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El modo caracteristico del disefio implica que el resul-
tado sea la combinacion de tres capacidades humanas:
sentido critico (capacidad de ver el estado de las cosas y
reconocer lo que no puede o no debe ser aceptable),
creatividad (capacidad de imaginar algo que todavia no
existe) y sentido prdctico (capacidad de reconocer pro-
cedimientos viables para conseguir que algo suceda).

La integracion de las tres permite imaginar algo que ain
no existe pero que seria posible si se llevaran a cabo las
acciones pertinentes.

Ezio Manzini, 2015.
Cuando todos disefian. Una introduccion al disefo para la
innovacion social.

A la hora de pensar en las innovaciones, importa reco-
nocer la necesidad de generarlas en los contextos edu-
cacionales especificos a fin de que su implantacién sea
significativa, admitir su significatividad como propuesta
pedagdgica, valorarlas como atractivas, pero reconocer
la concepcién que entrafan para la ensefianza y el
aprendizaje.

Edith Litwin, 1995.

Tecnologia educativa. Politica, historias, propuestas.
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Introduccion

La investigacion focaliza en la incorporacion de las TIC en las pricticas de la ensefanza de
las disciplinas proyectuales, con especial énfasis en la carrera de Licenciatura en Disefio de la
Comunicacion Visual (LDCV) de la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la Uni-
versidad Nacional del Litoral (FADU-UNL).

Frente a las condiciones actuales que nos atraviesan como consecuencia de la pandemia CO-
VID-19, cabe sefialar que su desarrollo es anterior a este momento 'extraordinario’ en el que
la virtualidad es una componente clave en los procesos de ensefianza y aprendizaje. En mate-
ria de Educacién Superior y Nuevas Tecnologias, las transformaciones que venian siendo len-
tas y progresivas se convirtieron en aceleradas, urgentes, obligatorias e inevitables al irrum-
pir un proceso de virtualizacion en todo el sistema educativo nacional. La idea de reemplazar
por completo las clases presenciales por clases virtuales y remotas podia anticiparse pero con

una intensidad y un protagonismo diferente a la que hoy presenta.

No obstante, y siguiendo nuestra linea argumental, consideramos que el recorrido propuesto
puede ser comprendido en clave contemporinea otorgando otros sentidos posibles, aunque
igual de valiosos, al estudio realizado.

En esta direccion, nuestro trabajo parte de reconocer una marcada tendencia en plantear
que las ‘nuevas’ tecnologias y su consecuente modificacion en todos los dmbitos de la acti-
vidad humana, estdn interpelando los interrogantes de la educacion: como, donde y qué re-
sulta necesario enseflar y aprender, y ‘a quiénes estamos formando y para qué tiempos y
contextos’ (Camilloni, 2017). Asimismo, subyace la idea de armonizar la relacion maestro —
alumno (Bauman, 2013) dado que en estos tiempos «ya nadie necesita a los portavoces de
antano, salvo si uno, original y raro, inventa» (Serres, [2012] 2013: 48).

Sobre estas ideas recuperamos diversos enfoques, conceptos, perspectivas y tendencias que
permiten reflexionar acerca de la incorporacion de las TIC en las propuestas de ensefianza de
las disciplinas proyectuales: «mds de una vez, se imponen por su aura de modernidad pero no
necesariamente por su sentido, que crea e impacta en el curriculo y en las estrategias de los do-
centes» (Litwin, [2009] 2010: 59). En este sentido, resulta relevante identificar sus impactos y
caracter mediador en el modo de ‘proyectar para devenir en arquitectos o disefiadores’ (Ro-
mano, 2015).

La noci6n de ‘inclusion genuina’ de Maggio (2012, 2018) se presenta entonces como categoria

tedrica central en nuestro desarrollo, ya que refiere a aquellas pricticas de la ensefianza cuya



decision de incorporar las TIC se fundamenta en poder reconocer su valor en los campos de
conocimiento disciplinar objeto de ensefianza.

En lo que respecta particularmente a la LDCV, FADU-UNL, interesa preguntarnos si la inclu-
sion genuina de estas tecnologias en la ensefianza del Disefio de las Comunicaciones Visuales
posibilita un abordaje integral de los contenidos del curriculo capaz de favorecer tanto el carac-
ter contextual de las disciplinas proyectuales, como la construcciéon de un conocimiento pro-
yectual que es a la vez, extendido, colectivo, situado y distribuido (Lévy, 1990; Perkins, Salomon,
Hatch y Gardner, y Brown et al., 1993).

Frente a ello, la eleccion del Taller Virtual DiSUR 2019 como caso de estudio habilita centrar la
discusion en un contexto particular en el que pudiera situarse y reconocerse el valor de una
experiencia de practica proyectual construida, desde su formulacion, con tecnologias.

La situacion actual e ‘incierta’ demanda nuevos escenarios educativos en los que las TIC ocupan
un lugar distintivo y sustancial. En tal sentido, nos motiva reflexionar acerca de la concepcion de
la disciplina del Disefio, los modos de ensefianza del proyecto y la formacién profesional que se

espera de ella, frente a las posibilidades de actuacién que prevalecen en la contemporaneidad.

Sintesis de contenidos

En el primer capitulo abordamos los fundamentos de la investigacion. Para ello, proponemos
un recorrido sobre las acciones sustanciales que justifican el interés por profundizar en el
valor y sentido pedagdgico de las TIC en las politicas académicas de la UNL en general, y de
la FADU en particular, con especial énfasis en aquellas que impactan en la ensefianza de las
disciplinas proyectuales. Seguidamente, focalizamos en la Licenciatura en Disefio de la Co-
municacién Visual, atendiendo a algunos aspectos que hacen a la organizacién y estructura-
cion de su Plan de Estudios. Finalmente, presentamos los interrogantes de investigacion, la
hipotesis y los propdsitos a alcanzar.

En el segundo capitulo focalizamos en la contextualizacion de la problematica, desde dos pro-
puestas. Por un lado, presentamos un recorrido por las principales Politicas de Educacion Supe-
rior nacionales e internacionales, en sintonia con las Politicas académicas de la UNL y de la
FADU. Este recorrido se sintetiza en un esquema de caricter infografico que ubica sus primeras
acciones a partir de 1995 (afio en que Internet se convierte en fuente de informacion accesible
en nuestro pais) y alcanza hasta el afio 2020.

Por otro lado, caracterizamos el contexto de la UNL y de la FADU a fin de ampliar y profundi-
zar en el entramado de usos, concepciones y sentidos posibles otorgados a las TIC en las politi-
cas de gestion institucional y académica, respectivamente. En el caso de la UNL, merece espe-
cial desarrollo el Centro de Educacion y Tecnologias (CEDyT) por constituirse como la unidad
de gestion transversal de la Universidad, en materia de formaciéon docente en el uso de tecnolo-
gias y de innovacion tecnolégica. Por su parte, el contexto de la FADU recoge ademas referen-

cias vinculadas a las lineas de investigacion y accion que reconocen el impacto de las TIC en las

10



disciplinas proyectuales, y un relevamiento acerca del uso de plataformas virtuales integradas a

las diferentes asignaturas de la LDCV.

En el tercer capitulo precisamos los antecedentes, organizados en cuatro apartados. El pri-
mero, consta de la revision y anilisis documental de investigaciones consultadas en revistas
de divulgacion cientifica de Tecnologia Educativa y afines, y de revistas de Arquitectura, Di-
sefio y/o Comunicacion. En el segundo, presentamos el «Centro de Innovacion en Tecnolo-
gia y Pedagogia» (CITEP-UBA) como antecedente de referencia nacional destinado a la in-
corporacion de las TIC en el nivel superior. El tercer apartado recupera las publicaciones en-
marcadas en dos congresos de referencia, no solo en el campo del Disefio sino en la propia
FADU: Congreso de la Sociedad Iberoamericana de Grafica Digital (SIGraDI) y el Congreso
Latinoamericano de Disefio de la Red DiSUR. Por tltimo, la selecciéon apunta a dar cuenta de
los escenarios de innovacion tecnolédgica y educativa en Disefio a nivel internacional a partir
de identificar tanto los centros, laboratorios y experiencias de universidades extranjeras,
como de los principales temas y preocupaciones que se advierten en destacados congresos y
jornadas internacionales de Disefio.

El cuarto capitulo corresponde al marco tedrico, cuyo desarrollo se configura alrededor de la
Ensefianza, la Didactica del Proyecto y la Tecnologia Educativa. En relacion con la Ensefianza,
seflalamos una serie de consideraciones teodricas de la didactica general que aportan a la defi-
nicion y caracterizacion de ‘buenas practicas de la ensefianza’ (Litwin, 1997, 2008; Jackson,
2002). Para ello, focalizamos en tres aspectos considerados relevantes para su comprension:
las ‘configuraciones didacticas’ desde sus dos dimensiones centrales, ‘contenido y
método’ (Litwin, 1997); la programacion de la ensefianza (Cols, 2004), y las estrategias de
ensenanza (Litwin, 1997; Sanjurjo, 2003). Sobre este Gltimo punto, subrayamos aquellas es-
trategias de especial interés en las disciplinas proyectuales: la explicacion, el didlogo y la pre-
gunta (Burbules, 1999), y la integracion (Litwin, 2001).

En cuanto a la Diddctica del Proyecto, recuperamos categorias teoricas acerca de la ensefianza
de las disciplinas proyectuales y el modo en que se construye el conocimiento proyectual
(Mazzeo y Romano, 2007, 2014, 2015; Sztulwark, 2015). Aportamos ademas una serie de
acepciones que devienen del campo de la Tecnologia Educativa (Salomon, Perkins, Glober-
son, 1992; Perkins, 1993; Cobo, 2016) para poner en didlogo lo proyectual y la inclusién de
las TIC, atendiendo a los modos en que éstas se hallan implicadas en las practicas de ense-
flanza para modelar (Manovich, 2012) estrategias cognitivas en la proyectualidad. Luego,
examinamos algunas referencias vinculadas a las implicancias del perfil del disefiador en el
escenario actual contemporaneo, atendiendo a las nuevas concepciones del disefio y co-dise-
fio que emergen del mundo conectado (Manzini, 2015; Ledesma, 2018; Lupton, 2019).
Finalmente, el desarrollo acerca de la Tecnologia Educativa comprende dos instancias. En la
primera, proponemos una Arqueologia del campo de la Tecnologia Educativa que recupera un
vasto repertorio de autores (Diaz Barriga, 1994; Litwin, 2005; Camilloni, 2014; Sancho Gil,

2018; entre otros) para profundizar en los diferentes enfoques y posturas asumidas respecto de
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la tecnologia y su relacién con la educacion. En la segunda instancia, nos centramos en el reco-
nocimiento de las TIC en el debate didictico contemporaneo sobre las pricticas de la ensefian-
za, con especial énfasis en la ‘inclusion genuina’ (Maggio, 2012, 2018). También contemplamos
una caracterizacion sobre las habilidades, destrezas y competencias que se vuelven necesarias
de considerar en una actualizada formacion profesional de los estudiantes (Scolari, 2008, 2018;
Cobo, 2016; entre otros).

El quinto capitulo refiere a la metodologia que sostiene nuestra investigacion. En su desarro-
llo se explican los lineamientos que definen el estudio de caso (Wasserman, 2006) y se recu-
peran los instrumentos para el acceso a la informacion a través de los documentos institucio-
nales, las plataformas virtuales, y las publicaciones de equipos docentes y de investigacion de
la FADU. También se sefialan los instrumentos de recolecciéon de informacion y datos necesa-
rios para la construccion del caso que incluyen el registro multimedial y las entrevistas reali-

zadas a docentes participantes y autoridades de la FADU-UNL.

En el sexto capitulo proponemos el Taller Virtual DiSUR 2019 como caso de analisis. En este
sentido, la redaccion de un caso (Wasserman, 2006) constituye un instrumento de indaga-
cion que posibilita ahondar sobre la complejidad de la problemitica estudiada y
‘desmontarla’. El recorrido planteado profundiza en diversos aspectos referidos a la expe-
riencia, desde una perspectiva diddctica, tecnoldgica y social. La primera de ellas atafie a la
cuestion diddctica desde una perspectiva general (estrategias de ensefianza puestas en juego)
y desde la especificidad (marcada por la ensefianza del proyecto). La perspectiva tecnoldgica
posee un rol protagénico ya que las actividades estuvieron totalmente atravesadas por la vir-
tualidad como escenario de trabajo, en tanto una experiencia en red que potencia, por un
lado, el cardcter conectivo y colaborativo, y por otro, la diversidad de enfoques de las disci-
plinas de Disefio en el ejercicio proyectual. Finalmente, la problemadtica de Género fue la di-
mension social que funciondé como ‘motor narrativo’ para el desarrollo de las practicas pues-
tas en juego a lo largo de la propuesta, orientando el ejercicio proyectual hacia problematicas
sociales actuales y complejas que interpelan a los estudiantes respecto de la disciplina y su
formacion profesional.

Por ultimo, exponemos las conclusiones de nuestra investigacion y las fuentes bibliograficas
y documentales consultadas. En anexo, presentamos las referencias completas del recorrido
infografico “El valor pedagogico de las TIC en las politicas académicas. 1995 ~ 2020” y del
relevamiento realizado para el desarrollo de la contextualizacién incluida en el capitulo 2. En
lo que respecta a los Antecedentes, se detallan tanto las revistas de divulgacion cientifica
consultadas, como las publicaciones correspondientes a los congresos SIGRadI y DiSUR. Su-
mamos ademds todas la informacion y datos referidos al Taller Virtual DiSUR 2019: las en-
trevistas realizadas a los docentes participantes y a las autoridades de la FADU-UNL, capturas

visuales del ambiente virtual y un registro fotografico de la experiencia.
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Capitulo 1.
Fundamentacion del tema elegido

1.1. Enunciado del tema

La presente investigacion propone una mirada critica analitica acerca de la inclusion genuina
(Maggio, 2012: 19) de las tecnologias de la informaciéon y comunicacion (TIC) en la Educa-
cién Superior. Focaliza su abordaje en el valor y sentido pedagdgico (alcances, limitaciones y
posibilidades) del uso reflexivo e innovador de estas tecnologias en las pricticas de la ense-
flanza y en la construccion del conocimiento disciplinar. Este planteamiento reconoce que las
tecnologias no son un fin en si mismo, sino un medio para crear estrategias de innovacion
educativa (Litwin, 2009: 65), capaces de favorecer propuestas de ensefianza que proporcio-
nen habilidades y competencias para el desarrollo personal y profesional del alumno, acordes
con los tiempos y la dinimica de una nueva ecologia cognitiva (Lévy, 1990; Piscitelli, 2011).
Bajo esta perspectiva, contextualizamos nuestra investigacion en la Facultad de Arquitectura,
Disefio y Urbanismo de la Universidad Nacional del Litoral (FADU/UNL), cuya trayectoria
institucional da cuenta del interés por llevar adelante herramientas y dispositivos académicos
con incorporacion de las TIC.

En los altimos veinte afios, la UNL ha implementado politicas académicas que promueven la
incorporacion de las TIC en la Educacion Superior. Al respecto, en 1997, en la introduccion
del Programa Millenium se hace referencia a la vinculacion de las nuevas tecnologias y su im-
pacto en la educacion formal y no formal, tanto en lo que respecta a los contenidos como a
los entornos de aprendizaje (Litwin, 1997:29). Asimismo, hacia el final del texto del Progra-
ma se retoma la cuestion de los cambios que se introducen en la organizacion del conoci-
miento y en la vida académica de la Institucion, a partir de presiones econdémicas (los efectos
de la globalizacion) e innovaciones tecnoldgicas, que traen aparejadas nuevas formas de en-
seflanza, aprendizaje e investigacion que ponen en cuestion el encuadre de conocimiento ba-
sado en disciplinas. También se hace referencia a cambios en la organizacion de la vida aca-
démica que demandan una reflexién a mediano y largo plazo (UNL, 1997: 185).

Desde entonces y hasta la actualidad, este interés se ha acentuado y ha dado origen a una se-
rie de acciones sustanciales que impactan en los modos de pensar la tecnologia en la univer-
sidad, transformando su estructura, métodos y practicas. Proponemos a continuaciéon un re-

corrido diacronico de las principales acciones. El mismo articula politicas de educacion supe-

13



rior nacionales e internacionales con politicas de gestion de la UNL. En términos de macro y
micro contextos, dicho marco de referencia posibilita profundizar en el sentido de la ense-
filanza en el ambito mds amplio del medio social. Tal como sefiala Litwin:

«Entender el sentido del oficio en relacion con la sociedad y la vida de todos los actores que
comparten las instituciones es contextualizarlo en las actuales demandas y en lo que dejaron
de demandarle a las instituciones educativas; es entender el valor de educar para una sociedad
mas justa en el marco de una estructura microsocial ejemplar. En ese contexto es posible reco-
nocer, como ya seflalamos, el uso social de las tecnologias desde las comunidades locales en las
que se configura un claro impulso a una relacion local - global» (Litwin, [2009] 2010: 64)1.

Lo que plantea Litwin permite avanzar hacia una serie de consideraciones sobre el valor de
las TIC en la Educacion Superior, con especial énfasis en la UNL. Las mismas refieren a las
funciones sustantivas de las instituciones educativas, atendiendo a su cardcter humanista y
renovado para los nuevos tiempos, 1a insercion en el medio social en el marco de una globali-
zacion dialégica y de accién colectiva, y los desafios de docentes y alumnos a 1a hora de revi-
sar y recrear las practicas de la ensefianza.

En el ambito de la UNL, entre las principales acciones cabe sefalar la creacion del Centro de
Telematica - CETUL (1995) y del Programa de Educacién a Distancia de la UNL (1999), la
primera migracion al entorno e-learning (2002), la creacion de UNL Virtual (2004), el Con-
greso Internacional «Educacion Superior y Nuevas Tecnologias» (2005), la implementacion
de entornos virtuales en la presencialidad (2007) y la actualizacion de las versiones Campus
Virtual UNL: 1.0 (2004-2009), 2.0 (2009-2014) y 3.0 (2014-contintia), el Programa de For-
macion Docente “Puertas de Acceso a la Virtualidad” (2017), el Edificio de la Tecnologia de
la Informacion y de la Comunicacién Aplicada a la Ensefanza y el Aprendizaje - ETICA
(2019), entre otras.2

«Las TIC impactan de manera creciente en materia de ensefianza, ciencia y tecnologia y per-
miten una vinculacién mucho mas dindmica, rdpida e interactiva, lo cual modifica sustancial-
mente tanto las formas de generar y validar los conocimientos como las modalidades de circu-
lacion y acceso a los mismos» (p. 34).

En consonancia con dichas acciones, en la FADU/UNL se registra la creacion del Centro de
Informatica y Disefio - CID (1995), la creacion del LIDEM (2000), la implementacion de Ca-
rreras a Término en la Modalidad a Distancia en Arte y Diseno (2000-2002)3, la apertura del
Aula informatica de Integracion Académica FADU-FHUC-ISM (2005), la implementacion de
Programa de Biblioteca Centralizada (2006), el dictado del Curso de Posgrado «La ensefianza

del proyecto en entornos educativos de aprendizaje» (2006), la realizacion del XV Congreso

1 Conferencia de apertura del Ill Congreso Internacional de Educacion: Construcciones y Perspectivas. Miradas desde y hacia América
Latina, organizado por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la UNL, en agosto de 2009.

Disponible en http://bibliotecavirtual.unl.edu.ar:8180/publicaciones/handle/11185/3830 (consultado 9 de junio 2014).
2 Incluimos una enumeracién exhaustiva de los antecedentes en el Anexo.

32000: Ciclo de Licenciatura en Artes Visuales (PROCAT - contintia); 2001: Tecnicatura en Produccién de Cine y Video y Tecnicatura en
Gestion y Administracion de la Cultura. PROCAT; 2002: Tecnicatura en Dibujo Artistico Digital (PROCAT). Tecnicatura en Documentacién
y Archivistica Digital (PROCAT). Tecnicatura en Interiorismo y Decoracién (PROCAT - continta). Ciclo Basico de LDCV en Modalidad a
Distancia; 2003: Tecnicatura en Composicion de Parques y Jardines (PROCAT - contintia). 2004: Tecnicatura en Disefio Editorial (PRO-
CAT). Tecnicatura en Disefio del Espacio Escénico (PROCAT) Tecnicatura en Disefio de Mobiliario (PROCAT)
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SIGraDI «Cultura Aumentada» y el Curso de posgrado «Interfaces Educativas. Estrategias,
Instrumentos y Espacios para Propuestas Didacticas Innovadoras».4

Ahora bien, si reparamos en las propuestas de ensefianza de las catedras de FADU/UNL, po-
demos observar un componente de resistencia que podria interpretarse todavia en términos
de tecnofobia - tecnofilia (Sancho, [1994] 1998) o de tecno-escepticismo - tecno-entusiasmo
(Cobos, 2016)

Asimismo, se evidencia una concepcion de las tecnologias tendiente hacia lo instrumental
que reduce las posibilidades de recrear otros sentidos posibles en las practicas de ensefianza.
Dado su caracter proyectual, el uso de herramientas (que abarca desde el lapiz hasta compu-
tadoras y software digitales) resulta indispensable al momento de pensar y representar el ob-
jeto de disefio. En las disciplinas proyectuales la verdadera construccion de significado se da
en la propia accién de proyectar, puesto que a disefiar se aprende -paraddjicamente- disefian-
do (Mazzeo y Romano, 2007). De este modo, el conocimiento proyectual revelado en la ac-
cion puede interpretarse en términos de inteligencia distribuida (Pea, 1993): un conocimiento
adquirido mas alld del agente individual, distribuido en configuraciones entre las personas,
los medios simboélicos y los entornos. Desde la distincion trazada por Salomon, Perkins y
Globerson (1992) acerca de los efectos «con» y «de» la tecnologia, la ampliacion de las facul-
tades cognitivas del alumno como consecuencia de la mediacién tecnologica permite enton-
ces pensar con cierta ‘naturalidad’ los efectos «con» tecnologia en la proyectualidad.

Sin embargo, al referirnos al «residuo cognitivo trasferible dejado por la colaboracion, tras la
forma de un mayor dominio de habilidades y estrategias» (Salomon et al., 1992: 2) que deriva
de los efectos «de» la tecnologia, ain no es posible dar cuenta del potencial de las TIC como
posibilitadoras de reales transformaciones en las propuestas de ensefanza.

Frente al Entorno Virtual UNL como espacio complementario para la ensefianza presencial,
se constata que, en un primer momento, son pocas las catedras que lo utilizan y que, en su
mayoria, se integra a la clase como reservorio de materiales para ser descargados.

En materia de sitios web, son creados por iniciativa de las citedras y no se inscriben dentro
de un marco institucional. Son utilizados fundamentalmente para la comunicaciéon de anun-
cios, publicacion de documentos académicos y asociados. Por ultimo, la proliferacion de las
redes sociales y aplicaciones 2.0 deriva en la implementacién de estos espacios para la difu-
sion de materiales que circulan por internet y que pueden ser de interés para el alumno. En
tales casos, estas producciones (fundamentalmente audiovisuales), si bien poseen un caracter
formativo, no son tenidas en cuenta en términos de propuesta de ensefianza.

En funcion de estos lineamientos, la presente investigacién propone analizar el impacto de las
TIC en las practicas de la ensenanza de disciplinas proyectuales en FADU/UNL, atendiendo a los
motivos y acciones que se implementaron para su incorporacién. Para ello, el recorrido tedrico

focaliza en los posibles entrecruzamientos que pueden emerger entre la Did4ctica Tecnologi-

4 Ampliamos acerca de estos antecedentes en el Anexo.

15



ca centrada en el Nivel Superior con aquellas lineas de investigacién devenidas de la Did4cti-
ca del Proyecto. De ello, se desprende un segundo proposito orientado a profundizar en la in-
cidencia de las TIC en la organizacion curricular en la modalidad presencial.

Pese a los esfuerzos institucionales que se han concretado con la implementacioén de politicas
de integracion académica centralizadas en la UNL y desde las politicas propias de la FADU/
UNL, se deduce de la observacion de estas plataformas una posible interpretacion que refiere
a la permanencia del cardcter instrumental y el enfoque broadcast en la incorporacién de las
TIC. La misma podria deberse a una demora en la inclusion genuina de las TIC y en la redefi-
nicion de roles hacia el interior de los equipos de catedra.

En este sentido, podemos interrogarnos de qué manera la inclusién genuina de las TIC en las
disciplinas proyectuales supone una revision de orden curricular, y en qué medida estas tecnologias
operan como motores de articulacion (Maggio, 2018) entre las asignaturas y proporcionan he-
rramientas para el trabajo colectivo entre actores dentro y fuera de la FADU.

Como primera aproximacion a estos interrogantes, se esboza la idea de que la inclusion genui-
na de las TIC en la ensefianza del Disefio de las Comunicaciones Visuales posibilita el abordaje
integral que trasciende la coleccién de contenidos del curriculo y favorece la comprension del ca-
rdcter contextual de las disciplinas proyectuales. Asimismo, se sostiene que el cardcter media-
dor de las tecnologias aporta a la producciéon de «buenas propuestas de ensefianza adaptadas
a los nuevos formatos y soportes en los que las clases tienen lugar» (Litwin, 2009).

Ante esta situacion, nos proponemos relevar una experiencia en el campo de las disciplinas
proyectuales en el ambito de la FADU/UNL. A partir de la misma se profundizarad en qué las
hace buenas pricticas de ensefianza con incorporaciéon de las TIC y en qué medida dichas
experiencias son trasferibles a nuestro medio; contribuyendo asi, al enunciado de criterios
para la inclusion genuina de las TIC en las practicas de ensefianza, atendiendo al desarrollo
de habilidades y competencias acordes con las posibilidades de actuacién que prevalecen en

la contemporaneidad.

1.1.1. Acerca de la Licenciatura en Diseno de la Comunicacion Visual FADU-UNL

La carrera de Licenciatura en Diseno de la Comunicacién Visual de la FADU, es relativamente
joven en la prolongada historia de la Universidad Nacional del Litoral. Surge en 1995 como
Disefio Grafico con una duracion de tres afios, para, en 2001, atravesar un proceso de cambio
en su Plan de Estudio, transformandose en Licenciatura, con una duracion de 4 afios y medio
de cursado mais tres semestres destinados a la produccion de la Tesina de Graduacion. Esta
instrumentacion marca el pasaje hacia una modalidad de ensefianza del Disefio que contem-
pla enfatizar en la dimensién epistémica del campo y propender a que los estudiantes pro-
duzcan una reflexion sistemdtica y critica sobre la misma, cuestion beneficiosa para el campo
si se considera, que el mismo se encuentra en construccion. El nuevo plan articula una doble
experticia: su titulacién habilita tanto para la practica profesional como para el desarrollo de

una formacion destinada a la teorizacién del Diseno.
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Este Plan se articula en dos Ciclos: Basico (que contiene al Primer y Segundo Nivel) y Supe-
rior (que contiene al tercer y Cuarto Nivel) y tres Areas de Conocimiento: Disefio, Ciencias
Sociales y Tecnologia.

«La flexibilidad curricular se manifiesta tanto en la estructura, organizada como una trama de
ciclos y areas en dos direcciones, como por la incorporacion de desarrollos optativos y electi-
vos que orienten las propias voluntades de especializacion y de inserciéon en otros campos de
conocimiento. De tal forma las posibilidades del alumno de establecer diversos disefios curri-
culares y distintas alternativas de desarrollo se constituye en un objetivo central de
plan» (Plan de Estudio LDCV, 2001: 5).

PLAN DE CICLO BASICO CICLO SUPERIOR
ESTUDIO -
Lbcv PRIMER NIVEL SEGUNDO NIVEL TERCER NIVEL CUARTO NIVEL
Taller Dis. | Taller de Disefo |l Taller de Disefo Il ‘ Taller de Disefio IV |
T. fl . fl '_
AREA ipografia | Tipografia Il
DISENO s —
Morfol. | Morfologia ll
Sistema de
Repres
Iﬂti;?;,il: ‘ Historial | Historiall } ‘T.y Crl’ticaw
AREA Taller Intro Com. Com. | ‘ Com. Il ‘ ‘ Com. Il
SOCIAL Introd. Taller de
Tesina
L Metod. ‘
‘ Epistem. ‘
‘ Taller de
Matem
Medios I] ‘ Medios Il
AREA -
TECNO- ‘ I.M.D.
LOGICA
Tecno.l || Tecno.ll || Tecno. Il ‘ Pr;f_tégpaﬁ"f

Plan de Estudios de la LDCV. FADU-UNL.

Incluir la representacion grafica del Plan de Estudio resulta pertinente dado que permite ana-
lizar el modo en que la institucion concibe las necesarias interrelaciones que deben darse en-
tre las diferentes asignaturas para avanzar hacia la instancia final de la carrera. “El plan se or-
ganiza como una estructura tramada compuesta por dos ciclos, como estadios formativos, y
tres dreas de conocimiento, sistema que coordina horizontal y verticalmente los distintos ob-
jetivos y contenidos de las asignaturas” (Revista Polis, Edicion Especial. Décimo aniversario de
la carrera de Disefio: 50-51. 2005). Entrando en una descripcion algo mas detallada, cabe
mencionar que el Ciclo Basico tiene un caridcter introductorio y sus objetivos tienden a ini-
ciar al alumno en el conocimiento de la disciplina del disefio, favoreciendo su contacto con

los sistemas de representacion grafica, la comunicacion y la proyectacion fundamentada. El
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Ciclo Superior, en cambio, tiene un caricter de formacién y sus objetivos giran en torno a la
articulacion tedrico-prictica de modo mais riguroso, a la formacion del pensamiento critico, a
la orientacion profesional especializada. Contiene a la Tesina de Graduaciéon como Espacio
Transversal, en donde se delinea el Plan de Tesina de ejecucion autogestionada en los si-
guientes tres semestres.

La estructuracion del plan de modo horizontal, estipula tres Areas de Conocimiento, “unida-
des epistemologicas [que] configuran los distintos sectores del saber de la carrera” (Idem).
En el Area Disefio, se agrupan los objetivos que tienen que ver con la proyectualidad y la re-
presentacién propias de la Disciplina; se ubica aqui los Talleres en tanto espacios «donde
convergen los conocimientos abordados en las asignaturas a los efectos de producir integra-
cion en el proyecto» (Plan de Estudio LDCV, 2001: 4). En el Area Tecnologia, se conciben
aquellas cuestiones que hacen a la materializacién de un proyecto, como los soportes, tecno-
logias de produccidn, y las necesidades que el medio establece para la concrecion de un dise-
fio. En el Area Ciencias Sociales, se agrupan los contenidos que tienen un caracter estricta-
mente tedrico, relacionados con la comunicacidn, la historia y la critica. Su relevancia se rela-
ciona directamente con las posibilidades de fundamentacion estratégica de un planteo de di-

seflo y marca el punto de partida para la investigacion y la produccién tedrica en el campo.

1.2. Primeros interrogantes

De qué manera la inclusion genuina de las TIC en las disciplinas proyectuales supone una re-
vision de orden curricular, y en qué medida estas tecnologias operan como motores de arti-
culacion (Maggio, 2014) entre las asignaturas y proporcionan herramientas para el trabajo
colectivo entre actores dentro y fuera de la FADU.

De qué manera las pricticas de ensefianza que incorporan TIC contribuyen al pensamiento

proyectual en clave con las posibilidades de actuacién que prevalecen en la contemporaneidad.

1.3. Hipotesis

La inclusion genuina de las TIC en la ensefianza del Disefio de Comunicaciones Visuales po-
sibilita un abordaje integral que trasciende la coleccion de contenidos del curriculo y favore-

ce la comprension del cardcter contextual de las disciplinas proyectuales.

1.4. Propositos

 Analizar el impacto de las TIC en las practicas de la ensefianza de disciplinas proyectuales en
FADU/UNL, atendiendo a los motivos y acciones que se implementaron para su incorporacion.
« Profundizar en la incidencia de las TIC en la organizacion curricular en la modalidad pre-

sencial.
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« Construir un caso de andlisis que de cuenta de la incorporacion de las TIC en la LDCV en
FADU-UNL.

« Contribuir al enunciado de criterios para la inclusiéon genuina de las TIC en las pricticas de

ensefianza, atendiendo al desarrollo de habilidades y competencias acordes con las posibili-

dades de actuacion que prevalecen en la contemporaneidad.
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Capitulo 2.
Contextualizacion de la problematica

2.1. El reconocimiento de las TIC
en las politicas académicas de la UNL

Desde hace un poco mis de dos décadas, la Universidad Nacional de Litoral viene implemen-
tando politicas de gestién académica que reconocen el valor de las TIC, tanto en las formas
de transferir y validar conocimiento como en las modalidades de circulacién y acceso a los
mismos®. Frente al impacto de estas tecnologias, la UNL asume un conjunto de acciones inte-
gradas en un nuevo y amplio espacio de pricticas y responsabilidades sociales potenciadas
por la tecnologia digital.

Asi, la primera consideracién que subyace de estas decisiones y acciones no repara en la tec-
nologia como dimension aislada sino -por el contrario- propone o intenta: «abrir un didlogo
generoso en ideas y alternativas para recuperar a las instituciones educativas en su caricter

humanista renovado para los nuevos tiempos» (Litwin, [2009] 2010: 67).

A partir de 1998, en el preambulo de la «Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el
siglo XXI: Vision y Accion» (UNESCO) quedaron de manifiesto las preocupaciones y desafios
que enfrentaria la educacion superior para el destino del ser humano y la sociedad actual:

«En los albores del nuevo siglo, se observan una demanda de educacion superior sin preceden-
tes, acompanada de una gran diversificacién de la misma, y una mayor toma de conciencia de la
importancia fundamental que este tipo de educacion reviste para el desarrollo sociocultural y
econdmico y para la construccion del futuro, de cara al cual las nuevas generaciones deberdn
estar preparadas con nuevas competencias y nuevos conocimientos e ideales» (UNESCO, 2008).

Los retos que supone lo nuevo demanda, por tanto, de una educacion superior renovada ca-
paz de reconocer las implicancias y oportunidades de las tecnologias para la construccion de

sociedades del conocimiento que -a diferencia de la «sociedad mundial de la informacion»-

comprende dimensiones politicas, culturales y éticas mucho més vastas y enriquecedorass.

5 Ver infografia: «El valor pedagdgico de las TIC en las politicas académicas 1995 ~ 2020».

6 En el Informe Mundial «Hacia las sociedades del conocimiento» (2005), la UNESCO estima que la edificacién de las sociedades del cono-
cimiento es la que «abre camino a la humanizacion del proceso de mundializacion» (UNESCO, 2005:29). En este sentido, distingue socie-
dades de conocimiento de la sociedad mundial de la informacion por una serie de acepciones. En lugar de sociedad prefiere sociedades,
porque propicia la autonomia y engloba las nociones de pluralidad, integracion, solidaridad y participacion. Y se aleja por estar asociado a
la mercantilizacion excesiva de los conocimientos, por poner en peligro la diversidad cultural cognitiva y aumentar las brechas existentes
entre los paises industrializados y en desarrollo, asi como también las diferencias entre los ciudadanos de un mismo pais (UNESCO, 2005).
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INFOGRAFIA
El valor pedagogico de las TIC
en las politicas académicas

1995 ~ 2020

Despeque de Internet en Argentina

* Ver en Anexo las referencias completas

ARIU: Asociacion Redes de Interconexion Universitaria
AUGM: Asociacion de Universidades Grupo Montevideo
CEMED: Centro Multimedial de Educacion a Distancia
CETUL: Centro de Telematica de la UNL

CEDyT: Centro de Educacion y Tecnologias

CD: Centro de Informatica y Disefio

CIN: Consejo Interuniversitario Nacional

CONEAU: Comisidn Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria

CyT: Secretarfa de Ciencia y Técnica (denominacién hasta 2017)
DIPT: Direccién de Informatizacion y Planificacion Tecnolbgica
ENACOM: Ente Nacional de Comunicaciones

FADU: Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo

FHUC: Facultad de Humanidades y Ciencias

FRRHHDID: Programa de Formacion de Recursos Humanos
en docencia, investigacion y desarrollo.

FUA: Federacion Universitaria Argentina

GCSF: Gobierno de la ciudad de Santa Fe

IESALC: Instituto Internacional para la Educacion Superior
en América Latina y el Caribe

ISM: Instituto Superior de Musica

LDCV: Licenciatura en Disefio de la Comunicacion Visual
LIDEM: Laboratorio de Insumos Didécticos para la Educacién Multimedial - SPU: Secretaria de Politicas Universitarias de la Nacidn

PDI: Plan de Desarrollo Institucional

PlyA: Secretaria de Planeamiento Institucional y Académico

(denominacién a partir de 2018)

PEaD: Programa de Educacion a Distancia
PICI: Programa de Imagen y Comunicacion Institucional. FADU

PROCAT: Programa de Carreras a término en Modalidad a Distancia
en Arte y Disefia. Ciclos de Licenciaturas y Carreras de Formacion
Técnico-Profesional de Pregrado (Tecnicaturas).

UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educadén, la Ciencia y la Cultura)
UNL: Universidad Nacional del Litoral
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Una segunda consideracion advierte que es menester de las universidades reconocer la necesi-
dad de atender a lo local y a las complejas realidades del medio social en el marco de una globa-
lizacién dialdgica y de accion colectiva: «La clave contemporanea trasciende la region sin aban-
donarla y la entiende cuando la universaliza» (Litwin, [2009] 2010: 67). Son los escenarios lo-
cales los que le dan y otorgan sentido tanto a las instituciones como a los oficios de ensenar.
Frente a ello, el ‘atender’ a las expresiones de la realidad social en los escenarios locales im-
plica necesariamente reconocer el impacto de las tecnologias en todas las dreas de la activi-
dad humana que modifican sustancialmente los modos de producir, organizar, difundir, ga-
rantizar, controlar y acceder al conocimiento.

En lo que atafie puntualmente a la UNL, el interés por la escena local en consonancia con lo
global encuentra quiza su principal correlato en la creacion del Programa de Educacién a Dis-
tancia (PEaD) y en la puesta en marcha del Plan de Desarrollo Institucional (PDI). Ambas li-
neas de accion se desarrollan atendiendo a la transferencia de conocimientos y a la vinculacién
con el medio ya sea local, regional, nacional e internacional.

En lo que respecta al PEaD, fue creado en 1999 por el Consejo Superior de la UNL en res-
puesta a los procesos de evaluacion institucional (interna y externa) que se venian desarro-

llando desde 1998:

«El PEaD es una linea de accién politica académica que se propone extender el acceso a los
programas de educacion continua de nuestra Universidad, al conocimiento de los resultados
de sus investigaciones aplicadas a diferentes actividades del quehacer regional y a los proyec-
tos de capacitacion y actualizacién, orientados a los sectores de la produccion y del

trabajo.» (CEMED-UNL, 2010).

El proposito de implementar la modalidad a distancia se conjuga entonces, con el interés de
la UNL en «ampliar la cobertura educativa y democratizar el acceso a los conocimientos y a
la formacion universitaria»?.

Por su parte, a partir del afio 2000 se pone en marcha el Plan de Desarrollo Institucional -
PDI8, sobre la base de los procesos de evaluacion institucional que permitieron elaborar
diagnosticos, sefialar debilidades, fortalezas, vacancias y potencialidades. El mismo se consti-
tuye «como "hoja de ruta" que guia las politicas de la institucién» respetando los valores y
convicciones reformistas que dieron su origen. Se trata de un espacio donde convergen los
acuerdos, la participacion, la promociéon y movilizaciéon de la comunidad universitaria en el
proceso de transformacion de la Universidad con relacién a los fuertes desafios que le plantea
el contexto. A partir de entonces se han instrumentado dos PDI de manera consecutiva.

El primero de ellos fue el Plan de Desarrollo Institucional 2000-2009 (UNL, 2000), el cual se
articulo sobre seis ejes estratégicos: Gobierno, Estudios, Investigacion y Desarrollo, Vincula-

cion Tecnoldgica, Vida Universitaria y Extension Social y Cultural.

7 Sistema de Educaci6n a Distancia UNLVirtual. Recuperado de: http://www.unlvirtual.edu.ar/programa-de-educacion-a-distancia/ (con-
sultado julio 2014, enlace actualizado octubre, 2019).

8 Recuperado de: https://www.unl.edu.ar/institucional /categorias/planeamiento-evaluacion-institucional /evaluaciones-institucionales/
(consultado julio 2014, enlace actualizado octubre, 2019).
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Seguidamente, sobre las bases de este PDI se presenta el documento «El Porvenir de la Uni-
versidad Nacional del Litoral» (UNL, 2001). En su escrito, se enfatizan las politicas de inte-
gracion para una comunidad académica diversificada y compleja por la multiplicidad y criti-
cidad de los procesos sociales que, a nivel nacional y local, se estaban sucediendo. En rela-
cion con ello, y con el proposito de «acortar distancias» (p. 9) se desarrollan de manera sin-
tética, los ejes que vertebran el Programa de Educacion a Distancia reconociendo el valor de
la tecnologia para «responder a las necesidades de la sociedad del nuevo milenio respecto de
la formacion permanente, calificada, abierta y flexible» y «estructurar procesos de ensefianza
aprendizaje, desarrollar capacidades y competencias y actualizar conocimientos de una gran

cantidad de individuos» (p. 9).

También el documento institucional «Educacién y Ciencia como proyecto politico. Propuesta
2006-2010» (UNL, 2005) define los lineamientos centrales de la comunidad universitaria
frente a un contexto caracterizado por el fenémeno de la globalizacion, el acelerado desarro-
llo cientifico y tecnologico, y el surgimiento de las tecnologias de 1a informacion y la comuni-

caciéon. En dicho documento se sefiala como uno de los desafios institucionales:

«la incorporacion de las nuevas tecnologias, no solo en lo que atafie a la educacion a distancia
sino también en materia de educacion presencial, cuya calidad y pertinencia pueden poten-
ciarse a través de la mediaciéon de procesos y recursos tecnologicos» (p. 10).

El segundo PDI -Plan de Desarrollo Institucional 2010-2019- consta con el documento institu-
cional «Hacia la Universidad del Centenario» (UNL, 2010), que planifica dos periodos de ges-

tion (2010-2014 y 2014-2018) cuyos ejes conceptuales son la legitimidad, calidad y pertinencia.

Asimismo, el PDI propone trabajar sobre tres Lineas de Orientacion Principales (LOP), los
cuales proporcionaron la division conceptual antes citada. En el marco de estas Lineas, asume
como desafio el reconocimiento y el valor de las TIC en los procesos de produccion, apropia-
cion y transmision del conocimiento, los cuales se constituyen como uno de los ejes que ver-

tebran el citado documento:

«Frente a ello, las universidades enfrentan retos sin precedentes: aportar a un desarrollo eco-
noémico-social basado en conocimientos y en la revolucion de la informacion y la comunica-
cion. La necesidad de aprendizaje continuo, las nuevas tecnologias y las propuestas a distancia
han relativizado la dimension espacio-tiempo, extendiendo las fronteras tradicionales de la
Educacion Superior» (UNL, 2010: 13).

De las LOP mencionadas, interesa detenerse en la segunda de ellas —«Alta calidad en ense-
flanza, investigacion y extension del conocimiento»—, ya que focaliza en abordajes acerca de
lo curricular en relaciéon con las estrategias que se implementan a nivel institucional en pos
de la excelencia académica. Al respecto, y consciente de los desafios que enfrenta la educa-
cion superior en general y la ensefianza en particular frente a la condicion distintiva de la
llamada sociedad del conocimiento?, manifiestan la intencién de gestionar propuestas aca-

démicas que propicien espacios para pensar la innovacion curricular, y que propongan am-

9 «Capacidad para identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la informacion con vistas a crear y aplicar los conocimientos
necesarios para el desarrollo humano y social» (UNL, 2010: 31).
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pliar las fronteras del conocimiento atendiendo al «adecuado equilibrio entre la investigacion
disciplinar, la interdisciplinaria y la orientada a problemas» (p. 27). Avanzando en esta direc-
cion, este documento subraya la necesidad de sumar a aquellas formas mis tradicionales de
produccion cientifica (disciplinar), nuevas formas de investigacion que atiendan a programas
transdisciplinares «que pongan el acento en la solucién de problemas y la pertinencia
social» (p. 34) en estrecha relacion con el Estado y la sociedad en su conjunto.

En la apropiacion de 'otros' saberes y conocimientos que derivan de la integracion entre la Ex-
tension y la Ensefanza (p. 35), subyace entonces el interés por propiciar espacios donde se
consolide la interdisciplinariedad que, sin desatender la identidad disciplinar, permita a los es-
tudiantes la adquisicion de éstos sumados a las habilidades y competencias necesarias para su
desempefio como profesionales en contextos de constante evolucion y cambio permanente.
Entre los objetivos especificos (OE) delineados para alcanzar los objetivos generales (OG) de
la LOP II, se destaca el OE I1.4.2 «Perfeccionar y generalizar la innovaciéon para la gestion de
TIC en la ensefianza y aprendizaje en las unidades académicas», en el cual se propone la ela-
boracién del Proyecto y Accién - PyA10 «Innovacién con tecnologias para el fortalecimiento y
desarrollo de las politicas académicas» (UNL, 2012-b), cuyo propoésito general apunta a
«desarrollar la gestion de TIC como politica académica de la UNL» (UNL, 2013: 32).

Esta conciencia sobre la relevancia de los conocimientos en los procesos socioproductivos,
culturales y comunitarios, se evidencia desde dos puntos de vistas en estrecha relacion: por
un lado, en la insistencia de apertura hacia «nuevos espacios de didlogo entre los diversos
campos disciplinares, fortaleciendo la educacién experiencial, 1a integraciéon académica y la
movilidad de docentes y alumnos» (p. 33) y, por otro, en la necesidad de avanzar hacia un
sistema curricular capaz de integrar «las propuestas tradicionales con las de carreras a tér-
mino y, por el otro, los estudios presenciales con los de educacion a distancia promoviendo
una mayor incorporacion de las TIC en aquellos» (p. 33).

En el afio 2018 asume una nueva gestion de gobierno cuya propuesta 2018-2022 se sintetiza
en el documento «La Universidad del 10Centenario» (UNL, 2017) que manifiesta un proceso
de continuidad del PDI 2010-2019 y la Proyeccion del PDI 100+10 (2020-2029).

La accion de gobierno se plantea en términos de ‘desafios’ frente al «reto de pensar en una
permanente transformacion de la universidad en respuesta y consonancia con los complejos
escenarios sociales, politicos, econdmicos y culturales que plantea la sociedad contempora-
nea» (p. 11). Es asi que, desde el primer apartado —«El desafio de las funciones sustantivas»,
se advierte un reconocimiento explicito de los nuevos desafios que plantean las TIC a las tres
funciones de la universidad y en los modos de ensenar y aprender:

«Se vuelve a reposicionar el lugar de la ensefianza en una trama mas amplia a partir del poten-
cial efecto transformador de las tecnologias digitales en los contextos educativos. En la era de
la convergencia digital y multiples pantallas, la educacién superior en entornos virtuales re-

10] os Proyectos y Acciones (PyA) son las unidades basicas de organizacion y trabajo de la programacion del PDI (UNL, 2012-a).
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quiere estrategias de gestion, pedagogicas, de desarrollo y comunicacionales innovadoras. En-
tendemos, entonces, que es necesario producir una sinergia e hibridacion entre los métodos tradi-
cionales de ensefanza y de la educacion virtual, en términos de las tendencias de convergencia y
transmedialidad, a cuyos efectos resulta imprescindible profundizar la formacion especifica de
un cuerpo docente que, en gran medida, requiere una actualizacion acorde a los desafios con-
temporaneos de las practicas y estrategias de ensefianza» (p. 14. La cursiva es mia).

Del mencionado apartado, interesa también destacar tres aspectos relevantes que parten de
reconocer que «El siglo SXXI es, desde sus inicios, el siglo del conocimiento» (p. 19) en el
que los modos en que se produce, organizan y trasmite el conocimiento ya no es el mismo.

