practica, se requiere un abordaje di-
dactico que problematice dichainstrumentacién inte-
lectual. Para lograr lo que Lawson (2011) denomina el
desarrollo de la «habilidad de proyectar».

Cardenas sostiene que «ello requiere de un cam-
bio sustancial en los objetivos pedagdgicos, pues es-
tos deben dirigirse, en primer lugar, al saber pensar
y al saber aprender, como guia de los encaminados a
saber hacer» (Farrés, Michel, 2007:64).

Almomento de plantearse aquellas discusiones so-
bre la metodologia del proyecto, estas se dieron con
una voluntad de autoconocimiento disciplinar. Una
mirada introspectiva de la accién del disefio, y basa-
das en el supuesto de que este conocimiento podria
convertirse luego en una herramienta para su ense-
flanza. Sin embargo, el abordaje desde esas miradas
metodoldgicas, provistas en el Simposio de Ports-
mouth, resuenan como reflexiones puramente cen-
tradas en la compresion del proyecto como poiesis
(Sarquis, 2007:58). Si bien es posible interpretar que
estas discusiones fueron pensadas, en parte, por su
trascendencia hacia la ensefianza que las tematiza,
las distintas posiciones alli expuestas no estan enfo-
cadas desde una unidad epistemolégica de la discipli-
na, tal como lo plantea Sarquis, como interconexién
de los campos que la conforman: el profesional, el de
la formacion, y el de la investigacion (2007:18).

Es decir, la sinopsis que nos presenta Bonta (1968)
nos permite entrever que aquellos no fueron planteos
preocupados por los problemas propios del campo
de la formacién, sino especificamente del proyecto
como «dispositivo de configuracién disciplinar» (Sar-
quis, 2007:55). La visién imperante en ese momento,
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mas parecida a una diseccion del proyecto en sus par-
tesfundamentales, se aboca a la comprension del pro-
ceso proyectual en el campo de la produccion experta,
la profesién. La expectativa que movilizaba esos estu-
dios se centraba en obtener un mayor conocimiento
sobre la naturaleza de lo proyectual, o que contribui-
ria, implicitamente, a una mejor ensefianza, casi como
un reflejo directo de ese conocimiento. Sin embargo,
las complejidades del campo de la ensefianza se eri-
gen sobre sus propias consideraciones, las cuales no
sondeaban dichos trabajos, explicitamente al menos.

SOBRE LAS METODOLOGI{AS DE DISENO

ParaJohn Christopher Jones, los nuevos 4 abordajes
al disefio que se presentaron en Portsmouth busca-
ban entender los procesos intersubjetivos, externa-
lizar aquello que sucede en la reflexién propia del
disefiador para enriquecer el conocimiento especifi-
co de la disciplina.

De manera sintética, Jones entendia que esos es-
tudios podian ser agrupados y «revisados a la luz de
3 puntos de vista: el de la creatividad, el de la racio-
nalidad y el del control sobre el proceso de disefio»
(1968:3). Resumidamente, esto es porque, desde su
punto de vista, en la confluencia de estas tres dimen-
siones se caracteriza el proceso de disefio. Es decir
que el disefio se podia definir a partir de las metafo-
ras de la caja negra, la caja de transparente y la po-
sibilidad, del proyectista, de proveerse una légica de
organizacion propia.

En la sintesis de Jones sobre los métodos, este afir-
ma que:

todos son intentos por tornar publico lo que has-
ta ahora era pensamiento privado de los disefiado-
res: externalizar el proceso de disefio, a veces con
palabras, a veces con simbolos mateméticos, y casi
siempre con un diagrama que presenta las partes
del problema de disefio y sus relaciones. (1968:1)

En el método de «caja negra» (Figura 1), el foco esta
puesto en aquellos procesos subjetivos, no conscien-
tes (por decirlo de alguna manera), que orientan las
decisiones del disefiador, y sostiene Jones que es esta
«la parte mas valiosa del proceso de disefio» (1968:3).