El primero de ellos manifiesta que las politicas curriculares tradicionales necesitan una revision,
del mismo modo que los planes de estudio «requieren hoy de renovaciéon permanente, elastici-
dad y permeabilidad en sus disefios» (p. 14) atendiendo a problematicas actuales y de agenda
universitaria. El segundo aspecto a destacar se identifica con una poblacion estudiantil de rasgos
heterégeneos y con diversas matrices culturales, cognitivas y emocionales que derivan de dife-
rentes trayectorias (p. 17). A ellos y ellas, se hace necesario crear condiciones que posibiliten:

«desarrollar competencias que les permitiran buscar, adquirir, generar y comunicar conoci-
mientos en forma cada vez mds autonoma e interdisciplinaria, asi también aquellas actitudes
asociadas al aprendizaje permanente: la curiosidad, el espiritu critico, los intereses multiples,
la creatividad, la actitud emprendedora y el trabajo en equipo» (p. 14).

En consonancia con este proposito, el altimo aspecto enfatiza el interés por una formacion de pro-
fesionales creativos capaces de enfrentar y resolver los problemas del futuro. Para ello, se plantea:

«idear estrategias que permitan articular los avances y desarrollos que sobre similares temati-
cas se ejecutan en diferentes facultades, centros o institutos. Sin esta adecuada articulacion, sin
un abordaje interdisciplinar de determinadas problematicas complejas, los avances y las res-
puestas a demandas sociales y productivas que la universidad pueda dar serdn siempre de me-
nor impacto o alcance» (p. 19-20).

Finalmente, en el afio del Centenario de la UNL (2019), se destacan en este recorrido, por un
lado, la inauguracién del Edificio de la Tecnologia de la Informacién y de la Comunicacion
Aplicada a la Ensefianza y el Aprendizaje - ETICA, que nuclea a la Direccién de Comunica-
cion Institucional (DIRCOM), el Centro de Educacion y Tecnologias (CEDyT) y la Direccion
de Medios de la Universidad. Se trata de un edificio cuyo lenguaje contemporaneo implica:
«poner en valor los medios tradicionales de la Universidad, y al mismo tiempo pensar y tra-
bajar por lo que se viene de la mano de la virtualizacion, de las nuevas estrategias de la co-
municacion, para llegar cada vez a mas hogares, con ciencia, tecnologia, cultura, educacion,
comunicacion, valores» (Mammarella, 2019)L. Por otro lado, la publicaciéon del documento
«Balance sobre el PDI 2010-2019 y recomendaciones para el PDI 100+10» (UNL, 2019) que
da cuenta de los logros alcanzados y las proyecciones previstas: «durante los altimos diez
afos, la Universidad vio un crecimiento exponencial en educaciéon y tecnologias, tanto en la

formacion de profesores como en las estrategias de ensefianza y la produccion de materiales

11 Nota de prensa UNL. Con la inauguracion del Edificio ETICA, la UNL se proyecta al futuro. Agosto, 2019. Recuperado en:
https://www.unl.edu.ar /noticias/news/view con_la_inauguraci%C3%B3n_del_edificio_etica_la_unl_se_proyecta_al_futuro#.Xd2mpTJKjuQ
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educativos, incluyendo propuestas de realidad virtual e interactivas desarrolladas en varias
Facultades» (p. 5), y sostiene que la educacién mediada por tecnologias constituye uno de los

principales puntos de continuidad en la proyeccion del PDI 100+10.

2.1.1. Del CEMED al Centro de Educacion y Tecnologias (CEDyT)

Con la creacion del Programa de Educacion a Distancia (PEaD) en 1999, se crea ese mismo
ano el Centro Multimedial de Educacion a Distancia (CEMED) como unidad de gestion trans-
versal a todas las unidades académicas de la UNL. Se constituye como un «espacio estratégico
de desarrollo y produccion, asesoramiento y apoyo para la modalidad a distancia» (sitio web
UNLvirtual, 2019) que consolidaron el Sistema UNLVirtual.

Con el proposito de replantear, continuar y consolidar las acciones llevadas adelante, en el ya
citado documento institucional «PDI 2010-2019 “Hacia la Universidad del Centena-
rio”» (UNL, 2012-a) se plantea la necesidad de redefinir sus dimensiones estratégicas apun-
tando a ampliar «el servicio a las necesidades y demandas concretas de las distintas carreras
que se dictan en cada una de las unidades académicas y que utilizan las plataformas virtuales
integradas a la modalidad presencial» (p. 36).

Es asi que, en coincidencia con el afio del Centenario de la UNL (2019), cambia su nomina-
cion por la de Centro de Educacion y Tecnologias (CEDyT) en tanto ‘unidad de gestion de vin-
culacion con los actores de la comunidad universitaria’.

La redefinicion del Centro es entendida como consecuencia de la vasta trayectoria del Siste-
ma UNLVirtual'2, 1a cual se orienta principalmente a la formacién docente en el uso de tecno-
logias y a la innovacién tecnologica. En materia de crecimiento y modernizacion de su Cam-
pus Virtual, se han actualizado sus versiones!3 en respuesta a los cambios que emergen en
materia tecnologica y comunicacional:

«Se define el Campus Virtual como el espacio de representacion y actividad académica de la
comunidad universitaria. (...) se disefia y desarrolla como un entorno de posibilidad y de ex-
presion de relatos y practicas a través de interfaces digitales que posibilitan una expansion na-
rrativa que da sentido tanto a las practicas académicas como a los ambientes que las contie-
nen» (Ambrosino, 2014: 144-145).

El paso de la version 2.0 a la 3.0, mejora aspectos del campus en funcién de la generacion de un
modelo académico, pedagdgico-comunicacional y tecnoldgico que recupera practicas institu-
cionales con el proposito de favorecer, por un lado, la innovacion en propuestas curriculares y
académicas de la UNL y, por otro, la transferencia de conocimientos y tecnologias de la moda-

lidad a distancia a experiencias presenciales y/o semipresenciales!4. La version 3.0 «modifica

12 Ver Infografia: «El valor pedagogico de las TIC en las politicas académicas 1995 ~ 2020».
13 Versiones Campus Virtual UNL: 1.0 (2004-2009), 2.0 (2009-2012), 3.0 (2012-2020) y 3.4 (2020 hasta la actualidad).

14 Al respecto, en la Memoria Institucional UNL 2014 se constata que desde el CEMED «se inici6 un proceso de virtualizacion ampliado a
ciertos proyectos de gestion curricular (de modalidades de gestion presencial o sin TIC) que se abordaron desde diversas estrategias:
estudios y diagndsticos de factibilidad y pertinencia, formacion y capacitacion de actores (gestores, docentes y no docentes), personali-
zacion de aplicaciones tecnoldgicas, reconfiguracion de las relaciones comunicacionales, revision de roles y competencias de desarrollo,
capacitacién y asistencia técnica permanente» (UNL, 2015: 42).
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su estructura para adaptarse a las distintas necesidades y expande las posibilidades de interac-

cion entre los actores de la comunidad académica de la universidad» (UNL, 2015:40).

Por su parte, en relacion con los Proyectos y Acciones (PyA) puestos en marcha en el marco
de los PDI, en el afio 2012 se presenta el PyA «Innovacién con TIC para el desarrollo y forta-
lecimiento de las politicas académicas en la UNL» (UNL, 2016-a) cuyo proposito se orienta a
la gestion de inclusion de las TIC en y para la gestién académica, en términos de desarrollo
de un modelo académico, pedagogico-comunicacional y tecnolégico del Campus UNL para

propuestas curriculares y académicas (p. 117).

Dando continuidad a estas acciones, se presenta un segundo PyA titulado «Innovaciéon con
TIC para el desarrollo y fortalecimiento de las politicas académicas. La educacion superior y
las tecnologias digitales: virtualidad y convergencias pedagogicas» (UNL, 2016-b). El mismo
focaliza en el desarrollo de la educacidon virtual, en términos de las tendencias de convergencia
y transmedialidad, ubicando la Ensefianza «en una trama mds amplia como es el potencial
efecto transformador de las tecnologias digitales en los contextos educativos» (p. 2).

Se advierten ademds cambios en los entornos tradicionales de educacién formal, ya que apa-
recen nuevos espacios basados total o parcialmente en las TIC, como consecuencia de las
transformaciones que supone que ‘actores, saberes y actividades se relacionen en un espacio,
forma y tiempo diferente’:

«Junto a propuestas de inclusion de tecnologias digitales para repensar y transformar los contex-
tos educativos (modalidades presenciales, semipresenciales y a distancia), como para crear nue-
vos entornos virtuales (por ejemplo, los entornos de aprendizaje en linea o e-learning y de
aprendizaje bimodal o blended—learning, ambientes hibridados). También se encuentran expe-
riencias desarrolladas en relacion con redes sociales, los mundos virtuales (espacios inmersivos,
juegos virtuales, mundos espejo, "lifelogging"), el aprendizaje electronico mdvil o0 m—learning, el
aprendizaje mediado por redes sociales, los modelos sociales en 3D, etc.» (UNL, 2016-b: 2).

Atento a ello, el PyA sefiala algunas exigencias en relacion con la configuracion de estos es-
cenarios: para los estudiantes, el implicarse en estrategias participativas y, para los docentes,
en estrategias pedagogicas y herramientas de trabajo que pasan del modelo tradicional a un
«contexto de nuevo tipo cuyas marcas de la contemporaneidad estin relacionadas con la cul-
tura digital» (p. 3).

2.2. La gestion de las TIC en el contexto de la FADU-UNL

En consonancia con las acciones que la UNL lleva adelante, la evaluacion, configuracion e
integracion de las TIC en la ensefianza del Disefio se constituye en un eje central de investi-
gacion-acciéon en la FADU, institucionalizdndose a partir de la implementaciéon de una serie
de acciones orientadas a la actualizacién, especializacion y perfeccionamiento de los recursos
humanos en tematicas tecnologicas-digitales. Sumado a la informatizacion de los procesos y
mecanismos de gestion, estas acciones atraen como consecuencia un impacto sustancial en la
estructuracion de los planes de estudios, la diversificacion de la oferta curricular y la produc-

cion de materiales para la ensefanza.
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La decision de la FADU por llevar a cabo estas propuestas, se constata en la continuidad de
las politicas académicas de la institucién, manifestadas en los documentos institucionales de

Propuestas de gestion decanal.

Es asi que, para el periodo 2010/2014, el interés por desarrollar la gestion de TIC como poli-
tica institucional encuentra relaciéon con ciertos condicionantes contextuales asociados a la
creciente masividad e incremento de alumnos que afio a afio se presentan en el ingreso de las
tres carreras de grado presenciales!s repercutiendo indefectiblemente en los modos en que
las clases presenciales se desarrollan:

«Se entiende que las condiciones de confort, accesibilidad y disponibilidad tecnolégica son
muy satisfactorias, mas atin en un contexto de Universidad masiva. En este sentido se conside-
ra que pueden optimizarse las disponibilidades y alcances de las TIC en los procesos educati-

vos, tanto para favorecer la formacion de los estudiantes como para disminuir fricciones inne-
cesarias en el espacio fisico” (FADU, 2009: 8).

Frente a esta situacion, la propuesta de articular lo virtual y lo presencial representa uno de los
puntos de partida para reflexionar sobre estrategias innovadoras que aprovechen las tecnolo-
gias en combinacion con aquellas ‘tradicionales’ para potenciar y asegurar la estructuracion de
procesos de ensefanza y de aprendizaje, la apropiacion de informacién y la construccion de

conocimiento para afrontar los desafios en la formacion profesional que se espera de ella.

Tales propésitos encuentran su fundamento en los lineamientos centrales manifestados en la

propuesta de gestion FADU-UNL 2014/2018, como en los ya citados documentos de la UNL:

«Actualmente, se acuerda que los profesionales deben poseer perfiles mas flexibles, versatiles,
diversos; con una sélida formacion general y solvencia disciplinar. Asimismo, deberdn estar en
condiciones de adecuarse a situaciones cambiantes, integrar equipos interdisciplinarios e in-
vestigar sobre problemas novedosos, con capacidad para readecuarse a las condiciones del
contexto y en permanente actualizacion sobre los avances culturales, cientificos y tecnologi-
cos. (...) En esencia, se trata de resignificar el proceso educativo para conformar otra identi-
dad, la cual obviamente no se logra por simple agregado» (FADU, 2013: 10-11).

Llegados a este punto, en el que coinciden el Centenario de la UNL y un proceso de transi-
cion y conclusion del PDI 2010-2019, 1la FADU traza una serie de directrices en su programa
de gestion 2018-2022, entre las cuales interesa destacar aquellas vinculadas a la ensefianza. Al
respecto, se propone «una dindmica de renovacién curricular permanente en consonancia a
los ritmos vertiginosos en que se produce conocimiento y las consecuentes variaciones en las
l16gicas de formacion del profesional contemporaneo» (FADU, 2017: 8).

La propuesta avanza en algunas especificaciones de cambios y mejoras que faciliten las diver-
sas orientaciones y la ‘versatilidad para reproducir su futuro profesional’. Estas previsiones se
concretizan en la revision integral de la curricula en términos de estructura curricular, contenidos
del Plan de Estudio y la propia modalidad de gestion del curriculum de las tres carreras de la
FADU, y la propuesta de un nuevo Régimen de ensefianza (p. 9).

«Los avances culturales, cientificos y tecnoldgicos se transmiten (con mayor o menor grado de
certeza y/o eficacia) en tiempo real y forman parte del ideario que comparten nuestros estu-

15 Arquitectura y Urbanismo; Lic. en Disefio de la Comunicacién Visual; Lic. en Disefio Industrial.
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diantes. Asi es logico considerar implementar estrategias de gestion, pedagdgicas, de desarro-
llo y comunicacionales que fusionen los métodos de ensefnanza tradicionales con la virtuali-
dad, lo que requerird otro esfuerzo en profundizar la formacién especifica de los
educadores» (p. 10).

Sobre este ultimo punto, resulta relevante la decision de la FADU en impulsar politicas de

actualizacion y perfeccionamiento para la formacion de sus docentes.

En funcién de lo expresado en los documentos institucionales, interesa avanzar en el modo en

que estas propuestas de gestion se ven reflejadas e instrumentadas en acciones concretas!s.

Para ello, se recuperaron otras fuentes de informacion a fin de ampliar y profundizar el en-

tramado de usos, concepciones y sentidos posibles otorgados a las TIC en el contexto de la

FADU-UNL.

De los datos e informacion obtenida, fue posible distinguir tres modos particulares de abor-

dar la inclusion de las TIC en la FADU-UNL, que dependen fundamentalmente de la escala y

los actores que intervienen:

* Politicas de gestion institucional y académica, que contempla la creacién de laboratorios,
centros e institutos destinados al desarrollo e innovacion tecnoldgica, la implementacion y
planificacion de carreras de pregrado, grado y posgrados semi-presenciales y a distancia, y
la realizacién de cursos y eventos académicos destinados a la actualizacion y perfecciona-
miento para la formacién docente y de graduados.

» Impacto de las TIC en las disciplinas proyectuales, que registra los proyectos de investiga-
cién nucleados en el Programa de Actividades Cientificas y Tecnoldgicas (PACT): «Nuevas
Tecnologias. Disefio, Proyectacion y Cultura virtual» (Res. C.S. UNL N° 905, 2016).

« Incorporacion de plataformas virtuales en las practicas de enseiianza, que contempla la re-
copilacion de catedras de la LDCV que, hasta el 2019, utilizan (o no) diferentes plataformas

virtuales para responder a diferentes aspectos implicados en la ensefianza.

2.2.1. Politicas de gestion institucional y académica

En relacion con los institutos, se registra la creacion del Centro de Informatica y Disefio - CID
(1995), el Laboratorio de Insumos Didacticos para la Educacion Multimedial - LIDEM (2000),
y el Laboratorio de Técnicas y Materiales - LATMAT (2018). Dada su trayectoria, los dos pri-
meros han consolidado progresivamente equipos de investigacion, actividades e intercambios
docentes. También se incluyen la apertura del Aula informitica de Integracién Académica
FADU-FHUC-ISM (2005) y la implementacién de Programa de Biblioteca Centralizada (2006).

Sobre la planificacion e implementacion de carreras y cursos a distancia, desde el afio 2000

se implementan Carreras a Término en Arte y Disefio (2000-2002)17.

16 Ver infografia «El valor pedagdgico de las TIC en las politicas académicas 1995 ~ 2020».

172000: Ciclo de Licenciatura en Artes Visuales (PROCAT - contintia); 2001: Tecnicatura en Produccion de Cine y Video y Tecnicatura en
Gestion y Administracion de la Cultura. PROCAT; 2002: Tecnicatura en Dibujo Artistico Digital (PROCAT). Tecnicatura en Documentacién
y Archivistica Digital (PROCAT). Tecnicatura en Interiorismo y Decoracién (PROCAT - continta). Ciclo Basico de LDCV en Modalidad a
Distancia; 2003: Tecnicatura en Composicion de Parques y Jardines (PROCAT - contintia). 2004: Tecnicatura en Disefio Editorial (PRO-
CAT). Tecnicatura en Disefio del Espacio Escénico (PROCAT) Tecnicatura en Disefio de Mobiliario (PROCAT)
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En lo referido a las politicas de actualizacion y perfeccionamiento para la formacion do-
cente, se constatan una serie de acciones impulsadas por la facultad: el dictado del Curso de
Posgrado «La ensefianza del proyecto en entornos educativos de aprendizaje» (2006), la rea-
lizacion del XV Congreso SIGraDI «Cultura Aumentada» (2011) y el Curso de posgrado «In-
terfaces Educativas. Estrategias, Instrumentos y Espacios para Propuestas Didacticas Innova-
doras» (2013), entre otros.

Al respecto, Molina advierte la necesidad de hacer una inclusion mds profunda de las TIC en
la ensefianza. Especificamente de la carrera LDCV, senala lo siguiente:

«En este momento [afio 2019] se estidn incorporando por iniciativa de los docentes. (...) La
idea en este proceso de actualizacién curricular es incorporar cursos de actualizaciéon que ten-
gan esta temdtica como cuestion central para que todos los sistemas que son especificamente
didacticos empiecen a ser mucho mds familiares para los docentes, de modo de potenciar su
uso y el desarrollo. Hay una empatia muy fuerte a nivel docente para con los medios. Seducen
porque la propia disciplina estd muy cerca. Tenemos que ayudar a sistematizarlo y a reconocer
mas estructuradamente las potencialidades de esos sistemas para poder usarlos con mucha
mas efectividad. Es una cuestion que ademads hay que trabajarla permanentemente porque los
procesos de cambio obligan a que uno esté atento a los nuevos recursos. Siempre estd detras
un profesor, siempre existe la interaccion persona a persona, pero los medios son importantes
para generar una expansion de la experiencia en el mayor grado posible» (Comunicacion per-
sonal, 28 de noviembre de 2019).

En materia de Cursos de Formacion Continua para graduados, se registran una serie de
propuestas orientadas fundamentalmente al perfeccionamiento, actualizaciéon y capacitacion
teorica e instrumental que profundicen o complementen su formaciéon profesional. La si-

guiente tabla detalla la oferta de cursos en relacidon con las tecnologias:

Cursos de capacitacion Cursos de posgrado

Procesos Digitales de Disefio Paramétrico Tecnologias Informaticas, entre la
materialidad y la abstraccion (DR)

Disefio 3D con orientacion en SET DESIGN Disefio para la cultura local.
Nuevos paradigmas en el disefio

Type in motion. La narracion tipografica audiovisual Future Strategic Design.
El Disefio como catalizador del contexto
y transformador de escenarios

Motion Graphic para video, cine y TV. Curso Estrategias para la implementacion
de aprendizaje sobre el software Adobe After Effects de Building Information Modeling (BIM)

Comunicacion Digital y Community Management Proyectacion y Construccion Digital (MA)

Taller experimental de Videomapping.
Mas alla de las pantallas

Taller de Diseno de Interfaces en Lenguaje HTML y CSS

Fuente: Posgrado FADU-UNL. https://www.fadu.unl.edu.ar/posgrado/categorias/cursos/ Consulta realizada en noviembre, 2019.

Asimismo, en el marco del proceso de actualizacion curricular iniciado, interesa destacar el en-
cuentro «Actualizacion curricular de las carreras de la FADU» (2019) en el que se dieron a cono-
cer los resultados de la encuesta «Aportes para la actualizacion curricular - FADU / UNL 2019»

realizada por la Secretaria Académica, a los equipos de citedra de toda la facultad. De los datos
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obtenidos en relacién con las ‘estrategias que podrian mejorar el logro de los objetivos en las
asignaturas, en el cumplimiento del plan de estudios y sus articulaciones’, la opcién Innovacion en

las estrategias de enseflanza y aprendizaje obtuvo mayor mencioén (60% de los encuestados)?s.

Durante la entrevista al Arq. Marcelo Molina, Secretario Académico de la FADU-UNL, se
menciono este resultado para interrogar acerca de la necesidad de llevar adelante Cursos de
formacion docente que aborden la inclusion de las TIC como camino posible desde donde

abordar la innovacion:

«Desde mi percepcion, los docentes hablan de la innovacion pedagégica porque ven muchas
potencialidades en ella y surge la necesidad de estructurar un poco el conocimiento que tie-
nen. Es decir, usan esa tecnologia, pero consideran que su uso podria ser mas eficiente y no
saben como hacerlo. Es necesario atender esa primera demanda sin dejar de lado, especial-
mente en la etapa inicial, la formacion de quienes ingresan a la docencia como sujetos docen-
tes. Considero que ese aspecto no puede quedar aparte porque esa es relacion sobre la cual se
funda el proceso. Todo lo demdis permite expandir, potenciar y profundizar en tanto y en
cuanto los docentes estén en condiciones de poder llevar adelante esa tarea» (Comunicacion
personal, 28 de noviembre de 2019).

De acuerdo con estas consideraciones que se ubican como parte sustantiva del proceso de
actualizacion curricular, se prevé la programacion de «cursos de formacion docente para am-
pliar nuestras practicas de ensefianza colaborativas y profundizar en el disefio y prototipado
de experiencias pedagogicas» (Molina, 2019).

Finalmente, en clave con la vision institucional de la UNL, hacia el 2030 se proyecta como
parte sustantiva de las politicas institucionales, la continuidad y la modernizacion del proce-
so de «Internacionalizacion Integral de la UNL» (UNL, 2018) que involucra a toda la comu-
nidad universitaria. En esta direccion, las politicas académicas de la FADU contemplan Ia ‘in-
ternacionalizacién’ como una de las dimensiones necesarias abordar en la actualizacion cu-
rricular. La incorporacion de las TIC en estos procesos constituye un elemento clave para di-
namizar propuestas y estrategias que —sin hacer necesaria la movilidad de estudiantes a otros
paises— contribuyen a la difusiéon e intercambio del conocimiento disciplinar y tematicas ge-
nerales en clave internacional e intercultural para el desarrollo profesional «que les permita a

los estudiantes desempenarse en un mercado de trabajo cada vez mas globalizado» (p. 1).

2.2.2. Impacto de las TIC en las disciplinas proyectuales

Con la intencién de estructurar las investigaciones y desarrollos en el campo de los Medios
Digitales y el Disefio (que inician a partir del afio 1995), se crea el Primer Programa de Acti-
vidades Cientificas y Tecnoldgicas (PACT) «Medio digital. Disefio, Proyectacion y Cultura
virtual» en la convocatoria CAI+D 2005. Dicho programa mantiene vigencia en la actualidad
bajo la denominacion: «Nuevas Tecnologias. Disefio, Proyectacion y Cultura virtual» (Res.
C.S. UNL N° 905, 2016), cuyos objetivos apuntan al abordaje de las nuevas tematicas que de-

rivan del avance tecnoldgico y demandan de la incorporacion de saberes disciplinares que

18 Opciones restantes: Reformulacién de contenidos (34.3%), redefinicion de los tiempos de cursado (50%), redistribucion de contenidos
en el area (40%), otros (18%) - 70 docentes encuestados.

31



amplian y atraviesan las ‘profesiones vinculadas con el Disefio y la Proyectacién’, exigiendo
el ‘dominio de instrumentos conceptuales y operacionales multiples’ (Chiarella en FADU-
UNL, 2019:115). Cuenta con dos lineas de investigacion tendientes a sistematizar los proyec-

tos de investigacion nucleados en el Programa (p. 112-113):

« Integracion de las TIC’s en la ensefianza de las disciplinas proyectuales1?

» Medio digital y Cultura Virtual??

De acuerdo con lo que el Programa plantea, el nivel de reflexion y praxis que se espera de ¢l
atiende a un encuadre mds epistemoldgico que técnico-operativo y «su sentido debe buscarse

en la emergencia de una cultura del disefio y el proyecto ampliada por la expansiéon de la in-

formatica» tanto en el orden de lo académico como en el de lo profesional (p. 114).

El clave con lo formulado por el PACT, Molina sefiala 1a injerencia de las tecnologias en con-

textos educativos como un potencial transformador:

«Las condiciones de produccion hoy en las disciplinas de 1a que se ocupa la FADU (Arquitec-
tura, Comunicacion Visual y Disefio Industrial), son disciplinas que estin fundamentalmente
atravesadas por las tecnologias, en términos de lo que son sus procesos productivos. Definien-
do inclusive nuevos campos y nuevos saberes especificos que surgen a partir de estos proce-
s0s. (...) Esto también exige que los procesos de ensefianza y aprendizaje incorporen tecnolo-
gia, no solamente por la actualizaciéon de los procesos. Tecnologias que permitan dinamizar y
logicas de administracion de conocimiento que sean diferentes porque hoy el conocimiento
estd disponible, estd muy democratizado gracias a las redes. (...) El concepto de ensefianza
puede ponerse en cuestion hasta semanticamente, en términos de mostrar. Mas bien uno lo
que genera son elementos para poder acceder, administrar, seleccionar y operar con el cono-
cimiento disponible. Entonces, hay un cambio importante donde el aporte tecnolégico no so-
lamente es causa sino también es un sistema a partir del cual uno puede acceder a esos proce-
sos de ensefianza-aprendizaje» (Comunicacion personal, 28 de noviembre de 2019).

De los proyectos relevados en ambas convocatorias (CAI+D 2011 y 2016)21, a continuacion,
se sintetizan algunas referencias vinculadas a las lineas de investigacion y a las carreras, cate-
dras e institutos de la FADU en los que se enmarcan.

El grupo de investigacion dirigido por el Dr. Mauro Chiarella focaliza en los avances en el cam-
po representacional y se orienta hacia 1a exploracién de nuevos modos de abordaje y estrategias
de ideaciéon basadas en las logicas de materialidad digital, el disefio paramétrico y la fabricacion
digital que impactan en la prictica proyectual en Arquitectura y, en tanto, propone ejercicios

proyectuales que prioricen mixturizar los recursos tecnologicos disponibles en el contexto local

(pre-industrial e industrial) con aquellos sistemas tecnolégicos postindustriales.

19 «Se intenta explorar, reflexionar y proponer nuevos métodos y estrategias sobre la base de los conocimientos especificos de cada carre-
ra acorde a la tecnologia y los recursos informaticos disponibles, superando el sesgo instrumental con el cual se introduce habitualmente
la informatica. El concepto de Medio Digital amplia la definicion genérica de informatica introduciendo una aproximacion que incluye
otros saberes disciplinares en la incorporacion de nuevos conceptos e instrumentos en la ideacion, desarrollo y produccion de: Arquitectu-
ra, Comunicacion Visual y Disefio Industrial».

20 «Las exploraciones conceptuales y desarrollos instrumentales vinculados al ciberespacio, la imagen de sintesis y al conocimiento y la
experiencia de lo virtual son abordados a partir de tres items: a) Nuevos entornos culturales, b) Ambientes virtuales, y ¢) Base de datos,
sistemas y redes de informacion».

21 Ver Anexo: «Proyectos de Investigacion de la FADU-UNL».

32



Los proyectos a cargo de la Dra. Maria Elena Tosello son guiados por dos nociones teodricas
que surgen de los cambios en las formas de percibir, experimentar y representar el espacio, y
aportan a la proyectacion del habitat humano: espacio-interfaz en su primera investigacion, y
mediaciones del espacio aumentado en la segunda. En ambos casos, hay un interés por integrar
lenguajes, medios y tecnologias emergentes a aquellas que ya resultan tradicionales en la en-
seflanza de las disciplinas proyectuales a fin de generar nuevas modalidades de percepcion y
comprension, de accion e interaccion entre lo fisico y lo virtual.

Estos dos grupos de investigacion cuentan con docentes-investigadores nucleados en el CID y
que pertenecen a catedras de caricter proyectual de asignaturas compartidas por las tres ca-
rreras (Taller de Grafica Digital, Introduccion a los Medios Digitales y Taller introductorio).
En este instituto, también se nuclea el proyecto del Arg. Alfredo Stipech que refiere a la in-
fluencia y aplicacion de la tecnologia en las diferentes instancias del proceso proyectual, con
énfasis en los estadios de ideacion y prefiguracion. Indaga sobre las posibilidades tecnologi-
cas —sobre todo desde la nocién de visualizacion (Infovis)— capaces de abrir nuevas perspec-
tivas de trabajo con la forma y el espacio que resultan impensables con los métodos de repre-
sentacion tradicionales.

Los proyectos dirigidos por el Mg. Alejandro Moreira, que corresponden exclusivamente a
Arquitectura, plantean la incidencia de las innovaciones en tecnologia digital en la practica
profesional de la arquitectura reconociendo la disponibilidad de metodologias de desarrollo
de proyectos (como el sistema BIM) asociadas a conceptos innovadores de Knowledge Mana-
gement e Integrated Project Delivery, que ponen en cuestion la vigencia de un modelo discipli-
nar que concibe al arquitecto como autor individual. En su segundo proyecto, avanza ademas
en las actuales estrategias de comunicacion de las intenciones de disefio esbozando linea-
mientos para su mejoramiento.

En el LIDEM se radica el grupo de investigacion dirigido por la Esp. Patricia Pieragostini que, en su
mayoria, los docentes forman parte de las citedras Taller Introductorio, Taller de Arquitectura Iy
Taller de Disefio IV de la LDCV. Desde el paradigma de Ciudades Creativas (nocion que se instala en
el segundo proyecto), focaliza en la indagacion de trayectos de experiencias didacticas en el campo
del arte y el disefio desde las nociones de creatividad, experiencias e interculturalidad, integrando
las multiples mediaciones posibles e incorporando las potencialidades de la cultura digital como
forma de extender las posibilidades de interacciones entre personas, conocimientos y lenguajes.
Investigaciones vinculadas a grupos docentes de la LDCV exclusivamente, se encuentra el pro-
yecto dirigido por la Esp. Ysabel Tamayo que articula con la catedra Medios Expresivos Audio-
visuales I y II. Aborda las narrativas pedagdgicas hipermediales para la ensefianza universitaria
(que se actualizan en ‘narrativas transmedia’), a partir de indagar en sus relaciones conceptua-
les y experienciales desde los estudios retoricos. Para ello, la propia citedra brinda un contexto
adecuado para la implementacion de distintas formas narrativas que incluyen dispositivos tec-
noldgicos susceptibles de ser analizados en comunidades de prictica concretas. De este equipo

de investigacion, interesa destacar la Tesis de Maestria en Docencia Universitaria (FHUC-UNL)
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del docente DG Rodrigo Goldsack (2019). Su investigacion «Mediacion pedagogica entre esce-
narios presenciales y virtuales» tiene como propdsito ‘analizar, incorporar y producir conoci-
mientos sobre la mediacién pedagogica desarrollada por los docentes, en torno a la interrela-
cion entre los escenarios presenciales y virtuales en la ensefianza de las materias de la Licencia-
tura en Disefio de la comunicacién Visual, FADU - UNL (2019: 607).

2.2.3. Incorporacion de plataformas virtuales en las practicas de ensefianza

Un modo de observar la incorporacion de las TIC en las pricticas de ensefianza se asocia
(habitualmente) al uso de plataformas virtuales integradas a las asignaturas (ya sea el Am-
biente Virtual UNL, sitios web, redes sociales y grupos abiertos o privados). Del relevamiento
realizado durante el 201922, en las asignaturas obligatorias y optativas de la LDCV, es posible
inferir algunos rasgos comunes que llevan a esta incorporacion.

El uso de plataformas encuentra relacién con los Areas de conocimiento y los Ciclos de Aprendi-
zaje del Plan de Estudio de la carrera, tanto de las asignaturas obligatorias como las optativas.

El uso de las plataformas virtuales coincide en gran medida, con las asignaturas que pertene-
cen fundamentalmente al Area de Tecnologia y Area de Disefio, sobre todo en aquellas donde
la naturaleza propia de los contenidos se encuentra en estrecha relacion con los medios digi-
tales. En menor medida, las que pertenecen al Area de Ciencia Sociales. En relacién con los
Ciclos, se observa un mayor uso en el Ciclo Superior el cual «aborda el ntcleo central disci-
plinar, la formacion profesional e integrada» (Plan de Estudio, LDCV: 6).

También varia el nivel de complejidad atribuido al uso y combinaciéon de estas plataformas
que, en términos generales, se basa fundamentalmente en publicar y compartir material e
informacion relativa al dictado de la asignatura (ya sea propia de la catedra o de fuentes ex-

ternas), y estd dirigido casi con exclusividad al estudiantado en curso.

Catedras y Modulos que utilizan plataforma virtual

Asignaturas obligatorias Asignaturas optativas

22 Ver Anexo: «Plataformas virtuales en la LDCV, FADU-UNL».
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Tipos de plataforma virtual

Referencias

@ Sitio web
@ Redes sociales

Asignaturas obligatorias y optativas

Usos de la plataforma virtual
Broadcast

LY Incipiente

Privado

Uso del tipo broadcast

Los contenidos responden a la ‘Programacion de la ensefianza’: programa de la asigna-
tura, anuncios de la cursada, guias de TP, bibliografia, etc. La comunicacion es unidirec-
cional y el contenido es estatico.

Uso incipiente

Los contenidos responden no solo a la ‘Programacion de la ensefianza’ sino que ademas
contempla el uso como portal de noticias, visibilizacion de la catedra y para compartir
casos de referencia. Se observan instancias de intercambios y contenidos dinamicos.

Grupo cerrado o privado
Exclusivo para los docentes y estudiantes en curso.

@ Entorno Virtual UNL
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Capitulo 3.
Antecedentes

La busqueda y seleccion de antecedentes considerd, como punto de partida, el recorrido que
propone Mazzeo (2014) en «El disefno grafico como objeto de ensefianza» para luego avanzar
en un relevamiento mas especifico de investigaciones y experiencias acerca de la inclusion de
las TIC en la ensefianza de las disciplinas proyectuales23.

La autora centra su estudio en la Bauhaus, la Escuela Superior de Disefio de Ulm (HfG) vy,
seguidamente, en las trayectorias de Espana, Italia, Estados Unidos y Argentina reconociendo
las particularidades propias de los diferentes contextos, identificando similitudes y diferen-
cias entre las propuestas de ensefianza que, en cualquiera de los casos, han sido y son refe-
rentes para el contexto nacional (p. 56).

Realiza un relevamiento de producciones tedricas centradas en la ensefianza de la disciplina y de
las que advierte que son muy escasas, sobre todo si se los compara con la gran cantidad de publi-
caciones existentes sobre la produccién de disefo grafico. Los textos recopilados por la autora
abordan diversas concepciones de la ensefianza del disefio y que han sido halladas en la revista
Tipografica (Buenos Aires, 1987-2007); Actas de Disefio de la UP (Buenos Aires, 2006-continua);
Linea grdfica (Italia, 1946-1981 aprox.); y Modo (Italia, 2003-2005).

Si bien el planteo de la autora no apunta hacia una vinculaciéon entre Disefio y TIC, el libro
#Qué dice del Disefio, la ensefianza del Disefio? constituye en si mismo un antecedente valioso
para reflexionar acerca de la disciplina y su ensefianza por su exhaustivo relevamiento y ana-
lisis bibliografico y su especial atencion a las diferentes alternativas en la concepcion disci-
plinar y las propuestas de ensefianza que conviven en la FADU-UBA.

En relaciéon con el tema de investigacion, el desarrollo de este capitulo abarca no solo el rele-
vamiento bibliografico, sino que ademads recoge experiencias, escenarios y encuentros que se
configuran como guia de base para aportar, delinear y organizar las referencias que derivan
de la Tecnologia Educativa como de aquellas que ‘caracterizan a la disciplina del Disefio tanto

en su practica como en sus propuestas de enseflanza’ (Mazzeo, 2014:91).

23 En el Anexo se detallan todas las fuentes relevadas y consultadas para la construccion de este capitulo.

36



3.1. Investigaciones relevadas en revistas cientificas

Este apartado consta del relevamiento de 24 revistas en linea de divulgacion cientifica en el
campo de la Tecnologia Educativa, y 23 revistas en linea de Arquitectura, Disefio y/o Comuni-
cacion. En ambos casos se registran publicaciones en linea y seriadas, de habla hispana editadas
por universidades del pais, latinoamericanas y de Espafia, durante el periodo 2015-201924.

De las primeras —revistas de Tecnologia Educativa y de Educacion—, en su mayoria abordan
investigaciones y comunicaciones tendientes al andlisis, descripcion y reflexion de las TIC en
la enseflanza de educacién superior ya sea desde perspectivas de la didictica general como
de las especificas. En este sentido, la seleccién para el presente apartado, recupera aquellas
que atafien a la didéctica del proyecto.

En el caso de las revistas de Arquitectura, Disefio y/o Urbanismo, se relevaron publicaciones
vinculadas a la ensefianza de las disciplinas proyectuales en al menos un articulo, con énfasis

en aquellas que focalizan en la incorporacion de las TIC.

3.1.1. Investigaciones en el campo de la Tecnologia Educativa

De las revistas relevadas que abordan diversos temas vinculados a la Tecnologia Educativa en
el nivel superior que al mismo tiempo focalizan en las disciplinas proyectuales, fue posible
detectar una serie de experiencias pedagogicas diversas aunque representativas, que dan
cuenta de una progresiva inclusion en carreras de Disefio. En todos o cualquiera de los casos,
no se trata de esbozar recetas o féormulas de alcance universal (Piscitelli et al., 2010) puesto
que estas experiencias adquieren valor y sentido pedagogico en un aqui y ahora determinado.
La primera de ellas se titula «La competencia digital en la ensefanza del disefio. El caso de
BAU Centro Universitario de Disefio de Barcelona (UVic)» (Deumal Lopez y Guitert Catasus,
2015) en el que analiza el grado de competencia digital en el profesorado de la ensenanza
superior del Disefio tomando como referencia el informe DIGCOMP?25, y de qué manera esta
presente en el plan de estudios del Grado Superior en Disefnio. Al respecto advierte que «si
bien como profesionales en activo, usan la tecnologia para el desarrollo de su trabajo y la re-
lacion con los clientes, pocos son conscientes de la necesidad de formar a los estudiantes en
estas competencias digitales» (Deumal Lopez y Guitert Catasus, 2015:51); de ello, resulta
necesario abordar esta formacion desde el curriculo de las asignaturas de modo que el ‘uso
pedagogico de la tecnologia’ constituya un aporte de innovacion a la ensefianza del disefio.

De caricter colectivo, colaborativo e interdisplinario, «Inter-Accions. Metodologias colecti-
vas para intervenciones urbanas» (Carrasco Bonet y Selvas Gardenas, 2015: 242-255) es un

proyecto pedagdgico colectivo interuniversitario en el que participan la Facultad de Bellas

24 Indexada a bases de datos de revistas especializadas de investigacion cientifica para la evaluacion de la calidad o el impacto, que inclu-
yan la politica de acceso abierto a los textos completos y, preferentemente, que estén sujetos al proceso de revision de pares.

25 «En el informe DIGCOMP (Ferrari, 2013) se definen los componentes de la competencia en términos de los conocimientos, las habilida-
des y las actitudes que se consideran necesarias para ser competente digitalmente, las cuales se relacionan con doce areas diferentes. De
este modo ser competentes digitalmente no comporta Unicamente el dominio tecnoldgico, sino que incluye la capacidad de manejarse
con seguridad y actitud critica en el uso de las TIC» (Deumal Lépez y GuitertCatasus, 2015:52).

37



Artes de la Universidad de Barcelona y las escuelas de arquitectura ETSAV y ETSAB de la
Universidad Politécnica de Catalufias. Trabajan desde la autogestion y la transdisciplinarie-
dad arte-arquitectura en pos de construir un espacio de experimentacion para la gestion co-
lectiva del aprendizaje y en relacion con posibles interacciones pricticas con otros campos
de trabajo transversales a los de la propia disciplina. Parte de la idea de ‘ecologias culturales’
acufiada por Ladagga (2006 en 2015:247), basada en el trabajo colaborativo y en la organiza-
cion en red a partir de la articulacion de subgrupos que constituyen nuevos nodos de la cade-
na de produccion (lo que comtinmente se conoce como open source): formas experimentales
de sociabilidad, de interaccién social, de cooperativismo y de construccion de sentido fuera
de las lo6gicas organizativas institucionales. Los proyectos que se han desarrollado en el marco
de los diferentes talleres conciben la ciudad como espacio de reflexién e intervencion, al es-
pacio urbano como objeto de investigacion y se sitian en el debate de la ciudad como espacio
social y espacio fisico de construccién colectiva e individual de las identidades y relaciones
entre vecinos o habitantes.

A nivel nacional, se halla el articulo «Las Nuevas Tecnologias y la ensefianza del
Disefio» (Garcia y Noriega Biggio, 2016) que relata la experiencia del Curso Virtual ‘Anda-
miaje’ para la materia Dibujo del CBC - FADU UBA, y que articula ‘dos ejes discordantes’: di-
déctico y tecnologico. Las TIC en la ensefianza del Disefio se plantea a partir del interés por
desarrollar un tnico espacio participativo que responda a la modalidad de enchinchada y, a
su vez, resulte ‘mdas proximo al lenguaje generacional’ de los ingresantes. Para ello, se combi-
naron el uso plataforma Pinterest, celulares y otras redes sociales. De acuerdo con los resul-
tados, la experiencia permitio crear espacios para reproducir las practicas pedagogicas pre-
senciales ofreciendo un material dinAmico que propicia la reflexién grupal, organiza la charla
y hace mas agil el debate «generando vivencias que contribuyan a la comprension, retencion

y uso activo del conocimiento» (p. 10).

3.1.2. Investigaciones en el campo del Disefo

De las revistas relevadas, interesa mencionar aquellas investigaciones que destacan el interés
por la ensefianza del Disefio grafico o de Comunicacion Visual, y las que abordan el impacto
de las TIC en disciplinas proyectuales.

En lo que refiere a la relaciéon entre las asignaturas ‘taller’ y las que suelen definirse como
‘tedricas’, cuya distincion es caracteristicas de las carreras proyectuales, se halla la investiga-
cién «La ensefianza tedrico-practica del Disefio, desafio constante» (Langwagen, 2016) que
avanza en el estudio del recurso de la imagen en la ensefianza tedrica del disefio, y en parti-
cular de la supuesta oposicion entre la palabra y la imagen, atendiendo a una ‘suerte de dico-
tomia’ que se presenta entre las asignaturas troncales (talleres de disefo) y las auxiliares o

complementarias que en general, son de corte teorico.

26 http://www.inter-accions.org/
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Desde una perspectiva metodolégica frente al proceso de diseflo, se encuentra el articulo
«Investigacion-creacion: indagaciones desde disciplinas proyectuales y creativas» (Marchant
Lannefranque, 2015) cuyo autor sostiene que las disciplinas proyectuales y creativas se en-
cuentran con tensiones profundas y no resueltas frente a ‘métodos tradicionales de investiga-
cion demasiado lineales, excesivamente predecibles y desmesuradamente ordenados para
capturar la complejidad de los procesos de indagacion que emergen en el centro de la pro-
duccién de la arquitectura y del disefio’. Proponen tres reflexiones proyectivas: el proyecto
como dispositivo de disenso, la recuperacion de la subjetividad y la recomposicion de las
practicas académicas en disefio.

En esta direccion, la investigacion «Nuevas aproximaciones légico-racionales a las concep-
ciones metodoldgicas clasicas en el disefio grafico» (Burgos y Strycek, 2018) analiza los pro-
cesos racionales del disefiador en la etapa conceptual del proceso, donde se definen las cues-
tiones centrales del proyecto y propone una ‘nueva imagen metodoldgica del disefio grafico’
con mayor sustento en las funciones logicas-racionales, «debilitando asi la hipdtesis de la
“caja negra” aun presente en las actividades de formacion, investigacion y gestion profesio-
nal» (p. 98). Frente a los denominados ‘modelos programaticos’ que se sostienen en un sis-
tema lineal, secuencial y jerarquico del proceso de disefio, los autores proponen un modelo
‘relacional y representacionalmente reticular’ que, a partir de nuevas categorias (sintetizadas
en la dialéctica representacion-intervencion), conciben la practica del disefio como «una red
de actores, actantes y discursos que permiten dar cuenta de todos los aspectos vinculados
con el objeto producido en el proceso proyectual» (p. 102).

Adentrandonos en el impacto de las TIC en la ensefianza del Disefio, se registra «Didactica y
desafios en Comunicacion Visual» (Branda, 2018) que indaga acerca de las caracteristicas del
aprendizaje y de los recursos didicticos para la ensefianza de la disciplina aportando algunas
consideraciones respecto del empleo de los nuevos medios en las propuestas didacticas. Al
respecto, plantea la necesidad de atender a una «implementacion donde el estudiante pueda
operar un pensamiento proyectual relacionado con el tipo de contenidos indagados y cons-
truidos en el proceso de trabajo» (p. 51). En este sentido, advierte la necesidad de orientar a
los estudiantes acerca de los riesgos y virtudes que encierra el vasto repertorio de ‘ofertas
virtuales’, para que las mismas sean favorables a la ensefianza (ampliar audiencias, generar
interconexiones, acceder a la informacion y aportar materiales).

Finalmente, se registran dos propuestas referidas a los desafios y oportunidades que estas
tecnologias proporcionan en relacion a la formacion profesional del disefiado. La primera de
ella, «Tecnologia y Sociedad, miradas desde el disefio» (Rispoli y Urroz-Osés, 2015) plantea
una aproximacion a las nuevas practicas del disefio que incorporan las herramientas tecnolo6-
gica en continua evolucion y la ‘reapropiacion’ de otras tradicionales, atendiendo a «una la-
bor profesional que ha de utilizar las Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TIC), y
que se encuentra con la paradoja de la produccion inmaterial, lo que provoca replantearse la

ontologia de los objetos» (p. 10).
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En la segunda propuesta «Relacion entre las competencias académicas y las profesionales en el
perfil de disenador/a grafico/a» (Massaguer Busqueta, 2017), interesa destacar los aportes
acerca de las competencias especificas y transversales (actuales y futuras) necesarias para los
nuevos escenarios profesionales que presenta el dmbito del Disefio Grafico y de qué manera
impactan en los disefios curriculares de los planes de estudio y en el perfil del disefiador que se
espera alcanzar. En funcion de los cambios en el contexto social y econémico de su pais (Espa-
na), la autora plantea que las competencias especificas se encuentran actualmente vinculadas
con «el uso de recursos graficos para sintetizar y mejorar la comunicacion, la comprension del
entorno econdémico y empresarial con quien se desarrolla el proyecto, conocimientos sobre el
marco legal que rodea las actividades de disefio o la aplicacion de criterios ergonémicos y pa-
rametros antropométricos y perceptivos de acuerdo con las caracteristicas de uso del proyecto,
entre otros» (p. 101). Mientras que las competencias transversales, «que prevén un aumento
de importancia mas elevado en el futuro, son mayoritariamente sistémicas: orientacion de los
disefios a valores de respeto al medio ambiente y la sostenibilidad, 1a valoraciéon y fomento de la
accesibilidad para a grupos de usuarios y receptores con diversidad funcional, la valoracion y
preservacion del patrimonio cultural, artistico y paisajistico o la atencion a los cambios -tecno-

logicos, sociales y / o economicos- que se van produciendo» (p. 102).

3.2. Centro de Innovacion en Tecnologia y Pedagogia (CITEP-UBA)

Las experiencias vinculadas al «Centro de Innovacién en Tecnologia y Pedagogia» (CITEP-
UBA)?7 adquieren interés por su relevancia en el contexto de universidades nacionales publi-
cas. Surge como una iniciativa de la Secretaria de Asuntos Académicos del Rectorado de la
Universidad de Buenos Aires en el afio 2008, con el propésito de crear un espacio dedicado a
trabajar con y para los docentes de la Universidad en los desafios que plantea la incorpora-
cion de nuevas tecnologias en la ensefianza de nivel superior. El relato acerca del origen y
creacion de este proyecto constituye uno de los apartados de la publicacion «Homenaje a
Edith Liwin» (Lipsman et al., 2014) a partir de las voces y recuerdos de colegas y discipulos
que trabajaron con ella. En el marco de los aportes que evidencian el recorrido e impacto de
la prolifica actividad de Litwin, en el apartado «Centros universitarios de innovacion: el caso
CITEP» (p. 25-73), Lila Pinto aborda las ‘coordenadas fundacionales’ y las ‘estrategias de ac-
cion’ que se desarrollaron para construir este nodo de encuentro y cambio educativo, con la

mirada puesta en la mejora y la innovacion de las practicas de ensefianza.

En el articulo «La experiencia de la Universidad de Buenos Aires en el disefio e implementa-
cion de soluciones TIC innovadoras para fortalecer la ensefianza» (Lion et al., 2013), se rela-
tan los proyectos mas significativos en términos de experiencias y aplicaciones que se utiliza-
ron en la ensefianza de nivel superior, disenadas y puestas en marcha entre equipos interdis-

ciplinarios del CITEP. Entre ellas, destacamos el CitepLab se constituye como una red de co-

27 http://citep. rec.uba.ar/
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elaboracion (coworking) para re-imaginar proyectos y dispositivos de ensefianza a partir de

un uso creativo de las tecnologias, el disefio de experiencias de nuevo tipo, la generacion de

proyectos de colaboracion y la exploracion de espacios educativos emergentes. En el marco

de esta iniciativa se han realizado cinco Lab que abordaron temdticas tecnologicas especificas

en relacion con los desafios que plantea su incorporacién en la ensefianza en el nivel supe-

rior: impresion 3D, realidad virtual, big data, gamificacion e inteligencia artificial.

Especificamente en la FADU-UBA se registran tres proyectos puestos en marcha que involu-

cra a todas sus carreras:

 Usina de Disefio. Herramientas para la ensefianza del proyecto a través de entornos virtuales
colaborativos. Exposicion permanente y clasificada de la produccién de todas las catedras de
la facultad. Similar a la red social Pinterest, cuenta con un motor de bisqueda que ofrece
navegaciones transversales en lo temadtico, tanto en imigenes como en textos, sobre las di-
versas problematicas de la facultad. http://www.usina.fadu.uba.ar /index.php

* Enciclopedia WikiFADU. Almacén de informacion académica interactivo que facilita la crea-
cion de contenidos, un instrumento de colaboracion en pos de la transmision y construcciéon
del conocimiento, su ampliacion y, sobre todo, su puesta en valor. http://wiki.fadu.uba.ar/

« Proyecto IDIS (Investigacion en Disefio de Imagen y Sonido). Recorrido historiografico del
Disefio de Imagen y Sonido que permite revisar como influyen en las disciplinas proyectua-
les los cambios que se producen con la digitalizacion de datos, imagenes y sonidos. http://

proyectoidis.org/equipo/

3.3. Ediciones anuales del Congreso de la
Sociedad Iberoamericana de Grafica Digital (SIGraDI)

El SIGraDI (Sociedad Iberoamericana de Grafica Digital) es una asociacion sin fines de lucro
que agrupa a arquitectos, urbanistas, disefiadores y artistas vinculados a los nuevos medios
que debaten las tltimas aplicaciones y posibilidades de las tecnologias graficas. Entre las acti-
vidades que nuclea, propone un congreso anual que gira alrededor de una teméitica puntual y
de actualidad, del que participan ademas expertos en el area. Si bien la trayectoria de estos
congresos cuenta ya con mas 20 afios de realizacion, se explicitan algunas consideraciones a
partir del afo 2010 por dos razones: la primera, porque a partir de dicho afio es posible acce-
der a las publicaciones y programas de tales eventos, y segundo, porque tal como la edicién
SIGraDI 2010 plantea, marca un momento ‘disruptivo’ en funcion de los ‘desafios’ que impo-
ne la utilizacion de la tecnologia digital en la produccion de conocimiento, hasta el momento
poco exploradas (por ejemplo, lo que refiere al Disefio Paramétrico).

A continuacion, el relevamiento explicita aspectos cuanti y cualitativos del o los ejes temati-
cos vinculados a la ensefianza de disciplinas proyectuales en los escenarios de la contempo-
raneidad, teniendo en cuenta aquellas que corresponden a la FADU-UNL y/o focalizan en la

enseflanza del Disefio Grafico o de Comunicacion Visual. Este criterio de seleccion se debe a
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que, en su mayoria, son articulos o ponencias vinculadas a la ensefianza de la Arquitectura;
en tales casos, se recuperan aquellas que encuentran puntos en comun de ser abordados des-

de la especificidad de Comunicacion Visual.

SIGraDl
o . . Ponencias  Ponencias
Afo Tema del congreso Ejes tematicos totales FADU-UNL*
Disrupcién, modelacién y Didactica y curriculo 30 1
2010 construccion: Didlogos Ambientes colaborativos
cambiantes de apoyo al disefio 16 )
2011**  Cultura aumentada Educacion 20 3
2012 Forma(in)formagao Didactica y curriculum 26 3
2013 Disefio basado conocimiento Education 27 3
2013 Didactica proyect.:ugl 23 4
y Entornos postdigitales
Nuevas metodologias
.. 27 5
2014 Design for freedom de aprendizajes
Plataformas y MooCs 1 -
2015 PI’OJ.eCt mfo'rmatlon Education 20 )
for interaction
Teorias y Practicas de Disefo )c )
L en Contextos Digitales
2016 Crowdthinking
Ensefianza en Contextos Digitales 18 5
e Historia de los Medios
. . Ensefianza en Contextos Digitales
2017 Resilience Design e Historia de los Medios 18 1
2018 Technopoliticas Teaching, research and extension 24 1

in digital contexts

* En la tabla se indican la cantidad de publicaciones que corresponden al eje tematica relevado. En el Anexo, se detalla la némica completa
de ponencias tanto de la FADU-UNL en las distintas ediciones del SIGraDI, como aquellas que fueron recuperadas para este apartado.

** Sede FADU-UNL

En el SIGraDI 2010 titulado «Disrupcion, modelacion y construccion: Didlogos cambiantes»
se observan abordajes incipientes en torno a la inclusion de las TIC en la ensefianza, en fun-
cion de dos ejes tematicos: Diddctica y curriculo, y Ambientes colaborativos de apoyo al disefio.
El primero, rene ponencias que, en general, desarrollan aspectos de la didictica en relaciéon
con la incorporacién de herramientas e instrumentos que hoy en dia se presentan como ‘na-
turales’ en la prictica (ej. la fotografia digital). Por su parte, el segundo eje atin no presenta
referencias sustanciales respecto a lo que actualmente se consideran ‘ambientes o entornos
colaborativos de aprendizaje’ y, en su lugar, la tendencia se orienta al uso de software dina-
micos para la visualizacion y obtencion de datos.

El compendio de ponencias del SIGraDI 2011 «Cultura aumentada» (sede FADU-UNL) se or-
ganizo6 por dreas temdticas genéricas y disciplinares entre las que se encuentra Educacién. Las

ponencias recuperan reflexiones centrales vinculadas a experiencias con TIC con diferentes
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grados de inclusion que van desde intervenciones puntuales en trabajos practicos hasta la ‘revi-
sion curricular de la asignatura’ (Martin-Iglesias, 2011). Atn persiste el uso del CD multimedia,
salvo el caso de la plataforma Viaje 2.0 (Garcia Amen, 2011): una plataforma digital de registro
en tiempo real e interactiva del ‘“Viaje de Arquitectura de la Universidad de la Republica’.

En la edicién del SIGraDI 2012 «Forma(in)formacio», el eje Diddctica y curriculum cuenta con
articulos que, en su mayoria, describen y analizan estrategias y posibilidades de integracion de
los sistemas de modelado, representacion, gestion y simulacion de datos.

De las comunicaciones relevadas, se destaca «Disefio, Ensefianza y Prdicticas Disruptivas.
Marcos conceptuales de referencia» de Rodriguez Barros (2012) cuyo planteo surge de la ne-
cesidad de renovar marcos teéricos que orienten las practicas docentes en el campo del pro-
yecto para proponer y afianzar cambios en la vinculacion del Disefio, Grafica Digital e Inno-
vacion en la Ensenanza. Su propuesta recupera la nociéon de ‘innovacién disruptiva’ (Chris-
tensen, 1997) en entornos digitales y enuncia una serie de comportamientos deseables en los
procesos de aprendizaje de los estudiantes (Christensen, Dyer y Gregersen, 2011; Katiska,
2012). También hace referencia a las competencias y aptitudes de los estudiantes en las que
distingue entre las ‘tradicionales’ (vinculadas a la reflexion, la creatividad y la innovacién) y
las ‘competencias hibridas’, es decir, de comunicacién, para el trabajo en equipo, la resolu-
cion de problemas, y relativas a la negociacion, que resultan necesarias para operar en entor-
nos virtuales interconectados (p. 253).

Otra relato a subrayar es «Incertidumbres y certezas en la ensefianza del pensamiento pro-
yectual» de Bessone y Garramuiio de Galuzzi (2012) quienes sostienen que «los aprendizajes
requieren la incorporacion de polialfabetismos anclados en los diferentes niveles de aprendi-
zaje de la lectura, escritura y alfabetizacion digital; tal situacién demanda que los docentes se
conviertan en mediadores tecnolégicos inter-generacionales en pos de generar habilidades
cognitivas conectivas y colaborativas» (p. 263), y toman como caso de estudio el Taller de
Disefio Basico y Taller de Proyecto I de la FADU-UNL.

La edicion del SIGraDI 2013 cuenta con dos publicaciones: «Disefio basado conocimiento»
que compila las ponencias del congreso de ese afio, y «Didactica proyectual y Entornos post-
digitales» (Rodriguez Barros, Tosello y Sperling, 2013).

De la primera, se citan dos de ellas. Por un lado, «Pricticas Disruptivas e Intervenciones de
Disefio desde lo Ludico y Participativo» de Rodriguez Barros (2014) presenta una serie de
practicas docentes experimentales en el Taller de Informatica 2 (orientacion Productos) que
reconocen la necesidad de identificar acciones creativas e innovadoras en el Disefio, desde
enfoques inter y multidisciplinarios que atraviesan el Pensamiento de Disefio en fuerte vin-
culacion con los entornos virtuales interconectados.

Por otro lado, la propuesta de Tosello, Bredanini Colombo y Dalla Costa sobre «Imaginando
Mundos: Didactica Proyectual para aprendizajes significativos y colaborativos» (2014), se in-
terroga acerca de como ‘activar’ la imaginacion para motivar y comprometer a los estudiantes y

el equipo docente en procesos heuristicos, significativos y colaborativos, y qué rol ocupan las
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TIC en estos procesos. En este sentido, el articulo describe la experiencia llevada a cabo en el

Taller de Gréfica Digital 2013 de la FADU-UNL.

En lo que respecta a la publicacion «Didactica proyectual y Entornos postdigitales» (2013),

constituye en si misma un antecedente especifico a los fines de esta investigacion. Los articu-

los transparentan en todos los casos la concrecion de practicas de ensefianza con un enfoque
innovador ‘a partir de la diversificacién y reinvencion permanente del uso de las tecnologias’.

En este sentido, se explicitan algunas consideraciones finales que recuperan algunas constan-

tes frente a la diversidad de propuestas que aportan a la formulacion reflexiva de marcos

conceptuales capaces de ser transferibles a otros escenarios pedagogicos (Rodriguez Barros,

Tosello y Sperling, 2013: 380):

* La ‘visibilidad’ de practicas implicitas reflejan un permanente proceso de transformacion
y construccion, desde la diversificacion y reinvencion del uso de las tecnologias educati-
vas, del aprendizaje significativo y contextual, de los modos de trabajo colaborativos en
contextos reales y basados en problemas y proyectos, de las diferentes reversiones y mu-
taciones sobre roles en docentes y en estudiantes, de la dilucion del espacio y del tiempo
rigido del aula frente a la tallerizacion y la virtualizacion mediada por las redes.

* Los distintos casos estin proximos a concepciones transdisciplinares. En esta direccion, la
inclusion de ‘entornos post-digitales virtuales e interconectados’ posibilita la construccion
de estrategias novedosas que atraviesan las fronteras tradicionales de los procesos de en-
sefianza y aprendizaje.

* Finalmente emergen competencias hibridas y habitos de naturaleza disruptiva y estética
transmedial, que favorecen situaciones de observacion, cuestionamiento, asociacion, ex-
perimentacioén, integracion a redes digitales, reflexion, construccion colaborativa, co-crea-
cion, aprendizaje y autoaprendizaje permanente.

En el SIGraDI 2014 «Design for freedom» el eje Educacion abarca dos sub-areas: Nuevas me-

todologias de aprendizajes y Plataformas y MooCs.

De la FADU-UNL se recuperan tres publicaciones: la primera es «Espacios-interfaz para una

educacion post-digital. Estrategias, instrumentos y recursos para propuestas didacticas innova-

doras» (Tosello y Bredanini, 2014) que relata la experiencia del curso Interfaces Educativas. Es-
trategias, Instrumentos y Espacios para Propuestas Didacticas Innovadoras en la FADU. El curso
constituyd un espacio de reflexion sobre las practicas educativas para analizar como se ensefian

y, fundamentalmente, como se aprenden las disciplinas proyectuales en la actualidad, a fin de

motivar a los docentes a disefiar propuestas educativas flexibles y en relacién con el perfil de

los estudiantes actuales (nativos digitales), buscando maneras creativas de promover aprendi-

zajes profundos y la participacién en acciones colaborativas ‘entre’ sujetos, objetos, espacios y

medios (Bessone y Garramuiio, 2009).

La segunda se titula «jLiberen a los estudiantes de su disciplina! La formacion de los arquitec-

tos en la era 2.0» de Moreira y Paredes (2014), quienes plantean ideas iniciales ante la nece-

sidad de una la revision de los lineamientos pedagdgicos y académicos que definen el proceso
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de ensefianza y aprendizaje, reconociendo que los estudiantes necesitan del desarrollo de una
doble capacidad: empatia con otras disciplinas (transdisciplinar) y manejo de una amplia se-
rie de conocimientos especificos que definen el campo de accion (disciplinar).

Y la tercera, «Visualizacion de informacién, nuevas representaciones como instrumentos pro-
yectuales» de Stipech y De Monte (2014) focaliza en las formas, modalidades y posibilidades
de visualizacion de informacion (infovis) en los distintos estadios del proceso proyectual.

De autores de otras universidades y en sintonia con la publicacion antes citada, cabe sefialar
«A insercdo dos procesos contemporaneos nos cursos de arquitetura, urbanismo e design: a
experiéncia da disciplina de Espaco e Forma 2» (2014), que ahonda en el reconocimiento de
que las nuevas herramientas y aplicaciones digitales influyen en el proceso proyectual con-
temporaneo permitiendo la optimizacion y visibilizacién de procedimientos que serian in-
viables con una metodologia tradicional del Proyecto.

Otra ponencia es «La Enchinchada Digital: Una Propuesta de Innovacién Mediada con Tecno-
logias para el Enriquecimiento del Tradicional Recurso de Ensefianza de las Disciplinas Pro-
yectuales» (Paganini et al., 2014), en tanto la ‘enchinchada’ se construye colectivamente en
la red y adquiere un caracter ubicuo, abierto y permanente. Finalmente, el articulo «Pensa-
miento de disefno y construccion de narrativas visuales. Caso de practicas didacticas disrup-
tivas en entornos postdigitales» (Rodriguez Barros, 2014) indaga sobre el rol de las narrativas
de base visual que podria convertirse en aporte sustancial y complementario a las interven-
ciones proyectuales.

En el SIGraDI 2015 «Project information for interaction», a diferencia de ediciones anteriores, hay
un aumento significativo de propuestas y proyectos concretos que derivan del disefio de la comuni-
cacion visual orientado al disefio de interfaz grafica de usuario en articulacion con otras areas de la
disciplina. Por ejemplo, en el eje tematico Design Interaction, se presentan experiencias orientadas a
videojuegos, revistas digitales, proyectos transmedia, aplicaciones moviles, entre otros.

En la categoria Educaciéon perdura la impronta del vinculo Arquitectura y Disefio, como asi
también aquellas experiencias que incorporan herramientas y software (libres en su mayo-
ria) de representacion digital ligadas al proyecto arquitectonico o industrial.

Entre las comunicaciones recuperadas, se encuentra «DApp - Did4ctica interactiva basada en el
uso de los Dispositivos y Apps. Propuesta metodologica para la representacion del proyecto
de arquitectura» (Granero et al., 2015) expone la exploracién de una estrategia didictica de
vinculacién emocional bajo la premisa de que una construccion aparentemente autbnoma del
conocimiento, realizada a partir de la auto-reflexién, guiada por el docente, provocada por el
empleo de instrumentos tecnologicos de uso corriente, actia como mediadora para la comu-
nicacion y la representacion de la Arquitectura.

Desde una perspectiva mds historiografica y metodoldgica, se hallan las comunicaciones
«Abordagem cientifica ao Projecto no inicio da Era Computacional — Hochschulefur Gestal-
tung of Ulm e a sua diaspora» (Neves, 2015) que propone estudiar la relevancia de las inves-

tigaciones de la HfG Ulm acerca de los métodos cientificos asociados al proyecto, en clave
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con el surgimiento de los medios digitales (70’) que determinaron el pensamiento y practica
arquitectonica. Y, «Bases epistemologicas para uma abordagem contemporanea ao ensino de
projeto. Os meios digitais, o professional reflexivo e a ruptura dos velhos paradigmas» (Romcy
et al, 2015) que tiene como objetivo investigar el momento de ruptura de los paradigmas que
derivan de la Bauhaus y su impacto con el fin de trazar paralelismos con la situacién actual.
Finalmente, «Pensamiento de Disefio, Narrativas Visuales y Creatividad. Un caso de pricticas di-
dacticas disruptivas en entorno postdigital» de Rodriguez Barros (2015) contintia en la linea de
investigacion de presentaciones anteriores orientada a indagar el rol de las narrativas de base vi-
sual en procesos de ensefianza, a partir del andlisis y evaluacion segun indicadores de creatividad.
Llegados al SIGraDI 2016 «Crowdthinking», corresponde a este recorrido sefialar Ensefianza
en Contextos Digitales e Historia de los Medios de las que se explicitan dos propuestas.

La primera es «A Public Space for the Digital Age» (Riether, 2016) que, frente al interrogante
‘sComo podemos disefar espacios urbanos para la cultura digital?’, describe los retos del di-
sefio fabricacion y realizacion de espacios urbanos para la cultura digital, la estructura del
taller, las intervenciones realizadas durante el proceso y el proyecto final, un paisaje urbano
titulado Urban Blanket.

La segunda se titula «Entre el pensar y el hacer avanzados» (Frogheri y Estévez, 2016) y abor-
da la importancia de la introduccién del disefio y la fabricacién digital desde las primeras eta-
pas de la formacion del disefiador. Tomando como base conceptual la relacion de retroalimen-
tacion continua entre el pensar y el hacer avanzados, plantea una metodologia de trabajo que
conduce desde la primera idea de proyecto hacia su materializacion, pasando por procesos en

las modalidades ‘bottom up y top down’, ya sea de manera analogica como digital.

En la edicion SIGraDI 2017 «Resilience Design», las ponencias del eje Enseflanza en Contex-
tos Digitales e Historia de los Medios presentan, en su mayoria, estrategias de ensefianza y
aprendizaje sustentadas en las nociones de construccidon colectiva y trabajo colaborativo
como alternativas resilientes. En lineas generales, los autores plantean algunas reflexiones
vinculadas a la introduccion de herramientas digitales en las pricticas proyectuales y de qué
modo esta incorporacion modifica el pensamiento de disefio e impacta en las instancias de
prefiguracion, representacion, elaboracién y produccion de la forma y el espacio, ya sea en
contextos fisicos (de construcciéon) como virtuales (de exploracion y visualizacion).

De la FADU-UNL, la propuesta «Didactica Maker. Estrategias colaborativas de aprendizaje STEM
en Disefio Industrial» (Martini y Chiarella, 2017) retine una serie de acepciones vinculadas a los
principios de la ‘Cultura Maker, la educacion STEM y el Método de Aprendizaje Basado en Pro-
blemas’ atendiendo a las implicancias que resultan tanto en la ensefianza como en la formacion
profesional. Estas nociones forman parte del cambio en el paradigma cultural que reivindica pro-
cesos de ‘auto-aprendizaje’ y ‘co-creacion’ para el desarrollo de una nueva dindmica de interac-
cién con el conocimiento, y reclama pensar estrategias de ensefianza que disten de las propuestas

curriculares por coleccion de contenidos que prevalecen en los sistemas educativos.
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Por ultimo, en el SIGraDI 2018 «Technopoliticas», el eje tematico relevado hace mencién a las
tres funciones sustantivas universitarias: Teaching, research and extension in digital contexts.

En general, las comunicaciones focalizan en identificar en qué medida las tecnologias digitales
pueden ser incorporadas a las propuestas de ensefianza. En tal sentido, la mayoria de las pre-
sentaciones se centran en la carrera de Arquitectura y en el impacto que generan o proporcio-
nan la integracion de los sistemas de modelado, representacion, gestion y simulacion de datos, a
través de tecnologias como Building Information Modeling (BIM), Realidad Virtual (RV),
Realidad Aumentada (RA), Prototipado Rapido (PR), Modelado e impresion 3D, y Fabricacion
Digital. Las indagaciones versan no solo en ensefiar sobre estas tecnologias sino en aplicar y
explorar tecnologias ‘clasicas’ en articulacion con las mejores y ultimas herramientas y méto-
dos necesarios para una formacién profesional contempordnea. En esta direcciéon aparecen
ademads referencias prospectivas sobre modelos espaciales virtuales y fisicos que permitan ex-
plorar alternativas acerca del espacio habitable (ya sea para vivir o experimentar vivir).

En lo que respecta a experiencias pedagdgicas vinculadas a plataformas de RV, se recupera la
publicacién de FADU-UNL «Gamification of Educational Environments through Virtual Reality
Platform» (Bertuzzi y Chiarella, 2018) que propone la descripcion de un proyecto de investiga-
cion y desarrollo cuyo objetivo es «experimentar con nuevas tecnologias de la informacion y de
la comunicacion a través del desarrollo de una aplicacion experimental e interactiva de realidad
virtual, en donde se incorporen contenidos educativos y mecanicas de juego (gamificacion), a
fin de generar interactividad dentro de un espacio digital 3D y propiciar el intercambio acadé-
mico de manera innovadora» (p. 975). La propuesta de investigacion también avanza en el ana-
lisis de los ‘avatars hibridos’ (Bertuzzi, 2014) y las interacciones hombre-mdquina.

Finalmente, «Perceive to learn to perceive: an experience with virtual reality devices for archi-
tecture design learning» (Nunes de Vasconcelos, 2018) es un articulo orientado a la ensefianza
de Arquitectura a partir de dispositivos de RV de bajo costo. El ejercicio consté de una serie de
instancias progresivas que implicaron la intervencién en un espacio fisico, su representacion
bidimensional, modelado 3D e inmersion en RV. De los hallazgos, 1a RV constituye un medio
para explorar y percibir cualidades espaciales y reflexionar sobre sus propuestas, y se potencia

auin mas cuando su inmersion se da durante todas las etapas de proceso proyectual.

3.4. Congreso Latinoamericano de Disefo - DiSUR

La Red de carreras de Disefio en Universidades Publicas Latinoamericanas —DiSUR- nace en
el 2007 como la plataforma académica con vistas a conformar una confederacion latinoame-
ricana de carreras de disefio que «tiene por finalidad principal impulsar los procesos de inte-
gracion a través de la creacion de un espacio académico comin ampliado, en base a la coope-
racion cientifica, tecnoldgica educativa y cultural entre todos sus Miembros» (Texto funda-

cional DiSUR). Se trata de una Red que surge ante la necesidad de proyectar la ensefianza del
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disefio desde las escenas locales hacia lo nacional como primer paso en la proyeccion hacia la
escena regional latinoamericana.

En esta direccion, busca poner en las manos de un colectivo formado por las carreras de di-
sefio de las universidades nacionales argentinas: politicas de investigacion, politicas de ense-
flanza, politicas y programas de transferencia para dreas de desarrollo, politicas regionales
sobre el medio ambiente.

Entre las actividades que nuclea, hasta el 2018 se han realizado de manera consecutiva cinco
Congresos Latinoamericano de Disefio con el objetivo de «poner en claro el contexto presente
en el campo del Disefio, particularmente en su productividad y competitividad; para debatir y
argumentar el pensamiento alcanzado, exponer nuevas hipoétesis, construir nuevo conocimien-
to, proponer nuevas estrategias y difundirlas en la comunidad académica y a la sociedad» (Di-
SUR, 2014). En esta direccion, se enfatizan tematicas vinculadas a la formacion profesional, las
economias creativas y el emprendedurismo, la interdisciplinareidad, la sustentabilidad, entre
otros. Las ponencias en general abordan experiencias de citedra, proyectos de extension e in-
vestigacion asociados a nuevos horizontes y escenarios de intervencion del Disefio que se rela-

cionan fundamentalmente con una dimension social, inclusiva y local-regional.

Afo 2014 2015 2016 2017 2018
Temadel Implicar Disefno parala  El Disefio en el Dimension politica  La ensefianza
congreso  para aplicar: construccion fortalecimiento del disefio en del disefio en
Disefio, de ciudadania  y laintegracion Latinoamérica. debate.
produccion del desarrollo Debates y desafios
y region regional

También interesa destacar que, en el marco de estos congresos, desde el afio 2015, se lleva
adelante el Taller Virtual DiSUR que constituye una instancia formativa que comienza meses
antes de cada evento y culmina con la exposicién de los trabajos realizados, en el congreso.
Se trata de un espacio de encuentro e intercambio en el que participan estudiantes de todas
las Universidades Nacionales de 1a Red DiSUR y, durante el tiempo que dura el taller, realizan
una practica proyectual especifica que recupera el ‘tema del congreso’s.

De los congresos mencionados fue posible acceder solo a dos publicaciones que retinen las po-

nencias presentadas en el marco de los encuentros 2016 y 2017 respectivamente, en las que se

hallaron siete articulos referidos a las TIC en la ensefianza de las disciplinas proyectuales.

~ Ponencias TIC en |la ensefianza  Ponencias
Afo Tema del congreso

de disciplinas proyectuales FADU-UNL
2016 FEI Dlsenc'y,en el fortaleamlentp yla 5 4
integracion del desarrollo regional
2017 Dimension politica del disefio en 5 5

Latinoamérica. Debates y desafios

En el Anexo se detalla la némina completa de ponencias correspondientes a los dos tipos de abordajes. Cabe aclarar que en el caso de la
FADU-UNL, no plantean abordajes referidos a la inclusion de las TIC en la ensefianza de las disciplinas proyectuales.

28 Sobre estas experiencias avanzaremos en el Capitulo 6 «Taller Virtual DiSUR».
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De estas comunicaciones, dos de ellas corresponden a los autores Rodriguez Barros y Pellizzoni
ya citados en las ediciones del SIGraDI. En ambas publicaciones (2017a, 2017b), presentan ca-
sos de practicas didacticas en la carrera de Disefio Industrial haciendo énfasis en la nocion de
‘co-creacion’ en los procesos de disefio. También se reiteran los autores Rodriguez Ciuro,
Arango y Bastida en ambas publicaciones. En ellas reflexionan acerca de las practicas docentes
en asignaturas proyectuales a partir de suponer que el modo de ensefianza tradicional en los
Talleres de Disefio no se adapta al perfil de estudiante actual, quien plantea ‘otras’ condiciones
y maneras de comunicarse y aprender. Atento a ello, la publicacion de 2016 plantea algunos
resultados provisorios que derivan del relevamiento e indagacion del perfil del estudiante (aca-
démico y digital) y las herramientas de comunicacion de mayor efectividad utilizadas por ellos
(2017a). Mientras que en la publicacion subsiguiente, suma ademas otras nociones tales como
‘aprendizaje colaborativo’ y ‘reflexiéon en accion’ como alternativa para ‘repensar las dindmicas
y estrategias’ de la modalidad taller, «los multiples lenguajes que intervienen y la comunicacion
que se establece en todo el entorno donde se produce aprendizaje» (2017b: 623).

En relacion con la ensefianza del Disefio y la mediacion tecnologica, se recupera ademas la po-
nencia de Cardenas (2017b) quien plantea ‘retos y ventajas’ en la incorporacion de las TIC en
los talleres de Disefio que «estan intrinsecamente ligados al perfil profesional del futuro dise-
flador» (p. 713). Por ‘retos’ identifica la inclusion de las TIC en el material didactico, la capaci-
tacion docente en conocimientos tecnoldgicos, y el contexto institucional que incluye politicas
académicas que coadyuven a la formacién docente. En tanto, por ‘ventajas’ de la incorporacion
de las TIC, hace referencia a la masividad estudiantil, el conocimiento colaborativo y al aprove-
chamiento de la impresora 3D para prototipos y maquetas.

De acuerdo con el relevamiento realizado, las referencias vinculadas a la inclusion de las TIC
en la ensefianza de las disciplinas proyectuales, son significativamente menores en compara-
cion al congreso SIGraDI. Ello supone que este congreso no es especifico de esta temdtica
siendo la didictica tecnolégica una de las dimensiones a abordar en materia de ensefianza en

las disciplinas del Disefio.

3.5. Escenarios de innovacion tecnoldgica y educativa en Disefio

En el 4ambito educativo, las plataformas virtuales de centros, institutos y laboratorios abarcan
desde portales educativos que focalizan en la inclusion de las TIC en la educaciéon en todos
los niveles, hasta el desarrollo y divulgacién de proyectos en red cuya complejidad involucra
la cooperaciéon de grupos interdisciplinarios constituidos, en general, por diferentes depen-
dencias o unidades académicas de una misma institucioén, con otras instituciones educativas
y/o gubernamentales, e inclusive con empresas.

Las plataformas de iniciativas mas complejas suelen llevar adelante proyectos con una fuerte
impronta en lineas de investigacion de diversas dreas del conocimiento en pos de un trabajo

interdisciplinario en red, que aprovecha el potencial que ofrecen las TIC y tecnologias emer-
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gentes. Frente a las condiciones actuales tanto politicas, economicas, sociales y culturales que
se dan tanto a escala local como global, estos institutos parten de reconocer la imposibilidad
de llegar a soluciones deseables y efectivas ante problemas complejos desde los limites de
una sola disciplina.

En consecuencia, tales casos no estdn precisamente orientados a la formaciéon docente, sino
que se constituyen como ‘laboratorios’ o ‘meta-laboratorios’ (Piscitelli, 2016) que producen,
exploran, experimentan, investigan y difunden proyectos que van a la vanguardia de los con-
tinuos cambios tecnologicos que impactan sucesivamente en la sociedad en su conjunto y el
medio ambiente (los LivingLabs son ejemplo de ello). Operan como puente de mediacion
entre el conocimiento, la infraestructura avanzada que poseen y las demandas reales de la
sociedad, y como ‘nodo’ donde convergen investigadores, docentes, alumnos, empresas y de-
pendencias gubernamentales de diferentes dreas y campos del saber para dar respuesta a

problematicas complejas.

3.5.1. Centros, laboratorios y experiencias internacionales

Se detalla una selecciéon de destacadas universidades internacionales que cuentan con cen-
tros, institutos o laboratorios vinculados al Disefio desde perspectivas interdisciplinares,

atravesados por las tecnologias digitales.
Como criterio de seleccion cabe sefialar que se debe a que, tanto en materia de investigacion
y desarrollo como de experimentacién, marcan las tendencias actuales a nivel internacional y

definen posibles horizontes de innovacién hacia los que apuntar, desde nuestra escena local,

la ensefianza del Disefio y la formacion profesional que se espera de ella.

Fue pionero en este tipo de iniciativas (surge en 1985) al
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constituirse como un laboratorio de investigacion que tras-
ciende las fronteras de las disciplinas promoviendo una ‘cul-
tura antidisplinaria’ que alienta la articulacion poco conven-
cional de areas del conocimiento aparentemente dispares.
Se centra en el estudio, la invencion y el uso creativo de tec-
nologias digitales para mejorar los modos en que las perso-
nas piensan, se expresan y comunican, a la vez que se explo-
ran nuevas fronteras cientificas.

Dedicado a la investigacion y desarrollo de proyectos de dise-
no y arte, aprovechando el potencial de las nuevas tecnolo-
gias para problemas de importancia significativa a nivel social,
econémico y cultural. Se guia por 5 ‘imperativos’ que definen
su concepcion del Disefo: 1. El disefio es hacer; 2. El disefio
siempre es hacer problemas primero y luego resolver problemas;
3. El diseno estd centrado en el ser humano y basado en la expe-
riencia; 4. El disefo se trata de romper los [imites de las discipli-
nas establecidas; 5. El disefio es estéticamente bello y elegante.
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Berkman Klein Center’s for Internet &
Society. Harvard University.
Cambridge, EEUU.

metalab.harvard.edu

Center for Spatial Research
& Columbia University

Center for Spatial Research
Columbia University. New York, EEUU.

c4sr.columbia.edu
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Laboratorio Interdisciplinario
«Ilmagen y Conocimiento Gestaltung»

Humboldt-Universitat. Berlin, Alemania

www.interdisciplinary-laboratory.hu-berlin.de

DESIGN
RESEARCH
LAB

Design Research Lab (DRLab)

Universitdt der Kiinste Berlin
(Berlin University of The Arts). Alemania
www.design-research-lab.org

THE UNIVERSITY OF

SYDNEY

Design Lab

Faculty of Architecture, Design and Plan-
ning. The University of Sydney. Australia.

sydney.edu.au/architecture/our-research/design-
lab-research.html

GREDITS

Grup de Recerca en Disseny
i Transformacio Social

Grupo de Investigacion en Disefo y
Transformacion Social

BAU, Centro Universitario de Disefio de
Barcelona. Espana.

www.gredits.org

Unidad de investigacion experimental en red, dedicada a la
innovacion en artes, disefio, medios de comunicacion y hu-
manidades. El laboratorio se orienta a la investigacion y las
oportunidades que propone el nuevo milenio acerca de la
experiencia de vivir en un mundo conectado que desdibuja
los limites entre la cultura y la naturaleza, la democracia y la
justicia social, las divisiones entre las artes, las humanidades
y ciencias; entre la academia, la industria y la esfera publica;
entre el conocimiento tedrico y aplicado.

Centro de disefio urbano basado en las disciplinas de la ar-
quitectura, el disefio y urbanismo, a las que se suman las
humanidades y ciencias de datos. El plan de estudios de in-
vestigacion se establece alrededor de las nuevas tecnologias
de mapeo y alfabetizacion de datos (visualizacién, recopila-
cion y analisis) para comprender —a partir de experiencias
espaciales— las ciudades en su presente y contribuir a la pro-
yeccion de su futuro.

Parte de reconocer que la produccion de imagenes y conoci-
miento son practicas creativas que influyen en la percepcion,
el pensamiento y la accion. Afirman que los problemas com-
plejos requieren el conocimiento y las habilidades de investi-
gadores de diferentes campos del conocimiento, para avanzar
en investigaciones de procesos de disefio fundamentales en
las ciencias, con el objetivo de fortalecer y enriquecer cada
disciplina a través de la colaboracion interdisciplinaria.

Plataforma de investigacion interdisciplinaria que apunta al
estudio de la sociedad digital y la interaccion hombre-ma-
quina. Sus lineas de trabajo se fundamentan en el cultural
hacking y design explorations para abordar los desafios ac-
tuales desde una perspectiva diferentes en pos de un
desarrollo social inclusivo y sostenible.

Grupo de investigacion interdisciplinaria que explora el rol
del Disefio en las interacciones y experiencias entre las per-
sonas y las tecnologias digitales, teniendo como objetivo el
desarrollo de soluciones innovadoras y creativas que con-
duzcan a beneficios econdémicos, sociales, culturales y am-
bientales. Se centra en tres aspectos del disefio: el proceso y
la teoria de disefio centrado en el usuario; el disefio de solucio-
nes innovadoras; y el uso de productos digitales.

Grupo multidisciplinario que tiene como finalidad crear una pla-
taforma colectiva de investigacion orientada a los cambios so-
ciales y técnicos inciden en la forma, el concepto y la funcion
del arte y del disefio, y el rol de los disefiadores y creadores con-
temporaneos contribuyen a delinearlos pero también a poner-
los en perspectiva critica. Sus principales lineas son: La explora-
cién de nuevas genealogias del arte y el disefio; El disefio, la eco-
logia y el género; Las nuevas pedagogias y metodologias de inves-
tigacién y docencia en arte, disefio y humanidades.
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med|0 Inspirados en el MIT, realiza proyectos innovadores ocn el
L b objetivo de formar mejores profesionales, con actitud, habi-
a lidad y conocimiento en tecnologias 4.0 y competencias

Media Lab transversales como la creatividad, el disefo, las humanida-
Catedra Milla del Conocimiento. des y la comunicacion. Colaboramos con entidades publicas
Universidad de Oviedo. Espafia y privadas, ofreciendo una cara desconocida de la Universi-
www.medialab-uniovi.es dad, donde los estudiantes son los protagonistas.

Es un es un Centro de Innovacion Social orientado a la crea-
ci6n de universos en torno a experiencias narrativas, centra-
das en el usuario. Se define como una estructura hibrida en

la interfaz entre la universidad y el mundo socioeconémico,
Design & Media Lab con el objetivo de promover proyectos de investigacion en
Universidad Bordeaux Montaigne. Francia  isefo y transmedia a través de la experiencia, la formacion,

designmedialab.fr y herramientas y métodos innovadores.

Focaliza en el dominio de la representacion y narracion vi-
- sual de fendmenos sociales, organizativos y urbanos com-

Y plejos, colaborando con otros investigadores y organizacio-
nes dedicados la investigacion abierta, independiente y de

+ — =

DE
$ 1
GN

rigor académico (asociados a otras universidades). Explora

Density Design el potencial de la visualizacion de datos y disefio de informa-
Design Research Lab. Departamento de cion proporcionando artefactos visuales innovadores vy
Disefio. Politécnico di Milano. Italia atractivos para la construccion de argumentos sélidos. Di-
densitydesign.org chas visualizaciones conservan multiples interpretaciones de

los fendbmenos complejos.

nESIs Adopta un abordaje estratégico y sistémico para el disefio e

NETWORK investiga sobre el disefio para innovacién social y sostenibili-
Designfor dad, disefio estratégico y de servicio, y métodos y herra-
Social Innovation ) . . ,

and Sustainability mientas de codisefo. Su objetivo es explorar de qué manera
POLIMI DESIS Lab el disefio puede permitir que las personas, las comunidades,
POLIMI DESIS Lab las empresas y los actores sociales activen y gestionen pro-
Departamento de Disefio. cesos de innovacion, con el objetivo de experimentar formas
Politécnico di Milano. Italia de vida sostenibles, amigables y colaborativas.

www.desis.polimi.it

3.5.2. Debates sobre Disefo en la escena global

Al relevamiento anterior, se suma el registro de algunos congresos y jornadas de Diseno re-
conocidos a nivel internacional que resultan de interés a los fines de exponer los temas y

preocupaciones que se advierten en la escena global2e.

En lineas generales, estos eventos focalizan acerca del rol profesional del disefiador, su cam-
po de accion y los desafios que se plantean en escenarios futuros. Las reflexiones versan al-

rededor de los profundos cambios de orden mundial que estin sucediendo a nivel econémi-

29 «Una rapida indagacion sobre los “sitios” en los que se sintetizan los aportes de las investigaciones sobre el disefio, tales como la “Eu-
ropean Academy of Design”, la “Design Research Society” (especialmente en la Conferencia titulada: “Common Ground” en el afio 2002)
o publicaciones tales como el Journal of Design Research (JDR), las derivadas del Design+Research Symposium; (Conferencia Internacio-
nal sobre Investigacion en disefio en el Politécnico de Milan) o las reconocidas Design Issues, The Design Journal y Design Studies, solo
para poner algunos casos, nos permiten visualizar la emergencia de una “comunidad de investigacion relacionada con el disefio”, que
apunta a consolidar un estatus epistemologico original, a través de nuevos escenarios de indagacion, y nuevos niveles de
comprensién» (Burgos, 2010: 84).
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co, politico, social y tecnoldgico. En esta direccién se proponen temas y debates que podrian

agruparse en los siguientes topicos.

El primero de ellos abre interrogantes del tipo «;Cémo debe ser el disefio de todo lo que nos
rodea para que se haga efectiva la transicion hacia una economia circular, unas sociedades
mas justas y formadas, un mundo en equilibrio natural?» (BDW2019 - Transiciones), es de-
cir, giran alrededor de la calidad de vida de las personas y la necesidad de avanzar hacia ciu-
dades sostenibles. En un segundo agrupamiento, aparecen topicos que vinculan el rol del di-
sefador con problemdticas sociales emergentes tales como la desigualdad, la devastacién am-
biental, la injusticia y las violaciones de los derechos humanos, la inmigracion y la identidad
cultural (Relive WDCD México City 2019). Un tercer debate se manifiesta en la relacion
humano-miquina que pone en cuestion las habilidades, herramientas y métodos del Disefio
frente a las actuales transformaciones digitales lideradas por la Inteligencia Artificial (AI),
Internet de las cosas, la Robotica y el Big Data con un enfoque relevante «So — after mobile
first and AI first — how about people first?» (TYPO Berlin 2018 - Trigger!).

Bajo estos tres topicos, se plantean ‘nuevos paisajes’ para las generaciones futuras de disefia-
dores como consecuencia de las nuevas formas de hibridacion fisico-digitales que configuran
ecosistemas inteligentes distribuidos, hiperconectados y complejos, en donde las tecnologias
emergentes y las nuevas formas de inteligencia enriquecen y transforman la naturaleza de los
objetos y artefactos tradicionales. Dicho panorama implica ademés la evaluacion de las tecno-
logias emergentes, nuevos paradigmas éticos del disefio y la responsabilidad del disehador
ante la concepcion basica de que «las formas, concretas o abstractas, siempre tienen o me-
dian significados» (DeSForM2019 - MIT Design Lab).

El ultimo conjunto de temas es aquel que reflexiona sobre la disciplina del disefio en general:

«How do we balance the tension between design research specialisms and the new experience
design, interdisciplinary design and transdisciplinary design research spaces we find ourselves
working in? y la ensefanza del Diseno en particular: How does design education change and
need to change? How do working designers and design researchers update their skills to meet
the challenges of the present and future?» (DRS2020 - Synergy39).

Aunque cada vez con menos frecuencia, también aparecen en debate los cambios que se es-
tan danto al interior de las empresas e industrias que revalorizan el perfil del disefiador en el
proceso productivo a la vez que propone nuevos horizontes de insercién de la practica que

trascienden los modelos tradicionales de trabajo.

30 Traduccion espanol: ;Como equilibramos las tensiones que hay entre las especialidades en investigacion en Disefio y los nuevos espacios de
indagacién en los que nos encontramos trabajando, como ser los del disefio transdisciplinario, interdisciplinario y de experiencia? ;Cémo cam-
bia la ensefianza del Disefio y cdmo tendria que cambiar? ;Como los disefiadores profesionales y los que hacen investigacion en Disefio actuali-
zan sus capacidades y habilidades para enfrentar los desafios del presente y del futuro?
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Capitulo 4.
Marco Teorico

4.1. Las practicas de la ensefianza

En principio, haremos referencia al concepto de ensefianza que proponen las autoras Basabe
y Cols; en especial a aquellas definiciones orientadas al rol que cumple el docente dentro de
esta actividad. Desde su perspectiva, definen la ensefianza como «un intento de alguien de
transmitir cierto contenido a otra persona» (Basabe y Cols en Camilloni et al. 2010: 126).
Ampliando esta concepcion, agregan:
«la ensefanza siempre es una forma de intervencion destinada a mediar en la relacién entre
un aprendiz y un contenido a aprender, y por lo tanto, una actividad marcada tanto por los
rasgos del conocimiento a transmitir como por las caracteristicas de sus destinatarios» (Basa-
be y Cols en Camilloni et al. 2010: 126).
Asi, se produce una ruptura conceptual del binomio ‘ensefanza-aprendizaje’ puesto que este
intento de transmitir cierto contenido no implica que se produzca el aprendizaje.
Sin embargo, tal como plantean las autoras, esta ruptura no exime a los docentes de la res-
ponsabilidad de utilizar todos los medios y herramientas disponibles para promover un
aprendizaje efectivo.
Por tanto, la ensenanza es la acciéon del docente orientada hacia otros y realizada con otros: «la en-
seflanza involucra, pues, un encuentro humano. Porque ensenar es, en definitiva, participar en
el proceso de formacion de otra persona, tarea que sélo puede hacerse en un sentido pleno con
ese otro» (Basabe y Cols en Camilloni et al. 2010: 146). En este encuentro, es el docente quien
adopta un papel de mediador entre los estudiantes y determinados saberes con el proposito de fa-
cilitar el acceso a determinados objetos culturales: «la tarea distintiva del ensefiante es impulsar
de modo sistematico esta apropiacion, instrumentando situaciones que promuevan procesos de
aprendizaje y construccion de significados por parte del estudiante» (p. 147).
En relacion con ello y con las estrategias que necesariamente el docente debe poner en prac-
tica para ayudar al desarrollo de los alumnos, es que recuperaremos la definiciéon de ZDP
propuesta por Lev Vygotsky: «la zona de desarrollo proximo [es] la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un proble-
ma, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema

bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro companero mas capaz» (Vygotsky, en
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Cole, et al, 1988:133). Las funciones que quedan comprendidas dentro de la ZDP, son aque-
llas que atin no han alcanzado la madurez suficiente para que el organismo cognitivo pueda
llevarlas a cabo individualmente, o le permitan realizar un proceso de abstraccion que lo lleve
a la resolucion de situaciones similares o equivalentes. Son funciones que se encuentran en
estado embrionario (p. 134) y que en un futuro cercano alcanzarin la maduracion requerida.
En relacion con estas definiciones, interesa avanzar en algunas reflexiones delineadas por
Litwin acerca de las practicas de la ensefianza, en tanto «presuponen una aproximaciéon per-
sonal al acto de ensefiar que posibilita a los docentes estructurar el campo de una manera
particular y realizar un peculiar recorte disciplinario, fruto de sus historias, puntos de vista,
perspectivas y, también, limitaciones» (1997: 78). Las consideraciones de la autora parten de
reconocer la ‘fuerza moral y epistemoldgica’ que encierra la buena ensenanza (Fensterma-
cher, 1989; en Litwin, 1997) cuyas implicancias radican en la ‘recuperacion de la ética y los
valores’ en las practicas de los docentes, en tanto «actitudes, conductas y una manera de vin-
cularse a los alumnos en la clase» (p. 93). En tal sentido, resulta apropiada al cita que expone
de Kemis (1988) para referirse a la distincion entre la prictica educativa buena de aquella
que no lo es; se trata de «una actividad fluida en la que la elecciéon tanto de medios como de
fines es guiada por valores y criterios inmanentes en el proceso educativo mismo» (p. 94).
En otro de sus textos, la autora aporta otras consideraciones que enriquecen la concepcion de
buenas pricticas de la ensefianza al sostener que «suceden cuando subyacen a ellas buenas
intenciones, buenas razones y, sustantivamente, el cuidado por atender la epistemologia del
campo en cuestion (Litwin, 2008b: 5). En su planteo recupera los principios pedagogicos
formulados por Jackson (2002: 66) cuando sefiala que se trata «simplemente, de una masa
compacta de cinco cosas: ser justo en el trato, dominar la disciplina, estimular, premiar o co-
rregir, reconocer errores, corregir a tiempo» (idem). Haciendo referencia al ‘oficio’ del do-
cente, sostiene que estos principios muy probablemente conduzcan a imagenes de las propias
situaciones que ellos tuvieron como estudiantes y, por tanto, requieren ser revisadas, recons-
truidas y entendidas en funcion de los contextos actuales en el que se inscribe la prictica:
«para muchos docentes, en esos recuerdos subyace la clase memorable, la del “maestro” que
mostré en su clase, que otra manera de pensar es posible y también prometedora» (idem).
Estas conceptualizaciones permiten avanzar en una serie de consideraciones tedricas de la
didactica general que aportan a la caracterizacion de las pricticas de ensefianza. En este sen-
tido, interesa focalizar en cuestiones consideradas relevantes aunque no excluyente: las di-
mensiones ‘contenido y método’, 1a programacion de la ensefianza y, especificamente, en las

estrategias de ensefanza.