No obstante, aun reconociendo una dimensién in-
expugnable en el proceso de toma de decisiones de
disefio (inabordable desde la descripcién verbal expli-
cita), esto no quiere decir que esas decisiones se to-
men de manera aleatoria.

Con esta interpretacion, se asume que aquel pro-
ceso se da a partir de rutinas cognitivas preincorpo-
radas, las que han sido asumidas como validas en el
devenir de las experiencias pasadas. Esta interpreta-
cion esta en linea con la légica propuesta por Nonaka
y Takeuchi (1997). Es decir que, luego de haberse in-
ternalizado los conocimientos dados para su aprendi-
zaje, estos alcanzan una condicion tacita en la praxis
del disefiador. Se han incorporado en la mente del su-
jeto (disefiador) convirtiéndose en instrumentos de
su practica operativa, pero de modo menos explicito.

Por otra parte, en el caso de los métodos que asu-
men la posibilidad de pensar al disefio como una «caja
transparente» (Figura 2), en donde las decisiones del
proceso son una concatenacion de acciones plena-
mente explicitables, no cabe la posibilidad de que el
resultado (llamese proyecto, producto, disefio) atien-
da a variables que el disefiador se plantee de mane-
ra introspectiva, ni siquiera cuando estas no puedan
ser transmitidas, «externalizadas», en el sentido de
Bruner (1997).

En este método, por oposicion a la caja negra, se asi-
mila el disefio a un proceso enteramente racional que
puede ser conocido y descrito en todo su desarrollo.

Sin embargo, Jones entiende que ambos métodos
enfrentan al disefiador a posibilidades que pueden
escapar a su control. Pueden presentarle alternativas
diversas y mdltiples ante las cuales no tendra un cla-
ro panorama de actuacion. Se plantea entonces que,
si es posible encontrar un sinfin de alternativas que
justifique implementar uno u otro método, ;cual sera
la adecuada para solucionar su problema de disefio?

Como respuesta a esta dicotomia propone un princi-
pio de «autorregulacidn». La segmentacién del proce-
so de disefio en fases. Una delimitacién de las posibles
opciones atomar en cada tramo proyectual, donde en
cada fase se recorta un conjunto de posibilidades que
son abordadas en una etapa subsiguiente. Entiende
que de esta forma «se relacionaran los resultados de
blsquedas parciales con los objetivos ultimos, aun si
estos estan, como es habitual, en un estado de revi-
sion y ajuste» (Jones, 1968:11).

APORTES DESDE LA METODOLOGIA DE DISENO A LAS
ESTRATEGIAS DIDACTICAS DE LA EPP

Cuando se enmarca el debate acerca de los métodos
de disefio en el campo de la formacién, se configuran
una serie de objetivos especificos, quizas complemen-
tarios a los originales.

4. Entendiendo por «nue-
vos» a los trabajos
presentados en las ponen-
cias del Simposio de
Portsmouth.
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variables de entrada

FIGURA1 | Esquema método caja negra. Fuente: elaboracion propia.

Ry o proceso de
caja negra

proyecto / producto

proceso de

=

variables de entrada

FIGURA2 | Esquema método caja transparente. Fuente: elaboracion propia.

Otrora, las preocupaciones disciplinares se centra-
ban en sondear la naturaleza del proceso de disefio
y construir herramientas para mejorar la calidad del
mismo como practica operativa profesional. Comoya
se menciond, si bien hubo cierta intencién de volcar
los conocimientos a la ensefianza, dichas intenciones
no eran reflexiones propias, internas a las variables y
problemas concretos de aquel campo.