4.1.1 . Dimensiones centrales en la ensenanza

La comprension acerca de la ensefianza puede ser analizada en el marco de dos dimensiones:
contenido y método. Ambas resultan centrales en la ‘configuracion didactica’, definida ésta

como «manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construc-
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cién de conocimiento» (Litwin, 1997: 97) e inscriptas en el curriculo. En este sentido, recu-
peramos sus aportes sobre las configuraciones didicticas reconocidas en tanto expresion de
las pricticas de ensefianza universitaria «en las que confluyen no sélo los contextos sino
también las construcciones personales en ellos» (p. 78).

En su propuesta, la autora identifica diferentes configuraciones didacticas que dan cuenta «de
un tratamiento particular del contenido y de un determinado estilo de negociacion» (p.108), y
del «estilo de negociacion de significados que genera, las relaciones entre la prictica y la teoria
que incluyen lo metddico y la particular relacion entre el saber y el ignorar» (p.97).

En relacion con el contenido, las propuestas de ensefianza ponen de manifiesto la relevancia

de la seleccion curricular en el seno de una determinada disciplina, la cual implica:

«identificar los conocimientos, las ideas, los principios de un determinado campo tematico o
actual de la ciencia, el arte y la tecnologia, al mismo tiempo que los problemas de comprensiéon
que entrana, las ideas previas, los estereotipos o las instituciones que subyacen al tema en
cuestion» (p. 49).

Litwin advierte que en la ensefianza de las disciplinas es preciso reconocer que los limites
que se construyen en los disefios curriculares son «arbitrarios, convencionales, susceptibles
de ser redefinidos constantemente» (p. 52) dado el caricter provisional de los conocimientos
disciplinares que, a su vez, determinan las practicas de ensefianza.

La cuestion del contenido ha instalado el debate en torno a la organizacion curricular de los
mismos, reconociendo ‘clasificaciones mds fuertes o mas débiles segtin los limites que se es-
tablezcan’ (p. 53). Pueden sintetizarse, por ejemplo, en la distincién entre un «curriculo tipo
coleccion» y «curriculo integrado» (Basil Bernstein, 1988 en Litwin, 1997) para definir el
tipo de relacion que se establece entre los contenidos. Frente a los aportes desde el campo de
la psicologia y la sociologia en relaciéon con el aprendizaje y selecciéon de contenidos, los
desarrollos interdisciplinarios y la necesidad de incluir contenidos que se hallan en los bor-
des de la disciplina (p. 53), el «curriculo integrado» es la contraparte a la coleccion de conte-
nidos curriculares que prevalece en la organizacion clasica por asignaturas. Sobre este punto
se explicita la distincién de «diferenciar, por un lado, la disciplina y, por otro, los inventarios

disefiados para la ensefianza» (p. 50).

La dimensién del método adquiere quizds mayor relevancia por su vinculaciéon con la inclu-
sién genuina de las TIC. Al respecto, Litwin plantea su ‘reconceptualizacién’ despojada de
concepciones propias del pensamiento instrumentalista en relaciéon con los medios en gene-
ral y a las tecnologias de cada época en particular3l. Propone recuperar la definicion clsica
del término y que, en el campo de la diddctica, refiere a la «particular ensefianza de un con-
tenido» y a los modos en que el docente «recupera principios metodicos pero reconstruidos a
la luz del contenido» (p. 68). Se constituyen como propuestas de acciéon que reconocen las
complejidades que el contexto determina y «en cuyo transcurso [el docente] pueda observar

coOmo una intervencion concreta puede ser ruptura, revalorizacion o asunciéon de conocimien-

31 Sobre estas concepciones, profundizaremos en el apartado 4.3 «Arqueologia del campo de la Tecnologia Educativa».
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to, segun el caso» (p. 66). Esta apreciacion sobre las intervenciones que crea el docente en
tanto, ‘resoluciones personales condicionadas por su pensamiento’, resulta central en los
términos que la inclusion genuina de las TIC se expresa y que, tal como manifiesta Litwin,
establece la base de la construcciéon metodologica:

«[La construccion metodoldgica] implica reconocer al docente como sujeto que asume la tarea
de elaborar una propuesta de ensefianza en la cual la construccion metodoldgica deviene fruto
de un acto singularmente creativo de articulacién logica disciplinar, las posibilidades de apropia-
cion de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que constituyen
los 4ambitos donde ambas logicas se entrecruzan» (Edelstein y Coria, 1995 en Litwin, 1997: 66).

En relacién con ello, es de interés cerrar la cuestion acerca del método con algunas referen-
cias implicadas en las estrategias metodoldgicas puestas en juego para abordar el tratamiento
de un tema o contenido. Tales estrategias, entendidas como curso de acciéon que permiten la
implementacion del método (Litwin, 2008), hacen referencia al disefio de actividades para la
puesta en practica de procesos cognitivos por parte del alumno estableciendo una ‘relacion
dialéctica’ entre teoria y practica, que permita la construccion de conocimiento.

Al respecto, establece una serie de consideraciones alrededor de la actividad (1997: 67-69).
La primera de ellas tiene que ver con el andlisis del disefio de la actividad, en tanto expresion
del pensamiento del docente acerca de la disciplina. El estudio de la actividad, como la ‘situa-
cion posibilitadora de los procesos constructivos’ del alumno. El tercero, el andlisis del poder
de la ejecucion de la actividad, asociada a los tiempos, la delimitacién y la evaluacion definida
para tal fin. Finalmente, la profecia de autorrealizaciéon al momento de analizar las propuestas

en tanto ‘desafios, posibilidades o irrealidades’ para su resignificacion.

4.1.2. La programacion de la ensefianza

Nos interesa focalizar en la propuesta de ensefianza guiada «por una serie de mutuas determi-
naciones entre ensefianza y disciplina que caracterizan los objetivos, los contenidos y los mo-
dos de implementacion» que la definen (Mazzeo, 2014: 154). Lo que plantea la autora encuen-
tra directa relacion con la programaciéon de la ensefianza en los términos que propone Cols
(2004) desde la didactica general. Para la autora, la programacion se sitta «en el marco del pro-
ceso de ensefianza que lleva a cabo el profesor» (p. 3) y «obedece a un principio de estructura-
ciéon y regulacion interna» (p. 4) que exige —citando a Stocker (1964)— una «fuerza formativa
de razonamiento ordenado» que conduce la propuesta de ensefianza, tendiente a abandonar las
contingencias y la arbitrariedad subjetiva (idem).

Sobre este punto, resulta necesaria la aclaraciéon que advierte Cols y que se distancia de los ar-
gumentos sostenidos en la agenda clasica de la didactica (Litwin, 1997). En su lugar, la autora
plantea que se trata de un proceso de programacion reflexivo y responsable para una buena en-
sefianza, «una estimacion prudente acerca de cudles son las cuestiones sobre las que es necesa-
rio efectuar anticipaciones» (p.24). Entendida la programacién como una hipétesis de trabajo,

reconoce la necesidad de desarrollar una ‘actitud permeable’ para interpretar la marcha de los
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acontecimientos que surgen en la prictica, en tanto espacios de indeterminaciéon (Schon, 1992)

problematicas y situaciones imposibles de anticipar.

En funcion de ello, la referencia a la programacion resulta pertinente ya que se trata de un ins-
trumento que posibilita «organizar a nivel concreto la actividad didactica» (Lodini, 1984 en
Cols, p. 3); incluye «una serie de procedimientos y practicas orientadas a la concrecion de las
intenciones pedagogicas» que se llevan adelante en contextos institucionales definidos, «situa-
da en un contexto geografico y social especifico, con un determinado cuerpo docente, y con

alumnos y estructuras particulares» (idem).

En la linea argumental del Cols y en relacion con las intenciones pedagogicas, la programa-
cion «cumple la funcion de hacer explicitas las concepciones de los docentes, tanto con res-
pecto a los contenidos a ensefiar como en cuanto a la ensefianza misma, a la vez que regula y
orienta las acciones, las justifica y legitima» (Mazzeo, 2014: 154). Segtn Cols, los modos de
expresar estas intenciones se basan en tres componentes: objetivos, contenidos y actividades.
De acuerdo con el orden de importancia otorgado a cada unos de ellos, varia el disefio curri-
cular de la propuesta de ensefianza definiendo asi, tres posibles vias de acceso (Coll, 1998 en
p. 10). Si reparamos en las propuestas de ensefianza de las disciplinas proyectuales, es posi-
ble reconocer como criterio organizador de la tarea (idem) una propuesta centrada en las acti-
vidades que «implica la eleccion de las experiencias de aprendizajes por su valor formativo
intrinseco. Son éstas las que orientardn la determinacion de los contenidos a trabajar y de
los posibles resultados de aprendizaje» (p. 11), las cuales permiten «crear situaciones y
abordar contenidos que permitan al alumno vivir experiencias necesarias para su propia
transformacion» (Diaz Bordenave y Martins Pereira, 1985 en Cols, 2004: 20).

Asimismo, Cols plantea que la programacion puede ser definida como un conjunto de tareas
que el docente debe realizar anticipadamente en las que se ven implicadas «una serie de di-
mensiones sobre las cuales tomar decisiones» (p. 14), para ‘vehiculizar’ una determinada
propuesta de ensefianza. Las decisiones que adopta el docente o un equipo docente refieren
a: los objetivos y propdsitos; el tratamiento del contenido; las estrategias de ensefianza; los mate-
riales de la ensefianza; y las formas de evaluacion.

Los objetivos hacen referencia a los logros posibles a alcanzar por parte de los estudiantes en
directa relacion con los criterios de evaluacion de sus aprendizajes. Por su parte, los propdsi-
tos expresan las intenciones y aspiraciones que se desean priorizar en la propuesta de ense-
flanza para promover determinadas experiencias formativas.

Sobre el tratamiento del contenido, la autora recupera los aportes de Shulman (1987) acerca
del ‘conocimiento didactico del contenido’ y de Klafki (1995) para hacer referencia al ‘caric-
ter constructivo del proceso’ que lleva adelante el docente en funcion del contenido a ense-
far. Este altimo sefala que «permite desentrafiar la sustancia general de un contenido educa-
tivo, la trama de relaciones que implica y el contexto mas general de sentidos, cuestiones y
problemas en que éste se inscribe» (en Cols, 2014: 17). Segun la autora, mas alla del texto

pedagogico que supone todo curriculum, en cada propuesta de ensefianza se plantea una
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nueva construccion del texto didactico en los términos que propone Chevallard (1997 en
Cols, 2004: 18) que requiere de decisiones respecto a la seleccion del contenido (criterios que
orientan las prioridades, alcances y niveles de profundidad); secuencia del contenido (deter-
minacion de una estructura logica del conocimiento en funcion del proceso de aprendizaje);
y organizacioén del contenido (formas de relacion horizontal entre los contenidos para favore-
cer la integracion de los aprendizajes).

Otra de las decisiones que atafien a la programacion es la elaboraciéon de estrategias didacti-
cas, en tanto «trazado de un plan que permita aproximarse a las metas propuestas» (p. 19)
que articula una serie de actividades y tareas que el docente propone para organizar la clase y
dirigir el pensamiento y la accion (p. 21). Por su parte, Litwin define las estrategias como:

«curso de accion que permite la implementacion del método, implican una secuencia, difieren
en el proceso de construccion de conocimiento y se van entrelazando con el objeto de favore-

cer una comprension cabal» (2008: 90).

Siguiendo a Cols, es posible realizar una distincion entre estrategias basadas en la instruccion
y estrategias basada en el conocimiento (Stenhouse, 1984; p. 19). Las primeras refieren a la
transmision de conocimientos por parte del docente a través de la exposicion y explicacion.
Las segundas, mas propicias en las disciplinas proyectuales, apuntan a «derivar conceptos y
generalizaciones a partir de la interaccion con una situacion real o simulada» (p. 20), enfati-
zando la exploracion y produccidon por parte de los estudiantes. Al respecto, el siguiente
apartado profundiza sobre formas bésicas de ensefianza vinculadas a la construccion de es-
trategias didacticas.

Por su parte, los materiales de ensefianza «constituyen verdaderos instrumentos de mediacion
semiotica, que soportan la tarea y estructura del pensamiento del alumno» (p. 22); su elec-
cion de depende de las decisiones que tome el docente para asegurar las formas mas adecua-
das de presentar una determinada informacion.

Finalmente, respecto de la evaluacién en el marco de una programacion, la autora sostiene
que esta ‘forma de regulacion interna del proceso de ensefianza y aprendizaje’ debe integrar-
se al conjunto de tareas previstas y resultar consistentes con la propuesta de ensefianza plan-
teada. Ello implica poder anticipar tanto los criterios como la adopcién de estrategias que en-
cierra la evaluacion. En el primer caso, supone un ejercicio de reflexién que permita «prever
cudles han de ser los impactos mds duraderos y los efectos mas inmediatos que posiblemente
tengan sus propias acciones de ensefianza sobre los alumnos» (Camillioni, 1998 en p. 21). En
el segundo, requiere de «definir momentos e instancias de evaluaciéon que permitan articular

la funcion diagnostica, formativa y sumativa segun los casos» (p. 21).

4.1.3. Estrategias de ensenanza: las ‘movidas’ de la clase

Sanjurjo (2003) recupera la metdfora de juego de Burbules (1999) para referirse a la situacion
de clase. Similar al juego, el docente organiza y desarrolla la clase de manera rigurosa «en

cuanto al conocimiento de los principios y reglas que rigen el mismo» (p. 35) e incluso puede
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anticipar algunas ‘jugadas’ y ‘secuencias de ‘jugadas’. Para la autora, resolver la ‘jugada’ de la
clase depende de la combinacién de ‘piezas’ y ‘movidas’ pedagogicas que logre el docente
para asegurar la transposicion didictica (Chevallard, 1998) y que se definen en funcion de lo
que acontece y de las respuestas de los otros jugadores.

Su propuesta repara en tres componentes claves que organizan la clase: las actividades, las formas
basicas de ensenar y las estrategias. En relacion a esta altima, desde una perspectiva didictica, la
estrategia es semejante a las ‘movidas’ de la clase, es decir, la articulacion de diversas formas basi-
cas, recursos y secuencia de actividades que permiten la concrecion de los objetivos de ensefianza
que se persiguen (p. 35). Por su parte, el concepto de formas basicas de enseniar (Aebli, 1988 en
Sanjurjo 2003) hace referencia a «modos habituales de pensar y comunicar que por su naturali-
dad constituyen la base de todo aprendizaje y de todo proceso de ensefianza, asistematico o plani-
ficado» (p. 37). Con ellas se refiere a la narracion32; la explicacion; el didlogo y la prequnta; el ejem-
plo, la analogia y la metdfora, que pueden ser combinables para concretar las distintas ‘jugadas’ de
la clase. Su articulacion en diversas ‘movidas’, dependera de la comprension que tenga el docente
acerca del contenido, los procesos de aprendizaje, el contexto y el uso creativo y riguroso que
haga de ellas. Mientras que, a los estudiantes, permitird «reconocer enfoques, modos de trata-
miento, colaborando en la comprension de aquello que es sustantivo y diferenciandolo de lo que
no lo es» (Liwtin, 2001: 27).

A continuaciéon presentamos una sintesis conceptual de tres formas basicas de ensefiar que ad-
quieren especial interés en la ensefianza de las disciplinas proyectuales: la explicacion, el didlogo y
la pregunta, y la integracién. No sin antes hacer referencia a la relevancia que asume la funcion lin-
giiistica en el discurso pedagdgico y, por tanto, en la construccion de conocimiento. Al respecto,
Litwin (1997) seniala que el discurso pedagogico, en tanto ‘articulador de marcos personales y
materiales’, es fundamental para compartir y negociar significados entre docentes y estudiantes.
No obstante advierte que, para favorecer dicha negociacion, resulta necesario que se generen
‘procesos mas asimétricos’, en el que el docente suspende sus conocimientos para dar lugar a la
comprension de los estudiantes. A mayor conocimiento de la disciplina y del oficio por parte del

docente, mayores seran las posibilidades de negociar con los estudiantes (p. 105-106).

La explicacion

Entre las dimensiones analizadas del discurso pedagogico, Litwin (1997) plantea que las ex-
plicaciones que genera el docente son el resultado de su conocimiento del campo disciplinar
y de su experiencia como docente, en el que intervienen formas coloquiales que «permiten
dar fuerza a alguna idea, sistematizarlas y fundamentarlas, exponer sus propios puntos de
vista y mostrar puntos o temas sobre los que se carece de buenas justificaciones» (p. 89). En
esta direccion, distingue diferentes tipos de explicaciones en las practicas de ensefianza (Lein-
hardt, 1990 en Litwin, 1997: 89): las explicaciones basadas en los campos disciplinares se plan-

tean alrededor de convenciones propias de la disciplina; las autoexplicaciones son las cons-

32 El concepto de ‘narratividad’ es desarrollado en el Capitulo 5 «Metodologia».
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truidas por individuos o grupos para clarificarse a si mismos significados particulares; y las
explicaciones para la ensefianza sirven para clarificar conceptos, procedimientos, hechos,
ideas y tipos de problemas, y favorecen la comprension (p. 90).

La autora sostiene que el poder diferenciar entre los tipos de explicaciones, generar puentes
entre ellas y «favorece la interpretacion de las acciones comunicativas en el aula» (idem). En
este sentido, advierte que la interacciéon verbal no es garantia de lograr un proceso reflexivo
que promueva la construccion del conocimiento, sino que «depende de la estructura de la
clase, de la actividad que genera el docente y del tipo de actividad comprensiva que despliega
el alumno» (p. 91).

Por su parte, Sanjurjo (2003) hace referencia a la explicacion como una forma basica de pen-
samiento y transmision, y una forma de argumentacion que, en sentido pedagogico, incluye
las justificaciones, la explicitacion de concepciones y las reflexiones. Especificamente, desde
la perspectiva diddctica, aporta la siguiente definicion: «explicar significa desplegar algo ante
la visién intelectual de otro, desarrollar lo que permanecia oculto y confuso, con el objetivo
de hacerlo claro y detallado» (p. 55). También relaciona la explicacién con las nociones de
entender y comprender. Mientras que el primero hace referencia a un conocimiento en tanto
construccion social, que supone la posibilidad de explicar los hechos, elaborar juicios y for-
mular reglas; la comprension es la capacidad de hacer uso productivo de los conceptos, teo-
rias y procedimientos para resolver problemas y tomar decisiones.

Para la autira, la explicacion involucra otros ‘recursos didicticos’ que ayudan a la compren-
si6n del tema y a la resolucion de una situacion problematica. Estos son: la definicién, la des-
cripcion, el ejemplo, la analogia, y la metafora.

La definiciéon hace referencia a la expansion o aclaraciéon de un concepto que implica un pro-
ceso complejo en el que resulta necesario reconocer la terminologia de la disciplina, las rela-
ciones o funciones que involucra, la polisemia de los términos, la contextualizacion histérica
y tedrica de los conceptos, y la teoria de la cual dependen (p. 57).

La descripcion es entendida como la «manera de percibir el mundo a través de los sentidos y
expresar sus cualidades por medio del lenguaje, representar a personar o cosas utilizando el
lenguaje» (p. 48), en la que reconoce el esfuerzo por su ‘objetivaciéon’ necesaria para la
transmision de conocimientos. Cumplen con diferentes funciones: determinar la parte de un
objeto, sefialar sus caracteristicas y propiedades, establecer relaciones de similitudes y dife-
rencias entre los objetos.

El ejemplo es atribuido al «hecho, caso o cldusula que se propone como cita para comprobar,
ilustrar o autorizar conceptos, proposiciones o teorias» (p. 76). La seleccion adecuada de
ejemplos para la ensefianza constituyen un recurso didactico valioso durante el proceso de
construccion, elaboracion y apropiacion de conocimientos. Sobre este punto, resulta relevan-
te citar la «secuencia de progresion no lineal con descentraciones multiples por ejemplifica-
cién» que propone Litwin (2012) en tanto configuracion didictica que le otorga un lugar

preponderante al «progreso del tratamiento con descentraciones tedricas que van paulatina-
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mente introduciendo nuevas dimensiones de andlisis», cuyas descentraciones generan «opti-
cas de abordaje desde diferentes teorias y ejemplificaciones también de distinto tipo [que] se
suscitan frente a cada una de las dimensiones que se analizan» (p. 116-117).

También dentro del ejemplo, Sanjurjo incluye el estudio de caso en tanto «un ejemplo de ac-
cién» (2003:79) y que, desde la distincion trazada por Wassermann (1999), hace referencia
a ensenar con casos. Al respecto, Litwin (2008) sostiene que los casos «encierran dilemas,
situaciones problematicas de dificil o compleja resolucion» (p. 95) y que son situaciones que
sirven de ejemplo para entender la complejidad de un tema, problema o dimension de anali-
sis de un determinado campo disciplinar.

Por analogia, Sanjurjo hace referencia a un procedimiento que relaciona dos situaciones de
distinta naturaleza pero que pueden ser comparables segiin ‘un patrén’ o encuentran seme-
janzas entre si. Diddcticamente, las ‘buenas’ analogias sirven para «encontrar similitudes y
hacer comparaciones entre lo que se sabe y lo que se trata de aprender» (p. 82); es una forma
de acceder a la comprension de un conocimiento nuevo en la medida que supone «una co-
rrespondencia no idéntica entre dos configuraciones» que implica un proceso de estableci-
miento de relaciones de semejanzas y diferencias.

Finalmente, la metdfora en tanto «traslacion del sentido de una palabra a otro figurado» (p.
83) posee diferentes usos didacticos que permiten: ser sintetizadores de concepciones, carac-
teristicas y representaciones, concretar conocimientos abstractos, establecer relaciones entre
‘nuevos y viejos’ conocimientos, constituir un puente entre lo que se quiere ensefiar y las ex-

periencias ajenas al mismo, y articular dominios conceptuales diferentes, entre otros (p. 84).

El dialogo y la pregunta

Burbules (1999) considera el didlogo como una relaciéon comunicativa pedagdgica, en tanto
«forma de expresar y crear comprensiones nuevas» (p. 42) que supone relaciones no solo cog-
nitivas sino también afectivas. Asume funciones y caracteristicas especificas que, «a diferencia
de la conversacion, supone una construccion en comdn, un interés cognitivo en la busqueda de
comprension, conocimiento o acuerdo; se sustenta en la preocupacion y compromiso sobre una
tematica que relaciona a los actores implicados en el mismo» (Sanjurjo, 2003: 66).

Entre sus funciones, destaca el descubrimiento, la exploracién y el cuestionamiento, que re-
quiere de parte de los actores involucrados, participacién, compromiso y reciprocidad, ya que

«trae consigo una vision descentrada y no autoritaria del aprendizaje» (Burbules, 1999: 33).

El didlogo en la ensefianza no se define tanto por el hecho de ‘dar’, ‘formar’, ‘llevar’ de de-

terminada manera a los estudiantes,

«sino mas bien, por crear oportunidades y ocasiones en las que ellos, dadas sus preguntas, sus
necesidades y sus propdésitos, poco a poco construyan una comprension mas madura de si
mismos, del mundo y de los demds: una comprension que, por definicion, debe ser propia de
ellos. El proceso de andamiaje en la ensefianza muestra que no necesariamente existe incom-
patibilidad entre un papel significativo para el maestro en el didlogo y una concepcion activa y
respetuosa del alumno» (p. 34).
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En el ‘juego del didlogo’, se articulan las distintas movidas que implican reglas, creatividad y
contextualizacion y distintos tipos de enunciados que intervienen en los encuentros dialogi-
cos: preguntas, respuestas, enunciados constructivos, reorientadores y reguladores (p. 128).
El autor encuentra en la metifora del juego ciertas regularidades referidas tanto a la impor-
tancia del proceso mas que el producto y la particularidad de ‘envolver’ a los participantes
como de la presencia permanente entre el acuerdo y el desacuerdo, las semejanzas y las dife-
rencias, lo central y lo marginal (Burbules en Sanjurjo, 2003: 69).

En este sentido, Burbules plantea que en la comunicacion pedagégica, la tension fundamental
que estd en la base de toda relaciéon dialégica es que «tenemos que ser lo bastante similares
para que la comunicacién ocurra, pero lo bastante diferentes para hacer que valga la
pena» (Burbules, 1999: 60).

La pregunta, por su parte, es un modo frecuente en el didlogo pedagdgico y adopta un rol cen-
tral en la ensefianza por dos razones: por un lado, por las visiones especificas que se espera
desarrollar en los estudiantes y en los propios docentes a raiz de estos intercambios y, por
otro, porque contribuye tanto a unos como otros a promover la capacidad de hacer preguntas
genuinas y productivas (Burbules, 1999). El autor destaca ademads, la relevancia que adquiere
la pregunta en el proceso dialogico, reconociendo que éste «tiene siempre un espiritu interro-
gativo» y es lo que anima y sostiene el compromiso dialogico (p. 141).

Asimismo, establece la distinciéon entre preguntas convergentes (de respuesta especifica y
definida) y divergentes (cuya respuesta adecuada implica mayor grado de incertidumbre).
Estas altimas resultan mas complejas e interesantes puesto que invitan a pensar y reflexionar,
generan conflicto, orientan la construccion de significados y, sobre todo, promueven «la ca-
pacidad y disposicion de los alumnos a ser interrogadores mas eficaces ellos mismos» (p.
144). Advierte también, que la forma de la pregunta elegida es la que determina la diferencia
fundamental que otorga a las variedades de didlogo sus caracteristicas singulares (p. 147). En
tal sentido, plantea que las preguntas debieran orientarse «no a qué propdsitos del que pre-
gunta sirve, sino a qué propositos sirve de aquel a quien se la hacen» (p. 143), formulaciones

que requieren de una prictica permanente para volverlas eficaces.

La integracion
Siguiendo a Litwin (2001), las estrategias de integracion en la ensefianza hacen referencia a:

«aquellas actuaciones o explicaciones de los docentes o propuestas de actividades para los es-
tudiantes, dirigidas a la conformacion de todo o una estructura o de relacién de sentido entre
temas, conceptos o campos» (p. 27).

Al respecto, menciona una serie de alternativas donde es posible reconocer propuestas de inte-
gracion construidas por los docentes ‘como punto de partida’, que dan cuenta de su experticia
por el valor profesional o académico que tal integracion propone. La primera de ellas se identi-
fica en la utilizacion de un caso o relato «que permite identificar en sus relaciones, numerosos

conceptos, temas, ideas, suposiciones a partir de una situacion o producto concreto» (p. 27).
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Otra de las alternativas se da cuando la propuesta invita a los estudiantes a «identificar aque-
llas cuestiones o conceptos que hayan sido centrales o nodales en un texto, una explicaciéon o
trabajo realizado» (p. 27). Es decir, poder relacionar para profundizar el andlisis y favorecer,
mediante procesos de integracion, nuevas explicaciones.

La tercera puede reconocerse cuando «los docentes analizan desde una perspectiva episte-
mologica los diferentes temas tratados o las acciones propuestas» (p. 27), cuya explicacion
del hecho es analizada desde la perspectiva del conocimiento del campo disciplinar, en un
proceso de mayor abstraccion.

Aligual que las estrategias antes mencionadas, la integracion promueve la comprension y los
procesos reflexivos que se «estimula, reconoce y reconstruye en el didlogo entre y con los
alumnos» (p. 28) para poder identificar, a través de los interrogantes que plantean o la parti-

cipacion, el valor de estas comprensiones.

4.2. Didactica del proyecto

El recorrido trazado para definir algunos aspectos de la ensefianza nos permite avanzar hacia la
Didéctica de Proyecto. Lo que hace a su especificidad es la propia accion de proyectar donde el
conocimiento se construye de manera particular, «caracterizado por la transformaciéon (un
proceso que va desde la concepcion hasta el objeto), el lugar central de la imagen y su poder de
estructuracion de lo social» (Romano, 2015: 30). Asimismo, son rasgos comunes de las Disci-
plinas Proyectuales ‘los modos de internalizar la prictica, el trabajo en taller y las modalidades

de correccion individual y grupal’ (p. 30).

«El proyecto es un modo diferente a la teorfa y a la practica de abordar el conocimiento, que no

es propio de las disciplinas proyectuales pero que son las tinicas que lo reclaman como modo de

ensefanza genuino de la disciplina y por tanto constituye su episteme» (Ledesma, 2015).
Sztulwark (2015) sefiala también que el proyecto es la pieza clave del pensamiento comun
para la Arquitectura y los Disefios que cuenta con una especificidad que lo diferencia de la
actividad proyectual constitutiva de lo humano: «consiste en el procedimiento que construye
el mundo fisico y material donde se despliega la vida. (...) supone ademads pensar la dimen-

sion simbolica de los objetos fisicos y materiales implicados en él» (p. 39).

4.2.1. La ensenanza de las disciplinas proyectuales

En las disciplinas proyectuales la verdadera construccion de significado se da en la propia
accion de proyectar, puesto que disefar se aprende -paraddjicamente- disefiando. Esto se ve
reflejado en la situacion que se le presenta al estudiante de ‘querer aprender algo’ cuyo valor
o significado no puede apreciar anticipadamente, sino que lo apreciard en el mientras
tanto que supone la accion de proyectar.

En este sentido, 1a funcién que cumple el proyecto en la ensefianza corresponde al postulado de

externalizaciéon (Bruner, 1993; Mazzeo y Romano, 2007:60) en el que el estudiante materializa
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sus intenciones e ideas externalizando su proceso creativo-reflexivo necesario para la construc-
cion de una mirada sensible, interpretativa y reflexiva, su formacion profesional, y consolida-
cion del pensamiento proyectual.

De alli que el pensamiento de disefio reviste de ser un pensamiento complejo (Morin, 1994

en Romano, 2015) en el que el alumno:

«debe confrontar con sucesivas incertidumbres, por una parte la situacién paradojal —la construc-
cion progresiva del pensamiento proyectual demanda de habilidades del pensamiento proyectual—
y, por otra parte, el contexto de indeterminacion propio de 1a naturaleza del disefio» (p. 53).

Avanzando en esta direccion, Romano sostiene que ‘el manejo de la complejidad es constitu-
yente del disefio’ cuya construccion tiene relacion con el ‘aprendizaje significativo’? y con
las experiencias previas del alumno durante el recorrido por las diferentes instancias forma-
tivas (p. 106).

Haciendo énfasis en la utilidad del ‘pensamiento narrativo’, Bruner sostiene que el mismo per-
mite derivar lo desconocido de lo conocido (Bruner 1997: 69), comprender y construir conceptos
mas abstractos a partir de situaciones cotidianas en la que el alumno se vea reflejado; permi-
tiendo conectarse mejor con él mismo y desarrollando un conocimiento mas valioso. La narra-
cion, a través del lenguaje y la invencion literaria, desea mantener su audiencia haciendo que lo

cotidiano se vuelva extrafio, llevindola a ver algo de lo que nadie habia anticipado antes.

Los mecanismos de externalizacion, se traducen en actividades, acciones y operaciones que se
asemejan, simulan y a la vez, se diferencian de las pricticas de la realidad profesional. Este ale-
jamiento constituye un aspecto relevante puesto que constituye una instancia formativa en la
que es necesario, por un lado, transparentar y explicitar las instancias metodolégicas y pedago-
gicas del proceso proyectual para ‘constituirse en introductorio a las particularidades del cam-
po mismo’ (Mazzeo, 2014) y, por el otro, poner el acento en el proceso proyectual que va tran-

sitando mas que en su resultado.

Mazzeo y Romano (2007) sefialan que el proceso de disefio evoluciona desde un maximo ni-
vel de generalidad (inicio del proceso) hasta una maxima definicion (concrecion final), atra-
vesando progresivos grados de certidumbre, momentos de cerrada hermeticidad e instancias

de externalizacién que permiten reflexionar sobre la propuesta (p. 67-69). Para ello:

«es necesaria cierta metodologia orientativa que incluya la experiencia y la intuicion, articula-
das con un pensamiento critico que valide las decisiones, que siempre pueden ser revisadas
dentro de la propia logica proyectual» (Romano, 2015:73).

Dicho proceso suele iniciarse con la definicion de un tema que comienza por reconocer la
existencia de un problema de Disefio en un contexto determinado, es decir, un estado de si-
tuacion no deseable (necesidades o carencias especificas susceptibles a ser modificadas) o
bien, una oportunidad de indagacion que atin no ha sido explorada desde nuestra disciplina y

amerita su aprovechamiento.

33 Dicho objetivo es calificado como significativo en el sentido que Ausubel define aprendizaje significativo: «cuando puede relacionarse,
de modo no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe» (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978:37; en Carretero y otros, 1989:229).
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Ello supone hacer manifiestos los siguientes puntos: el/los campos disciplinares especificos
donde se ubica el tema de interés; los hechos y situaciones del contexto que dan origen a la
propuesta; la audiencia, el emisor y el marco espacio-temporal involucrados en el tema; la
validez y pertinencia del tema. Estos topicos son precisamente los que dan sustento al tema
ya que lo recortan y a la vez fundamentan su abordaje.

Una vez planteado y definido el tema, se proponen determinadas instancias que permiten al
alumno iniciar y desarrollar su propio proceso proyectual. Estas instancias encuentran rela-
cion con la propuesta de Mazzeo y Romano quienes plantean una serie de etapas que, a nivel
didactico, permiten "un ordenamiento operativo racional del proceso que permite al alumno
orientarlo y al docente participar de €I, sin que esto implique renunciar a su complejidad ni
someterlo a una linealidad que le es ajena" (2007:73). En el espacio del Taller, cada una ad-
quiere una dimension simbolica diferente que permite transitar escenarios diversos que van
enriqueciendo el proceso proyectual.

Recuperando esta propuesta, se comienza por la etapa de informacioén en la que los estudian-
tes deben ejercitar criterios cualitativos y cuantitativos en la seleccién de informacion, su or-
denamiento, uso, relacion y aplicacion de las mismas en las decisiones del proyecto, que sir-
ven como fundamento para las decisiones de disefio que definirdn el proyecto.

La etapa de formulacién corresponde al primer acercamiento de propuesta proyectual, a partir
de resoluciones posibles a su problema de disefio: frente a los interrogantes ;por donde comen-
zar? ;cOmo se inicia un proyecto?, lo que se intenta es que el estudiante inicie su propia accion
de proyectar. La etapa de desarrollo, cuya duracion es la mas extensa de todas las etapas, abarca
desde las primeras ideas y conceptos que sirven para formalizar el argumento que dard sentido
a la propuesta proyectual (iniciado en la etapa de formulacién), hasta constituirse en la version
mas cercana a la resolucion final. El Taller se convierte asi en un espacio donde el intercambio,
las ideas y los bocetos se asumen protagonistas del espacio; los estudiantes se lanzan en la
‘construccion del conocimiento proyectual que se revela en la accion’.

Una vez que el avance del proyecto se encuentra proximo a la etapa final de resolucion, se
propone la etapa de verificacion sobre todo para aquellos proyectos que, por su propia natura-
leza, permiten ser manipulados. Finalmente la etapa de materializaciéon corresponde a la en-
trega final y suele incluir la presentacion de la maqueta o prototipo del proyecto final, de pa-
neles explicativos de la propuesta y de una memoria escrita que da cuenta de todas las ins-
tancias anteriormente descriptas con especial énfasis en los argumentos que fundamentan las
decisiones de disefio adoptadas.

Cabe aclarar que la modalidad de seguimiento por parte del docente frente al proyecto adquiere
diferentes formas de accion durante estas etapas. Por un lado, se encuentra el seguimiento mas
personalizado de cada estudiante o grupo que habilitan intercambios mas cercanos y especifi-
cos en pos de orientar y guiar el desarrollo del propio proyecto. Y, por otro, la puesta en comtn

bajo la forma de enchinchada que constituye un instrumento cldsico para las correcciones gru-
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pales con los docente y entre pares, que lleva a revisar los obstaculos y aciertos que fueron sur-

giendo para reflexionar criticamente sobre el proceso y desarrollo conceptual.
En este sentido, las diferentes instancias que atraviesa el proceso proyectual ponen énfasis en

el establecimiento de nexos y conexiones entre los contenidos disciplinares tedricos y la ac-

cion de proyectar como logro significativo.

4.2.2. El Taller como espacio central de formacion

El Taller es el espacio sustancial y privilegiado para la ensefianza del Disefio que se sostiene,
con mayores 0 menores variaciones, desde la Bauhaus hasta la actualidad34. Para el proyectista,
es el contexto de imaginario disciplinar que habilita las condiciones necesarias para construir
conocimiento proyectual al que se accede a través de su proceso proyectual, en un proceso dia-
léctico de accion y reflexion (Mazzeo y Romano, 2007). Es el resultado de una labor colectiva
«donde lo que el otro pensé o produjo puede cambiar su propio rumbo o ser apropiado por
otro» (Sztulwark, 2015:64). Constituye asi, un ambito de intercambio y negociaciéon indiscuti-
do entre docentes y estudiantes: la especificidad que requiere el proyecto, encuentra en el taller
de disefio el ambito propicio para un ‘aprender haciendo’ en el sentido en que Donald Schon
(1998) nos habla de una ‘reflexion en y durante la acciéon’ en tanto ‘conversacion reflexiva con
la situacion problematica concreta’.

Desde esta perspectiva, la propuesta de Sztulwark (2015) es dable de examinar en tanto su-
pone un modo de pensar la ensefianza del proyecto como composiciéon que ‘desactiva el dis-
positivo que opone el que sabe-el que no sabe para pensar en clave de problemas bajo la forma
de conjeturas:

«Este modo de ensefianza intenta cuestionar la estructura de trasmision partiendo de la base

de que solo se puede ensefiar cuando se crea o inventa algo, y de que no hay ensefianza sin

creacion. Es en la creacién misma donde algo se constituye, atin si lo que se produce es la

creacion de lo que ya se sabe» (p. 51)
Ante el cuestionamiento de reducir la ensefianza a la operacion de trasmision, propone una
experiencia de indagacion de formas de enunciacién cuya construccion de conocimientos im-
plica construir nuevas relaciones entre las mismas cosas, ‘anudamientos que generan otros
pliegues o saberes’. En otras palabras, «implica construir problemas frente a los cuales se nos
vuelva imprescindible volver a pensar« (p. 60). Para el autor, resulta ‘mas fructifero’ la idea
de que el proyecto no sea reducida a la resolucién de problemas sino a la creacion de mundos,
cuya ensefianza no radique solamente en el dominio de la trasmision, la transferencia y la
explicacion, sino también en la capacidad de «imaginar entornos de creatividad, dispositivos

de invencion, como maneras de construir saber« (p. 63).

34 «Cada escuela de disefio, desde las del Arts and Crafts, el Wekbund, los Vkhutemas, la Bauhaus, la escuela de Ulm y posteriores, cuentan
con talleres como espacios fundamentales de formacién» (Romano, 2015:96).
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De ello surge, de manera ineludible, asociar la idea de pensar con crear. Para el autor, el acto
de pensar va mis alld del mundo de los conceptos: se inscribe también en el orden de las per-
cepciones y de las afecciones, de la implicacion subjetiva (p. 63).

Por su parte, Mazzeo (2014) avanza en dos consideraciones no menos importante para la en-
sefianza de las disciplinas proyectuales: por un lado, lo referido a las lineas de pensamiento
sobre la practica profesional que tienen su correlato en los Talleres de Disefio y que cada ca-
tedra cuenta con la libertad de ensefiar segiin la concepcion que tenga de la disciplina y, por
otro, que ‘la teoria de disefio también se formula en la ensefianza’.

En el primer caso, advierte que la diversidad tanto de metodologias de disefio y propuestas
estéticas, como posturas frente a la disciplina (que van desde «las mds pragmaticas hasta las
mas conceptuales que relacionan la produccién de diseflo con marcos tedricos especificos»),
pueden resultar problematicas al momento de «definir el saber a ensefiar (Chevallard, 2009)
en el ambito académico en tanto se intente sostener una postura tnica» (p. 47)3°

La segunda consideracion apunta a sefialar que en los talleres no solo se produce el conoci-
miento sobre el disefiar, sino ademads el conocimiento sobre aquello disefiado, otorgando a la
ensefianza del disefio «una densidad tedrica que trasciende la mera transmision de conoci-
miento» (p. 20).

Un punto de vista similar plantea Bonsiepe (2005) al sefialar que el comportamiento reflexi-
vo se entiende también como un pensamiento discursivo que se sustenta en el lenguaje y que
implica: «tomar distancia frente al propio quehacer, tematizar sus entramados y contradic-

ciones, sobre todo de cariacter social» (p. 33).

4.2.2. El conocimiento proyectual

El conocimiento proyectual constituye un saber en si mismo, un conocimiento que se revela en la
acciéon (Mazzeo y Romano, 2007), teniendo como meta principal la incorporacion a las prac-
ticas formativas, la toma de conciencia y el desarrollo critico de las problematicas emergen-
tes, la consideracion de valores colectivos en los procesos de disefio y en las tareas didacticas
realizadas por los alumnos como futuros proyectistas, transformadores de su entorno, ha-
ciendo consciente que proyectar es anticiparse, imaginar mundos de significacion para el
desarrollo de la vida humana.

Es asi que, en el espacio del taller, el alumno pone en marcha su estructura cognitiva recupe-
rando sus conocimientos previos aprendidos en las asignaturas de corte tedrico, para
ser transferidos a un nuevo conocimiento: el proyectual. A su vez, en esta transferencia es
donde se evidencia, por un lado, el nivel de formacién con el que cuentan los alumnos al lle-
gar a los Talleres y, por el otro, el grado de asimilacion que poseen acerca de las concepciones
alternativas (Astolfi, 2004; en Mazzeo y Romano, 2007:49) y los obstdculos epistemoldgicos (Ba-

chelard, en Camillioni, 1995:15) que deben ser removidos.

35 Al respecto, el primer capitulo de su libro «La ensefianza del Disefio Grafico como objeto de produccion tedrica» realiza un recorrido
que pone en relieve las diferentes concepciones que se tienen tanto de la disciplina como de su ensefianza.
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Al respecto, Perkins (2010) distingue estos mecanismos de transferencia entre la transferencia
via alta (autopista) que sucede cuando se procede reflexivamente y se generan conexiones con-
ceptuales, y la transferencia via baja (carretera) que surge cuando una situaciéon nueva nos remi-
te inmediatamente a otra anterior en funcion de sus caracteristicas superficiales. Guiar la trans-
ferencia implica ‘combinar la inventiva con el ejemplo y la explicacion’ que prefija la correccién
de un proyecto de disefio®® en el que se espera que el estudiante pueda generar un proceso de
abstraccion y generar conexiones reflexivas deliberadas en tanto «influencia indirecta de posi-
bilitar el aprendizaje futuro, mediante una especie de efecto bola de nieve» (p. 154).

La practica en los talleres de disefo, que simula la practica profesional y forma parte de las
tradiciones en la ensefianza de las disciplinas proyectuales, implica una particular relacion
docente-alumno y alumno-alumno que aspiran a interpretar las ‘reglas del juego’ propias del
campo de la disciplina al que se aspira pertenecer (Mazzeo, 2015). Estos vinculos, bajo mo-
dalidades de acompafiamiento, y de construccion colectiva de conocimiento (que, por lo ge-
neral, adopta la forma de la ‘enchinchada’) son enriquecidas por la implementaciéon de dos
configuraciones didicticas muy potentes para la ensefianza del proyecto: el didlogo y la mode-
lizacion. Del primero, hemos aportando algunas consideraciones teoricas en el apartado ante-
rior; mientras que «en la modelizacion, el docente construye un andamiaje para transferir
metodologias, maneras de proceder, lo6gicas proyectuales y lo retira a medida que se va apro-
piando de ellas» (Mazzeo, 2014: 84).

Desde esta perspectiva, es inevitable que la adquisicion de conocimiento tenga lugar en el
contexto de la interaccioén con otras personas: «se basa siempre en la negociacion y renego-

ciacion situada de significado en el mundo» (Lave y Wegner, 1991: 49, en Brown, 1992).

4.2.3. Los efectos «con» y «de» la tecnologia en la ensefianza del Disefio

Al respecto de las estrategias de apropiacién puestas en juego por el alumno «para construir
el conocimiento de la disciplina y de la accién de proyectar» (Mazzeo y Romano, 2007:48),
interesa avanzar sobre algunas reflexiones desde el enfoque constructivista socio-cognitivo y
que versan alrededor de que «llegar a saber algo implica una accidon situada y
distribuida» (Litwin, 1997: 79). En este sentido, los conceptos y teorias que involucra se
orientan, por un lado, hacia el aprendizaje como actividad social y, por otro, a evidenciar que
la construccion del conocimiento deja de centrarse en el conflicto conceptual individual para
poner su atencion al conflicto socio-cognitivo.

De acuerdo con estos lineamientos, quienes han acufiado la expresion «cogniciones distri-
buidas» o «inteligencias distribuidas» en su acepcién menos radical (Salomon, Perkins, Glo-
berson, 1992) sostienen que el pensamiento de los individuos no solamente incluye las acti-

vidades cognitivas de 'solista' sino también actividades distribuidas que abarcan «a otras per-

36 Romano define la correccién como «un dialogo que, recurriendo a diferentes representaciones, impulsa la evolucion del proyecto como
puente por el cual transita la reflexion que construye el conocimiento» (2015:113).
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sonas, apoydndose en medios simbolicos y aprovechindose del entornos y de los
artefactos» (Perkins, 1993: 127).

Esta concepcion recoge también la distincion trazada por Salomon, Perkins, Globerson
(1992) entre efectos «con» y «de» la tecnologia en el aprendizaje y el funcionamiento cogni-
tivo. El primero, hace referencia a la ampliacion de las facultades cognitivas del alumno como
consecuencia de la mediacion tecnoldgica y del que se vale Perkins para concebir al sujeto
que aprende como «la persona-més» (Perkins, 1993): «lo que caracteriza esos actos cotidia-
nos de pensamiento es que los entornos sociales y artificiales, (...) no sélo son fuente de es-
timulo y de guia, sino que en realidad son vehiculos de pensamiento» (p. 13).

En este sentido, es posible afirmar que en la proyectualidad es posible pensar con naturalidad
los efectos «con» tecnologia, cuyo espectro abarca desde 'la persona-mds-lapiz' hasta 'la per-
sona-mas-ordenador’, entre otras 'persona-mas'.

Desde esta perspectiva, las posibles estrategias de apropiacion que adopte cada estudiante
dependen -ademas de los 'prerrequisitos' (Mazzeo y Romano, 2007: 49)- de los «contextos de
apoyo» o «auxiliares de pensamiento» (Perkins, 1993:134) que tenga a su disposicion duran-
te la accion de proyectar: «la mente es una extension de las manos y las herramientas que se
usan y de las tareas a las que se aplica» (Bruner, 1997:169).

Sobre este punto, es de manifestar también la implicancia que tiene la nociéon de traduccion
entre lenguajes diferentes que propone Romano (2015) en relaciéon con los modelos graficos y
de representacion que hacen a la generacion del proyecto. La autora advierte que estos mode-
los precisamente no re-presentan sino presentan, en tanto son «soporte de esas transformacio-
nes [que] permiten definir los detalles, explorar situaciones formales, espaciales, funcionales,
constructivas, contextuales, aspectos fisicos, perceptivos y la construcciéon de sentido del
proyecto.» (Romano, 2015:87).

Acotando los efectos con la tecnologia hacia las TIC, éstas pueden contribuir y facilitar, por
ejemplo, el acceso a los principales exponentes de la practica profesional, es decir, los refe-
rentes del campo del Disefio que desempefian un fuerte papel de influencia e inspiracion
(Mazzeo, 2014). Este «Aleph digital» (Cobo, 2016), que requiere de una curaduria de conteni-
dos (en tanto andlisis mas alld de la dimension formal de las propuestas), se convierte en
vehiculo de pensamiento si atendemos a las operaciones que intervienen frente a esa exposi-
cion con el medio: la busqueda y observacion intencionada y los criterios de seleccion de las
posibles analogias que, en suma, posibilitan adoptar puntos de partida de revision y reflexion
implicados en la construccion del objeto de disefio.

El ‘enfoque selectivo’, necesario ante la hiperabundancia y sobreexposicion de informacion
en ‘permanente renovabilidad’37, es relevante en la medida que permiten balancear una dieta

cognitiva retroprogresiva (Piscitelli, 2017): reconocer y aprender el pasado para disenar el fu-

37 Cobo (2016) advierte que la sobreabundancia de contenidos crece de manera proporcional al interés de otorgar Unicamente valor a la
inmediatez y lo efimero, a lo que sucede en tiempo real (just in time) y a aquello que esta disponible en la redundancia. Twitter, Snapchat,
Periscope (transmision en directo del mévil) son ejemplo de esta permanente renovabilidad.
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turo aprovechando tanto lo propio de la cultura letrada (modo tradicional de acceder al co-
nocimiento) como de la cultura audiovisual (modo actual con una fuerte impronta en lo ico-
nico). El ‘resurgimiento’ de lo audiovisual en el marco de las posibilidades de acceso a ‘cual-
quier informacion, en cualquier tiempo y lugar’, supone que todo lo que uno aprende no es
exclusivo de los libros sino, y mas relevante, de las experiencias (de alli es que se han vuelto
una alternativa proyectos tales como medialabs, maker space, etc., es decir, ‘espacios de
aprender haciendo’). En este sentido, advierte que uno de los factores mas incuestionable de
estos tiempos no se vincula con el acceso a los contenidos, sino con la capacidad de interpre-
tar, discernir, focalizar y prestar atencion a lo que importa.

Si bien se manifiestan en sistemas que filtran informacion, resulta de interés pensar el docen-
te como curador de contenidos de una determinada construccion metodoldgica, capaz de identi-
ficar y seleccionar fuente de valor para sus propuestas de ensefianza que ayuden a los estu-
diantes a formarse en esta habilidad.

Queda entonces referirnos al «residuo cognitivo3s trasferible dejado por la colaboracién, tras
la forma de un mayor dominio de habilidades y estrategias» (Salomon et al., 1992: 2) que de-

riva de los efectos «de» la tecnologia.

En este sentido, es posible sefialar tres efectos precisos de las TIC siguiendo la propuesta de
Sancho Gil (2018):

«Estas tecnologias alteran la estructura de nuestros intereses (las cosas en las que pensamos).
Cambian y amplian el caricter de los simbolos (las cosas con las que pensamos). Y modifican
la naturaleza de la comunidad (el 4rea en la que se desarrolla el pensamiento)» (Telesco, 1995
en Sancho Gil, 2018: 220).

Lo expuesto hasta ahora permite avanzar en otra cuestion relevante que impacta directamen-
te en las disciplinas proyectuales. Manovich (2012) plantea que «la computadora dejé de ser
una tecnologia invisible para la cultura y se volvié su nuevo motor creativo®» (p. 20) siendo
ahora un metamedio que «contiene una gran variedad de medios existentes y atin no inventa-
dos» (p. 149). El factor clave de este cambio es su capacidad de hibridacion y el remix profun-
do. El primero subraya que las «simulaciones y nuevos medios empiezan a intercambiar pro-
piedades y técnicas» y, el segundo, que «los ambientes de produccion de software permiten a
los disefiadores hacer un remix no so6lo de contenidos sino también de sus técnicas funda-

mentales, métodos de trabajo y formas de representacion y expresion.» (p. 44).
Desde su marco conceptual, acufia el término software cultural para referirse ‘al tipo que so-
porta acciones asociadas generalmente con la cultura’.

«Todas las técnicas y herramientas individuales que antes eran exclusivas a un medio en parti-
cular ahora “convergen” en un mismo ambiente de software (...) lo que provoca nuevos me-
dios hibridos, o para usar una metifora bioldgica, nuevas “especies de medios”» (p. 44).

38 «El residuo cognitivo se definiria por lo que se retiene o por lo nuevo aprendido, después de una experiencia (Salomon y otros, 1992: 6-
22)» (Litwin, [1997] 2012: 58).

39«La habilidad de simular no sélo uno o dos sino la mayoria de los medios en una computadora (combinado con las habilidades de la
computadora para controlar, procesar en tiempo real, calcular, transformar entradas, probar escenarios y enviar informacion por las re-
des) abre un espacio ilimitado de posibilidades creativas» (Manovich, 2012:284).
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Al respecto, Manovich advierte dos consecuencias sustanciales que derivan de los ‘procesos
de disefio basados en software’ (es decir, la gran mayoria sino toda la practica de disefo): la
primera, «la estética visual de la hibridacion que domina el universo del disefio contempora-
neo» y la segunda, «el uso de las mismas técnicas y estrategias a través de este universo, sin
importar el formato final del medio o tipo de proyecto» (p. 266) y como resultado, la cultura
entr6 en lo que llamamos el giro de la continuidad, es decir, una sola forma en constante
cambio que no necesariamente tienen que estar justificados por una funcion.

Gracias a la compatibilidad de software y archivos generados por diferentes aplicaciones y los
protocolos de red, es posible hoy la combinacion entre medios y lenguajes de medios pre-
viamente separados que «juegan un rol clave en la conformacion de formas visuales y espa-
ciales»#0. Ello implica, por un lado, una apertura exponencial de formas nunca antes vistas y,
por otro, que las mismas estrategias, composiciones, técnicas e iconografias propias del dise-
fio son posible de estar en cualquier medio y en todo tipo de proyecto.

De acuerdo con este planteamiento, son los medios en tanto ‘auxiliar’ o herramienta de pensa-
miento, los que «heredan ciertos “rasgos” comunes a todo el software contemporaneo» propi-
ciando condiciones especificas que determinan el lenguaje, las imagenes y las formas espaciales,
mas alld del uso clasico o del amplio repertorio de ‘medios’ con los que es posible contar. Asi-
mismo, le otorga un sentido mas profundo y complejo ya que implica explicitar el rol y los efectos

que asume el software en el proceso proyectual.

4.2.4. El hacer profesional del Diseno en la contemporaneidad

Llegados a este punto, examinaremos algunas referencias vinculadas a las implicancias del
perfil del disefiador en el mundo actual contemporaneo, que abarca tanto la dimension social
como el impacto de las tecnologias que reconfiguran su escenario de accién.

Nos interesa poner en relacion algunas consideraciones de tres autores que, desde diferentes
perspectivas y procedencias del disefio, realizan algunos aportes que revisten de mayor ac-
tualidad e inciden sobre los modos de concebir la formacion profesional. En los tres casos,
«las diversas formas de poner en practica la capacidad de ‘disenar’ y de ‘ser disefiadores’» (Man-
zini, 2015) se hallan definidas por la interaccion de dos dimensiones autbnomas: solucionar

problemas y construir sentido.

En primer lugar, recuperamos los aportes de Ledesma en tanto concibe al disehador como un
‘operador cultural’ (2010) de la sociedad contemporanea cuyas implicancias suponen un profe-
sional «que tiene conciencia de su accion y actia en consecuencia (...) en el que se combinan el
dominio del ‘oficio’ con el conocimiento y dominio de los codigos de la cultura» (p. 20).

«Nos dirigimos a un disefiador consciente de los efectos que su obra y la disciplina producen
en el Ambito social; capaz de situarse frente a la 16gica de la disciplina, anticipar su desarrollo y
decidir actuar de manera positiva para favorecer su incidencia no sélo en beneficio de los po-
derosos sino también de los mas desposeidos» (Ledesma, 2009: 10).

40 Manovich sefiala que los softwares de animacion y modelacién 3D son, en principio, los que modificaron sustancialmente el flujo de
trabajo y el modo de concebir tradicionalmente los procesos de disefio basados en software.
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Sobre este rasgo inalterable, Ledesma (2018) avanza sobre una cuestiéon no menos importan-
te al sostener que «la revolucion digital tir6 por tierra los modos de produccién y representa-
cion vigentes, cambiando dispositivos y soportes, mutando del disefio de piezas a disefios de
escenarios, de situaciones, de experiencias» (p. 8). Esta transformacioén que impacta sobre la
concepcion de la disciplina ante una «realidad que no es ni grafica ni exclusivamente visual»,
sino que se encuentra dominada por la multi- y transmedialidad que «obligan a repensar con-
tenidos, reubicar géneros, abandonar materialidades, idear nuevos soportes». Siguiendo con
la autora, tanto la ‘grafica liquida’, como la fluidez y los nuevos modos de circulacion abren el
juego a problematicas impensadas, que surgen de los cambios profundos en la escena de la
comunicacién e interpelan a repensar constantemente los contenidos comunicacionales en
las propuestas de ensefianza.

En segundo lugar y desde una concepcion anglosajona del disefo, Lupton (2019) reflexiona
acerca de las practicas actuales del disefio definidas por relaciones dindmicas, ‘creadoras de
mundos’ y centradas en el usuario. La propuesta de la autora focaliza en la psicologia de la
comunicacion visual desde un punto de vista narrativo y sostiene que cualquiera sea la pieza
(producto o servicio) o el mensaje producido, los disefiadores crean situaciones que invitan a
los usuarios a «adentrarse a una escena y a explorar lo que hay ahi (a tocar, a vagar, a mover-
se y a actuar)» (p. 11); con el propoésito de estimular la imaginacion de los usuarios e incenti-
var acciones y conductas determinadas.

En esta direccion, propone tres ‘actos’ que reconfiguran las practicas de disefio: la accién (pa-
trones que subyacen a la practica y a las historias para crear situaciones anticipadas y tramar
futuros posibles); la emocion (la forma en que el disefio se vale de los sentimientos, estados
de dnimos y asociaciones de los usuarios); y la sensacion (centrado en la percepcion y la cog-
niciéon como procesos activos y trasnformativos). El recorrido trazado permite dar cuentan
de nuevas aperturas que trascienden a las practicas tradicionales del disefio. En coincidencia
con el planteo de Ledesma, la autora introduce el disefio multisensorial que «incorpora el aba-
nico completo de nuestras experiencias corporales» (p. 142). Ya no se trata inicamente de la
vision, sino de disefiar ‘entremezclando’ los sentidos, en tanto experiencia vital y de experi-
mentacién con el mundo.

Finalmente los aportes de Manzini (2015), desde una concepcion del Disefio como agente criti-
co, dan cuenta de ciertas transformaciones que, progresivamente, afectan a la profesion y a la
disciplina, y que derivan de «un proceso de cambio que ha llevado a la humanidad a ponerse de
acuerdo sobre los limites del plantea y que nos obliga a un mejor uso de la conectividad» (p. 2).
En tal sentido, es de destacar la confluencia entre la innovacioén social y la innovacion tecnolo-
gica que permiten ‘experimentar, replicar y conectar nuevas soluciones’ (Manzini, 2015).
Mientras que la innovacion social en tanto idea, «satisface las necesidades sociales y crea nue-
vas relaciones o formas de colaboracion» (p. 14) a partir de recombinar creativamente los

activos ya existentes, la innovacion tecnoldgica ofrece la posibilidad de crear nuevas redes de
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produccién y consumo basadas en una ‘nueva generacion de sistemas socio-técnicos’ defini-

das como sistemas distribuidos#! (idem).

Estas condiciones advierten entonces cambios en las dindmicas del hacer profesional que im-
plican pensar en clave la innovaciéon en ambientes hiperconectados donde la idea de co-dise-
flo se presenta como una puerta hacia el futuro de la profesién. Lo mismo ocurre al referirnos
a las innovaciones tecnologicas las cuales impactan y a la vez afectan las habilidades que los

disefiadores tienen, modificando sustancialmente la concepcion clésica de la préctica.

Sobre esto ultimo es de destacar algunas tecnologias relevantes enunciadas por Colucci (2011)
que permiten ilustrar estos nuevos escenarios de accion e indagacion en la que el Disefio de
Comunicacién Visual posee directa injerencia y que reclama de una actualizacién constante de
conocimientos profesionales: las tecnologias E-ink o tinta electrénica; los E-paper o papel elec-
tronico; las tecnologias de visualizacion 3D (objetos tridimensionales reales e interactivos); la
Realidad Virtual y la Realidad Aumentada (produccién de objetos y entornos completamente
nuevos o la modificacién de la realidad existente que propicia experiencias tanto interactivas,
inmersivas como de trasmision de sensaciones); y los Materiales innovadores y el Software inte-
grado que modifican sustancialmente la nocién de ‘producto’ al permitir cambiar sus caracteris-

ticas en relacion con su entorno u otras influencias directas. (sin pag.).

Desde la concepcion del disefiador como regulador social y operador cultural (Ledesma, 2010)
que colabora con la construcciéon de imdgenes e historias compartidas, este también es un
mundo donde la prictica del disefio se ha generalizado y proliferado como consecuencia del
desarrollo de tecnologias digitales. Not everything is design (Bonsiepe, 2011), cuestiéon que Man-
zini (2015b) interpreta como un equivoco concebir al Disefio como una actividad interdiscipli-
naria cuando, en realidad, lo es el proceso y no la profesion: «nuestra contribucion es princi-
palmente el lenguaje del disefio, la dimensién cualitativa, la cultura sobre la calidad. Ningan

otro profesional que trabaje alrededor de esa “mesa interdisciplinaria” sabe de eso» (p.70).

Atento a ello, Manzini identifica algunas cuestiones de su propuesta: las dos formas de diseniar
de los expertos42, las tendencias actuales que se presentan como culturas emergentes de diseno
y, finalmente, una ‘breve descripcion’ de lo que hoy se entiende por disefio (Manzini, 2015).

«El disefio es una cultura y una prictica que se ocupan de cdmo deberian ser las cosas para
conseguir funciones esperadas y proporcionar los significados deseados. Se lleva a cabo en
procesos abiertos de codisefnio donde los agentes involucrados participan de diferentes mane-
ras. Se fundamenta en una capacidad humana al alcance de cualquiera pero que en algunos
caso, en concreto para los expertos en disefio, termina por convertirse en una profesion. El
papel de estos expertos es propiciar y sustentar procesos de disefio planteados de manera
abierta y cooperativa, haciendo uso de sus conocimientos para concebir y mejorar iniciativas
bien enfocadas y definidas.

41 «El modelo distribuido contempla las infraestructuras y los sistemas esenciales de abastecimiento situado cerca de los recursos y de los
sitios que lo demanda. Los sistemas individuales pueden funcionar como unidades separadas y flexibles, pero también como si formaran
parte de redes de intercambio incluso mayores (a nivel local, regional o global)» (Ryan en Manzini, 2015:22).

42 Manzini distingue dos polos entre aquellos que disefian: «El disefio difuso es puesto en marcha por “inexpertos”, que hacen uso de su
capacidad natural para el disefio, mientras que los expertos en disefio son personas formadas para actuar como tales de manera compe-
tente y se proponen a si mismos como profesionales de la disciplina» (Manzini 2015, 47-51). Al respecto, propone ademas un Mapa del
modo del disefio estructurado en dos dimensiones: “actores y competencias” que va desde el disefio difuso al experto y “motivaciones y
expectativas” para ubicar la resolucion de problemas y la creacion de sentido.
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Esta descripcion debe ampliarse con una observacién mas:

En la transicion hacia una sociedad en red y sostenible, todo el disefio es (o deberia ser) una
actividad de investigacion en si misma que promueva experimentos socio-técnicos» (Man-
zini, 2015:69. La negrita es mia).

Sobre las formas de disefiar, distingue entre Disefio y agencia de comunicacion y Disefio y
agencia tecnoldgica. La primera de estas formas —que corresponde a la ‘construccion de senti-
do’— abarca desde la mayoria de los estudios o agencias de disefio hasta aquellas denominadas
culturas emergentes del diseno. Mientras que, en los primeros, los disefiadores ponen en juego
herramientas y conocimientos especificos para concebir y desarrollar productos originales,
servicios y sistemas comunicativos ya consolidadas; en los modos emergentes, el disefador
se ocupa de «disefar sistemas hibridos y dindmicos donde los productos, los servicios y la
comunicacion se ordenan y se presentan como un todo» (p. 55).

De la transicion hacia estos modos emergentes de disefio, identifica al menos tres tendencias
que surgen de la ‘interrelacion entre la innovacién social, técnica y cultural’: Disefio como
creacion de lugares (placemaking) que conjuga el disefio para lo local y con lo local; Disefio
como activismo, que pretende provocar un cambio en las actitudes y comportamientos cultu-
rales; y Disefio como fabricacién que avanza hacia la difusion de micro empresas para la pro-
duccién de disefio que operan, a diferencia de los estudios y agencias tradicionales, en redes
y sistemas abiertos y distribuidos#3.

En relacion con la segunda, —el Disefio y agencia tecnolégica— focaliza en la ‘solucion de pro-
blemas’ complejos que conectan aspectos técnicos con los sociales, cuya labor demanda de
equipos interdisciplinarios, siendo los expertos en disefio quienes desencadenan y apoyan
grandes procesos. De ello es que esta forma de disefio se ha visto influenciada por dos tipos
de enfoques: por un lado, el de ‘disefio centrado en el usuario’ y las metodologias asociadas a
este planteamiento, y por otro, por las ideas del codisefio.

“Un proyecto de codisefio en el que todos los interesados puedan aportar su contribucion, no solo a
la bisqueda de 1a solucion técnica del problema, sino también a la construccion de su significado,
de forma que adquiera sentido para todos los involucrados en esta tarea” (Manzini 2015, 58).

Para el autor, la naturaleza propia del mundo conectado en el vivimos hace que la actividad del
disefio ya no pueda separarse de su contexto, en el que cada actor (disefiadores, productores y
consumidores) interactia y colabora de diferente manera, en diferentes tiempos y distancias
para el ‘desarrollo de iniciativas de disefio** en los nodos de esas redes de las que forman parte’.

De este modo, lo expuesto en este apartado pone de manifiesto escenarios posibles de actua-
cion del disefiador que lejos estan de pretenderse como Unico. Por el contrario, se plantea
como una variante que da cuenta de la diversidad de perspectivas y puntos de vista que con-

viven alrededor del hacer profesional y que se validan segtin los contextos donde se instalan.

43 Las nociones de ‘disefo abierto’ y ‘crowdsourcing’ que proliferaron con el impulso de las tecnologias adquiere especial relevancia en
esta tendencia.

44 Las iniciativas de disefio son «proyectos claramente definidos en términos de tiempo y forma, concebidos y desarrollados por entidades
igualmente bien definidas, ya sean coaliciones de disefio, agencias de disefio o disefiadores individuales» (Manzini, 2015:66).
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No obstante, si es menester sefialar que cualquier sea el camino a seguir, la ensefianza del di-
seflo no puede resultar ajena a estas transformaciones, a las tendencias que emergen, a las

tecnologias que proliferan y a su rol como agente activo del cambio social.

4.3. Arqueologia del campo de la Tecnologia Educativa

Desde una mirada en perspectiva y critica, sus origenes estuvieron signados por una fuerte
impronta tecnicista que derivaron en diversos enfoques y posturas didécticas, cuyas bases

epistemoldgicas fueron delineando la construccion de este campo.

La mayoria de los autores que a continuacion recuperamos, coinciden en la necesidad de una
re-conceptualizacion enriquecida del campo que, en primer lugar, supere el anlisis reduccio-
nista de los elogios y criticas excesivas, en segundo lugar, asuma sus origenes tanto desde la vi-
sion restringida como amplia de su concepcion y, finalmente, reconozca en su construcciéon a
los diferentes campos disciplinares que contribuyen a la teoria y a la practica de la ensefianza.

Supone ademas profundizar acerca de las diferentes posiciones que se han asumido respecto de
la tecnologia y su relaciéon con la educacion. Recuperar el campo de la Tecnologia Educativa
desde una perspectiva historica permite superar la visién reduccionista del término (fuerte-
mente instrumental) y recrear otros sentidos posibles que contribuyan a fortalecer y enrique-

cer el andlisis de problemas de ensefianza que demanden de nuevos desarrollos en las TIC.

Comenzamos por recuperar la distincién en tres marcados periodos que propone Camillioni

(2014) para delinear lo que hoy se denomina ‘Tecnologia Educativa’.

«Un periodo que va desde las primeras décadas del siglo XX hasta, aproximadamente, 1970;
una segunda época que se desarrolla hasta los primeros afios de la década de los afios 1980 y la
etapa que, desde entonces, viene desenvolviéndose» (Camilloni, 2014: 209).
Al primer periodo se lo denomin6 ‘Medios Audiovisuales’ (MAV), cuyos primeros antece-
dentes pueden ubicarse a principio del siglo XX. Sin embargo, recién en la década de los 50’
en los Estados Unidos, es que surge como campo de conocimiento en respuesta a la incorpo-
racion de medios y materiales para la ensefianza, en un contexto de posguerra delineado
fuertemente por los procesos de industrializacion propios de la época.
Segin Bartolomé y Sancho (1994, en Maggio, 1995: 27), esta época constituye el momento cru-
cial para el posterior desarrollo de todos los dmbitos de la Tecnologia Educativa, principalmente
por la proliferacion de desarrollos tedricos de la comunicacion, la aparicion e incremento de arte-
factos y el reconocimiento de diversos campos cientificos, en especial el de la psicologia.
Durante esta primera etapa, el campo de la Tecnologia Educativa fue concebido como Tecnologia
de la Ensefianza#s (Diaz Barriga, 1994: sin pag.), cuyos principios encontraron fundamento en una

«concepcion eficientista de la ensefianza, y de clara derivacion conductista para las interpretacio-

45 Tanto Camilloni (2014) como Diaz Barriga (1994) plantean que el término Tecnologia Educativa aparece como tal hacia fines de los 60’
y en los 70’ como consecuencia de las conceptualizaciones desarrolladas en dicho periodo. Para Camilloni, el periodo precedente se de-
nominé «Medios Audiovisuales», mientras que para Diaz Barriga fue «Tecnologia de la Ensefianzax.
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nes de los procesos de aprender. La tecnologia educativa reemplazé los debates didicticos e inten-

t6 dar una respuesta totalizadora a la problematica de la ensenanza» (Litwin, 2005: 14).

De la caracterizacion propuesta por Litwin, se derivan tres aspectos claves que sintetizan los

inicios de su construccion: respuesta totalizadora, derivacion conductista y concepcion eficientista.
El primero de ellos, corresponde al lugar de la ‘resolucion magica’ (Litwin, 2005: 13) de la
Tecnologia educativa, en tanto se convierte en respuesta totalizadora a todos los problemas

practicos de la ensefianza.

Esta vision se fundamenta en los aportes de derivacion conductista que se le atribuy6 al cam-
po, constatdndose en la «implementacién de disefio instructivos, en los que aparecen enfati-
zados las nociones de estimulo y esfuerzo» (Maggio, 1995: 28). Ello deriva directamente en
la concepcion eficientista que centra sus estudios fundamentalmente en los materiales, apara-
tos y medios. Con un fuerte contenido artefactual (medios utilizados con objetivos de ense-
nanza), estas investigaciones tenian por objetivo estudiar los efectos que los medios tenian
sobre el aprendizaje y sefalar, desde dicha caracterizacion, las diferencias entre ellos para
determinar asi cudles resultan ser mas eficaces en los procesos de instruccion (Litwin, 1995:
172). Fue durante esta época que se desarrollaron las maquinas de ensefar y la instruccién
programada siendo su principal referente conductista, Burrhus F. Skinner.

Esta vision de los medios como generadores de aprendizaje contintia hacia la década del 60’, en
la que se suman los aportes de la teoria de la comunicacién y la psicologia cognitiva para «ana-
lizar los medios desde los procesos cognitivos. Se intenta comprobar la incidencia de diferentes
métodos o medios en el proceso de aprendizaje del alumno» (Maggio, 1995: 28).

Los medios de comunicacion masivos (MCM) de mayor impacto y alcance eran, por enton-
ces, la radio y la television. Sin embargo, su inclusiéon como insumo didéctico resultaba en
principio inaccesible, restringido y supeditado a las decisiones de las industrias de la comuni-
cacion que no ofrecian espacios horarios acordes ni financiamiento para la produccion y dis-
tribucion de materiales a través de estos medios.

No obstante, quienes estaban interesados en el mejoramiento de la calidad de ensefanza, su-
pieron sortear estos obstaculos potenciando el uso de los MAV pese a que se hallaban fuera
del dominio de las escuelas:

«Los estudios, ensayos, investigaciones, proyectos sobre la naturaleza y las aplicaciones de los
medios de comunicaciéon se multiplicaron adoptando diversas perspectivas disciplinarias e
ideolodgicas. Muchos de ellos se desarrollaron fuera del campo de la educacion, pero lo impac-
taron fuertemente, de tal modo que radio y television educativas se convirtieron en el eje del
trabajo tedrico y, también, practico de quienes se dedicaban a los medios audiovisuales en
educacion» (Camilloni, 2014: 212).

A estos medios, le siguio la llegada del video y la videocasetera que resultaron mucho mds acce-
sibles en el uso y en los costos propiciando a las escuelas mayor autonomia respecto de las con-
diciones de espacio y franjas horarias de la radio, television y medios impresos. A pesar de tales

posibilidades, su impacto no fue del todo trascendental ya que se vi6 opacado por la irrupcion

(revolucionaria) de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC). Estas dieron paso
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al segundo periodo de la Tecnologia Educativa ya en la década de 1970. Con la llegada de la
informatica y las ‘nuevas tecnologias’, el término MAV transmuta al de ‘Tecnologia Educativa’
que comienza a utilizarse para englobar a todos los medios (viejos y nuevos): «el cambio no-
minal encerraba la promesa de mayor eficiencia» (p. 214).

En esta direccion, Litwin (1995) atribuye el impacto de la tecnologia a una concepcién que por
entonces configuraba las investigaciones diddcticas, cuyas bases giraron alrededor del modelo
proceso-producto#s. Desde estas perspectivas, los medios como ‘generadores de situaciones de
ensefianza’ eran estudiados en funcion de su rendimiento y sus resultados independientemente
de la propuesta y variables de contexto donde estaban inscriptas.

«Este deslizamiento conceptual de la tecnologia educativa, que parti6 de ser la denominacion
del conjunto de medios audiovisuales a definirse como ‘planeamiento con enfoque sistémico
con el fin de resolver los problemas de los sistemas educativos’, es el rasgo principal de los que
hemos categorizado como segunda etapa de la tecnologia educativa» (Camilloni, 2014: 214).
En otros términos —aunque coincidentes con Camilloni—, Diaz Barriga (1994) plantea que la
Tecnologia Educativa es asumida desde dos puntos de vista: restringido y ampliado.
La version restringida hace referencia a la incorporacién de nuevas tecnologias en el dmbito
de la clase para “modernizar” su funcionamiento. En otras palabras, se acota a considerar la
Tecnologia Educativa centrada en los artefactos y utilizacion de medios.
Paralelamente surge también, la visién ampliada del campo en tanto: «un conjunto de proce-
dimientos, principios y légicas para atender el conjunto de problemas de la educacion [...]
buscar una solucién a los problemas antes de establecer una conceptualizacion de los mis-
mos» (Diaz Barriga, 1994: sin pag).
Al respecto, Maggio sostiene que esta tltima vision se concibe como la linea dominante que
define al campo de la Tecnologia Educativa y que fuera a partir de un equivoco inicial: supo-
ner que los artefactos y medios que emergen de los avances tecnologicos son la clave para
optimizar, en términos de eficiencia y eficacia, los sistemas educativos en general y los
aprendizajes en particular.
Asi, esta inferencia deja entrever una particular concepciéon de la ‘ensefianza como proceso
tecnologico’ (Maggio, 1995: 35) asociada a la mera transmision de informacion fundada en en-
foques instrumentales y en el desarrollo y administracion de elementos sistémicos.
Por su parte, Litwin entiende esta percepcién equivoca como consecuencia del desarrollo
proliferado de las TIC en las concepciones de la ensefianza. Inscriptas bajo el modelo presa-
gio-producto, durante esta época se contintan «alimentando las concepciones artefactuales de
la Tecnologia Educativa» (Litwin, [1995](2006): 174). Para la autora, esta vision tecnicista
de la ensefanza implica, en primer lugar, asignar a los desarrollos tecnologicos la solucion
rdpida y eficaz en los problemas de ensefianza. En segundo lugar, potenciar las cualidades de

los medios en detrimento del estudio de los programas en los que se inscriben.

46 El modelo proceso-producto estudia la efectividad de la ensefianza y trata de descubrir relaciones mas estables entre la conducta do-
cente y los logros de los alumnos. (Litwin 1995: 173).
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En suma, tanto los enfoques sistémicos como los técnicos-instrumentales que signaron hasta
aqui la construcciéon del campo, dejaron como consecuencia saldos positivos y negativos que
contribuyeron a definir sus origenes y porvenir (Diaz Barriga, 1994: sin pag).
El saldo negativo de estas posiciones se constata en una critica excesiva dada la pretension de
atribuir a la Tecnologia Educativa como tnico enfoque capaz de resolver ‘tecnolégicamente’ 1a
totalidad de los problemas de la educacion. Diaz Barriga lo examina desde dos aspectos: por un
lado, el ataque llano a cualquier propuesta técnica por considerarla propia del pensamiento téc-
nico-instrumental. Por otro, el desprecio y descuido a todo desarrollo y aplicacion de la técnica
incluyendo tanto a las de bajo costo como las que devienen de los avances mas modernos, olvi-
dando de que toda propuesta educativa solo es viable si tiene una dimension técnica.
En su contrapartida, y en coincidencia con el cierre de esta segunda etapa y apertura de la
tercera, estas controversias dio lugar a que otras disciplinas -psicologia, sociologia, historia de
la educacion, politica educativa- contribuyan al mejoramiento de los problemas de la educa-
cion en general y en la enseflanza en particular, en la que:
«el dominio retorna a sus objetos previos de conocimiento y se centra nuevamente en el estu-
dio, la produccioén, el empleo y la evaluacién de las tecnologias de comunicaciéon e informa-
cion, viejas y nuevas, y su empleo en sistemas, proyectos, programas y unidades de ensefianza
en la educacion formal y no formal» (Camilloni, 2014: 216).
Asi, el tercer y ultimo periodo resefiado por la autora, se inicia en la década de 1980. Por ese
entonces la Tecnologia Educativa es asumida como una teoria en tanto «cuerpo de conoci-
mientos pedagdgicos y didacticos construidos por derivaciones de diferentes campos disci-
plinares referidas a las pricticas de ensefianza, en la que los tecnologicos producen su efecto»
(Litwin, 2005: 16). Aparecen nuevas investigaciones acerca de propuestas educativas orien-
tadas al reconocimiento de la dimension técnica tanto en los desarrollos ‘modernos’ (educa-
cion virtual) como aquellos de corte mas clasico (tiza y pizarron, retroproyector, audio y vi-
deo). Tal como plantea Litwin, dichas investigaciones se encontraban enmarcadas en cues-
tiones politicas y culturales, e influidos por los fines que le dan sentido al acto de ensefar.
La década del 90’ coincide con los inicios del auge de Internet (mas especificamente con la
aparicion de la WorldWideWeb - www). Surgen una serie de estudios y avances teoricos que
proponen una re-conceptualizacion del aprendizaje, entre las cuales podemos destacar tres
corrientes que aun continuan en vigencia: Cogniciones distribuidas, Conectivismo y Aprendiza-
je invisible (Lion, 2019).
Estos nuevos modos de concebir el aprendizaje coinciden con el desarrollo de la web 2.0 o
web social (Tim O’Reilly, 2004)7 y que hoy transita ya la Web 4.0 o web multidimensional,
predictiva e inteligente.
Desde el 2006, con la tendencia hacia la socializacion de los contenidos, los servicios de Inter-

net y la irrupcion de los dispositivos méviles, comienza a expandirse el uso de aplicaciones y

47 En educacion su correlato fue, «el concepto de e-learning 2.0 acufiado por Stephen Downes para simbolizar la aplicacién de las herra-
mientas de la Web 2.0 en la educacion. También se habla de Universidad 2.0 (Barnes y Tynan, 2008), Curriculum 2.0 (Edson, 2007) o
Pedagogia 2.0 (McLoughlin y Lee, 2008)» (Sobrino Morrds, 2014:40).
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herramientas que ubican al usuario en el centro de la escena y, por tanto, son entendidas como
un fendémeno tecno-social de naturaleza eminentemente colectiva y ubicua. En otras palabras,
gracias a esta tecnologia digital se expande la posibilidad no so6lo de seleccionar y consumir in-
formacion, sino también producir y publicar informacion, individual y colectivamente (de alli,
la nocién de prosumidor). Esta transformacion trae como consecuencia un crecimiento expo-
nencial del flujo de informacion (big data) de cualquier naturaleza a la que cualquier usuario
con conexion a Internet puede no solo tener acceso sino también, participar activamente.

En esta direccion, el mapa tecnologico actual plantea perspectivas que van desde el tecno-
escepticismo al tecno-entusiasmo (Cobo, 2016), como consecuencia de este crecimiento de
consumo y producciéon de datos que llevan a estar inmersos «en una época en que la ciuda-
dania utiliza con un entusiasmo desenfrenado las redes sociales para (sobre) exponer a otros
conocidos (o no) grandes volimenes de informacién sobre sus habitos, intereses, interaccio-
nes y relaciones» (p. 16) que contribuyen al acelerado progreso tecnologico de las maquina a
aprender y ensefiarse asi mismas, en tanto atributos que encierra la Inteligencia Artificial.
Por su parte, las posibilidades actuales de publicacién, combinacién, creaciéon, remixado,
mashup, participacién, entre otras, habilitan dindmicas espaciales, temporales y sociales,
como consecuencia del ‘desdisbujamiento’ de los limites tradicionales entre lugar/espacio;
produccién/consumo; actos tnicos/simultaneos; tiempo sincrono/asincrono; personas/ins-
tituciones; libertades/restricciones (Selwyn en Cobos, 2016).

En el plano educativo, se manifiestan bajo una clara tendencia que tiende a la ‘re-invencion’ de
la ensefianza ante las condiciones tradicionales de tiempos y espacios concretos y cerrado del
aula, y las pricticas de ensefianza basadas en la explicacion, aplicacion y verificacion. Como ya
se anticip0, por re-invencion no se refiere a las funciones sustantivas de la educacion y sus ins-
tituciones en todos los niveles —esto es: formar personas con capacidad critica y reflexiva para
la vida—, sino en los modos para llegar a tal fin en un contexto cambiante y flexible en el que los
estudiantes ya no son los mismos: son sujetos atravesados por la tecnologia.

Es asi que comienzan a emerger enfoques, teorias y perspectivas diversas que nutren al cam-
po de la Tecnologia Educativa, atendiendo a estas transformaciones tecnologicas-culturales
que reclaman una «nueva ecologia de aprendizaje y de oportunidades sociales» (p. 15) y

«advierte la urgencia de un cambio en los sistemas y modelos educativos» (p. 25):

«una época basada en el uso intensivo del conocimiento, la expansion de la globalizacion (tan-
to de los mercados como de las naciones), la irrupcion de una era “eco-info-bio-nano-cogno”,
de la que se desprende una creciente confianza en el papel de las tecnologias de informacion y
el I+Dx». (Cobo y Moravez, 2011:25).

Llegados a este punto, el cierre de este recorrido versa alrededor de los planteamientos que
sefiala Sancho Gil (2018) como mirada ‘prospectiva’ que contempla las «causas tecnoldgicas,
cientificas, econdémicas y sociales que aceleran la evolucion del mundo actual, y la prevision

de las situaciones que podrian derivarse de sus influencias» (p. 220).
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En relacién con ello, plantea cuatro cuestiones relevantes para la Tecnologia Educativa que
demandan de una vision amplia, profunda y transdisciplinar del campo para afrontar los re-
tos y desafios que supone la ‘complejidad de nuestro tiempo’.

La primera de ellas tiene que ver con que aun persiste y se prolifera la idea de que solo los
desarrollos digitales son tecnologias, y ello «podria llevar a desconsiderar las diferentes di-
mensiones de la tecnologia, en general, y de la Tecnologia Educativa en particular» (p. 221).
La segunda cuestion advierte la preocupacién y riesgos de que la Tecnologia Educativa ‘caiga
en manos de grandes empresas tecnoldgicas’. Por ello urge la necesidad de explorar critica-
mente las visiones optimistas que giran alrededor del uso de 1a tecnologia digital evitando asi:

«formas aparentemente neutras de tecnologia educativa que han servido realmente para ali-
near la oferta y las practicas educativas con los valores neoliberales, erosionando la naturaleza

de la educaciéon como bien publico y moviéndola hacia las tendencias individualistas del capi-
talismo del siglo XXI (Swelyn, 2013)» (p. 221).

Se trata de una vision critica que no niega las posibilidades de la tecnologia digital, pero que
demanda de un conocimiento profundo de la sociedad actual, de su influencia en los compor-

tamientos y caracteristicas, de las potencialidades y riesgos que conlleva.

De la tercera cuestion subyace la creciente necesidad de conocer y entender coémo, donde,
qué, con qué y con quién aprenden hoy los estudiantes, «porque hoy el aprendizaje estd mas
distribuido que nunca y las tecnologias digitales representan, en sentido positivo o negativo,
un papel fundamental en los procesos de aprendizaje de las personas» (Hernindez-Hernan-
dez, 2017; Twenge, 2017; en Sancho Gil, 2018).

Finalmente, considera como ultima cuestion la proliferacion exponencial de dispositivos tec-
nolégicos que delinea un escenario en el que también es preciso atender a los factores de dis-
persion, desvalorizacion de la informacion debido a su propio exceso, impresion ilusoria de la
autoria, ente otros.

Frente al escenario global, caracterizado por el desarrollo de las grandes plataformas de in-
formacion, la metamorfosis de los medios, la inmediatez, la rapida difusion global e interacti-
vidad en tiempo real, las redes sociales, la convergencia, la cultura participativa y la necesi-
dad de una formacion hibrida, ensefiar estrategias para transformar informacion en conoci-
miento significativo constituye lo que Litwin denomin6 «la paradoja de los tiempos», en tanto

constituye un escenario de ficcién considerar que la velocidad es caracteristica del saber:

«Cuando Zygmunt Bauman nos plantea los desafios de la educacién contemporanea, sostiene que
el reto del presente consiste en dotar de significatividad a temas y problemas de relevancia mo-
mentinea que, al cambiar constantemente, hacen que el conocimiento pierda sentido casi al mo-
mento que fue adquirido y, a menudo, antes de haber sido utilizado» (Litwin, [2009] 2010: 59).

En este sentido, el campo de la Tecnologia Educativa enfrenta hoy ‘ambivalencias, retos y
nuevos sentidos a la educacion’ (Sancho Gil, 2018) que, en cualquiera de los casos, puedan
superar las posiciones centradas en los dispositivos tecnolégicos digitales y focalizar en los
‘contextos e interés que llevan a su produccién, en sus consecuencias centrales y en aquellas

colaterales que derivan de su uso’.
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4.4. Inclusion genuina de las TIC

Desde la linea argumental trazada, apuntaremos en primera instancia al reconocimiento dado
a las TIC en el debate didactico contempordneo sobre las pricticas de ensefianza, para luego
avanzar en la definicion de una serie de categorias tedricas con especial énfasis en la nocion
de ‘inclusion genuina’ (Maggio, 2012; 2018).

Maggio propone ‘mirar’ las pricticas de ensefnanza focalizando en aquellas que incorporan las
TIC a partir de construcci propias formuladas desde dos planos: el de investigacion y el de la
practica.

Cada uno de estos planos son posibles de identificarlos en momentos temporales diferentes
de la trayectoria mds reciente de la autora. Es asi que, su primera contribucion se sittia en el
plano de la investigacion para ‘enriquecer la ensefianza’ (2012). Para propiciar ‘interpreta-

ciones tedricas’, construye las categorias inclusion genuina y ensefianza poderosa.

Tiempo después, plantea un enfoque distinto (aunque sustentado sobre estas bases) cuyos
aportes mas recientes son posibles de ubicarlos en el plano de la practica. Desde este posi-
cionamiento, sostiene la necesidad de ‘reinventar las practicas de ensefianza en la educacion
superior’ (2018) e introduce en este debate la nocion de una diddctica en vivo entendida
como un sistema interpretativo que permite ‘todo el tiempo’ reconstruir la practica. Esta
concepcion reconoce los cambios culturales y del conocimiento que se producen en los es-
cenarios actuales atravesados por las TIC, «como una posicion que me permite entender que
las tendencias culturales mutan aceleradamente y que las practicas de la ensefianza que bus-
can ser relevantes deben identificar esas tendencias» (Maggio, 2018: 132), contribuyendo asi

a la actualizacion de marcos tedricos acerca de las practicas.

En esta direccion, avanza en identificar una serie de propuestas renovadoras, cuyas dimensiones «re-

quieren interpelar ciertas condiciones polilitico-institucionales para poder plasmarse» (p. 15).

4.4.1. Desde el plano de la investigacion: la inclusion genuina

Siguiendo a Maggio (2018), propone dos categorias tedricas como resultado de las practicas
de ensenanza, fundamentalmente de aquellas que integran las TIC: la ensefianza poderosa e
inclusion genuina. La primera reconoce y reconstruye las practicas de ensefianza de ‘docentes
memorables’ a partir de una serie de rasgos caracteristicos: un abordaje tedrico actual acorde
al modo especifico de la disciplina, formulada en tiempo presente, y con una estructura ori-
ginal que conmueve y perdura (p. 26).

A los fines de esta investigacion, merece mayor detenimiento la inclusion genuina, categoria
que hace referencia a aquellas practicas que reconocen el valor de las nuevas tecnologias en
las tramas contemporaneas de los campos disciplinares:

«la inclusion genuina alcanza los propositos de la ensefianza y sus contenidos, pero adquiere
mayor expresion en la propuesta didactica cuando emula en ese plano de la practica el entra-
mado de los desarrollos tecnoldgicas en los procesos de produccion del conocimiento en el
campo al que esté refiriendo» (Maggio, 2012:20).
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Sefiala ademads que este tipo de pricticas con inclusion genuina son posible de caracterizar en

funcion de tres sentidos: epistemoldgico, cultural y diddctico.

Sentido epistemoldgico: reconocimiento explicito de los modos en que se construye el conoci-
miento especializado en el tiempo en que los docentes educan y con las tramas tecnologicas que
los atraviesas. Sentido cultural: Reconocimientos que los docentes realizan de las transforma-
ciones que tienen lugar en la sociedad atravesadas por las TIC, y de las oportunidades de inclu-
sion social que promueve el acceso tecnologico. Sentido didactico: emerge cuando, al concretar-
se la inclusion en el plano de las practicas, emergen problemas de ensefianza originales no pre-
vistos que llevan a que éstas tengan que ser recreadas didacticamente. (Maggio, 2018: 14).

Se subraya que la inclusion de las tecnologias es genuina cuando se le otorga sentido educativo,
es decir, cuando es entendida como manera de actuaciéon, comunicaciéon y conocimiento en rela-
cion con la prictica de ensefianza y a los fines que le dan sentido al acto de ensenar.

Al respecto, merece recordar tres enfoques diferentes de la tecnologia que identifica Litwin y
que se vuelven complejos y entrecruzan «segtn el lugar que se le asigne al docente, segin la
concepcion del sujeto de aprendizaje que se asuma y segun el sentido con el que se entiende
el contenido en la ensefianza» (Litwin, 2005:22).

El primero de ellos se ajusta al 'sistema clisico de informacion', en el que la tecnologia es
asumida como proveedora de informacion actualizada en el vinculo docente-alumno. En el
segundo, «la tecnologia amplia el alcance de la clase» y es entendida como herramienta que
pone a disposicion de los estudiantes contenidos que de otra manera resultarian inasequibles.
Y en el ultimo enfoque, la tecnologia proporciona diversas puertas de entrada de acceso al
conocimiento (Gardner, 2010) que favorecen el proceso de formacién que mejor se adapte a
las necesidades de los estudiantes y que permiten también «propuestas comunicacionales
alternativas para la construccién de conocimiento y alientan el trabajo en grupo y en colabo-
racion» (Litwin, 2005:23).

En sintonia con estos enfoques, Maggio registra una serie de escenarios (2012: 25-37) que
focalizan en el sentido didactico que lleva a esta inclusion, y en el valor que le otorga a la
construccion del conocimiento disciplinar, mas all4 del nivel de disposicion tecnoldgica que

pueda ofrecer la propuesta.

El primero es el escenario incipiente que refiere a aquellos escenarios en el que, si bien el uso
de la tecnologia en la ensefianza es ‘modesto’, no por ello deja de ser una propuesta potente
en términos didacticos. El segundo es el escenario enriquecido, que propicia un alto y comple-
jo nivel de disposicion tecnoldgica para potenciar el sentido didactico de la propuesta, y de-
manda de estructuras sélidas y de largo plazo en el que los docentes son capaces de recono-
cer la complejidad implicada en los procesos cognitivos y en la construccion de la trama dis-
ciplinar ‘en la cual cada actividad tiene su valor’. El tercero es el escenario de la paradoja, vin-
culado a aquellas situaciones en las que la tecnologia infringe el sentido comun y vuelve con-
troversial la decisiéon de su uso o no. Finalmente, el escenario dramatico se identifica con un
uso ‘perverso’ de la tecnologia; por ejemplo, cuando las instituciones, por disponer de tecno-

logias, sostienen ser mejores que otras en relacion con sus pricticas; cuando la tecnologia
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asume un caracter prioritario sobre el resto de los aspectos didacticos que requieren de pen-
sar ‘para qué, como, cuando y cuanto usa la tecnologia’; o bien, cuando «la tecnologia se elige
por su capacidad o eficiencia para desarrollar funciones que, en realidad, no fueron analiza-
das, discutidas o aceptadas» (p. 36).

Del recorrido por estos escenarios, la autora reitera dos cuestiones claves vinculadas direc-
tamente a la inclusién las TIC en las pricticas de ensefianza: los campos disciplinares y la
subjetividad de los estudiantes; es decir, «entender el lugar que ocupan las tecnologias en-
tramadas en la sociedad, la cultura y el conocimiento» (p. 37).

Otro aspecto que resulta central destacar, es aquello que relaciona la cuestion de la inclusion
genuina de estas tecnologias con sentido educativo con la cuestion curricular. En ese sentido,
focalizamos en la propuesta de Perkins (1995) con su desarrollo acerca de un metacurriculum.
En dicho texto, el capitulo dedicado a los curriculos escolares, se encuentra atravesado por una
segunda categoria que determina el anclaje del curriculo con la metacognicién. Dicho perfil
cognitivo, se define por la «organizacion conceptual de las asignaturas y del pensamiento» es
decir en la problemitica de la comprension; y por la «transferencia del aprendizaje», el uso ac-
tivo del conocimiento (Perkins, 1995: 106). El metacurriculum, brega por un aprendizaje que
refuerce estas modalidades superiores del pensamiento. En pos de ese objetivo, se argumenta a
partir de una serie de componentes de los que Perkins desarrolla cinco: los niveles de com-
prension, los lenguajes del pensamiento, las imigenes mentales integradoras, el aprender a
aprender, y el ensefiar a transferir. Si ponemos en didlogo estos componentes con la cuestion
tecnoldgica, ésta tltima habilita espacios para el fortalecimiento de las acciones imbricadas a
tales elementos. Ello determina en ultima instancia que las tecnologias devengan en herramien-
tas potentes para la construccion del conocimiento y la autoconsciencia sobre los procesos de

enseflanza y de aprendizaje.

4.4.2. Desde el plano de la practica: propuestas renovadoras

Maggio (2018) hace hincapié en la alta disponibilidad tecnoldgica que cuentan actualmente
los docentes y principalmente los estudiantes (netbook, tablet, smartphone, etc.) que hoy
aparecen generando una ecologia tecnoldgica en el aula. Desde los potentes conceptos de in-
vencion, inmersion y alteracion (idem), interpela las tradiciones universitarias clasicas basadas
en la explicacion del saber construido, en la secuencia lineal progresiva*® (Litwin, 1997) y el
binomio aplicacién-verificacién como unicas alternativas de practica. El tiempo de la expli-
cacion —dice Maggio al recuperar a Serrés (2013)— ya estd disponible en las pantallas con la
proliferacion de diversos «fendbmenos que ponen a disposicion propuestas formativas en pla-
taformas diversas»: desde cursos, conferencias, tutoriales, clases grabadas o transmitidas,
webinar, hasta «experiencias singulares e intensivas que ponen en juego trayectos acompa-

fiados de cerca por expertos» (2018: 18-19). Se trata, entonces, de acentuar una mirada criti-

48 «La secuencia progresiva lineal es una estructura en la que la progresion tematica es el eje estructurante de la clase y se establece en una
sola direccidn (...) La definimos como un desarrollo gradual y continuo de un tema o problema a lo largo de una clase» (Litwin, 1997: 109).
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ca y analitica respecto de los desafios que asume la tecnologia en la educaciéon y de lo ‘hoy
significa saber y tener conocimiento sobre algo’ atendiendo —tal como plantea Cobo (2016)—
a procesos formativos que estimulen la creatividad y la exploracién frente a la ‘sistematizacion
de conocimientos preestablecidos’: «El cambio de valor estd en el conocimiento como tal,
tanto por su acelerada renovacion, por la abundancia de posibilidades y canales que existen
para acceder a ¢l, asi como por la posibilidad de hibridar contextos, disciplinas y
enfoques» (Cobo, 2016:18).