»:\ caja transparente

proyecto / producto

En funcion de esta consideracién, proponemos un
cambio sustancial en el enfoque de esta discusion.
Esto seria: valernos de aquellos aportes de la meto-
dologia del disefio para construir una serie de estrate-
gias didacticas que aborden los distintos «obstaculos
epistemoldgicos» (Bachelard, 2004) suscitados en el
proceso de aprendizaje de dicha praxis, en lugar de
pugnar por una unica explicacién posible sobre sus
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I6gicas internas. Para ello, debemos asumir las dis-
tintas interpretaciones como herramientas pedagégi-
cas validas, no excluyentes entre si. De esta manera,
transformamos las discusiones metodolégicas, que
focalizan en los procedimientos dominados por un
disefiador experto, en un insumo en la formacién de
los disefiadores néveles. Con ello no pretendemos ins-
taurar o proclamar la preeminencia de alguno de esos
métodos sobre los otros. Se trata de aprovechar las
divergencias intrinsecas que determinan a cada uno
como mecanismos de exploracion y reflexién y favo-
recer asi los aprendizajes especificos.

Con este fin, el primer punto de la tarea docente
consiste en interpretar las caracteristicas de los pro-
cesos que los estudiantes desarrollan. Comprender
qué tipo de operaciones llevan a cabo en cada caso.
Es decir, si se corresponden con alguno de los méto-
dos descritos por Jones (ya sea de caja negra, o el de
caja transparente).

Entérminos generales, podemos interpretar que un
estudiante desarrolla un proceso cuyas caracteristi-
cas concuerdan con un «<método de caja negra» cuan-
do su aproximacién al disefio consiste en la exposicion
de «productos» (Corona Martinez, 1990). Resoluciones
que no dan cuenta de las discusiones previas, o cuan-
do la descripcion que hace de los procesos es escueta
o nula. También cuando las producciones parciales que
expone descansan en valoraciones puramente subje-
tivas, lejanas a cualquier proceso de argumentacion o
de validacion de sus motivaciones personales. Es de-
cir, las decisiones no pueden ser claramente justifica-
das (aun cuando pueda constatarse una intencién de
construir algun tipo de tratamiento conceptual).

En este caso, podemos proponer la utilizacién de
estrategias didacticas articuladas en torno a la volun-
tad de «transparentar» la caja negra en la que el es-
tudiante desarrolla su proceso proyectual.

Para ello, el docente pondra de manifiesto la necesi-
dad de trabajar sobre los caracteres asociados al mé-
todo de caja transparente. Los cuales se centran en:

el pensamiento externalizado y estan, por lo tan-
to, basados en presunciones mas bien racionales
y no misticas...se presupone que el proceso de di-
sefio es enteramente explicable ain cuando quie-
nes ejercen la practica del disefio no sean capaces
de dar razones convincentes por todas las decisio-
nes que toman (Jones, 1968:6).

Sibien se asume que esto no es completamente po-
sible, la intervencién docente aplicada en este caso
(Figura 3) se propone interpelar (movilizar) al estu-
diante para que reflexione sobre el proceso de toma
de decisiones que ejecuta en su tarea.

El docente activa (o intenta promover) la reflexion
critica en clave metacognitiva, orientando la «reflexion
enlaaccién» (Schon, 1992) propia del proceso de dise-
flo. Asi, tratara de instalar una preocupacion (a modo
de vigilancia epistemoldgica) sobre la posibilidad de
reconocer, individualizar y dar sentido a las decisio-
nes que se suceden en su desarrollo, «para facilitarle
al estudiante la externalizacién del pensamiento taci-
to» (Romano, 2015). Lo llevara a explicitar los motivos,
olos argumentos, de esas decisiones, aunque esto no
se logre por completo en cada instancia del proceso
proyectual, entendiendo que la progresividad es par-
te de un proceso de construccion del conocimiento en
el sentido propuesto por las teorias de Piaget (1950)
y Vygotsky (1978).