A continuacion, se detallan las cuatro orientaciones de Maggio (2016, 2018) que plantean
otros recorridos posibles que favorecen la construccion del conocimiento ‘original’ y el reco-
nocimiento de los modos en operan los objetos culturales como fen6menos que convocan a
los estudiantes. En cada propuesta consideramos también, el aporte de otros autores que
completan su desarrollo.

 Motores creativos como interpretaciones curriculares: hace referencia a la posibilidad de realizar
interpretaciones curriculares que permitan disefiar motores narrativos en tanto «relatos rele-
vantes para una cultura en un momento dado y que constituye el marco para el desarrollo de
proyectos» (Maggio, 2018:15). Parte de considerar que gran parte del problema que tiene hoy
la ensefianza se encuentra asociada a la légica de coleccién o inventario de contenidos que
permanecen en los curriculos universitarios. Frente a ello, propone las TIC como una alternati-
va que ayuda a flexibilizar y a interpretar en términos de unidades y articulacion de sentido en
relacion con lo que sucede en la realidad de las practicas de ensefianza. En este sentido, plantea
la integracion de plataformas# virtuales que -pensadas en términos de capas, redes, metaforas-
constituyen espacios transversales donde trabajar los motores narrativos. Si a cada asignatura
se le puede recuperar tres o cuatro motores con ideas potentes que inviten a pensar y reflexio-
nar todos los temas del campo, de la disciplina o del drea en su complejidad se daria un salto

cualitativamente relevante.

Perkins (2010) lo plantea en términos de topicos generativos', es decir, topicos de ‘relevan-
cia disciplinar’ (p. 163), potente en posibilidades y conexiones que reviste de actualidad e
interés tanto para los estudiantes como para los docentes. Esta idea de vinculaci6on supone —
segin Perkins— la necesidad de contar con un curriculo conectado que trascienda los limites
de las disciplinas y capaz de involucrar «conocimientos razonables que permitan una vincu-
lacion profunda con percepciones y aplicaciones futuras» (p. 84). En este sentido, desde el
modelo de ‘Ensefianza para la Comprension’ sefiala una serie de criterios que permiten defi-
nir y seleccionar ‘temas ricos en posibilidades y conexiones’ en funcién de los conocimientos
y aspectos mis relevantes y significativos para los alumnos: relevancia disciplinar, relevancia

social, relevancia personal y carisma (2010: 163).

49 Van Dijck (2016) hace referencia a las ‘plataformas’ en términos de microsistemas que, en su totalidad, configuran un ecosistema de
medios conectivos, «que nutre y a su vez se nutre de normas sociales y culturales que pasan por un proceso de evolucion simultaneo den-
tro del mundo cotidiano. Cada uno de estos microsistemas es sensible a los cambios que ocurren en otras partes del ecosistema: si Face-
book cambia la disposicion de su interface, Google reacciona desplegando su artilleria de plataformas» (p. 25).

50 Perkins propone la nocion de topicos generativos basandose en lo que Dewey denominé «conocimiento generativo».
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« Producciones colectivas como articulaciones funcionales: son atribuidas a aquellas propuestas
que habilitan el trabajo y la articulacion con otras instituciones u organizaciones con el obje-
tivo de llevar adelante producciones colectivas donde la comunidad juega un lugar central.
Apunta ademds a relacionarse con otras catedras e incluso con otras carreras. Asi, pensar los
ambientes virtuales como espacio complementario para colaborar en procesos interdiscipli-
narios constituye una linea posible que ofrece aperturas de enriquecimiento en las instancias

de formacion del alumno.

La ‘colaboracion’ (Vigotsky, 1979; Bruner, 1997; Lévy, 2004) resulta interesante desde el
punto de vista del aprendizaje con otros y del aprovechamiento de la tecnologia para la construc-
cion colectiva de conocimientos, bajo una perspectiva abierta, horizontal y social. Esta concep-
cion se asocia y actualiza bajo las ideas de co-producccién y co-creacion de ideas, soluciones y
conexiones, que se enriquece por la ‘mejora constante de quienes han participado en algin
proceso de participacion mds temprana’, permitiendo «negociar el significado de un concepto
con diferentes campos del conocimiento o bien resolver un problema complejo que proba-
blemente tenga diferentes soluciones posibles» (Cobo, 2016:92). En este sentido, es dable
pensar las articulaciones funcionales en tanto condiciones necesarias para que las produccio-
nes colectivas y de co-creacion sucedan. Al respecto, Cobo sefiala la importancia de «crear
contextos de confianza donde la creacion disruptivasl, construcciones sociales del saber y la

aplicacion de conocimientos, ocurra» (p. 92).

« Intervenciones comunitarias como modo de expansion del aula: en consonancia con lo anterior,
Maggio propone pensar ‘mads alld de la clase’ abordando, como parte de la formacion universita-
ria, la realizacion de intervenciones en el plano de la comunidad o en el plano social. Aqui la
tecnologia juega un lugar central: una intervencién que tenga sentido real en una comunidad
siempre es un proceso complejo que exige disenar, documentar, hacer publico con otros, com-
partir (2016). La eleccion de los entornos posee un sentido pedagdgico en términos de enten-
der que la universidad es para promover acciones transformadoras de la sociedad.

Retomando la idea inicial de esta propuesta, se desprenden dos dimensiones para construir
experiencias significativas: intervencion y expansion. En el primer caso, la nocién de educacion
experiencial (Camilloni; 2013)52 aporta algunas consideraciones en tanto esta intervencion
social estad destinada a relacionar el aprendizaje académico con contextos reales.

Por su parte, la idea de expansion®3, asociada con aquellas nociones que el término Laborato-

rio encierra, establece un cambio en el modo de construir conocimiento. Se trata de espacios

«en el que los problemas de las ciencias, la técnica o la cultura puedan ser abordados recu-

51 «La disrupcidn entonces no esta en la adquisicion o uso de un determinado dispositivo (contenedor), sino que, como indicaban, esta en
hacer un uso mas estratégico de la tecnologia para crear nuevas formas de generar valor» (Van Deursen y Van Dijk, 2015 en Cobo, 2016).

52En la UNL, desde el afno 2007 se vienen trabajando en la incorporacion curricular de Practicas de Extension de Educacion Experiencial
(PEEE) en todas sus carreras.

53 El término ‘Educacion Expandida’ se plantea de modo similar. Refiere a modelos de universidad que se identifican con un «conjunto de
practica emergentes que, a partir del uso de tecnologias digitales de comunicacion, del ejercicio de nuevas formas de interaccion social
(...) y a pesar de su diversa procedencia y naturaleza, tienen en comUn la aspiracion de desarrollar, extender y difundir nuevas formas de
produccién, comunicacién y adquisicion del conocimiento en y desde el ambito de la educacion» (Freire en Dias y Freire, 2009: 73). Con
procedencia y naturaleza hace alusion a aquellas practicas e interaccion que se dan en el plano de la educacion informal, fuera del aula.
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rriendo a saberes de los diferentes campos pero sin la metodologia, tratamiento o recorte que
propone el curriculo» (Litwin, 2008: 119).

Actualmente, la nocién de laboratorio es acufiada en multiples experiencias y proyectos inter-
disciplinarios de simulacion, indagacién y experimentacién que abordan problemiticas o fe-
nomenos sociales, culturales, ambientales, etc. y en las que las disciplinas proyectuales pueden

ocupar un lugar preponderante (en Antecedentes se mencionan algunos de ellos).

« Inserciones sociales y culturales como evaluaciones ecoldgicas: propone pensar evaluaciones de
otro tipo puesto que las propuestas de innovacion no siempre contemplan dicha instancia vy,
por el contrario, en esta instancia se vuelve al concepto, repeticién y aplicacion. Para ello, plan-
tea evaluaciones de ‘validez ecologica’ (Gardner, 1997 en Maggio, 2018) «teniendo lugar en el
momento adecuado con referencia a la produccion o la intervencion» y se realizan a partir de
«criterios explicitos que juzguen un aprendizaje hecho en contexto y pleno de sentido» (p. 16).
En esta direccion sostiene que, si los docentes fuesen capaces de generar motores narrativos
que sostienen a modo de relatos los temas de la ensefianza, si ello pudiese pensarse en térmi-
nos de articulaciones funcionales que permite producir con otros, y si dichas intervenciones
tuviesen sentido en la realidad que nuestros alumnos viven, practicamente no seria necesario

contar con una evaluacion ‘artificial’.

4.4.3. Mapeo tecno-educativo

Dada la cantidad de enfoques, conceptos y perspectivas (fundamentalmente en Internet ),
proponemos una infografia que redne las definiciones y tendencias mas sobresalientes de la
ultima década.

Los abordajes en relacion con las TIC en la educacion superior se refieren a ellas en términos
de impacto tanto en la ensefianza como en el aprendizaje, atendiendo a los complejos entra-
mados de la ‘sociedad red’s¢ (Castells, 2006) donde el conocimiento se construye (se expan-
de, se ‘entreteje’) de manera distribuida y conectiva. Asimismo, instalan nuevas (u otras)
perspectivas que reivindican la innovacion, la creatividad, la invencion, la colaboracién, la na-
rrativa transmedia y la co-creacion para reflexionar acerca de las pricticas educativas y el

desarrollo cognitivo e inteligente de los alumnos.

s4Castells (2006) avanza sobre la nocién de ‘sociedad de la informacién’ y ‘sociedades del conocimiento’ y propone el término de ‘socie-
dad en red’ para referirse a la revolucion tecnoldgica tras la crisis de los afios 70’ fundados en la modificacion sin precedentes de los proce-
sos tecnoldgicos de la informacion y la comunicacion que atraviesan el conjunto de la actividad humana.
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4.4.4. Sujetos conectados e intermitentes

Desde una vision mas general, Serrés (2013) los define como Pulgarcita: sujetos que utilizan
constantemente sus pulgares para estar conectados. Precisiones similares son delineadas bajo
la idea de intermitencia entre dos universos: online-offline que plantea Bauman (2015):

«Los dos universos difieren nitidamente, por las cosmovisiones que inspiran, las capacidades
que requieren y los c6digos de comportamiento que amalgaman y promueven. Sus diferencias
pueden ser, y de hecho lo son, negociadas: pero dificilmente conciliadas. (...) Pero la experien-
cia derivada de un universo no puede sino afectar el modo en que vemos el otro, lo evaluamos
y lo transitamos» (Revista N, online).

Esta breve caracterizacion da lugar al tema que ocupa este apartado, el cual se orienta a refle-
xionar sobre aquellas habilidades, destrezas y competencias que se vuelven necesarias de
considerar en la formacion profesional mds alld de lo netamente disciplinar y de cada
desarrollo tecnologico que aparezca. En otras palabras, se trata de habilidades que apuntan a
construir un pensamiento critico; a saber ‘dénde, cudndo, como y por qué’ hacer uso de los ins-
trumentos del conocimiento siendo capaz de reconocer y actuar de acuerdo a las condiciones
de los contextos especificos.

Desde la perspectiva de la didéctica, interesa detenernos sobre algunas referencias teoricas
asociadas al término competencias que lo vinculan al curriculo. Tal como plantea Aristimufio
(2013) se trata de un ‘constructo de sintesis y orientacion’ que incluye y a la vez trasciende
los contenidos; en otras palabras, integra tanto conceptos como habilidades que los estudian-
tes ‘sabran saber hacer’ al finalizar su trayecto formativo.

No es intencién de este apartado abrir el debate de la conveniencia o no de incluir el curricu-
lo basado en competencias, cuyas oportunidades y riesgos, fortalezas y debilidades han sido
sefialadas en el texto de la autora. Lo expresado sobre las competencias sirve en tanto ‘cons-
tructo de orientacion’ que se configura como marco de referencia para identificar una serie
de ‘saberes complejos que guian la accion’ y que permiten interpretar qué podria hacerse
ante las posibilidades de actuacién que prevalecen en la contemporaneidad (Perrenoud, 1999
en Aristimufio, 2013). Desde este punto de vista, en el apartado anterior y desde la propuesta
de Ledesma, Lupton y Manzini, se examinaron algunas tendencias que guian la accion del di-
sefiador; en el presente desarrollo, complementamos dichos conocimientos y habilidades es-
pecificas, con el dominio de otras mas generales, a los fines de sintonizar con la época y
componer un posible abanico de posibilidades que supone la inclusion genuina de las TIC en
las pricticas de ensefianza del Disefio.

En relacion con ello, existen voces expertas que advierten la relevancia de definir, segin cada
perspectiva de abordaje, aquellas capacidades, habilidades, competencias, destrezas necesa-
rias para desenvolverse en los escenarios cambiantes propios de este tiempo. Entre dichas
voces, es de destacar a Jenkins (2006) quien propone 11 habilidades sociales y competencias
culturales esenciales para participar en el ‘nuevo paisaje de los medios’: juego, actuacion, simula-

cion, apropiacion, multitarea, conocimiento distribuido, inteligencia colectiva, juicio, navega-
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cion, creacion de redes y negociacion. Gardner (2008) plantea metaféricamente las 5 mentes
del futuro para abordar los desafios venideros: mente disciplinada, mente sintetizadora, mente
creativa, mente respetuosa, y mente ética. Otra posible caracterizaciéon son las denominadas
6 C de Fullan y Langworthy (2014) en tanto ‘habilidades claves del futuro’: creatividad, co-

municacion, ciudadania, pensamiento critico, caracter, colaboracion (en Maggio, 2018b: 38).

De los diversos abordajes que se advierten, interesa recuperar la propuesta de Cobo (2016), en
tanto su caracterizacion reviste de mayor actualidad y en la cual se reconocen algunas citas de
los autores antes mencionados®s. Su propuesta se sintetiza en 8 cualidades criticas que encuen-
tran sus raices en la nocion de aprendizaje invisible (Cobo y Moravec, 2011), las cuales com-
prenden saberes y destrezas que van mas alld de los conocimientos tradicionales, y abarcan el
dominio tanto de habilidades como de nuevos lenguajes.

De estas cualidades, destacamos la habilidad para el aprendizaje colaborativo que implica «definir
como valorar y reconocer esta capacidad de coproducciéon» (Cobo, 2016: 150). En esta direc-
cion, los conceptos de convergencia y cultura participativa acufiados por Jenkins (2008) consti-
tuyen un marco de referencia que dan lugar a esta cualidad. En la participacion se encuentra la
clave de la convergencia, puesto que no tiene lugar simplemente a través de los aparatos medii-
ticos o de tecnologias avanzadas, sino que la convergencia se produce en la mente de los indivi-
duos, mediante la interaccion social que desarrollan con otros participantes. Advierte ademas,
el surgimiento de ‘nuevas formas de comunidad’ que derivan de una ‘nueva cultura del cono-
cimiento’; se definen mediante «afiliaciones voluntarias, temporales y tacticas» (p. 37) y ope-
ran como sedes para la produccion, 1a negociacion y el intercambio reciproco de conocimiento.
Sobre este punto, lo ‘nuevo’ aparece como consecuencia de la distincién trazada por Lévy
(2004) entre conocimiento compartido e inteligencia colectiva:

«El conocimiento de la comunidad pensante ya no es un conocimiento de la generalidad de los
hombres, pues es ya imposible que un solo ser humano, o incluso un grupo, domine todos los
conocimientos, todas las competencias, es un conocimiento colectivo en su esencia, imposible
de recoger en un solo ser. Sin embargo, todos los conocimientos del intelecto colectivo expre-
san devenir singulares, los cuales componen mundos» (Lévy, 2004: 120-121).

Asimismo, esta habilidad reviste una caracterizacion singular de los sujetos asociada al tér-
mino knowmads o ‘trabajadores nomadas del conocimiento y la innovacion’ (Moravec, 2008
en Cobo y Moravec, 2011) y que refiere a un perfil de trabajador «innovador, imaginativo,
creativo, capaz de trabajar con pricticamente cualquier persona, en cualquier lugar y en
cualquier momento» (p. 56). Esta capacidad de ‘remezclar’ espacios y relaciones sociales,
proporciona ventajas competitivas y nuevas oportunidades para la profesion.

En estrecha relacion, la cualidad referida al multialfabetismo «implica ser contextualmente
adaptable y poliglota, habil para dialogar con diversos lenguajes cognitivos» (Cobo, 2016:

151). Al respecto, interesa reponer el concepto de alfabetismo transmedia de Scolari (2018)

55 Tanto este apartado como el siguiente (Entornos Virtuales de Aprendizaje), consta de referencias teéricas incluidas en el apartado «Mapeo
tecno-educativo», y que consideramos merecen ser profundizadas. Para ello, estas cualidades organizan el recorrido permitiendo ademas, poner
en relacion algunos de los aportes tedricos desarrollados a lo largo de este marco tedrico.
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cuya definicion resulta mas pertinente frente a la emergencia de nuevas practicas que produ-
cen, comparten y consumen medios en el contexto de la cultura transmedia juvenil.

A diferencia de la alfabetizacion tradicional y la medidtica, esta nocion considera a la persona
como ‘prosumidor’; se centra en las redes digitales y las experiencias con los medios interac-
tivos; y concibe al docente como un actor flexible y descentralizado que contribuye a un
aprendizaje participativo de abajo hacia arriba (p. 18). Es asi que identifica una serie de com-
petencias bdsicas vinculadas, sobre todo, a las pricticas de videojuegos, la web y las redes so-
ciales, y a las culturas participativas que desarrollan los adolescentes por fuera de los espa-
cios formales de aprendizaje que son motivo de lineas de investigacion para ser exploradas y
expandidas (p. 20). Cabe aclarar también que no todos los adolescentes cuentan con el mis-
mo nivel de competencia y que, segun el autor, pese a ser productores de contenidos y estar
alfabetizados digitalmente, se presenta una topologia diversa y desigual (p. 20) en los modos
en que aprenden en la red (que abarca desde la creacion hasta la repeticion o imitacion).
Finalmente, es de destacar la necesidad de poseer un mentalidad global en tanto capacidad de
«interpretar el mundo y comprender su diversidad, siendo consciente de que se es parte de
una comunidad mundial» (Cobo, 2016: 149). La ‘mentalidad global’ conlleva necesariamente
a reconocer también lo local. Se trata entonces de mantener un equilibrio entre «sentirse
arraigado en un lugar y una comunidad y, al mismo tiempo, mostrarse abierto a los flujos
globales de planteamientos, de informacién y de personas» (Manzini, 2015: 253). Lo local es
lo que permite conectarnos con el mundo, en tanto «punto de vista (el mundo tal y como lo
vemos desde donde estamos) y un punto de accion (la accion que podemos ejercer sobre el

mundo desde donde estamos)» (p. 4).

4.4.5. Los entornos virtuales de aprendizaje

Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) recuperan el sentido del espacio en su dimension
simbdlica (Lion, 2005:189) y es posible concebirlo como un «territorio potencial de colabora-
cién» (Burbules y Callister, 2011: 6). Se constituyen como un espacio colaborativo y descentra-
lizado «que se abre en ventanas de recorridos multiples» (Lion, 2005:190) donde todos los
miembros participan activa y simultineamente en la construccion de un repertorio enriquecido
de conocimientos, que no s6lo actian como diversas puertas de entrada de acceso al conoci-
miento (Gardner, 2010), sino que ademads incorpora los aportes interdisciplinares que le brinda
el medio a partir de otros materiales que los mismos miembros obtienen de Internet.

Entendido de este modo, los EVA habilitan «transferencias de aprendizajes que propician ex-
periencias de creacion distribuida [del conocimiento] entre pares» (Cobo, 2016: 149). Inter-
esa enfatizar la nocion del conectivismo asociada a estas experiencias. Siemens (2004) y
Downes (2007) consideran a las personas sujetos conectados y al aprendizaje, un «proceso
de conectar nodos o fuentes de informacion especializados» (Siemens, 2004). Es asi que se
pone en crisis la idea epistemolégica de jerarquias ya que el aprendizaje se logra de un modo

similar a Internet: isomorfico, horizontal y asociativo entre diferentes contextos, contenidos
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y saberes, donde el valor no reside inicamente en el acceso a contenidos educativos selec-

cionados por un grupo de expertos (Siemens y Downes, 2008).

Desde la ensefanza, esta condicion habilita la posibilidad de minimizar aquellos componentes
de la clase que son producidos por otros o por uno mismo y que pueden estar disponibles on
demand, para concentrarse y construir, en el tiempo de la clase, propuestas «que por su com-
plejidad o, inluso, por su actualidad no se puede anticipar o enlatar» (Maggio, 2018: 134).
También los EVA, se caracterizan por la posibilidad de incorporar una multiplicidad de re-
cursos pedagdgicos que favorecen la «comprension, transferencia y negociacion de significa-
dos (...) mas alld de la comunicaciéon centrada en los intercambios lingiiisticos» (Mansur,
2005: 151). Se trata de un espacio donde docentes y alumnos establecen relaciones de mane-
ra sincrdénica y asincronica para compartir bases y archivos de informacion, y diversas he-
rramientas y recursos multimediales que configuran alternativas tanto en las pricticas comu-
nicacionales como en la produccion y desarrollo de proyectos.

Cabe reconocer ademads, las consideraciones planteadas por la autora Beatriz Fainholc, quien
sostiene que los proyectos que articulan ambas modalidades (presencial y virtual) debieran te-
ner en cuenta que se trata de una relacién educativa mediatizada, donde la organizacion, selec-
cion y combinacién de recursos constituye un proceso de gestion preponderantemente auto-
nomo por parte del alumno. La articulacién presencial-virtual adopta una modalidad definida
como blended learning. Esta nocion hace referencia a la ‘convergencia’ entre dos entornos de
aprendizaje que asumen un caricter hibrido: «el presencial, con una larga tradiciéon en nuestros
sistemas educativos, y el entorno virtual, que amplia y modifica las posibilidades de comunica-
cion e interaccion» (Grahm, 2013 en Salinas Ibafiez et al., 2017). Bajo esta concepcién ambas
modalidades adoptan funciones especificas que «se interconectan para proporcionar una expe-
riencia de aprendizaje integrado» (Salinas, Darder y de Benito, 2015: 157).

En este sentido, requieren de modelos de organizacién mediados por el docente capaces de con-
textualizar la abundancia de datos, hechos, recursos, documentos disociados que llamamos in-
formacioén, estableciendo relaciones logicas y significativas entre ellos, para transformarlos en
conocimiento:

«[el docente es quien] actia como orientador o facilitador del aprendizaje, cuya intervencion
se manifiesta en las ayudas didacticas necesarias para seleccionar, ejecutar y evaluar diversas
estrategias. Para mantener vivo el interés del estudiante, acttia guidndolo e incentivindolo a
continuar aprendiendo, investigando y resolviendo cuestiones por si solo, es decir fortificando
su autodireccion y autorregulacion» (Fainhole, 2006: 88).

El planteo de la autora permite avanzar sobre el instinto de autoexploraciéon que propone Cobo
(2016) y que se vincula con la «capacidad para disefar trayectorias propias de autoaprendi-
zaje» (p. 150). En los apartados dedicados a la inclusion genuina de las TIC, Maggio apunta
hacia la necesidad de interpelar las tradiciones universitarias basadas fundamentalmente en
la ‘secuencia lineal progresiva’. En consecuencia, sostiene que uno de los desafios de la edu-
cacion contempordnea radica en «comprender la complejidad de las disciplinas que se cons-

truye y se despliega ante nuestros ojos en tramas multimediales y transmediaticas» (2018b:

93



48). Siguiendo su planteo, propone la idea de formas alteradas para la clase: «un modo de ha-
cer no lineal, no secuencial, que incluye planos o recorridos alternativos que pueden ser ele-
gidos y que no necesariamente tienen lugar en el mismo espacio» (2018: 61).

Esta categoria responde a la tendencia de construccion de relatos en donde es posible recono-
cer dos o mas planos narrativos en simultidneo. Se trata de ensayar la posibilidad de realizar ac-
tividades inmersivas en las que intervienen docentes, contenidos, tramas, espacios y usos de
tecnologia diferentes; y, a los estudiantes, ‘un recorrido con alternativas’ para que elijan qué
recorrido hacer, en cudles participar, qué y como entrecruzar, para luego registrar y compartir,
«como un acto que emula lo que hacemos constantemente como sujetos culturales» (p. 61).

En el mismo orden de ideas, resulta oportuno también senalar lo que expresa Scolari (2017)
en relacion con la Narrativa transmedia en contextos educativos. Mds alld de tratarse de una
forma expandida de contar historias a través de distintos medios y lenguajes, lo que interesa
recuperar del autor son las posibles alternativas de cambio que sugiere para organizar las cla-
ses, frente a los viejos modelos reproductivos. En lineas generales, plantea pensar en un rela-
to educativo que esté articulado como una narrativa transmedia y recupere las pricticas cola-
borativas que caracterizan este tipo de narrativas (p. 28). A fin de lograrlo, propone una pe-
dagogia de la participacién y enunciacion colectiva ante la necesidad de crear entornos mas po-
lifénicos, superando la repeticion por la creacion.

Precisiones similares sefiala Dena (2009) al sostener que una determinada ‘practica’ transme-
dia pueda ser considerada como tal cuando se toma «el empleo de distintos medios (y entor-
nos) para la expresion creativa» (idem), las cuales pueden ser tenidas en cuenta en las practicas
educativas. De ello se derivan cuatro dimensiones que la ayudan a precisar esta idea: expansion,
una historia que rebase su propio contexto en un mismo o en distintos medios; coherencia entre
las partes de la historia que aporten elementos al argumento central; canon, es decir, aconteci-
mientos que proporcionan el mundo, la ubicacién espacial y temporal y los actores; y participa-
cion, entendida como elemento clave de la narracion transmedia que refiere a la participacion
activa de los publicos en el crecimiento y expansion del contenido, haciendo que sea imposible
saber donde termina un mundo narrativo transmedia.

La virtualidad, entonces, proporciona una nueva significacion en la trama del discurso docen-
te y otros modos de organizar el tiempo, el espacio y las interacciones humanas (docente-es-
tudiante y estudiante-estudiante), a través de un proceso de hipermediacién (Scolari, 2008).
En la linea propuesta por Martin-Barbero (1987), quien acufié el término de ‘mediaciones’
para superar la vision instrumentalista de los medios, Scolari (2008) actualiza este pasaje en
‘de los medios a las hipermediaciones’: «procesos de intercambio, producciéon y consumo
simbolico que se desarrollan en un entorno caracterizado por una gran cantidad de sujetos,
medios y lenguajes interconectados tecnologicamente de manera reticular entre si» (p. 112).
Este pasaje del objeto al proceso de hipermediacion «nos llevan a indagar en la emergencia
de nuevas configuraciones que van mas alld -por encima- de los medios tradicionales» (p.

114), las cuales implican desplazar el estudio de un medio en particular, para centrarse en las
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hibridaciones de lenguajes y convergencia de medios que derivan de los nuevos espacios par-

ticipativos de comunicacion.

Una cuestion final que podemos reponer en relacion con la ‘emergencia de nuevas configura-
ciones’ es la potencia combinatoria de la tecnologia actual, en tanto tendencia que Maggio
(2018) identifica —en sintonia con lo propio que plantea Manovich (2012) acerca del ‘softwa-
re cultural’— y que impacta en el modo de vivir: «la fuerza de las aplicaciones combinadas en
las practicas de ensefianza no parece reconocer limites y si ejemplos a granel» (p. 125). Asi,
el poder de la tecnologia ya no radica en su utilidad o uso, sino en su ‘cardcter exponencial y
combinatorio’ basado en la construccion por bloque. El interrogante hoy gira alrededor de

saber cudles de estas tecnologias son combinables y qué proponen de nuevo al integrarlas (idem).

A su vez, la combinacion de la innovacion y creatividad a través de conocimientos especiali-
zados para ‘entender como funciona la tecnologia’ (ejemplo de ello son los lenguajes de pro-
gramacion y robotica, entre otros) se fortalecen por la creaciéon de equipos informales de
trabajo creativo, colaborativo y abierto que encierran los movimientos makers. El creciente
interés hacia esta cultura radica en el rol activo que asumen los usuarios que los distancia del
‘colonialismo tecnoldgico’ (Cobo, 2016): progresivamente se pasa de consumir tecnologia
que fue creada, disefiada y desarrollada por otros, a ser los propios usuarios los que convier-
ten ‘la tecnologia en herramientas para crear de nuevas formas de interactuar con la realidad’
que implica a su vez, la interaccion de diferentes disciplinas y campos del conocimiento’. Esta
idea es interesante de pensar desde la perspectiva del disefiador como agente de cambio so-
cial que necesita ser critico, creativo y dialégico a la vez, para «conseguir que sucedan las co-

sas, ser sensibles a las reacciones del entorno y reorientar la acciéon» (Manzini, 2015: 88).
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Capitulo 5.
Metodologia

El Universo de esta investigacion condensa tres aspectos: el primero de ellos hace referencia
a los documentos y acciones registradas en las politicas de gestion académica de la UNL y la
FADU orientadas al reconocimiento de las TIC en la educacion superior; el segundo, a la co-
munidad académica de la FADU-UNL,; y, por dltimo, al Taller Virtual DiSUR.

Para ello, la basqueda de informacién se realiz6 a través del acceso a los sitios web oficiales

de la UNL (www.unl.edu.ar) y FADU-UNL (www.fadu.unl.edu.ar). En ambas plataformas, se

relevaron documentos institucionales y el boletin de noticias durante el periodo 1995-2019.

En el 4mbito de la FADU, se relevaron plataformas virtuales integradas a las asignaturas obligato-
rias y optativas de la LDCV, durante el 2019: ambiente Virtual UNL, sitios web, redes sociales y
grupos abiertos o privados. Asimismo, incluy6 las publicaciones de equipos docentes e investiga-

cion que pertenecen a esta casa de estudios en congresos y jornadas nacionales e internacionales.

5.1. Fuentes secundarias de informacion en el ambito de la UNL

5.1.1. Documentos institucionales

Documentos registrados en las politicas de gestion académica de la UNL y la FADU orienta-
dos al reconocimiento de las TIC en la educacién superior.

UNL. (2000). Plan de Desarrollo Institucional (PDI), 2000-2010.

UNL. (2001). El Porvenir de la Universidad Nacional del Litoral.

UNL. (2005). Educacion y Ciencia como proyecto politico. Propuesta 2006-2010.

UNL. (2010). Plan de Desarrollo Institucional (PDI), 2010-2019. Hacia la Universidad del Centenario.
UNL. (2012). PDI 2010-2019 «Hacia la Universidad del Centenario».

UNL. (2012) PyA: «Innovacion con TIC para el desarrollo y fortalecimiento de las politicas académi-
cas en la UNL (2012-2014)».

UNL. (2013). Sintesis etapa 1. Plan de Desarrollo Institucional 2010-2019

UNL. (2015). Memoria Institucional 2014.

UNL. (2015). Tercera Autoevaluacion Institucional 2015-2016. 16° reunién Comité de Gestion.

UNL. (2016). Tercera autoevaluacion institucional. Informe final.
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5.2. Estudio de Caso

Para Wasserman (2006) un caso se define como «instrumento educativo complejo que reviste la
forma de narrativas. Un caso incluye informacién y datos: psicologicos, sociologicos, cientificos,
antropolégicos y de observacion, ademas de material técnico» (p. 19). De acuerdo con esta defi-
nicion, la problemdtica objeto de nuestra indagacion puede ser recuperada en el andlisis minucio-
so del Taller Virtual DiSUR 2019 en el marco de la inclusion genuina de las TIC en las practicas de
la ensefianza de disciplinas proyectuales. Ello requiere una narracion rigurosa de la experiencia a
partir de recuperar las entrevistas realizadas, el corpus documental y el registro multimedial del
ambiente virtual; cuyo abordaje de la situacion compleja ‘debe ser literalmente desmontado y
vuelto a armar para la expresion de actitudes y modos de pensar’ (p. 20).

Sobre este punto, consideramos oportuno aportar algunas referencias que versan alrededor
de la narrativa de los casos, las cuales «se basan en problemas de la vida real que se presentan
a personas reales» (p. 20). En este sentido, el concepto de narratividad como modelo de pen-
samiento se define en funcién de las modalidades de pensamiento que posee el hombre para
‘construir realidades’: «la narrativa es una de las operaciones fundamentales de construccion
de sentido que posee la mente; y al parecer es peculiar tanto de los individuos como de la
comunidad en su conjunto» (McEwan y Kieran Egan, 1998: 10 y 11).

El pensamiento narrativo, se inscribe en una perspectiva culturalista: «la realidad est4 repre-
sentada por un simbolismo compartido por los miembros de una comunidad cultural en la
que una forma de vida técnico-social es a la vez, organizada y construida en términos de ese
simbolismo». (Bruner, 1997: 21)

El narrador convence no so6lo por la coherencia sino también por la semejanza con los hechos

y acontecimientos de la vida, es decir, no por la verdad de lo narrado sino por la verosimili-
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tud, por su valor de ‘semejanza’ con la experiencia. Asi, en este proceso de narracién se va

construyendo un significado con el cual las experiencias adquieren sentido.

De esta manera, la construccion del significado surge de la narracion, del continuo actualizar la
historia, de nuestra trama narrativa. En este sentido, el pensamiento narrativo reconstruye reali-
dades psicologicas en términos de escenarios, personajes, contextos, intencionalidades, conflic-
tos, etc. Desde esta perspectiva es posible considerar que la creacion de un relato es la re-creacion
de un mundo simbolico, en el que se representa una realidad subjetiva (Ricoeur, 1982). Es aqui
sonde surge la posibilidad de realizar el proceso de «derivar lo desconocido de lo
conocido» (Bruner 1997: 69), comprender y construir conceptos mds abstractos desarrollando
un conocimiento més valioso. Eso sucede gracias a la posibilidad de ‘extrafiamiento’ que el relato
admite: en el proceso, el sujeto entiende el valor de ralentizar 1a lectura, detener la mirada en eso
que antes estaba naturalizado como una superficie homogénea, e incrementando como conse-
cuencia, el anhelo por elucidar un interrogante sobre lo que nadie habia anticipado antes.

La propuesta de Bruner, nos conduce a una remision hacia las narrativas como accién didac-
tica capaz de generar transformaciones en los esquemas de pensamiento y acciéon de los es-
tudiantes. La capacidad de las estrategias narrativas, la convierte en «un valioso instrumento
transformador, [que| nos permite conocer al mundo de nuevas maneras y nos ayuda a comu-

nicar nuevas ideas a los demas» (Gudmundsdottir, en McEwan y Egan, 1998: 65).

Siguiendo esta linea, hay un aspecto que es recuperado por McEwan (1998) y que tiene clara
relacion con lo desarrollado anteriormente: el reforzamiento de la idea de ‘contar historias’
con el fin de analizar profundamente las practicas, dado que seria imposible discernir acerca
de un caso sin tener en cuenta por ejemplo, la ideologia del docente, su historia personal, y
no solo eso, sino también «las tradiciones de practica pedagogica dentro de cuya Orbita los
maestros piensan y trabajan» (McEwan, 1998: 245). Es necesario comprender dos aspectos
centrales para la narrativizacion, dado que serd el modo para contar el caso que nos ocupa;
esos dos aspectos tienen que ver, por un lado, con la ‘forma’ o ‘estructura’ de la narracion,
que se inicia como un relato informal, permitiendo construir un conocimiento nuevo: «em-
pezamos a aprender algo con una historia en mente» (McEan y Egan, 1998: 15). Desde la
perspectiva de Hardy «la narrativa no debe ser considerada una invencion estética [...] sino
como un acto primario de la mente transferido al arte desde la vida». Es claro, por tanto que
la forma y la estructura narrativa es subyacente a todo relato y a cualquier sujeto y cuando se
optimiza la capacidad para narrar es posible acceder mas profundamente a la reflexion. Pero
no debiéramos ajustar la narratividad sélo a sus caracteristicas formales, sino también, hacia
su ‘funcion’. Este segundo aspecto, puede pensarse, siguiendo a McEwan y Egan (1998) des-
de la propuesta de Bruner en la relacion que el relato posibilita de dos paisajes: «el exterior
de la accién y el interior del pensamiento y la intencién» (idem). La funcionalidad estaria
asentada en la conexidn entre esos ‘paisajes’, como un puente que nos permite interpretar en
profundidad los procesos de pensamiento que determinan las acciones del sujeto, dado que lo

interior y lo exterior ‘estin siempre presentes en las narrativas’ (idem).
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5.2.1. Registro multimedial

Se realizaron observaciones detallada de los textos, videos e imagenes tanto del ambiente vir-
tual como de las producciones de disefio realizadas por los grupos de estudiantes, las cuales
permiten evidenciar la externalizacion de la expresividad de los actores. Asimismo, el regis-
tro tuvo en cuenta la informacion recuperada de sitios asociados a la propuesta:

Sitio web Taller Virtual DiSUR 2019: https://www.fadu.unl.edu.ar/disur/

Antecedentes DiSUR: http://tallervirtualenreddisur.blogspot.com/p/blog-page.html

Sitio web oficial DiSUR: http://disur.edu.ar/objetivos/
5.2.2. Entrevistas

Equipo docente de coordinacion del Taller Virtual DiSUR

De la FADU-UNIL, entrevistamos a la coordinadora general del TVD, Mercedes Nicolini
(también coordinadora de la LDCV) y a las docentes de la LDVC, Ana Drago y Pamela Mata.

Autoridades de FADU-UNL

Entrevistamos al Vicedecano y Secretario Académico, Marcelo Molina; y al Secretario de Ex-
tension y Vinculacion con el Medio, Cristian Vazquez (representante de la FADU-UNL ante
la Red DiSUR).

Docentes participantes del Taller Virtual DiSUR

Entrevistamos a las y los siguientes docentes pertenecientes a las distintas unidades académi-
cas participantes de la Red DiSUR:

Docente EUCD - FADU - UdelaR: DI Emilia Casaravilla de la carrera de Disefio Industrial.
Escuela Universitaria Centro de Disefio. Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la
Universidad de la Republica. Uruguay.

Docente FAPyD - UNR: DG Javier Veraldi, de la carrera de Licenciatura en Disefio y Comu-
nicacion Visual. Facultad de Arquitectura, Planeamiento y Disefio de la Universidad Nacional

de Rosario. Argentina.
Docente de la FAU - UNNE: DG Susana Gladys Geat, de la carrera Disefio Grafico de la Facul-

tad de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad Nacional del Nordeste. Argentina.
Docentes FAUD - UNC: DI Martin Francisco Fontana, DI Diego Mountford y DI Esteban La-
barthe, de la carrera Disefio Industrial. Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la
Universidad Nacional de Cordoba. Argentina.

Docente de la FAUD - UNSJ: DG Marcela Céspedes, de las carreras Disefio Industrial y Dise-
fo Gréifico de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la Universidad Nacional de

San Juan. Argentina.
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Docente de la FAyD - UNAM: DG Patricio Nadal, de la carrera Disefio Grafico de la Facultad

de Arte y Disefio de la Universidad Nacional de Misiones. Argentina.

Docente de UPSO: LDI Danna Gallego, de la carrera Licenciatura en Disefio Industrial de la

Facultad de Desarrollo Local y Regional de la Universidad Provincial del Sudoeste. Argentina.

5.2.3. Cuestionarios de entrevista

Equipo de coordinacion y docentes participantes

1. ;Cudles fueron los objetivos que definieron y orientaron la participacion de la/s carrera/s
de su Facultad en el taller DiSUR?

2. En relacion con la modalidad virtual, ;qué estrategias de ensefianza y aprendizaje se vieron
implementadas? Podria resefiar brevemente los principales momentos del taller.

3. Con respecto al codisefio del taller (trabajo colaborativo con todas las instituciones y ca-
rreras que participaron), ;qué aspectos considera relevantes y por qué?

4. ;Qué caracteristicas o modalidad tuvo la evaluacion de los estudiantes y con qué criterios
se hizo?

5. ;Podria nombrar algunos referentes tedricos vinculados con este tipo de propuesta?

6. En Obera*, tuvieron una reunion con la comision del DiSUR para evaluar los resultados del
Taller, incluyendo las exposiciones realizadas por los estudiantes durante el congreso ;Qué
aspectos o cuestiones se abordaron y a qué conclusiones llegaron?

* Responder en caso de participaciéon en esta instancia.

En el caso del equipo de coordinacion FADU-UNL, se reemplaza la pregunta 1 por:

1. ;Cudles fueron los objetivos que definieron y orientaron la participacion de la LDCV,
FADU-UNL en el taller DiSUR?

Vicedecano y Secretario Académico FADU-UNL

1. De acuerdo con el documento «Bases para un programa de gestion. FADU 2018-2020», se
sefiala la injerencia de las tecnologias digitales en contextos educativos como un potencial
transformador. En relacion a ello, ;qué motivos o por qué la FADU tiene entre sus politicas
institucionales y académicas este interés por las tecnologias y qué se piensa a futuro?

2. En relacion a la LDCV, ;como ve actualmente la incorporacion de las TIC en la ensefianza
y si es posible proyectar otros escenarios?

3. En el Encuentro de Actualizacion Curricular de las Carreras FADU, usted sefial6 que una de
las demandas que tenian los docentes era ‘la innovacion en las estrategias de ensefianza’, pre-
sentod 4 aspectos que los docentes veian como necesidad y esta era una. ;Por qué esta idea de

recuperar cursos vinculados a las TIC como manera de abordar la innovacion en la ensefianza?
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4. De la especificidad del proyecto y de la construccion del conocimiento proyectual, en clave
con la actualizacion curricular, ;como se piensa desde FADU potenciar ese conocimiento
para una construccion mas solida, mas densa?

5. En relacion a la formacion profesional de los estudiantes, en sintonia con lo que venimos
hablando, ;como piensa la FADU al estudiante de nuevo tipo, entendiendo que es un experto
en el manejo de ciertas tecnologias y en ciertos contextos? Es decir, ;como se piensa a este
estudiante entendiendo que es necesaria una formacion sélida no s6lo en términos discipli-
nares sino también en sintonia con una serie de competencias y habilidades propias de estos
contextos de actualizacion?

6. En relacion al Taller DiSUR, ;cudles son los aportes de este tipo de experiencias para la

FADU en general y para los estudiantes en particular?
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Capitulo 6.
Taller Virtual DiISUR

Los hechos se suceden rapidos, tanto, que se borran los limites entre uno y otro. El reloj de
los medios de comunicaciéon funciona distinto que el de nuestras cocinas: configura una
agenda enloquecida en eterna vorigine de eventos que se coagulan en una homogeneidad
obscena: la biblia y el calefon. El brillo del starsystem nacional e internacional, sus vidas no-
veladas en las revistas del corazon (hoy devenidas stories), los goles de la fecha, la politica
internacional y una concatenacién infinita de relatos policiales dan vida al pastiche mediatico
en el que, con lapsos cada vez mas cortos de tiempo, vemos la imagen fotografica de la des-
aparecida, su nombre, los niumeros de teléfono... en Argentina, cada treinta horas una mujer
muere por femicidio. El disefio, por definicion, operador cultural e institucionalizador de voces,
puede asumirse parte en el ensayo de salidas posibles a esta problemaitica desesperante que
enfrentamos como sociedad y puede, también, hacerlo desde las aulas.

El 13 de agosto se retine, por primera vez, un grupo de docentes y estudiantes de diversas
facultades de la Red DiSUR para iniciar el Taller Virtual DiSUR. La mayoria de los participan-
tes no sabe a ciencia cierta de qué se trata ya que, para muchos, seria la primera experiencia
de inmersion virtual para un taller de disefio: no hay paredes para enchinchar, no hay tableros
sobre los que desplegar bocetos o reunirse en ronda para el debate y el intercambio entre
compafieros y docentes... ;cémo es posible un taller en el que falta el sustrato espacial de su
‘escena fundante’? (Devalle, 2017 en Fantini, 2018) ;Puede ese medio liquido, inasible, un
tanto frio y marcado por la distancia, transformarse en el escenario para la ensefianza que,
por excelencia pone en juego el cuerpo y el hacer?

Desde lugares remotos, a la hora pautada, comienza el primer encuentro: luz verde, todos on-
line. Mdltiples pantallas aparecen en simultidneo en la interfaz de la «sala de conferencias».
Surgen problemas de conectividad por la banda ancha y algunos pierden conexion ;Me escu-
chan? dice M.N., la coordinadora mientras chatea via whatsapp con los docentes para expli-
carles como restablecer la conexion. Al cabo de unos minutos, San Juan, Uruguay, Misiones,
Cordoba, Bahia Blanca, Avellaneda y Santa Fe ya se ven y se escuchan. La consigna que guiara
la experiencia esta directamente vinculada con el tema del Sexto Congreso DiSUR: «Disefio y

Género en Latinoamérica».
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Por primera vez en la FADU-UNL se lleva a cabo un evento de tal envergadura que conecta a
los estudiantes y profesores con pares de otras universidades bajo el paraguas de una tematica
social y cultural urgente. Por primera vez una consigna absolutamente especifica de nuestra
disciplina (el disefio de postales) es abordada en simultdneo por chicos y chicas de lugares tan
distantes pero que proyectan un modo igualmente comprometido de imaginar la profesion.

Después de los cuatro encuentros comprendemos que el taller puede ser una experiencia de
inmersion distinta... encontrarnos en Oberd serd mucho mas emocionante de lo que imagi-

namos al inicio.

6.1. El Taller Virtual DiSUR

La eleccion del Taller Virtual DiSUR (TVD) proporciona algunas claves que aportan a la di-
dactica especifica del Disefio de la Comunicacion Visual en relaciéon con nuestro tema de in-
vestigacion. En este sentido, nuestro caso permite dar cuenta -al menos en esta situacion- de
qué manera fue posible la inclusion de las tecnologias y en qué medida habilit6 situaciones de
ensefianza para el Disefio, potenciadas por ellas. Nos centramos también en el modo en que
las TIC atraviesan las practicas de ensefianza, transformdndolas, a la vez que potencian un
modo particular de construccion de conocimiento que es el proyectual.

En relacion con ello, tal como anticipamos en nuestro marco conceptual, se trata de un cono-
cimiento que se ‘revela en la accién’ que reviste una forma de pensamiento que es complejo
(Morin, 1994) y dialéctico (Breyer, 2007) asociado a la anticipacion, la prefiguracion, el descu-
brimiento, la incertidumbre y ‘cierto grado de imprecision’ (Romano, 2015).

Asimismo la prictica proyectual, cuya pieza clave es el proyecto, posee ciertas logicas que lo defi-
nen (Doberti, 2008 en Romano, 2015) las cuales trazan una serie de instancias que pueden ser no
lineales o sucesivas y que apuntan, en lineas generales, a un aprender haciendo, critico-reflexivo,
que involucra la resolucién de problemas y la construccion de sentido (Manzini, 2015).

El espacio privilegiado para que ello suceda es el taller que, como bien anticipamos, es el es-
pacio vertebral de las carreras proyectuales para la ensefanza del disefio y, por tanto, para
realizar la prictica proyectual en la que los estudiantes ponen en juego un ‘proceso dialéctico
de accion y reflexion’ (Romano, 2015) que se vale de diversos lenguajes y modelos de repre-
sentacion para ‘externalizar’ sus ideas. También es concebido como el espacio de encuentro
en el que se lleva a cabo la correccion grupal (que suele adoptar la forma de ‘enchinchada) o
bien, como plantea Sztulwark (2015), donde lo producido es el resultado de una labor colec-
tiva. En cualquiera de los casos, el factor comun se define por las instancias de didlogo, nego-
ciacion e intercambio habilitadas por las propias dindmicas del taller que se dan entre docen-
te-estudiante y estudiante-estudiante.

La revision de estas consideraciones (en las que se advierten ciertos rasgos comunes a la en-
sefianza en los Talleres de Disefio de la LDCV en la FADU-UNL), permite avanzar en el andli-

sis de nuestro caso. Para ello, se recupera el registro multimedial del ambiente virtual, y las
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entrevistas realizadas a docentes de diferentes carreras de disefio y unidades académicas que

participaron del taller virtual.

6.2. El caracter singular de la propuesta de ensenanza

ElI TVD es un taller a distancia y en red enmarcado en las actividades que anteceden al Con-
greso Latinoamericano de Disefio organizado por la Red DiSUR. Esta iniciativa se basa en el
«Taller Virtual en Red Arquisur»®°, cuya experiencia delinea el interés por explorar formatos

virtuales colaborativos en el 4mbito académico proyectual de Arquitectura y Urbanismo:

«Se utilizan las herramientas digitales como émulo de lo ya conocido en términos presencia-
les, analogicos. En ninguno de los casos, en nuestro campo, se utilizan las herramientas digita-
les desde una concepcién diferenciada, como oportunidad de simultaneidad global, en contex-
tos distantes, capaz de vincular inteligente e institucionalmente a los actores académicos de
distintos contextos, desde una red de docentes y alumnos pensando y produciendo en un sen-
tido donde se entrelacen la formacion académica, trabajo profesional y divulgacién cientifico-
proyectual». (Speranza, 2017: 20).

Atento a ello, también corresponde sefialar una concepciéon de fortalecimiento y consolida-
cion de la ‘Ensefianza Publica Superior Universitaria de los Disefos’, compartida por las Uni-
dades Académicas miembro del DiSUR>”.

Cada TVD plantea una problematica especifica que representa un topico de relevancia y de
actualidad para las disciplinas del Disefio y coincide con el tema del congreso. El caso aqui
presentado analiza la experiencia realizada en el afio 2019 en su cuarta edicion consecutiva;
el tema de trabajo es «Disefio y Género en Latinoamérica», al igual que el Sexto Congreso
DiSUR llevado a cabo en Obera, Misiones, durante el mes de octubre.

La propuesta estd dirigida a grupos de estudiantes y docentes de las Unidades Académicas miem-
bro de la Red que quieran participar. En el caso de los estudiantes, estd destinado a aquellos que
transitan los dos altimos afos de las carreras de Disefio. En relacion con los docentes, cada facul-
tad propone un docente coordinador y dispone de un equipo docente —proporcional a la canti-
dad de estudiantes inscriptos— que intervienen en las diferentes instancias que atraviesa el taller.

En esta edicion y por primera vez, la FADU-UNL asume el rol organizador teniendo a su car-
go la Coordinacion General, integrada por una docente responsable y por docentes de distin-
tas asignaturas de la LDCV y LDI. A diferencia de la edicion anterior, la FADU propuso:

* cuatro encuentros intensivos de ‘vinculacion virtual’.

« un micro-sitio para la difusién y su convocatoria (alojado en la web oficial de FADU-UNL).

« un aula virtual como plataforma del taller.

« videoconferencias para los intercambios, exposiciones y consultas sincronicas de cada encuentro.

« un grupo de whatsapp con los docentes coordinadores de cada facultad para consultas e in-

formaciones mas inmediatas.

56 https://tallervirtualenredarquisur.blogspot.com/

s7 http://disur.edu.ar/objetivos/
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El aula virtual se encuentra alojada en «UNLVirtual en abierto» de la UNL basado en la plataforma

Plataforma tecnoldgica de circulacién libre, Moodle. Este sistema de gestion de cursos permite la construccién

UNLVIRTUAL de comunidades en linea que cuentan con una base de datos on-line compartida por todos los

en abierto miembros participantes. Se trata de una red cerrada, en términos de miembros que pueden acceder
al aula (en este caso, estudiantes y docentes del TVD) y abierta, en lo que respecta a usos de mate-
riales, herramientas y aplicaciones asociadas a Internet.

Duracion Participantes Disciplinas de Diseno

4 encuentros virtuales intensivos 122 estudiantes avanzados Disefio de la Comunicacién Visual;

(agosto y septiembre de 2019) 25 docentes (1 coord. por facultad) Disefio Grafico; Disefio Industrial

Universidades participantes de la Red DiSUR y cantidad de grupos de estudiantes

UdelaR - Montevideo (10 grupos) » UNAM - Misiones (5 grupos) « UNDAV - Avellaneda (1 grupo)

« UNL - Santa Fe (2 grupos) » UNNE - Corrientes (6 grupos) « UNR - Rosario (6 grupos) « UNS) - San Juan (2 grupos)
» UPSO - Bahia Blanca (2 grupos) » UPSO - Sede Pique (1 grupo)

Continuado con su caracterizacion, nos interesa focalizar en la propuesta de ensefianza guiada
«por una serie de mutuas determinaciones entre ensefianza y disciplina que caracterizan los
objetivos, los contenidos y los modos de implementacion» que la definen (Mazzeo, 2014: 154).
Lo que plantea la autora encuentra directa relaciéon con la programacién de la ensefianza en los
términos que propone Cols (2004) y desarrollados en nuestro marco conceptual. Resulta perti-
nente ya que se trata de un instrumento que posibilita «organizar a nivel concreto la actividad
didactica» (Lodini, 1984 en Cols, p. 3). En relacién con el modo en que se expresan las inten-
ciones pedagogicas, en el TVD es posible reconocer como ‘via de acceso’ y criterio organizador
de la tarea, una propuesta centrada en las actividades (p. 10) que jerarquiza este componente de
la programacion y favorece la definicion de los otros dos (objetivos y contenidos). Al respecto,
Mazzeo hace referencia a esta ‘via de acceso’ como recurrente en la ensefianza del Disefio Gra-
fico «al proponer a la practica misma, es decir a la actividad de disefiar, como forma excluyente

de acceder al conocimiento de la disciplina» (p. 157).
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De acuerdo con las observaciones realizadas, es posible distinguir tres actividades centrales
que permiten la creaciéon de situaciones de ensefanza y el abordaje de contenidos: la prdctica

proyectual, las charlas y los intercambios.

Practica Proyectual Charlas Intercambios

Consiste en una propuesta de

o . . Expertas y expertos invitados Propician el trabajo colaborativo
Diseno .(j_olaboratlv‘a de mediana aportan, desde sus campos disci- entre pares (estudiantes y do-
‘compIeJldad organizada ef\ d?s plinares y de accion, diferentes centes) y suceden principalmen-
instancias proyectuales: disefio de miradas en relacion con la pro- te durante los encuentros, a tra-
una postal y de un proyecto. El blematica de género. vés de las videoconferencias.

seguimiento esta a cargo de los
grupos docentes de cada facultad.

El desarrollo de los apartados siguientes es guiado por la propuesta de Cols, atendiendo a las
dimensiones sobre las cuales el docente o un equipo docente decide para ‘vehiculizar’ una de-
terminada propuesta de ensefianza: los objetivos y propositos; el tratamiento del contenido; las es-

trategias de ensenanza; y las formas de evaluacion.

6.2.1. Propositos y objetivos

Los propésitos expresan las intenciones y aspiraciones que tanto la Red DiSUR como el equi-
po docente a cargo de la propuesta, aspiran a concretar con el desarrollo del TVD para pro-
mover determinadas experiencias formativas.

En la entrevista realizada a C.V. (2019) aparecen como propoésitos dos aspectos relevantes a

la luz de una didéctica especifica del Disefio de la Comunicaciéon Visual que no solo atafien a

los estudiantes, sino también a la tarea del docente:

De los docentes: Divulgar las diferencias y similitudes recogidas en la experiencia y lograr una
reflexion sobre la practica pedagdgica de la ensefianza proyectual en los diferentes contextos aca-
démicos y de forma virtual.

De los estudiantes: Construir conocimiento proyectual desde formatos colaborativos.

(C.V,, 2019. La cursiva es mia)

Tales intenciones se traducen en los objetivos mds especificos que persigue, en tanto ‘adquisi-
ciones posibles’ (Cols, 2004) que los estudiantes lograran al finalizar la experiencia. En este
sentido, esta practica pretende potenciar y generar el intercambio de conocimientos entre estudian-
tes de las carreras de Disefio, en la busqueda de nuevas formas de trabajo colaborativo para la cons-
truccion de proyectos de mediana complejidad que visibilicen la problematica «Disefo y Género en
Latinoamérica» desde una mirada multidisciplinar e integradora$. Se trata de un proceso integra-
dor que es posible concebirlo en los términos que propone Litwin (2010), es decir, fomentando
la capacidad de relacionar y de ‘dotar de sentido el conocimiento adquirido’ (p. 73).

Sobre este aspecto también se hace mencion a un ‘triple proceso’ que los estudiantes deben

transitar durante el TVD, articulando lo virtual y lo presencial:

58 Sintesis de los Objetivos (Aula virtual TVD 2019 - Seccidn Presentacién).
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«En esta actividad académica se entrelazan tres procesos: los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje que transitan docentes y estudiantes de la region, inmersos en un proceso vincular de
construccion de conocimiento proyectual en clave colaborativa, que a su vez se desarrolla den-
tro de los procesos de disefio de cada grupo participante»39.

En la entrevista a S. G. (2019) aparece una referencia a este ‘triple proceso’ en el que se ex-
plicita ademds una relacién particular entre las instancias virtuales y presenciales ligadas a la
ensefanza del proyecto:

Nuestro equipo académico desarroll6 sus habituales procesos de ensefianza-aprendizaje y de
disefio, segiin sus modos didacticos clasicos propios del taller, y los nuevos de la virtualidad:
formas de hacer integradora, multidisciplinar, comunicacional.

En términos descriptivos de la propuesta, en el plano de la virtualidad se presentan los conte-
nidos y recursos para su desarrollo, se generan los intercambios entre facultades, y la ‘puesta
en comun’ de las piezas y proyectos de disefio que propician la construccion progresiva de un
ambiente diverso del hacer proyectual. Las instancias presenciales al interior de cada unidad
académica sirven para que cada grupo de estudiantes trabaje en su propio proceso proyectual
guiados por sus docentes y que luego, en el aula virtual, sus avances y/o resultados son pues-
tos en didlogo con los demads participantes que aportan, con las multiples miradas, a una

construccion colaborativa del conocimiento proyectual.

No obstante interesa enfatizar de la entrevista a la docente, el cardcter combinatorio y de in-
tegracion que asume lo presencial y virtual, en relaciéon con algunas caracteristicas que deri-
van de la modalidad blended learning. Bajo esta concepciéon ‘hibrida’, ambas modalidades
adoptan funciones especificas que «se interconectan para proporcionar una experiencia de

aprendizaje integrado» (Salinas, Darder y de Benito, 2015: 157).

Las instancias presenciales, en las que se encuentran docentes y estudiantes de una misma
facultad, resultan necesarias ya que garantizan la concrecion de la practica proyectual respe-
tando la «libertad de accion» (Cols, 2004) respecto de la concepcion de la disciplina, la forma-
cion profesional que se espera de ella y los modos de ensenanza del proyecto particulares de cada

carrera y facultad. Ello queda explicitado en la Propuesta general del TVD:

«Los modos de pensar y hacer de cada Facultad desde la concepcion, la accion y la ensefianza

proyectual, seran respetados, observados, exaltados. Cada coordinar y equipo docente dispon-
dra la forma de favorecer las diferentes etapas del ejercicio, tanto en el proceso como en el
producto final. Este taller serd respetuoso de los usos y costumbres didicticos de cada contex-
to. En este sentido, trataremos de coordinar los tiempos, las participaciones, la incorporacion
de Teoria, los momentos de apertura, de definiciones proyectuales, de representacion y de
presentacion». (Propuesta general del TVD).

Dicha aclaracion supone ademds algunas lecturas vinculadas con la escena fundante del Di-
sefio (Devalle, 2017) que es el Taller. Es asi que las instancias virtuales se combinan con este

‘contexto de imaginario disciplinar’ (Mazzeo y Romano, 2007) para la practica proyectual,

priorizando los procesos de comunicacion e interaccion (docente-estudiante; estudiante-estu-

59 Documento interno. También disponible en el blog de la edicion del Taller Virtual DiSUR 2018:
http://tallervirtualenreddisur.blogspot.com/p /inicio.html
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diante; y estudiante-contenido) cuyas implicancias son las que dan sentido al TVD. De este
modo, el caricter singular que adquiere esta propuesta se manifiesta en las ‘intenciones pe-
dagogicas’ sostenidas por la Red DiSUR y que son motivo de expresion de esta experiencia

formativa en la que los estudiantes deben involucrarse (Cols, 2004):

promover mediante las posibilidades que ofrece la virtualidad, una accion proyectual comun,
compartiendo un mismo proceso desde las diferentes sedes para fortalecer el vinculo entre las
carreras que integran la RED. (Antecedentes TVD60),

Ello también queda explicitado en la entrevista a P. N. (2019) cuando menciona que la pro-
puesta del TVD permite «ejercitar las conciliaciones propias de la actividad proyectual». En
este sentido, es posible observar una organizacion del modo en que se implementa la prictica
proyectual en los Talleres de Disefio que es comun a las distintas disciplinas del Disefio que
se adscriben al campo de las disciplinas proyectuales, independientemente de las diferencias
conceptuales y tradiciones que se imparten desde cada facultad. Ello resulta relevante en la
medida que el TVD prioriza el caridcter multidisplinario e innovador de la propuesta, la cual
—parafraseando la cita de Burbules (1993)— debe ser lo bastante similar para que la prictica

proyectual ocurra, pero lo bastante diferente para hacer que valga la pena.

El interés por reflexionar acerca de la practica docente en el marco de un taller virtual que pro-
picia el encuentro entre los diferentes contextos académicos, se registra en algunas entrevistas

cuya preocupacion versa alrededor de la dimension metodoldgica del disefio y su ensefianza.

Me parece relevante conocer las perspectivas y formas de trabajo que se manejan en otras ins-
tituciones regionales. Me parece enriquecedor para los estudiantes ponerse en contacto con
diferentes formas de abordar el disefio, tanto desde una perspectiva tedrica y conceptual como
las metodologias de trabajo asociadas. (E. C., 2019)

También nos permitié conocer cémo se trabaja en otras universidades locales. (D. M., 2019).

La virtualidad se constituye como un factor esencial de la propuesta que adquiere relevancia
en dos sentidos: por un lado, permite el encuentro de personas desde lugares remotos «que
jamas podrian interactuar cara a cara, o hacerlo de un modo distinto» (Burbules y Callister,
2001:6). Por otro lado, otorga la posibilidad de ‘constrastar’ enfoques, experiencias y contex-
tos diversos acerca de las concepciones del disefio y su ensefianza que comparten puntos en

comun, a la vez que se expresan de diversas formas en cada territorio:

«El desafio radica en poner en tension las clases, los estilos y modos de trabajo, los perfiles
tanto de estudiantes como de carreras, las propuestas y las correcciones, como miradas posi-
bles sobre un mismo problema proyectual». (Antecedentes DiSURG61).

De acuerdo con estas consideraciones, el Taller Virtual constituye un espacio que habilita los
conocimientos y saberes de Disefio para la prictica proyectual en el que incide la trayectoria

formativa de los y las estudiantes avanzados de las distintas carreras y facultades. Ello supone

por parte de casa estudiante, un conocimiento disciplinar previo respecto del ejercicio de la

60 http://tallervirtualenreddisur.blogspot.com/p/blog-page.html

61 http://tallervirtualenreddisur.blogspot.com/p/vinculacion.html
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practica proyectual que propicia mayor autonomia y las condiciones necesarias para el abor-
daje de problemiticas complejas asociadas a las especificidades de la prictica profesional. El
énfasis de la experiencia virtual se encuentra en el ‘proceso vincular’ entre los diferentes par-
ticipantes (Antecedentes DiSUR), que permite transparentar las instancias de intercambio y
los diferentes modos de hacer y abordar la prictica proyectual para la intervencién de solu-

ciones proyectuales en clave colaborativa.

6.3. Configuracion del ambiente virtual

El ambiente virtual constituye un espacio dialdgico entre diversas disciplinas del Disefio que
habilita el cruce de multiples saberes que cada una de ellas exige¢2, construido para generar,
promover e implementar situaciones de ensefianza y aprendizaje que propician la construc-
cion del conocimiento proyectual a través de un proceso de hipermediaciéon (Scolari, 2008).

En la entrevista realizada a la coordinadora general del Taller, M. N. (2019), se explicitan los
distintos momentos®3 y las decisiones que se tomaron para la construccion de la propuesta de
ensefianza que, sumadas a la observacion del ambiente y a las consideraciones antes descrip-

tas, advierten ciertos rasgos que otorgan ‘direccionalidad’ (Cols, 2004):

El taller se penso y disefi6 a partir de un andlisis previo realizado sobre el material de trabajo de
la Facultad de Mar del Plata [edicion TVD 2018]. Luego se plantearon dos grandes ejes de traba-
jo: el disefio didactico del taller y la implementacion de tecnologia que permita la virtualidad del
mismo. (...) El tema planteado fue Disefio y Género en Latinoamérica y se propone abordar la
tematica desde una propuesta integradora y multidisciplinar, pensando en el disefio como expe-
riencia que visibiliza una problematica o un aspecto de ella en bisqueda de sensibilizar e impac-
tar a la sociedad. Entendiendo que hoy se piensa al disefio desde plano sensorial, en determinado
tiempo y espacio, donde son participes el Disefio en Comunicaciéon Visual, Disefio Industrial,
Diseno de Indumentaria, Disefio Textil, Disefio de Imagen y Sonido, entre otros.

La propuesta fue trabajar la problematica desde cada grupo en particular y en btasqueda de
disenar una experiencia para mostrar algin aspecto de la temitica Disefio y Género en Lati-
noamérica, de manera innovadora y que integre las disciplinas proyectuales. Se debera pensar
al Disefio como multidisciplinar y proponer problemas que puedan ser resueltos por los grupos
de estudiantes de cada universidad.

Lo expuesto por M. N. permite avanzar en una concepcion del ambiente virtual que recupera
algunos aportes teoricos de la didictica general para su caracterizacion. En principio, interesa
referirnos a la configuracion ‘didactica’ en los términos que propone Litwin (1997) en tanto
expresion de las pricticas de ensefianza universitaria. En la cita de la docente entrevistada, es
posible reconocer algunas de las implicancias que encierran las configuraciones diddcticas: la
expresion del docente en su ‘triple’ experticia didactico-disciplinar-tecnolégica; un particular

modo de abordaje, recorte y tratamiento del tema respecto de la concepcion de la disciplina, la

62 De similares caracteristicas, la FADU-UNL ha implementado el Taller de ideas. Se trata de una jornada en la que participan estudiantes y
docentes de las tres carreras (Arquitectura, Lic. en Disefio de la Comunicacién Visual y Lic. en Disefio Industrial) con el propésito de pro-
mover instancias de intercambio, debate y colaboracion para el abordaje de un ejercicio proyectual en torno a una problematica concreta
de la ciudad de Santa Fe.

63 La Coordinadora describe de manera secuencial las instancias implicadas a lo largo del TDV que no son expresadas en este apartado, dada
su extension y porque son abordadas en los distintos apartados del presente capitulo. No obstante, pueden consultarse en el anexo.
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ensefianza del proyecto, la formacién profesional que se espera de ella y los contextos institu-
cionales en la que se inscribe; los supuestos relativos al aprendizaje; el dominio de los conteni-
dos y de la practica proyectual.

En vista de estas consideraciones, la configuracion del ambiente virtual es analizada atendiendo
a la relacién de dos dimensiones desarrolladas en nuestro Marco teorico, que derivan de la di-
déctica general y de la didictica del proyecto, respectivamente: el tratamiento del contenido
(Cols, 2004), y la practica proyectual (Mazzeo y Romano, 2007; 2014; 2015).

v v v v v v v
Presentacion 1* encuentro 2% encuentro 3% encuentro 4™ encuentro Proyecto final Recursos

b e

Capturas de pantalla de las distintas secciones del aula virtual (ver Anexo para una mejor visualizacién).

Los contenidos se organizan a partir de un menu principal (propio de las navegaciones web)
que opera como estructura basica y medular del aula virtual, distribuido en secciones. Cada
una de estas ‘pestafias’ responde a una unidad de sentido en si misma y que, en su conjunto,
establecen «formas de relacion horizontal entre contenidos» (Cols, 2004: 18) para poder

constituirse como propuesta de ensefianza.

En las referencias sefialadas por la docente entrevistada, E. C. (2019), también surgen deci-
siones vinculadas a la virtualizacién de las dimensiones espacio-temporales que permiten
habilitar situaciones de aprendizaje y determinar la progresion de las acciones y los diferen-

tes tramos de la ensefianza (Cols, 2004: 13-14).

Como herramientas didicticas se utilizaron las video conferencias como momentos de inter-
cambio comun a todos. También se habilitaron espacios virtuales de entrega donde se podia
compartir los trabajos realizados.

Hubo 4 encuentros en el taller: el primero fue la presentaciéon, una introduccion al tema y el
lanzamiento de la consigna. El segundo otra exposicion del tema, y el intercambio de trabajos
realizados. El tercero una exposicion de experiencias vinculadas al tema y luego un espacio
para intercambiar dudas y avances en los proyectos finales. El dltimo encuentro se hizo un
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cierre y se siguieron intercambiando dudas y avances en los proyectos finales, que se entrega-
ban al poco tiempo en forma virtual.
La plataforma digital fue clave para el funcionamiento del taller. (E. C., 2019)

En relacion con la dimensién espacial, el ambiente contempla el aula virtual y las videoconfe-
rencias como espacios de informacion, comunicacion, produccion y registro. Ambos posibili-
tan: establecer las relaciones interpersonales de manera asincronica (aula) y sincrénica (vi-
deoconferencia); compartir informacién; integrar herramientas hipermediales que configu-
ran alternativas en el proceso de comunicacion e interaccidon, acceso a los contenidos,
desarrollo de las tareas proyectuales, y exposicion de producciones realizadas.

El eje temporal regula no solo la organizacion de los contenidos, sino que determina su secuencia.
En este caso, la progresion temdtica refiere a una secuencia progresiva no lineal cuyo desarrollo
gradual y continuo se construye en diversas direcciones (Litwin, 1997), bajo una estructura na-
rrativa también no lineal que propician los ambientes virtuales a través de las posibilidades nave-
gacion e interaccion con los contenidos hipermediales y actores de la propuesta.

El mena principal, tal como lo vemos terminada la experiencia del taller, transparenta los dis-
tintos momentos que atraviesa toda la propuesta virtual organizados en un orden logico de
principio, desarrollo y cierre.

No obstante, durante el desarrollo del TVD, estas secciones fueron habilitadas progresiva-
mente a medida que el taller avanza, en coincidencia con cada uno de los encuentros.

A continuacion, presentamos un esquema que permite visualizar el modo en que se configu-
ra el ambiente virtual, permitiendo dar cuenta de lo que efectivamente sucedi6é en cada uno
de los encuentros, las situaciones de ensefianza que propiciaron y las herramientas virtuales

implementadas para su fin.

Sintesis de los contenidos y herramientas del aula virtual

INTRODUCCION DESARROLLO CIERRE
)
& Presentacion ‘ 1+ encuentro 2% encuentro 3¢ encuentro 4% encuentro Proyecto Final Recursos
=
v v v v v v v
Modalidad Informaciéon para Informacion para Informacion para Informacion para Consigna del Materiales
de trabajo el accesoala elaccesoala el accesoala elaccesoala proyecto hipermediales
Cronograma videoconferencia videoconferencia videoconferencia Videoconferencia Diseﬁ? de. sobre Disefio
de actividades Experiencias y Género
o (quias; libros;
Objetivos Datos de lacharla Datos de la charla Datos dela charla campafias graficas;
del TVD e informacién sobre ejemplos)

Tema de trabajo

Registro de la
experiencia

las expertas invitadas

Contenidos publicados después de cada encuentro por videoconferencia ‘

Consigna de Registro de la Registro Espacio de
la actividad charla “Disefioy  dela charla consulta y subida
Diseno de postales Género” (Flesler) Periddicas de avances

e intercambios e intercambios del proyecto

Espacio de
consulta y entrega
de postales Referencias
Texto Video Foro de consulta
Exposicién Imagen Enlaces Subida de archivo

de las postales

Espacio para subir

la entrega final

Proyectos de Diseno

de Experiencias

Tablero digital
Lorem ipsu




De acuerdo con las observaciones realizadas, en los diferentes encuentros se establecieron
contenidos para propiciar orientaciones que contribuyeron al proceso proyectual de los estu-
diantes. Asimismo, tanto la secuencia gradual como los contenidos que en cada una de estas
secciones se presentan, encuentra relaciéon con los modos en que se organizan los Talleres de
Disefio, independientemente de las concepciones particulares que definen las propuestas de
ensefianza. En otras palabras, el ambiente virtual devenido en taller virtual de disefio es, des-
de lo tecnolégico, consecuencia de un proceso de hipermediacion y, desde lo disciplinar, de
un «modo tipico» (Schon, 1992) de organizacion que versa alrededor de proyectos de disefio
con menor o mayor relacion con aquellos que son propios de la prictica profesional y que
estos espacios constituyen un dmbito de intercambio y negociacion indiscutido entre estu-
diantes y docentes. También es posible reconocer la virtualizacién de los ‘rituales’ relaciona-
dos con el «proceso basico de aprender haciendo» (p. 51), es decir, aquellas actividades que
son propias de las tradiciones de taller (idem), aunque de manera intensiva: las clases magis-
trales y la revision de los proyectos de disefio a través de las videoconferencias, la exposicion
de trabajos en enchinchadas virtuales, y «el acceso privilegiado a las reflexiones sobre el di-
sefio de los propios disenadores» (idem) en funcion de las tematicas que los docentes consi-

deren relevante para la formacion profesional de los estudiantes.

Sintesis de las secuencias de clase

Encuentros o
. Secuencia de clase
sincronicos

Bienvenida Charla del Programa Género, Disefo de postales Intercambio y consultas

1" encuentro — Pautas del TVD — Sociedad y Universidad. UNL — Explicacion de trabajo = entre docentes y
a cargo de la coord. Marco conceptual acerca y cruce de postales, estudiantes sobre la

de la perspectiva de Género. acargo de la coord. actividad de postales.

Charla magistral Enchinchada digital Intercambio y consultas

2% encuentro — «Disefio y Género», — Intercambioy correccion — entre docentes y
a cargo de G. Flesler. de postales, a cargo de estudiantes sobre los

docentes. pasos a seguir.

Charla del colectivo Proyecto final Intercambio y consultas

3= encuentro — «Periddicas». — Explicacion de trabajo, — entre docentesy
Caso de referencia a cargo de la coord. estudiantes sobre
vinculado al proyecto. el proyecto de disefio.
Exposicién grupal y evaluacion Intercambio y consultas Cierre del TVD

4" encuentro — entre pares. Analisis de la postal — entre docentes y estudiantes — Valoracion de la experiencia,
asignada y presentacion de los sobre la entrega final del proyecto  a cargo de la coord.
avances del proyecto de disefo. y detalles del encuentro en Obera,
Correccion a cargo de docentes. Misiones (Congreso DiSUR).

6.3.2. Los encuentros sincronicos y el registro en el aula

Cada uno de los encuentros se concretd a través de las videoconferencias que resulté ser clave
para la comunicacion sincronica entre todos los participantes. Se utilizo el sistema de gestion
de videoconferencias ZOOM, el cual permite: una conexion multiple y la visualizacién de pan-
tallas compartidas para ver y escuchar en tiempo real; 1a posibilidad de integrar presentaciones

tipo powerpoint; comunicarse a través de una sala de chat; y la opcidn de grabar las reuniones.
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Durante las videoconferencias, se estableci6 un orden de temas para organizar los tiempos y
las diferentes etapas implicadas en la propuesta. En cada encuentro, se distinguen dos mo-
mentos: una instancia destinada a las charlas de expertos invitados y, seguidamente, una ins-
tancia de intercambio para las consultas, la explicacion de las consignas y la modalidad de

trabajo requerida.

(...) Gracias a esta dinamica se produjo un intercambio enriquecedor entre representantes de
11 universidades. Asimismo fue importante la recuperacion de las videoconferencias a través
de grabaciones compartidas en el aula virtual para quienes no hubieran podido asistir. (P. M.,
2019).

Lo expuesto por la docente P. M. (2019) marca otra potencialidad: el registro de todas las in-

tervenciones realizadas a lo largo de la propuesta.

También lo que diferencio6 a este taller de los anteriores fue poder volver a ver las clases gra-
badas en el ambiente virtual. Por lo que no solo se pens6 en encuentros sincrénicos sino en
materiales permanentes para la consulta de estudiantes (coordinadora M. N., 2019).

La posibilidad del registro permite ‘volver’ sobre lo que, en la presencialidad, resulta efimero
o bien, queda registrado bajo la toma de apuntes (que no es fiel). Las videoconferencias, en
cambio, permiten reproducir la clase en el formato para el cual fue pensado que incide, ade-

mas e indefectiblemente, en el modo en que el docente se expresa y expone.

Asimismo, el registro devenido en materiales permanentes permite evidenciar «la trazabili-
dad de los procesos (...) en clave propositiva, proyectual o bien como referente»s4. El registro
en el TVD incluye desde las propuestas proyectuales de los estudiantes, las charlas de exper-
tos, los comentarios en los foros, las consignas y condiciones de trabajo, los materiales y re-

cursos, hasta el registro fotografico de cada encuentro y sus grupos de trabajoss.

6.3.3. La comprension de la problematica a partir de la polifonia de voces

Otro aspecto a tratar en relacion con el ambiente virtual, es la posibilidad de construir un es-
pacio polifonico de voces (Scolari, 2017; Maggio, 2018) en el que expertos y expertas invitados
aportan, desde sus campos disciplinares y de accion, diferentes miradas en relaciéon con la
problemdtica de género para ampliar y enriquecer el universo simbolico y referencial de los

estudiantes. Al respecto, la coordinadora M. N. (2019) menciona:

Dado el gran nimero de inscriptos y el proponer una teméitica compleja, se pensé en los en-
cuentros como los momentos para compartir junto a voces de expertos, para que a partir de
estos encuentros, surjan los interrogantes y disparadores de disefio.

Esta decision fue la que marcé y diferencio el taller, ya que por los comentarios de docentes y
estudiantes, fue el gran aporte de estas intervenciones.

Ello resulta relevante ya que la practica proyectual implica un profundo estudio del tema que
atraviesa la situacion problematica compleja, e interpela a los estudiantes respecto de la dis-

ciplina y su formacion profesional.

64 http://tallervirtualenreddisur.blogspot.com/p/procedimientos.html

65 Ver en Anexo «Registro multimedial del TVD».
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Las conferencias virtuales se presentaron en un orden logico, cuya coherencia permitié un
recorrido progresivo de la problemitica desde lo tedrico hacia lo proyectual. En el primer en-
cuentro, el Programa de Género, Sociedad y Universidad dependiente de la Secretaria de Ex-
tension Social y Cultural de la Universidad Nacional del Litoral aport6 un marco conceptual a
partir de definiciones, enfoques, perspectivas que permitieron un primer acercamiento teori-
co a la problemitica. La segunda conferencia virtual estuvo a cargo de las Prof. Griselda Fles-
ler (FADU-UBA), referente directo y especifico en relacion a esta temdtica, abordando el nt-
cleo central de la propuesta del TVD. Por ultimo, fue convocado el colectivo Periddicas que
relatd acerca de su proyecto. Se trata de un colectivo interdisciplinario de mujeres (comuni-
cadoras, periodistas, ilustradoras, disefiadoras, cineastas, etc.) que ellas mismas definen
como ‘comunicacion feminista del litoral santafesino’; trabajan en propuestas cross-media y
transmedia a partir de comprender las 16gicas de comunicacion, produccion y participacion
de los medios digitales para la construccion de contenidos periodisticos feministas que apro-
vechan las posibilidades del medio, con una fuerte incidencia del Disefio. Resulta de interés
aclarar que dos de estas participaciones (Programa de Género UNL y Periodicas) son grupos
de trabajo de la ciudad de Santa Fe. En este sentido, es de destacar la importancia de poner
en valor aquellas acciones o propuestas generadas en la escena local, permitiendo asi su di-
vulgacion en el marco de una escena regional latinoamericana.

La decision de convocar expertas y expertos fue posible dada la posibilidad de conexion en li-
nea que ofrece la tecnologia para comunicarse de manera remota con especialistas que de otra
manera no hubiese sido posible convocar (ya sea por razones de tiempo, distancia y costos):
«Es, por un lado, la voz que refleja el modo de entender las cosas en la actualidad y, por otro, la
mirada que refleja como es saber de “eso” en profundidad» (Maggio, 2012:73). De este modo,
el ambiente virtual propicia la posibilidad de expansion de los limites de la clase y «traer al pro-
ceso pedagogico una mirada diferente» (p. 73) que puede enriquecer el proceso de disefo al
involucrar otras voces interesadas que aportan a la resolucion de la situacién problematica.

La valoracion frente a este tipo de iniciativas se menciona en dos de las entrevistas realizadas
en las que ademads se hace referencia a la problematica de género como ‘muy compleja’ de
abordar en el marco de un taller intensivo. En la primera, la coordinadora M. N. (2019) ex-
presa las repercusiones que tuvo en la reunion con la comisién del DiSUR para evaluar los
resultados del Taller: «Algunos docentes coordinadores de cada UA plantearon al tema como
muy complejo de abordar y elogiaron la modalidad de este afio que, a diferencia de afios an-
teriores, presentd expertos en conferencias». Por su parte, la docente D. G. (2019) ademas de
valorar la participacion de voces expertas, expresa algunas consideraciones respecto al carac-

ter organizador en las que fueron presentadas:

En cuanto a la modalidad virtual del taller fueron muy interesantes las charlas de Griselda
Flesler y también los acompanamientos que hicieron los demas docentes. Tal vez y esto lo digo
como critica constructiva, hubiera sido importante iniciar el taller con esas charlas que le da-
ban como un marco tedrico, de referencia a la temética, para luego pasar a las charlas con los
docentes. (...) Sin lugar a dudas el momento mas importante fue la charla de Griselda también
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la que dieron las chicas de la cooperativa que fue a la vez muy estimulante para los alumnos.
Esos fueron los dos momentos més significativos.

Finalmente, en relacion con la problematica de género, el ambiente virtual pone a disposicion
una coleccién variada de materiales (seccion ‘Recursos’) en diferentes formatos de presenta-
cion multimedial que, como complemento de las charlas, actian como ‘diversas puertas de
entrada de acceso al conocimiento’ (Gardner, 2010) y abarcan desde perspectivas teoricas,
informes de organismos gubernamentales hasta proyectos de disefio. De este modo, tanto las
charlas como los materiales provistos en el ambiente virtual, permiten dotar al estudiante de
un conjunto de ‘herramientas de la cultura’ (Bruner, 1997) que habilitan la comprension del
complejo entramado de relaciones que involucra la problemitica de género en sus diversas

escalas de intervencion.

6.4. Estrategias de ensefianza en la virtualidad

Cuando observamos el trabajo efectivamente realizado, es posible sefialar que el TVD fue
concebido como un espacio dialégico en el que se combinan una serie de estrategias de ense-
nanza y de aprendizaje predominantes: la explicativo-expositivo, el didlogo en la ensefianza y la

narrativa, que dan cuenta de momentos particulares a lo largo de los cuatro encuentros.

Las estrategias que se implementaron para ampliar los conceptos de la tematica fueron, charlas
virtuales con especialistas en tema de género, intercambios de ideas con otros estudiantes,
trabajo en grupos interdisciplinarios, se habilité un foro para consultas entre estudiantes.
(C.V,,2019).

Ahora bien, nos interesa profundizar en cada una de estas estrategias para analizar su implemen-
taciéon en el ambiente virtual en relacién con el pensamiento proyectual, el modo de ensenar di-

sefio y el de hacer proyecto.

6.4.1. Topicos generativos

En primer lugar, nos referimos al Disefio de Experiencias o Disefio Sensorial (Shedroff, 1999)6¢
como marco conceptual que opera como eje transversal de la prictica proyectual del TVD, y
que transparenta una determina posicion respecto de la formacion profesional en la que se
inscribe. Entendido como tema proyectual (Mazzeo y Romano, 2007) —y elegido por el equi-
po coordinador de la FADU-UNL—, es posible comprenderlo desde la nocion de topicos gene-

rativos acufada por Perkins (2010).

66 Desde la perspectiva de Nathan Shedroff, el disefio de la experiencia surge de las interacciones, de la percepcion sensorial que discierne
el cambio, y de la especulacién mental que otorga significados al cambio: «La significacion es sélo una de las dimensiones de la experien-
cia; el construir emociones es uno de muchos elementos con los que y para los que disefiar. El disefio de experiencias es un creciente acer-
camiento al disefio que abre las fronteras a multiples sentidos y otros atributos reales que suelen ser ignorados. Estos incluyen: 1. Impor-
tancia: los significados fisicos, emocionales y de valor cambiantes, desde los significados pasados a través de la experiencia hasta los signi-
ficados futuros. 2. Amplitud: los elementos componentes, la perspectiva, involucrados en la experiencia. 3. Intensidad: el ritmo, la repeti-
cion, dentro del contexto. 4. Duracién: desde la apariencia, pasando por la participacion en el proceso, hasta la conclusion. 5. Desencade-
nantes: sensorial, cognitiva, conceptual, simbdlica. 6. Interaccién: modos de participacion (estatica, pasiva, activa, interactiva)». Shedroff,
N. (2008): «Las emociones estan en camino a la innovacion significativa» en Revista Faz Namero 2. [en linea] http: //www.revistafaz.org
index_n2.html
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«El Disefio de experiencias o Disefio sensorial (Shedroff,1999), son las sensaciones de inter-
accion con un objeto, servicio o evento, a través de todos nuestros sentidos, en el tiempo, y en
niveles fisicos y cognitivos. Puede intervenir la tecnologia digital o ser analdgico, pero debe
buscar lograr una experiencia inica y movilizadora» (Aula virtual - Seccién ‘Presentacion’).

De este modo, el Disefio de Experiencias constituye un topico de ‘relevancia disciplinar’ suscep-
tible de ser abordado e interpretado «de manera multidisciplinar e innovadora desde la mirada
amplia del Diseno» (Aula Virtual TVD). La invitacién a conformar grupos de estudiantes de
diferentes disciplinas en el marco de un taller en red, aporta un enfoque mds enriquecedor res-

pecto de como cada una de ellas comprende y construye un Disefio de Experiencias.

Asimsimo, la amplitud del término permite, por un lado, su articulacién con los conceptos, sabe-
res, teorias, enfoques y modos de proyectar que son propios de cada disciplina y organizacion
curricular de cada carrera. Por otro lado, propicia un marco de sentido y relevancia para el abor-
daje del «Disefio y Género en Latinoamérica», desde una perspectiva social y cultural en el que
entran en juego las intuiciones, emociones y sensibilidades de los propios estudiantes. En este
sentido, esta tematica funciona como motor creativo en tanto «relato relevante para una cultura en
un momento dado y que constituye el marco para el desarrollo de proyectos» (Maggio, 2018:15).

De ello se desprende una segunda cuestion vinculada al «Disefio y Género en Latinoamérica»
que, en el marco del Taller, interpela principalmente a los estudiantes de nivel avanzado en
su rol como disefiadores frente a problemadticas emergentes que propician la construccion de
un pensamiento critico y reflexivo necesario en su formacion profesional. En este sentido, de
las actividades propuestas (el disefio de postales y disefio de experiencias como proyecto fi-
nal) es posible derivar dos argumentos que fundamentan esta iniciativa: desde lo disciplinar,
una concepcion de Disefiador en tanto operador cultural que domina los codigos de la cultura
visual (Ledesma 2010, 20) y que asume un lugar destacado en la construccién de mensajes y
representaciones para la visibilizacion de la problematica o un aspecto de ella en busqueda de
sensibilizar e impactar a la sociedad. Desde lo didactico y en directa relacion, el interés por
dotar de sentido la practica proyectual tal como lo plantea Freire ([1968] 2012), es decir,
desde una perspectiva problematizadora y reflexiva que «implica un acto permanente de
descubrimiento de la realidad (...) y busca la emersion de las conciencias, de la que resulta su
insercion critica en la realidad» (p. 86), en la busqueda de imaginar mundos posibles de sig-
nificacion y sentido como parte constitutiva del proceso formativo de esta experiencia. Sobre
estas argumentaciones, el término visibilidad adquiere especial relevancia ya que precisamen-
te apunta a «la apariciéon en el escenario de lo publico de un hecho o problemética que antes

permanecia ‘invisible’ a la consideracion puablica» (Lesdema y Pujol, 2007: 140).

6.4.1. Distinciones alrededor de las clases expositivas

Lo primero que llama la atencion es el rol central que asume la clase explicativa-expositiva en
un taller virtual, en términos disciplinares y de contenido transversal. Ello puede deberse a
que la estructura clasica en los Talleres de Disefio se organiza en funcion de dos estrategias:

la clase tedrica y la clase de taller (Mazzeo y Romano, 2007). La clase tedrica es la que asume
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un caracter explicativo-expositivo, caracterizada por ser el docente quien habla, y por «abor-
dar los temas introductorios a las problematicas planteadas» (p. 91) que pueden sintetizarse
en el desarrollo de los conceptos centrales, en el establecimiento de relaciones entre conte-
nidos, y en la explicaciéon de aspectos divergentes sobre un determinado tema.

Como ya mencionamos, las conferencias virtuales se realizaron en los tres primeros encuentros
y estuvieron a cargo del Programa de Género, Sociedad y Universidad de la UNL, de la Prof.
Griselda Flesler de la FADU-UBA vy, finalmente, del colectivo «Periddicas»$7. En su conjunto,
permitieron la explicacion de «los conceptos rectores de la problematica» (D.M., 2019).

En las tres conferencias virtuales realizadas, podemos sefialar una distincion respecto de la
concepcion de clase. Las clases que corresponden al Programa de Género UNL y a la Prof. Fles-
ler son concebidas desde la doble experticia didactico-disciplinar. En ambos casos se observan
‘referencias al oficio’ (Litwin, 1997) al reconocer la relevancia del tema en sus respectivos
campos disciplinares (el Derecho y el Disefio). No obstante, varian en el grado de experticia
didactica y que llevan a diferenciar entre una clase expositiva-explicativa en el primer caso y una
clase magistral, conducida por una docente experta, en el segundo. Por su parte, la conferencia
de Periddicas se concibe como una instancia informativa en la que este colectivo dio cuenta de

un contenido de caracteristicas similares al proyecto de disefio que propone el TVD.

También consideramos relevante hacer una distincion respecto de quiénes estuvieron a cargo
de las clases en relacion a su experticia. La clase del Programa de Género de UNL fue condu-
cida principalmente por un integrante del programa con mayor experticia en lo disciplinar
desde el campo del Derecho. Griselda Flesler, disefiadora grifica, docente titular de la catedra
«Disefio y Estudios de Género» en la FADU-UBA y un referente a nivel nacional, ofreci6é una
clase magistral dando cuenta de su doble experticia didictico-disciplinar. En el caso de Pe-
riodicas, la exposicion fue realizada por expertas en el campo de la profesion del disefio y la

comunicacion.

Con respecto a la clase magistral, lo que se propone poner de manifiesto es la posibilidad de
incorporar otras maneras de pensar la clase magistral y que no necesariamente corresponde
a la voz del docente titular o los docentes a cargo de la asignatura. En el TVD, los docentes
participantes no dieron clases magistrales sino que dieron lugar a otras voces expertas, a tra-
vés de la videoconferencia y con un formato de clase expositiva-explicativa.

Esta variacion habilita pensar una clase que no necesariamente sea guiada inicamente por los
docentes a cargo sino también por otras voces que son mds expertas en la tematica que opera
siempre como «pretexto» en una propuesta proyectual. En este sentido, de las estrategias
mas tradicionales que definen los rituales del taller (Schon, 1992), es posible reconocer en la

clase magistral hay una derivacion que es habilitada por la tecnologia.

67 A partir de ahora: Programa de Género UNL, Prof. Flesler y Periodicas
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6.4.2. La clase magistral «Disefio y Género»

En la clase de la Prof. Flesler (registro de videoconferencia del segundo encuentro) podemos
reconocer la configuracién didictica caracterizada por una secuencia de progresién no lineal
con descentraciones multiples por ejemplificacion (Litwin, 1997) que durante el progreso del
tratamiento «revé dimensiones de andlisis, pero no simplemente las profundiza o agrega nue-
vos elementos, sino produce descentraciones en tanto va generando 6pticas de abordaje desde
diferentes teorias y ejemplificaciones también de distinto tipo» (p. 117). Dado el caracter so-
cial, politico y cultural que asume la cuestion de género, también es posible observar secuencias
con estructura de oposicion (idem). Tanto las imagenes, los ejemplos y enfoques, como las refe-
rencias al contenido «expresan ‘las causas’ del docente» (idem), su posicion de compromiso
asumida, la explicitacion de sus valores y creencias, y la relevancia y controversias que asume
este tema en nuestro campo disciplinar.
Asimismo es posible reconocer un fuerte sentido narrativo que permite dotar de sentido peda-
gogico sus explicaciones. Las ‘variaciones del discurso narrativo’ refieren «al acto de creacion
que implica elegir las mejores articulaciones entre el contenido y la ensefianza dotando de
fuerza explicativa al relato del docente» (Litwin, 2008: 80).
En relacién con los recursos, la docente se vale de una presentacion tipo powerpoint integrada
a la videoconferencia la cual organiza el recorrido de su exposicion. A su vez, se vale de esta
herramienta para presentar una variedad de imagenes, videos, frases, ejemplos e interrogantes
que refuerzan su discurso pedagogico.
El tema central de su exposicion queda explicitado al inicio de la clase, al transparentar las
implicancias del tema e inscribirlo en el debate actual del campo disciplinar y profesional del
Disefio:
Ahora que hay tanto interés en este tema, me parece interesante poder explicar cudles son los
enfoques posibles con los que se aborda la perspectiva de género en el campo del Disefio.
Este sefialamiento da lugar a la apertura de la clase. Para ello, recupera una anécdota personal
y una fotografia de archivo del cuerpo docente de la escuela Bauhaus, cuya herencia ain hoy
es reconocida en la disciplina y su ensefianza.

Cuando yo empecé a estudiar la carrera en la FADU de la UBA (...), lo que basicamente nos
ensefiaban era quiénes eran los padres, los proceres del campo disciplinar. No podias transcu-
rrir o sumergirte en este campo disciplinar si, por ejemplo, no sabias qué era la escuela
Bauhaus; no so6lo qué era, sino los parametros del diseiio moderno que, en definitiva, eran el
canon del buen disefio.

El discurso adquiere un caricter narrativo tanto en lo verbal como en lo visual que va a per-
mear toda la clase. En la oralidad, su recuerdo personal comienza a quedar en un segundo
plano para dar lugar a un tratamiento que permite reconocer «coOmo se indagé y se formulo
en tanto se lo reconocié como un problema del campo disciplinar y cudl es su potencialidad

para generar fuentes de interrogacion» (Litwin, 1997: 104).
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La docente repone una perspectiva historica acerca del modo en que se concibe la perspecti-
va de género en el campo académico del Disefio: en un inicio se asociaba a la idea de rastrear a
aquellas mujeres invisibilizadas por el canon del disefio, mientras que hoy:

...se trata no solo de rastrear si lo hizo o no una mujer, sino de ver cudles son las condiciones
desde donde nosotros estamos observando y leyendo aquello que esta disefiado y como la ca-
tegoria de género puede ser util para esta lectura.

Las imigenes que acompafan refuerzan su argumento al plantearse como una secuencia que

ilustra metaféricamente el ‘destallar las categorias con las que se trabajaba’ (sic).

Es asi que deja planteado el problema apelando a un interrogante inicial: ‘;Cémo leemos hoy
las practicas del diseno?’, el cual otorga sentido a la clase y del que se vale para realizar el pro-
greso del tratamiento con descentraciones tedricas que introducen paulatinamente nuevas

dimensiones de anilisis a medida que presenta nuevos materiales (Litwin, 1997: 116).