El planteo de una estrategia de esta naturaleza, no
pretende que el estudiante explique cual ha sido el
proceso generativo del disefio de manera acabada,
sino mas bien acercarle una herramienta que lo esti-
mule a reflexionar sobre su propia practica. A revisar
y favorecer un mayor control y dominio de sus habi-
lidades para el proyecto. No se trata de imponer una
racionalizacion del disefio, o siquiera anular la expe-
rimentacion, todo lo contrario. Supone favorecer un
equilibrio entre la heuristica y las reflexiones racio-
nalmente fundamentadas durante todo el proceso de
toma de decisiones, sobre todo en las fases iniciales
de aprendizaje de la practica proyectual, donde se re-
quiere una mayor orientaciéon docente en el proceso
de construccion del conocimiento de los estudiantes
(Kirschner, Sweller y Clark, 2006).

Como contrapartida, en el extremo opuesto al caso
anterior, el método de caja negra (Figura 4) puede con-
vertirse en una estrategia valida para la estimulacién
de acciones de disefio mas exploratorias. Su imple-
mentacién elimina (o suspende) temporalmente cier-
tos aspectos que integran el problema a resolver, para
profundizar en algunos otros. Con este método, el do-
cente recorta la discusiony propone un abordaje par-
cial de la problematica.
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estrategia didactica

variables de entrada

% caja transparente

proyecto / producto

intervencion docente
individualizacion y reflexion sobre el
proceso de toma de decisiones

FIGURA3 | Estrategia diddctica de caja transparente. Fuente: elaboracién propia.

estrategia didactica

variables de entrada

reduccion de variables

del problema proyectual ' x

?\ caja negra

proyecto / producto

fase de exploracién o
de especulacion libre

FIGURA4 | Estrategia diddctica de caja negra. Fuente: elaboracién propia.

Construye, junto al estudiante, escenarios de inda-
gacién mas libres. Con un sentido absolutamente di-
dactico, fija un menor grado de compromiso sobre el
resultado final en favor de la exploracién de opciones.
Esto lo logra al restringir las variables que pueden es-
tarlimitando la bdsqueda de soluciones (o incluso, que
pueden presentar alguna dificultad especifica para el

estudiante). Favorece asi unareflexién alternativa que
pueda servir de camino disyuntivo en el desarrollo de
la tarea. Fomenta un «juego» de especulacion que lo
lleva a evaluar otras configuraciones mas alla de al-
gunos condicionamientos o definiciones restrictivas
queintegran el problema planteado. Propone la crea-
cion de lineas de trabajo distintas por el solo hecho de
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transitar otras posibilidades que no fueron tomadas
a priori. Promueve, con este método, un ambito mas
favorable a un pensamiento creativo, fértil parala re-
visién de los criterios puestos en accién, de las aso-
ciaciones de conceptos realizadas, y de los recursos
utilizados. Este trabajo puede, ademas, consolidarse
como herramienta para la indagacion de alternativas
dentro del proceso de disefio, en funcién de desarro-
llar un pensamiento divergente en el estudiante.

Sin embargo, como cierre, esta estrategia debe-
ria volver a recomponer el problema en su totalidad.
Paraello, el docente ha de orientar al estudiante para
que considere las nuevas alternativas, producidas en
la ejercitaciéon puntual (guiada con este método), res-
pecto del problema inicial que define una totalidad
mas compleja. Con esta Ultima indicacion, se refuerza
el proceso de autorregulacion como parte integral del
proceso de disefio, en linea con el planteo de Jones.

ASPECTOS CRIiTICOS A LA IMPLEMENTACION DE LA
METODOLOGIA DE DISENO COMO ESTRATEGIAS PARA
LAEPP

Toda implementacién didactica ha de plantearse
atendiendo siempre a posibles derivaciones no de-
seadas. Es decir, en un escenario de reflexién sobre la
propia practica de ensefianza (Litwin, 2012). Esto nos
permite imaginar, y tratar de anticipar, circunstancias
que deben ser consideradas en los procesos pedago-
gicos, evitando la posibilidad de inducir condiciones
contraproducentes para los aprendizajes.

Por ejemplo, tomando el caso de la utilizacién de es-
trategias que recuperen el «método de caja transpa-
rente». La propuesta de trabajo, que el docente hace
al estudiante, consiste en aislar variables de manera
racional. Ello favorece «la subdivision del problema
de disefio en partes separadas que puedan resolver-
se en serie o en paralelo» (Jones, 1968:7). Si bien esta
premisa asume, como hipétesis operativa, que el tra-
tamiento parcial (o simplificado del problema) bene-
ficia un mayor compromiso analitico sobre alguna
variable particular, esta accién puede conducir a un
trabajo parcializado. De no existir un adecuado acom-
pafiamiento docente, se puede arribar a una solucién
que no contemple el problema general (originalmen-
te planteado) de manera integral.

Por ello, esta estrategia de segmentacion ha de pre-
sentarse como una actividad puntual, un trabajo pa-
ralelo al desarrollo de la secuencia proyectual que
contempla el problema completo al que el proyecto
atiende. Debe ser explicitada como unatarea concreta
y delimitada, cuya discusion y tratamiento esté orien-
tado afavorecer la comprensiény exploracion de una
situacién especifica que siempre se debe revincular al
problema central.

También es verdad que, en ocasiones, «<muchos pro-
blemas de disefio (...) son dificiles o imposibles de sub-
dividir (pues) las funciones, lejos de alojarse en partes
distintas, se difunden de una manera complicada e im-
previsible sobre un conjunto fuertemente integrado»
(Jones, 1968:8). Es entonces fundamental el rol docen-
te para concretar esta tarea. Este debe guiar el tra-
bajo de segmentacion (que no puede quedar librado
a la intuicién del estudiante) asi como, en el campo
profesional, es habitual otorgar a una persona expe-
rimentada la responsabilidad de coordinar las tareas
llevadas adelante por un equipo de disefiadores. En
ese sentido podriamos entender la reflexion de Cravi-
no, quien afirma que «cuando un estudiante disefia un
hospital, una camilla, un afiche, no esta resolviendo
un hospital, una camilla ni un afiche: esta aprendien-
do a hacerlo bajo la tutela de un profesor» (2018:167),
es una tarea colaborativa, integrada a un proceso de
aprendizaje producto de la participacién progresiva
en una «comunidad de practica» (Wenger, 2001).

Esporello que, delas reflexiones sobre los métodos
de disefio, es especialmente interesante la sintesis ex-
puesta por Jones respecto del «control y la observa-
cién» (ambas caracteristicas de corte metareflexivo).

El modelo para predecir el efecto sobre los objeti-
vos de cualquier accion de disefio que se considere
es, al comienzo, el juicio del maestro, y mas tarde,
cuando aprendi6 a usar el método, el del alumno;
entonces serd capaz de prever las consecuencias
externas que sus intenciones y, por ende, alterar
su estrategia (1968:11).

En este contexto, el «control» es unareferencia a la dis-
cusion, ya mencionada, de la «autoconduccién», com-
pletamente enlistada en una reflexién metacognitiva,
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como observacién de las acciones desarrolladas du-
rante el acto de disefio. Es el mismo Jones quien postula
que «un buen maestro capacitara al alumno a ejercer
ese tipo de control» (Broadbent, 1968:16), en definiti-
va, a la observacion del propio proceso.

En estas consideraciones se pone de manifiesto un
doble valor de las discusiones sobre la metodologia
de disefio. Son herramientas que buscan mejorar el
campo de accidn concreto (de la practica profesional),
y a su vez pueden mejorar el campo de las reflexio-
nes didacticas en la ensefianza disciplinar. Se pueden
considerar, en la misma linea, las técnicas de retroali-
mentacion de los procesos de disefio, propuestas por
Markus (Broadbent, 1968:15-16). Tanto la técnica de
revisiéon de los resultados, comparados con las inten-
cionesiniciales; como laidentificacion de los sistemas
de variables entrelazados en cada proyecto. Todas
estas son miradas criticas surgidas de los estudios
metodoldgicos del disefio que pueden convertirse en
herramientas de reflexion metacognitiva siempre me-
diadas, por supuesto, por la orientacién del docente.

En definitiva, recuperar las metodologias de disefio
en la ensefianza no se trata de forzar al estudiante a
que opte por tal o cual método (caja negra o transpa-
rente) a la hora de desarrollar un proceso proyectual;
sino de utilizar dichos métodos como parte del reper-
torio de estrategias que pueden conformar una «con-
figuracion didactica» (Litwin, 1997), centradas en los
«procesos cognitivos» (Burgos, 2015) que sostienen
la practica proyectual. De lo contrario, dice Jones, un
planteo basado en un uso discrecional de estos mé-
todos genera un universo de alternativas no habitua-
les y demasiado grande como para que el disefiador
(en este caso el estudiante) pueda explorarlos plena-
mente en funcién del tiempo requerido para concre-
tar, conscientemente, dicha tarea (1968:10).

CONCLUSIONES

La revision de las metodologias de disefio se plan-
tea aqui como una migracién: desde las problematicas
inherentes al perfeccionamiento de la practica exper-
ta, hacia los problemas especificos de la ensefianza de
las disciplinas proyectuales.

Tal proceso se funda en la necesidad de repensar,
constantemente, la ensefianza. En profundizar la vigi-
lancia epistemoldgica sobre sus problemas concretos.
Se trata de hacerla mas comprensiva de los obstacu-
los que se presentan en el camino de los aprendizajes,
puntualmente, en lo relativo a la practica proyectual
de los estudiantes.

Encontramos aqui una oportunidad para potenciar
el abordaje originalmente propuesto en la discusién de
la metodologia de disefio. No es el motivo principal de
este trabajo debatir una légica universalmente valida
para el proyecto, o determinar las estructuras u ope-
raciones que hacen a «buen disefio». En cambio, re-
conocemos la potencia de la discusién metodoldgica
(propuesta en Portsmouth), para pensar algunas es-
trategias de ensefianza en una clave contemporanea;
mas bien preocupadas por los aspectos didacticos de la
ensefianza que tratan de favorecer los aprendizajes es-
pecificos, desde enfoques cognitivos-constructivistas.

No podemos desestimar aquella proposicién fun-
dacional (que se repite en el campo de la ensefianza
proyectual) que dice que a proyectar se aprende pro-
yectando. Esta ha sido una explicacién monolitica a
la hora de sondear en las interrogantes mas comple-
jas de dicha ensefianza. Sin embargo, al recuperar las
metodologias de disefio, pero enfocandonos en cam-
po de la formacién disciplinar, adherimos al trabajo de
Pokropek, quien cree necesario llevar a cabo una revi-
sion critica de lo que él llama: una mirada ingenua de
la pedagogia constructivista (2020:116), donde la pro-
puesta didactica se fundamenta desde la pura expe-
riencia, lo cual, sostenemos, no es suficiente.

En el marco de la educacién institucionalizada (en
la universidad), es fundamental que la ensefianza de
la practica proyectual esté orientada por una estrate-
gia didactica que propicie, al estudiante, el mayor ré-
dito posible de esa experiencia.

Las metodologias de disefio implementadas como
parte de dichas estrategias nos permiten visibilizar las
tensiones que, desde el objeto a proyectar, atraviesan
alos estudiantes como futuros disefiadores. El camino
que proponemos pretende ayudarnos a precisar las in-
terrogantes que los interpelan y desarrollar asi «bue-
nas practicas de ensefianza» (Litwin, 2012) que sirvan
para, efectivamente, orientarlos en ese proceso.

Siguiendo a Pokropek, estas intervenciones son una
herramienta para que el estudiante transforme su ex-
periencia «en una experimentacion controlada y no
en una mera exploracién o tanteo, con el objetivo fi-
nal de auxiliar al estudiante en su camino orientado
hacia la construccién de sentido» (2020:115), necesa-
ria para lograr cualquier aprendizaje. %
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