Nos interesa mencionar las dimensiones de andlisis que repone la docentes y las ejemplifica-
ciones que recupera desde el campo del Disefio, las cuales sirven para ilustrar su abordaje te6-
rico, favoreciendo el proceso de construccion, elaboracion y apropiacion de conocimientos.

En principio, podemos hacer referencia al tratamiento acerca de la construccion del canon
del buen disefio como dimension de andlisis. La docente explicita su propuesta (‘Ahora quiero
traeles un ejemplo...”) y presenta una investigacion de disenadoras industriales suecas que to-
maron dos objetos de la vida cotidiana, prototipicos del canon del disefno industrial, asocia-
dos a ‘prdcticas feminizadas y prdcticas masculinizadas’: 1a mixer Braun y la perforadora Bosch.
En base a su investigacion, estas disefiadoras proponen modificar solo el disefio de cada uno

de estos objetos con los elementos del otro (es decir, su forma y no su funcion).

Lo que estas investigadoras demuestran es como las configuraciones normativas que tene-
mos los sujetos en determinados momentos acerca de la masculinidad y de la femeneidad; lo
que Stuart Hall diria, las lecturas preferentes que hacemos de las practicas masculinas y de
las practicas femeninas, también operan a 1a hora de leer los objetos de disefio.

Hago un paréntesis, cuando hablo de leer, hablo en términos semiologicos, es decir,...

Este experimento sirve para el tratamiento del tema y su relacién con la lectura de las practi-
cas de disefo a partir de configuraciones normativas de los sujetos acerca de la masculinidad
y femeneidad. También introduce una referencia de autor —Stuart Hall— que justifica su
abordaje y ‘pistas para favorecer la comprension’ (Litwin, 1997). Esto altimo aparece cuando
dice: ‘Hago un paréntesis...’, para apelar a un concepto que asume los estudiantes han apren-
dido en su trayecto formativo. Repone seguidamente otra ejemplificaciéon con las maquinitas

de afeitar para referirse a una practica actual ‘que es bastante discutida’, 1a cual se asocia con la
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expresion «encogelo y pintalo de rosa» (en inglés, pink it and shrink it). Ello le permite enfa-

tizar su punto de vista:
Este tipo de experimentaciones también trata de mostrar cOmo se opera con estas lecturas que
tenemos tan asociadas y tan estereotipadas y que no estan discutiendo cuil es, estructuralmente, el
enfoque que se puede tener respecto a la cuestion de la perspectiva de género.
Lo explicado por la autora hasta el momento, sirve para introducir un concepto central de su
propuesta: la categoria de género interseccional. Para ello, aporta una definicion en la que
reconoce multiples variables que ayudan a la expansion del término.
Otro aspecto a mencionar es que las ejemplificaciones que recupera poseen una fuerte impron-
ta experimental habilitada por la propia capacidad que tienen las y los disefiadores de proyectar
mundos posibles, y que sirven para reflexionar acerca de la practica en tiempo presente.
En esta direccion, otra secuencia de clase permite transparentar el modo en que la configura-
cion didactica —secuencia de progresion no lineal con descentraciones mdltiples por ejem-
plificacibn— permea toda la clase.
Para el tratamiento del Disefio neutral y universal como dimension de andlisis, la docente
plantea un enfoque critico respecto de esta concepcion (‘nada que ha sido disefiado es neutral en
cuanto al género’) y, en su explicacion, avanza articulando:
« posibles interrogantes para conseguir profundizaciones (3Cémo podemos pensar la arquitectu-
ra y los disefios desde una perspectiva de género?’),
« abordajes tedricos contextualizados historicamente (‘la critica que se le hace al movimiento
moderno desde el posmodernismo...”),
 y un ejemplo que demuestra este punto de vista («esta idea de neutralidad es en realidad una
idea falsa y ahora veremos por qué»).
Al respecto, la docente propone una secuencia de tres imagenes que reproducen un objeto pa-
radigmatico en el disefio industrial que es aquel ‘que es diseiado para sentarse’. Cada imagen

refiere a un objeto disefiado para tal fin.

®

La docente, sin dar valoraciones subjetivas acerca de los diferentes objetos presentados, formu-
la una pregunta para ‘centrar la atencion’ y sefialar los aspectos salientes del problema (Burbe-
les, 1993): $Cudl de estos tres objetos para sentarse es mas neutral?’. Para orientar ain mas la pre-
gunta, aporta dos mas: 3Cudl de estos tres elementos aparece hoy en dia en un hall central de ofici-
na, en un....2 (...) ;Cudl de estos tres objetos responde a las asociaciones que ustedes podrian hacer

de la masculinidad y cual al de la femenidad?”.
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La docente avanza en su explicacion aportando interpretaciones para realizar el proceso de
«derivar lo desconocido de lo conocido» (Bruner 1997: 69), comprender y construir concep-
tos mas abstractos a partir de relaciones entre el tema (la perspectiva de género en el campo
del Diseno), la dimension de andlisis que incorpora (el disefio neutral y universal), y desde una
perspectiva tedrica e historica (el canon del disefio moderno y su relacion histérica con la
‘masculinidad heteronormativa’).

Las demds secuencias observadas en el desarrollo de la clase adquieren un tratamiento similar
que dan cuenta de un nivel de erudicion de la docente tanto en la diversidad de enfoques y ejem-
plos que propone, como de la recuperacion constante y no lineal del tema central de esta clase.
Los ejemplos, las preguntas y premisas que incorpora para guiar la comprension resultan potentes
para favorecer la comprensiéon de las dimensiones de anilisis que introduce, define y explica.
Asimismo, reconstruye los conceptos y enfoques explicados hasta el momento, en tanto revision
y sintesis (‘Entonces, decia...’; ‘Este ejemplo sirvié para comprender...”), y aporta autores y perspecti-
vas tedricas vinculadas a 1a cuestion de género para que los estudiantes puedan comprender con
mayor claridad las implicancias en el campo del disefio (‘Los estudios de género también abarcan
las masculinidades... Connell define la masculinidad hegeménica como...”)

El cierre de la clase adopta un giro narrativo, al proponer un audiovisual cuya imagen es el propio
artista filmandose de espaldas a 1a cAmara, caminando 100 mt. por una calle de los suburbios de
Los Angeles, ‘moviendo mucho sus caderas’. La docente reflexiona acerca de este ‘andar’ a partir de
un interrogante que le sirve para que podamos pensar: ‘sCudnto tenés que mover las caderas para
que tu masculinidad empiece a entrar en cuestion?’. De este modo, esta intervencion habilita una
instancia de meta-analisis donde la docente reconstruye su clase a partir de reconocer los proce-
sos reflexivos que desarroll6 en sus estrategias de ensefianza favoreciendo en los estudiantes la
posibilidad de identificar y construir mejor el objeto de conocimiento (Litwin, 1997): «Lo que
pretendia era interesarles en esta perspectiva de género que es mucho mas complejax».

Finalmente es de destacar que el nivel de erudicion de la docente también es de observar en
el modo en que ofrece su clase en la virtualidad; es de notar cierta familiaridad con la moda-
lidad que le ha permitido desenvolverse con mayor experticia en lo verbal, corporal e inclu-

so, en el manejo técnico de la plataforma.

6.4.3. El proyecto desde la charla «Periddicas»

Sobre la charla del ‘colectivo Periodicas’, interesa aportar una consideracion que dificilmente
se ve transparentada en las entrevistas pero que consideramos es un factor potente que habi-
lita otras maneras de pensar el proyecto. A diferencia de las demas conferencias (vinculada
mas a la explicacion de definiciones y perspectivas), fue «una exposiciéon de experiencias
vinculadas con el tema» (E.C., 2019).

La intencion de convocar a este colectivo queda explicitado por la coordinadora M. N. al cie-

rre de la conferencia:

Cuando hablamos de proyecto, y por eso trajimos a ‘este proyecto’ [en referencia a Periddicas]
que trabaja en multiplataforma. Es un proyecto que tiene su base en una web pero empieza a
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trabajar con redes; que piensa las narrativas transmedia como una estrategia fundamental des-
de la comunicacion. (M. N., registro de videoconferencia del tercer encuentro).

Lo que plantea la coordinadora, permite reconocer la relevancia de presentar un ejemplo o
caso de referencia concreto y real que comparte rasgos comunes con el proyecto de disefo
para alentar y orientar a los estudiantes en lo que deben proponer. En este sentido, el ejem-
plo ayuda a comprender no solo la complejidad que encierra el proyecto, sino ademas las es-

trategias de disefio que posibilitaron su concrecion.

Ahora bien, si reparamos sobre estas intenciones es posible reponer otra consideracion mas
profunda vinculada con los propdsitos de la ensefianza proyectual. En este sentido, la deci-
sion de ‘traer’ a la clase este colectivo marca una diferencia en dos aspectos: por un lado, por
la posibilidad de transparentar otra modo de pensar el proyecto de disefio a partir de una ex-
periencia en primera persona. Y, por otro lado, por presentar una manera novedosa de con-
trastar una situacion recurrente que se plantea al momento de proponer una practica proyec-

tual y que supone la existencia (ficticia o no) de un comitente que pide o necesita ‘algo’.

En su contrapartida, Periddicas no surge o se crea por necesidad o pedido de un agente ex-
terno o ‘cliente’, sino que constituye un agrupamiento de personas con un proposito comdn

que se concretiza en un modo genuino de hacer, en su caso, periodismo:.

21 mujeres que estibamos interesadas a apostar a un emprendimiento local y propio, y tam-
bién de poder publicar y generar el contenido que nosotras queriamos. Muchas de nosotras
estidbamos trabajando en medios de comunicacién pero nos encontridbamos en diversas opor-
tunidades con ciertas barreras o limitaciones a la hora de qué publicar, cudndo publicar y tam-
bién de qué manera decirlo. Entonces nosotras quisimos empezar a explorar un poco esto de
la comunicacidon autogestiva y este proyecto fue la oportunidad para empezar. (Periddicas,
registro de videoconferencia del tercer encuentro).

En los términos a los que nos estamos refiriendo, lo interesante de ‘traer’ este tipo de pro-
puestas a la clase radica en proporcionar a los estudiante ejemplos que sean lo suficientemen-
te inspiradores para ser replicados. Con Periddicas se tratdé de mostrar ‘otros modos emer-
gentes de disefio’ (Manzini, 2015) que surgen a partir de los temas que les interesan, en los
que es posible encontrar otras personas que compartan esos intereses, se agrupan y trabajan
de manera colaborativa desde su especificidad de formacion, y que todo ello, ademas, pueda
constituirse como un medio de vida.

Tal como sucedié en el TVD, a veces no es necesario la existencia de un ‘emisor’ frente a
problematicas sociales complejas, lo que implica tomar distancia de la condiciéon pragmatica
(resolver algo para alguien) y acercarse hacia procesos de disefio que nacen del intercambio
con otras personas y otros contextos cuyo énfasis se encuentra en la posibilidad de proble-

matizar sobre el proyecto mas alld de su resultado.
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6.7. La practica proyectual como accion colaborativa

Mazzeo y Romano (2007) sefialan que el proceso de disefio evoluciona desde un maximo ni-
vel de generalidad (inicio del proceso) hasta una maxima definicion (concrecion final), atra-
vesando progresivos grados de certidumbre, momentos de cerrada hermeticidad e instancias

de ‘externalizacion’ que permiten reflexionar sobre la propuesta.

Este pasaje del nivel miximo de generalidad hacia un nivel miximo de definicion es guiado
por una serie de etapas que ordenan el proceso proyectual y que son delineadas en los suce-
sivos encuentros del TVD.

Al respecto, en la entrevista a M. F. F. (2019) aparecen referenciadas las distintas etapas del

proceso que caracterizaron esta propuesta, combinadas en instancias presenciales y virtuales:

De las actividades centrales se destacan: Presentacion del concepto de disefio; problematiza-
cion en taller presencial; discusion y acuerdos en red mediante taller virtual. Sintesis. Genera-
cion de idea rectora o toma de partido; planteo de anteproyecto; interpretacion conceptual y
ejecucion del proyecto.

De este modo, se establece una relacion educativa mediatizada para generar, promover e implemen-
tar practicas proyectuales de caricter hibrido, puesto que se combinan instancias presenciales
(ideacidn, planificacion, producciéon y materializacion que lleva adelante cada grupo en su
respectiva facultad) y con instancias virtuales (intercambios y puestas en comtn entre todos
los participantes).

También consideramos oportuno recuperar el esquema planteado en la edicién 2018 en el
que se advierten las etapas principales, las cuales sientan las bases del planteo general de la
propuesta 2019 en las que se modifica el ‘concepto’ y el tipo de proyecto final (emergente

formal) previsto en la Gltima de sus etapas.
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6.7.2. La situacion posibilitadora en la practica proyectual

El pasaje del Taller de Disefio exclusivamente presencial a un contexto virtual implic6 reco-
nocer aquellas instancias metodologicas y pedagdgicas que son propias de estos espacios de
enseflanza, para ser transferidos, modalizados y adaptados a las condiciones y posibilidades
que ofrece el ambiente virtual.

De ellas es posible identificar, por un lado, los mecanismos de ‘externalizacion’ de los grupos
de estudiantes traducidos en actividades, acciones y operaciones puestas en juego a lo largo
de la practica proyectual. Y, por otro lado, la particular relaciéon que se establece entre docen-
tes y estudiantes de diferentes procedencias, para la construccion colectiva de conocimiento,
sostenidas en el intercambio dialégico.

Estas consideraciones junto con el ‘triple proceso’ que propone el TVD (proceso de ensenan-
za y aprendizaje; proceso vincular de construccion de conocimiento proyectual; y proceso de
disefio), habilitan la situacion posibilitadora de una préictica proyectual innovadora mediada
por la tecnologia. En este sentido, nos interesa poner de relieve algunas lecturas que emergen
de las dos instancias proyectuales del TVD (Disefio de postales y Proyecto Final) cuyo nexo
entre ambas se da a partir del ‘cruce de postales’, instancia que otorga sentido al ‘proceso
vincular’ de construccién de conocimiento proyectual necesario para la produccion colectiva
potenciada por la virtualidad.

En relacion con las postales, la practica apunta a generar una mirada critica reflexiva, en la que
un grupo de estudiantes participa activamente en la definicién de un recorte especifico o pun-
tual de la temdtica y en la construccion de mundos de significacion a partir de los saberes, co-
nocimientos y herramientas que fue adquiriendo durante su proceso formativo. El disefio de las
piezas se encuentra atravesado por el aporte de multiples miradas disciplinares, que se mani-
fiestan en las diversas decisiones sinticticas y semanticas condicionadas por su soporte.

El frente y dorso de la postal actian como un todo que construye el relato. En este sentido, la
narrativa obliga a dar forma al mensaje que combina imigenes y textos recuperando elemen-
tos referenciales, retoricos y de significacion de quienes arman el relato. «La seleccion de una
forma de representacion nos remite no so6lo a lo que somos capaces de representar, sino tam-
bién a lo que somos capaces de mirar» (Litwin, 2004:127) frente a una problematica tan
compleja como lo es la perspectiva de género. Las decisiones compositivas introducen un
orden en lo que se observa que es inseparable de las formas de la percepciéon humana y que
actian como filtros en la elaboracion de la narrativa y en los aspectos representacionales se-
leccionados para su disefo.

La ‘entrega’ de las postales consistié en una puesta en comun publicada en un tablero digital
integrado al ambiente virtual, que pone en juego mecanismos de ‘externalizacion’ (Bruner,
1993; Mazzeo y Romano, 2007:60) al replicar una situacién de ensefianza caracteristica de
todas las disciplinas proyectuales: la enchinchada. Esta modalidad didéctica de la practica pro-
yectual permite a cada grupo de estudiantes materializar sus intenciones e ideas externali-

zando su proceso creativo-reflexivo en propuestas concretas.
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En el TVD, la enchinchada adquiere la particularidad de ser virtual. En términos de herra-
mientas digitales, se trata de una aplicacion (Padlet), cuya interfaz adopta la metafora de un
tablero digital de cardcter ubicuo, abierto y permanente que permite publicar, combinar y
compartir informacion por todos los miembros participantes.

La presentacion de todas las postales en un mismo espacio, permitié detectar planteos argu-
mentativos poco claros que fueron necesarios de transparentar por parte de los docentes para
lograr una mejor comprension de lo requerido en la consigna:

Cuando la temitica es muy genérica no esta planteando nada especifico sobre la perspectiva de
género que pueda darnos un disparador para pensar un proyecto. Propongo que esos grupos
puedan rever sus postales y empezar a ver para donde pueden armar el recorte que tiene que
tener la postal. (M. N. - registro de videoconferencia del segundo encuentro).

De acuerdo con lo observado, 1a enchinchada result6 clave en la instancia de disefio de posta-
les, permitiendo tanto a docentes como estudiantes definir y construir un particular campo
semantico alrededor de la problemadtica, el cual puede comprenderse como producto de una
labor colectiva. El resultado fue una vasta produccion de imigenes que ponen en relacion
conceptos, enfoques, palabras o frases que derivan de las representaciones y construcciones
de sentido de los diferentes contextos de pertenencia. Esto tltimo resulta un factor determi-
nante para el enriquecimiento de la propuesta en la virtualidad. La visualizacién simultdnea
de postales de contexto diversos permite dar cuenta de la escala extraordinaria en la que se
inscribe esta produccion colectiva, que trasciende los limites geograficos y se expande mas

alld de las posibilidades fisicas de los talleres de disefio.

El cruce de postales corresponde al momento de intercambio de estas piezas entre los grupos de
estudiantes de las diferentes facultades, y constituye el punto de partida y disparador ‘concep-
tual’ para iniciar la segunda instancia proyectual, una propuesta de Disefio de Experiencias
como proyecto final. De lo disefiado en la postal, cada grupo extrajo las ideas sustantivas a par-
tir de operaciones de interpretacion y resignificacion. De acuerdo con lo que menciona D. M.
(2019) para esta operacion «se aplico la metodologia de exposicion grupal y debate [conecta-
dos a través de videoconferencia], en la que cada grupo exponia su propuesta y entre todos se
discutia en pos de realizar criticas y aportes a la visiébn que proponia cada proyecto».

La posibilidad de analizar la postal de otro grupo permite tomar una distancia que no es cier-
tamente posible activarla en el propio proyecto, ya que implica «descentrarse de uno mismo
para entender al otro» (Lion, 2019). En este sentido, el andlisis de la postal y el compartir o ‘ex-
ternalizar’ los avances de sus procesos creativos favorece el enriquecimiento de las ideas parti-
culares que cada grupo lleva adelante.

El proyecto de Disefio de Experiencias plantea la etapa final y cierre del Taller en términos de
las actividades a realizar. De acuerdo con lo que plantea la consigna, se trata de un proyecto
de mediana complejidad en el que cada grupo, seglin sus intereses y afinidades disciplinares,

elige libremente las decisiones de disefio que intervienen, teniendo como tnica condicion,
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tomar como punto de partida, la postal asignada. Haciendo énfasis en esta condiciéon, M. N.

aclara lo siguiente:

La variedad de proyectos estd en la variedad de lo que ustedes piensen y en los recortes de
tema que ustedes quieran trabajar. ;Por qué aclaro esto? Porque no es nuestra intencioén que
todos los proyectos sean iguales. Justamente la diversidad es lo que va a nutrir este taller. Si
todos plantean proyectos en distintos lugares y recortes va a estar mas interesante que si nos
quedamos en un solo lugar. Hay muchas disciplinas y muchos disefios en este Taller por lo
cual creo que eso va a mostrar la diferencia. (videoconferencia del tercer encuentro).

También es de observar en el planteamiento de la consigna, que el proyecto (‘productos, ob-
jetos, interfaces, etc.”) sea capaz de reunir las concepciones y significaciones que cimientan
su construccion de sentido. Sobre este punto, adquiere especial interés la nocion de ‘partido’
en tanto es la primera imagen de la nueva determinacién, que entiende el proyecto de una
determinada manera y admite significaciones muy diversas segtin las condiciones de mundo
real y simbolico en las que intente explicarse (Sztulwark, 2001: 53). Durante el proceso de
diseno, los estudiantes determinan un modelo de relacién comunicativa basado en: el estudio
del o los campos disciplinares especificos donde se ubica el tema; las representaciones, ima-
ginarios y estereotipos construidos alrededor del mismo; los usuarios o audiencia; el agente
emisor (si lo hay); los hechos y situaciones del contexto que dan origen a la propuesta; el gé-
nero de disefio; y las condiciones de produccion que demanda la propuesta.

El resultado de los proyectos fue diverso y alcanzaron, en su mayoria, el nivel de complejidad
pretendido. Las propuestas abarcan desde juegos, audiovisuales, instalaciones urbanas, hasta
desarrollos interactivos y transmediales. Las propuestas de disefio de objetos tangibles o para
dispositivos analogicos, en general se orientaron a exploraciones y busquedas mas concep-
tuales que derivaron en prototipos exentos de limitaciones técnicas y materiales; mientras
que aquellas propuestas de disefio que eligieron el soporte digital, lograron incluso su puesta
en marcha (sobre todo las basadas en redes sociales). La variedad de propuestas no solo radi-
c6 en el plano conceptual y en la diversidad de formatos elegidos para tal fin, sino también en
los distintos grados de resolucion que contemplaron en la entrega final, desde proyectos to-
talmente ‘simulados’ a concreciones prototipicas mas reales.

Finalmente en lo que respecta a la entrega final del proyecto, se establecieron condiciones
especificas en funcion de la presentacion y exposicion en el Congreso DiSUR (Obera, Misio-
nes). Como en toda practica de taller, estos requerimiento pretenden sistematizar las pro-
ducciones en tiempo y forma. En general, consta de la presentacion de la maqueta (prototi-
po) del proyecto final en diversos formatos (audiovisual, render, etc.) y paneles explicativos
de la propuesta (digital o impreso). Para los estudiantes, la elaboracion de esta pieza explica-
tiva implica recomponer una narrativa capaz de transparentar y argumentar rigurosamente
las decisiones de disefio que intervienen, en tanto reflexién critica sobre el proceso y

desarrollo conceptual de sus propuestas.
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Taller Virtual DiSUR. Ambiente virtual Congreso DiSUR. Obera, Misiones
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Acerca de los intercambios

Tanto el intercambio entre participantes como el de las postales es posible analizarlo desde
dos planos. Por un lado, desde un plano cultural: el momento de cruce de postales habilita el
intercambio de posiciones, enfoques, puntos de vista y subjetividades necesarios para co-
menzar, desde otro lugar, a pensar sobre las argumentaciones y valoraciones que encierra el
propio proyecto. Por otro lado, desde un plano comunicacional, es decir, el contacto con otros
a través de los intercambios, las consultas y los debates planteados. Sobre este dltimo, surgen
algunas consideraciones particulares en relaciéon con la enchinchada y la exposicion grupal
mencionada en el apartado anterior.

A diferencia de la presencialidad, la enchinchada virtual favorece la consulta constante a través
del registro continuo de las diferentes instancias por las que atraviesa el proceso de disefio, que
en las clases presenciales se vuelven instancias de caracter mas efimero (una vez finalizada la cla-
se o correccion, los estudiantes ‘descuelgan’ sus avances o propuestas). Sin embargo, esta posibi-
lidad asincronica y expositiva de la herramienta digital, dificulta la circulaciéon de la palabra por
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parte de los estudiantes, ya que queda supeditada a comentarios escritos que son compartidos
publicamente. En el TVD, la incorporacién de las videoconferencias se presenta como una alter-
nativa posible de subsanar esta limitacién al poder compartir el tablero-enchinchada, mientras el
encuentro sincrénico sucede.

Sin embargo, la docente D. M. (2019) menciona algunas dificultades y sugerencias que pueden
aportar a la revision de la enchinchada virtual en ediciones futuras:

Creo que lo que falté es que, luego del inicio con una postal (que hacia una determinada insti-
tucion y que otra interpreto6 e hizo con ella un proyecto) hubiera habido entre ambas un deba-
te: qué es lo que cada una de ellas quiso decir y qué es lo que cada una de ellas interpreta con
el resultado de la otra; eso me parece que hubiera sido un gran cierre. Tal vez es dificil de ha-
cer y de pensar la dindmica pero hubiera estado muy bien.

Durante la instancia de exposicion grupal, 1a coordinadora del taller, experta en TIC, habilito

explicitamente ‘el micr6fono’ para que los estudiantes realicen una intervencion:

A mi me gustaria que hablen algunas voces, que elijan un grupo por facultad y nos pueda presen-
tar el proyecto, asi todos vamos viendo de qué se trata el proyecto y podemos colaborar, compar-
tir y construir en estos proyectos desde distintas perspectivas. (...) Les vamos a dar 10 minutos
para que presenten asi debatimos y conversamos sobre lo que va pasando. (...) Esta instancia es
para compartir y poder seguir creciendo en el proyecto con otras miradas. Es un trabajo de Ta-
ller y una enchinchada. (M. N. Registro de videoconferencia del tercer encuentro).

Por su parte, la docente E. C. (2019) expresa que fue «una exposicion de experiencias vincu-
ladas al tema y luego un espacio para intercambiar dudas y avances en los proyectos finales».
Cada grupo de estudiantes realiz6 su presentacion pudiendo dar cuenta de las reflexiones y la
critica frente a la postal recibida, y las principales decisiones de toma de partido del proyecto.
Posteriormente la instancia de intercambio de dudas se limit6 a consultas mds operativas que

disciplinares respecto de los avances.

Asimismo, E. C. plantea una consideracion similar respecto de la exposicion grupal para la pre-

sentacion del proyecto y sus avances:

Un problema con las video-conferencias fue que no se escuchaba bien y, en general, no se lo-
graba del todo la dindmica de ida y vuelta propuesta. Eso generé frustracion por parte de los
estudiantes. Pienso que si las instancias expositivas fueran previamente grabadas mejoraria la
calidad de la exposicion, y luego si abrir el espacio de intercambio.

Lo expuesto por las distintas docentes permite avanzar en algunas lecturas. En primer lugar,
tal como sucede en los talleres presenciales y en otros espacios de ensefianza, esta experien-
cia no resulta exenta de las dificultades que tienen los docentes para lograr que la palabra cir-
cule en y entre los estudiantes.

En segundo lugar, es de inferir que la posibilidad de abrir un didlogo pedagogico alrededor de la
enchinchada y la exposicion también se vio condicionada por problemas de conectividad que
son motivo de mejoras en equipamiento e infraestructura institucional.

En tercer lugar, para la mayoria de docentes como estudiantes, fue la primera experiencia en
el uso de la videoconferencia con fines educativos e incluso, en la participacion de un taller

virtual. En este sentido, el pasaje de lo presencial a lo virtual no es directo ni ‘natural’, por el
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contrario requiere de tiempos para familiarizarse con las herramientas y el entorno, consti-
tuyendo asi una topologia diversa y desigual (Scolari, 2018) de actores alfabetizados digital-
mente que inside en los modos de ensefiar y aprender en red.

La evaluacién acerca de los aciertos y desaciertos que encierra esta experiencia permite su enri-
quecimiento para ediciones futuras. Si bien el uso de las videoconferencias, que por primera vez
se implementa en el TVD, requiere fortalecer el modo de llevar adelante los intercambios, su in-
clusion constituye una instancia comunicativa ampliatoria, amigable, contextual tendientes mas

bien a subsanar las huellas de la virtualidad (Perosi, 2018) de estas experiencias proyectuales.

6.7.3. La concepcion del Diseno y de la ensefianza del disefio en el TVD

Sobre este punto, resulta oportuno explicitar algunas consideraciones que tienen relacion
con el modo en que las concepciones tanto de la disciplina como de su ensefianza quedan

definidas por la facultad encargada de su organizacion.

En este caso, el planteo de la propuesta estuvo a cargo de un equipo de docentes que, en su
mayoria, son de la LDCV de la FADU-UNL. Esta situacién de pertenencia tanto a la institu-
cion como a la carrera de Disefio de Comunicacion Visual se ve reflejado tanto en el tema
proyectual (Mazzeo y Romano, 2007) como en el disefio de la actividad (Litwin, 1997) y, por
consiguiente, en el modo en que se propuso abordar la diversificacion curricular que deriva
de los diferentes disefios que participan.

Las instancias proyectuales y las producciones que derivan de ella pueden ser interpretadas
desde una concepcion del Disefio como acto regulador de ciertos comportamientos sociales
(Ledesma, 1997) que «generan las siguientes actitudes de regulacion: hacer-leer, hacer-saber y
hacer-hacer» (p. 61), en un proceso de cohesion cultural. Estas actitudes son entendidas como
vértices de un ‘tridngulo performativo que orienta la acciéon’ y «que se apropia del espacio habi-
table y dirime su visibilidad (...) que no es homogénea sino variadamente diversa» (Ledesma,
2010:21). Asimismo, en este caso, el énfasis de estas actitudes se manifiesta sobre todo en el
hacer-hacer¢8 dado el caricter persuasivo que se pretende lograr con el disefio de propuestas
(recordemos que el Taller propone ‘abordar la tematica desde una propuesta integradora y mul-
tidisciplinar, pensando en el disefio como experiencia que visibiliza una problematica o un as-
pecto de ella en la busqueda de sensibilizar e impactar a la sociedad’). La complejidad del Disefio
esta dada por la complejidad que el tema Disefio y Género reviste, en tanto en este tipo de pro-
blematicas «aparece la maxima tension ideoldgica del Disefio Grifico (...) y constituyen una

especie de sintesis de los discursos sociales opinables» (Ledesma, 1997:66-67).

En esta direccion, también es posible observar el posicionamiento que adquiere la propuesta

en términos de ensefanza del disefo, cuyo énfasis se centra en la dimension comunicacional,

68 «En este apartado quedan comprendidos los textos mas polémicos del Disefio Grafico y los que tienden a monopolizar toda interpreta-
cién respecto de su accion social, en témrinos de “beneficiosa” o “nociva”. Son aquellos textos que plantean una modificiacion de la cnduc-
ta del destinatario, y buscan una nueva adhesion o un reforzamiento de la existente; por lo tanto, en ellos se juegan con fuerza cuestiones
ideoldgicas o, mejor dicho, en ellos es donde aparece la maxima tension ideoldgica del Disefio Grafico. Esta cartacteristica le es otorgada
desde el propio caracter de la comunicacion ya que, en tanto busca persuadir, se ubica en el terreno de la opinion y, desde esta perspecti-
va, se ocupan de todas las opiniones sociales» (Ledesma, 1997:66).
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que trasciende una ensefnanza basada en las tipologias del soporte (Ledesma, 2010; Mazzeo,
2014). Desde la perspectiva de Ledesma, el énfasis en esta dimension conlleva la necesidad
de pensar en los receptores, en su caracterizacion y en el modo de plantear estrategias para
influir sobre ella (Ledesma, 2010: 93). En la ensefnanza, este sefialamiento implica distinguir
las condiciones de produccion de las condiciones de recepciéon, aunque ambas incidan en las
condiciones de interpretacion puestas en juego en una determinada pieza de disefio (p. 94).
De acuerdo con las consignas del TVD, este posicionamiento es claro de observar en las dos
instancias de la propuesta: la postal y el proyecto final de Disefio de experiencia.

La primera instancia, incluida el cruce de postales, «es recuperada de las versiones anteriores
del taller» (M. N., 2019) y constituye el punto de partida necesario para iniciar el «proceso
vincular de construccion de conocimiento proyectual en clave colaborativa» (Antecedentes
DiSUR). Si bien, es evidente la referencia a la tipologia del soporte (una postal), interesa que
los estudiantes puedan enfatizar en el tipo de operacion cultural que propicia esta pieza de dise-
flo grdfico (Ledesma, 2010). De este modo, el soporte resulta pertinente para definir un recor-
te especifico o puntual de la temdtica, ya que sugiere una resolucién mis o menos sencilla, en
términos formales y compositivos, de ser realizada por estudiantes avanzados, conocedores

de estos saberes, independientemente de la disciplina del disefio en la que se encuentren.

En la segunda instancia, la consigna plantea a los estudiantes que, en base a la postal asignada,
propongan «una reinterpretaciéon en la que queden definidos el tema y las caracteristicas
formales del proyecto, abordandolo desde varias disciplinas de disefio». En funcion de ello,
propone un proyecto ‘abierto’, de caricter grupal, con ‘total libertad de eleccion’ del género y
las estrategias de disefio necesarias para su abordaje.

Sobre esta cuestion, podemos reflexionar acerca de una situacion caracteristica en los talleres
de disefio grafico o de comunicacion visual, vinculada a la definicion del tema. El proceso de
disefio comienza con una necesidad en un contexto especifico, y atraviesa progresivamente
diferentes grados de certidumbre hasta llegar a su resolucion final. Esta necesidad (real o fic-
ticia) se plantea en términos de un problema de disefio y, segun el caso, puede ser propuesta
por el equipo docente o por los propios estudiantes, de manera individual o grupal. Involucra
ademads tanto aspectos del disefio de la comunicacion visual como aquellos indices del mundo
que requieren una intervencion. Por su parte, los docentes acompanan dicho proceso de de-
finicién (que es previo a la etapa netamente proyectual), realizando sucesivas aproximacio-
nes con los estudiantes centradas en el aporte del disefio de comunicacion visual para dar
respuesta a esa problemadtica, los motivos que ameritan su desarrollo proyectual, las posibles
desiciones estratégicas de disefio que aportan a su solucion, etc.

Asimismo, en los talleres que corresponden a los ciclos de formacion superior, puede sumar-
se otro requerimiento que le otorga mayor densidad al proyecto. La complejidad en estos ca-
sos, también estd dada por poner al o los estudiantes en condicion de decidir no solo para
qué, como, en qué contexto y para quién disefiar, sino qué disefiar. Indagar sobre practicas del

disefio que resultan novedosas y complejas constituye un desafio para los estudiantes, ya que
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pone en juego la experiencia de los talleres anteriores, los saberes adquiridos durante 1a ca-
rrera, y, por tanto, la capacidad de reconocer las reqularidades que definen un determinado
género de disefno (Ledesma, 2010).

En este sentido, la propuesta para este TVD se vale de estas tradiciones del taller que se co-
rresponden fundamentalmente con las instancias iniciales del proceso de disefio que se rela-
cionan con la definiciéon de tema y toma de partido. Consideramos pertinente realizar esta
distincion ya que al tratarse de un taller intensivo, los 4 encuentros priorizaron en enfatizar
este aspecto del proceso. Tal como enunciamos anteriormente y de acuerdo a lo que dispone
la Red DiSUR, las pricticas proyectuales quedan supeditadas a los modos que cada facultad
concibe el proyecto; mientras que el modo en que los estudiantes desarrollan el proyecto —tan-
to en la presencialidad como en la virtualidad— se definen al interior de cada grupo y lo ha-
cen fuera del espacio taller.

Es asi que la ideacion y desarrollo del proyecto de disefio se basa en un recorte especifico de
la problemitica que surge de la interpretacion, ya no de lo que proponen los propios estu-
diantes o docentes, sino de sus pares. Se reconoce asi un desplazamiento a raiz del interés de
enfatizar el cardcter integrador y multidisciplinar de la propuesta virtual.

Esta operacion demanda recuperar las ideas sustantivas que otros pensaron, desde otros te-
rritorios y disciplinas, y reconocer las lecturas que ese ‘otro’ grupo de estudiantes asume ante
la relacion entre Disefio y Género. Este desplazamiento para pensar un proyecto de disefio
posibilita generar instancias de autoevaluacion y evaluacion entre pares, que incluso pueden
ser motivo de tensiones al interior de los grupos por partir de ideas iniciales que no son las
propias; pero que, en suma, tienden a propiciar una construcciéon de conocimiento proyectual
enriquecido.

Al respecto, resultan llamativas las estrategias que menciona M. C. (2019) para la conforma-
cion de grupos:

Conformacion de equipos de trabajo interdisciplinarios entre alumnos de las diferentes carreras
de disefo de la FAUD; conformacion de equipos de trabajo con miembros de diferentes niveles
académicos; al menos un miembro del equipo debi6 de haber participado anteriormente en un
taller virtual. Objetivo, transmitir su experiencia (concepto: formador de formadores).

Lo que podemos observar es que estas estrategias quedan comprendidas en la categoria del
andamiaje que establece la interaccion entre sujetos con capacidades diferenciadas frente a
un mismo tema, con el objetivo de generar competencias y autonomia en aquel que resulta
menos habilidoso (Baquero, 1996: 151). La categoria de andamiaje deja en claro la importan-
cia de la colaboracion entre pares para la construccion del conocimiento, mientras supone la
incidencia positiva del método colaborativo sobre la ZDP y el progreso de las funciones ‘em-
brionarias en superiores’ (Vygotsky, en Cole, et al, 1988: 136).

Por su parte, el docente J. V. (2019) reconoce que:

El trabajar con las necesidades y miradas de otrxs compafierxs enriquece ain mis de lo que ya
lo hace el trabajo en equipo. Si la modalidad del taller es esencial como prictica en el aprendi-
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zaje, en esta instancia se potencian las posibilidades no solo de aportes diferentes, sino de en-
tendimientos muy significantes.

Lo que plantea el docente nos remite también a pensar no solo en la posibilidad de enfrentarse
ante proyectos de disefio en la medida que los estudiantes se conforman como grupo, sino tam-
bién a la inversa, es decir, como grupo también los estudiantes entran en tension al disefiar una

postal que por su simplicidad, en términos resolutivos, suelen ser actividades individuales.

6.2.4. La experiencia de codiseno frente a la complejidad de la problematica

El desarrollo de este apartado posibilita una tltima lectura que refiere a la accion de codisefio y
que, de acuerdo a la opinién de la coordinadora, «existié solo en la instancia de produccion de
los alumnos» (M. N., 2019). No obstante aclara que esta version del taller «abri6 el juego al co-
disefio del taller», marcando una diferencia notable con las ediciones anteriores. Para la FADU-
UNL asumir el rol de organizador representa una propuesta incipiente y a la vez fundacional,
en la que se reconocen fortalezas a capitalizar y debilidades a trabajar en ediciones futuras.

En lo que respecta a lo efectivamente sucedido, los docentes entrevistados mencionan algu-
nas valoraciones acerca de las posibilidades que pueden habilitar las propuestas de codisefio
en tanto construye una situacién de ensefianza significativa que impacta sobre la formacion
académica y profesional de futuros disefiadores.

En este sentido, la docente M. C. (2019) sostiene que: «el codisefio es parte de todo el proce-
so proyectual, genera un trabajo subyacente al resultado y mayor dindmica colaborativa entre
miembros de diferentes contextos». La idea de pensar practicas proyectuales de codisefio que
aborden problematicas complejas, requieren de la participacion de multiples y diversos acto-
res a lo largo de todo el proceso creativo en la bisqueda no solo de aportar posibles solucio-
nes sino también de construir significado y sentido alrededor de ellas (Manzini, 2015). Des-
de esta perspectiva, la colaboracion devenida en codisefio se instala como factor estructuran-
te para pensar propuestas de ensefianza que no solo reconocen la complejidad que encierran
los proyectos de disefio sino ademas la necesidad de crear espacios y entornos en red trans-
versales en los que es posible cocrear con otros y, por tanto, requieren de un ‘esfuerzo colec-
tivo’ (Maggio, 2018b) horizontal, abierto y distribuido.

Por su parte, E. L. (2019) acentua el hecho de que este tipo de propuestas amplian los campos
de conocimiento «obligando (positivamente) a los estudiantes a generar nuevas discusiones, y
a abandonar sus zonas de confort para generar asi propuestas superadoras». En el marco del
TVD, los proyectos de disefio se convierten en producciones colectivas potenciadas por la tecno-
logia que asumen una escala extraordinaria que trasciende los limites geograficos y culturales.
En la medida que cada uno aporta ideas y acciones desde aquello que lo distingue (ya sea disci-
plinar, social o cultural) se entablan entre todas y todos, una ‘conversacion social’ (Manzini,
2016) que puede incluso generar tensiones: el esfuerzo radica también en propiciar espacios

para la discusion que promuevan una conciencia critica y reflexiva que permita superar los di-
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sensos racionales y reconocer que «la cualidad humana del otro es una condicion previa e in-

dispensable de toda comprension» (Morin, 2016 en Maggio, 2018b: 50).

El ultimo aspecto a sefialar coincide con lo que sostiene el docente C. V. (2019):

Uno de los valores mas significativos que tiene el taller es la instancia de intercambio de ideas
proyectos entre los participantes aportando desde sus espacios, lugares, experiencias y saberes
nuevas miradas a un trabajo que fue pensado en otro contexto.

El tema del DiSUR “Disefio y Género en Latinoamérica” encierra una problematica desesperan-
te que enfrentamos como sociedad y que es tan compleja que atraviesa los territorios en su to-
talidad. Sin embargo, en cada espacio del territorio sus implicancias son diferentes, como asi
también lo es el ensayo de salidas posibles que pueden asumirse desde el disefio y su ensefian-
za. Con distinto énfasis, el docente D. M. (2019) hace referencia a la posibilidad de «poder co-
nocer las distintas visiones de la tematica de acuerdo a otras instituciones». En tal sentido, la
posibilidad que otorgan las universidades publicas de elaborar un pensamiento critico y refle-
xivo, permite a cada estudiante poder atender a las expresiones de la realidad social que suce-
den en su contexto mds inmediato. Los estudiantes comprenden la problemitica de género de
una determinada manera condicionada por el propio entorno y por el acceso a los medios de
comunicacion, y lo comprenden asi también quienes sean parte de otros territorios.

Al respecto, interesa recuperar lo expresado por el Secretario académico del FADU-UNL,
Marcelo Molina (Comunicacion personal, 2019), quien sostiene que «estas son las experien-
cias [TVD] que efectivamente ponen a los estudiantes en los contextos» colaborando en dos
tipos de construcciones: critica y profesional. Sobre la primera construccion, «permite tener
miradas mas amplias, horizontes mas extendidos, la posibilidad de reconocer las problemati-
cas de sistemas mas complejos porque se ven otras realidades, se encuentran las diferencias y
semejanzas, se reconocen conexiones y con eso se puede construir escenarios y hacer inter-
pretaciones y tomar posicion para poder actuar» (Molina, 2019). Mientras que la segunda
construccion aporta «la posibilidad del trabajo colaborativo a distancia, el hecho de compar-
tir insumos, conocimiento e informacién., llevar adelante experiencias que puedan mejorar la
calidad de lo producido acd y alld. Obviamente la expansion de los territorios de
actuacion» (Molina, 2019). Se refiere a ellas en términos de ‘ganancias’ que resultan de la
confirmacién de esas potencialidades que prometen este tipo de talleres y que «estin mos-

trando que lo producen».

Visto de este modo, en la propuesta del TVD es posible reconocer un enriquecimiento de la
situacion que es habilitada por los intercambio que se generan alrededor de una practica pro-
yectual también compleja: «hacer un proyecto seria entonces transformar la realidad, no en
el sentido de como es el mundo, sino en el compromiso de como deberia ser» (Stulwark,
2001: 53). El espacio virtual habilita el encuentro de una comunidad enriquecida por la her-
terogeneidad de la proveniencia de sus agentes, donde todos los participantes de las distintas
disciplinas y contextos, atienden a la complejidad de un problema de profundo interés social

de una manera mds vasta que otorga sentido a la experiencia.
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6.8. La evaluacion en el TVD

El corolario del TVD tuvo lugar en Oberd, Misiones, durante el Sexto Congreso DiSUR «Di-
sefio y Género en Latinoamérica», en un taller destinado para tal fin. Durante el encuentro,
cada grupo o representantes del mismo (ya sea estudiantes o docentes que pudieron asistir)
realizaron una presentacion publica en la que expusieron su Proyecto final. Docentes y estu-
diantes de las distintas unidades académicas se encontraron, se (re)conocieron en el Taller
presencial: la virtualidad dio lugar al cuerpo presente. Para la mayoria de estudiantes, esta
instancia es también un primer involucramiento en la Investigacion, en tanto exponen su tra-
bajo ante un publico de pares y de docentes que son los moderadores del encuentro y quie-

nes habilitan instancias de preguntas luego de cada exposicion.
Al respecto, M. N. (2019) lo sintetiza del siguiente modo:

La evaluacién consistié en una revision de todos los proyectos, con una devolucion presencial
en el taller en Misiones y fue coordinada por dos docentes (de UNL y de UNaM, respectiva-
mente). Se compartieron impresiones y resoluciones, y se pusieron en debate los trabajos para
realizar una construccién colectiva, para mejorar o aportar nuevas miradas a los proyectos.

El taller completo (docentes, estudiante y publico interesado presente) particip6 activamente,
ya que el resultado de los proyectos fueron muy diversos y significativos.

Todos los grupos tuvieron certificado del TVD, mas alld de poder asistir al taller presencial.

Lo que plantea la coordinadora del TVD posibilita avanzar en algunas consideraciones que
versan alrededor de la modalidad y criterios de evaluacion.

En primer lugar, nos referimos a las condiciones generales que propone el DiSUR para la
concrecion de la actividad y presentacion de los proyectos finales en cada edicién del TVD:

«Si bien esta didactica pone el acento mas en los procesos que en los productos, es condicion
que cada grupo participante culmine su triple proceso con una propuesta proyectual entregada
en tiempo y forma»%°.

Es decir, ademas de priorizar el proceso mas que en su resultado, resulta necesario garantizar
la culminacion de los tres procesos que intervienen: proceso de ensefianza y aprendizaje que
transitan docentes y estudiantes de la region; proceso vincular de construccion de conoci-
miento proyectual en clave colaborativa; y proceso de disefio de cada grupo participante.
Como incentivo académico, el cumplimiento de estos procesos es reconocido con la entrega
de un certificado de participacion al TVD a cada estudiante, independientemente de las deci-
siones que adopta cada unidad académica para plantear esta experiencia como actividad cu-
rricular o extracurricular?°.

En segundo lugar, si reparamos en las consideraciones realizadas por las y los docentes en-
trevistados, observamos que las percepciones acerca la evaluacién varian en funcion de los

aspectos que priorizaron para orientar sus respuestas. No obstante y pese a estas variaciones,

62 Documento interno. También disponible en el blog de la edicion del Taller Virtual DiSUR 2018:
http://tallervirtualenreddisur.blogspot.com/p /inicio.html

70 De acuerdo con las entrevistas, solo en EUCD - FADU - UdelaR y en FAyD - UNAM, la experiencia estuvo inscripta en el marco de unidad
curricular de la carrera.
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la nocion de ‘evaluacion didactica™” de Steiman (2008) resulta clave como marco conceptual

para reponer algunas lecturas que derivan de estas percepciones.

En sintonia con las condiciones planteadas por el DiSUR, algunos docentes ponen el acento
en los criterios de evaluacion previstos, en términos de impactos duraderos y efectos inmedia-
tos de las acciones de ensefianza (Camilloni, 1998 en Cols, 2004: 21). El docente E. L. hace
referencia a los ‘criterios formales de la evaluacion’ asociados al cumplimiento de la asisten-
cia a los encuentros (virtuales y presenciales), las pre-entregas y entrega final del proyecto
en tiempo y forma. Por su parte, el docente D. M. (2019), expresa:

La evaluacién tuvo dos aristas. La primera fue el compromiso con el trabajo y la participacion.
Y la segunda, y mas importante, la capacidad de transmitir un mensaje a través del disefio de
un objeto, producto o experiencia que permita difundir la problematica del género.

Desde la perspectiva de Steiman (2008), estas ‘aristas’ encuentran relaciéon con los criterios de
incidencia (compromiso, participacion) y los criterios de acreditacion, es decir, «caracteristicas
que, expresadas a la manera de cualidades con cierto grado de especificidad, se espera pongan
en juego los alumnos/as (...) bajo procedimientos cognitivos o pricticos » (p. 170). En esta di-
reccion, J. V. (2019) plantea como criterio de evaluacion: «el compromiso y el proceso que
cada estudiante hace en el Taller Virtual, y en ese proceso se evalian el cumplimiento de los
objetivos del taller + los contenidos disciplinares».

Otra de las percepciones registradas apunta a asociar el encuentro presencial en Oberd como
el momento evaluativo, y ello se debe a que constituye la instancia de ‘cierre’ o ‘final’ de la
experiencia. En consonancia con lo expuesto por M.N. al inicio de este apartado, las y los do-
centes coinciden en que: «si bien no fue un trabajo con evaluacion y nota final, en el Congre-
so DiSUR se garantiz6 un encuentro para socializar los trabajos realizados. (...) Esto hizo que
se pueda hacer una devolucion de cada uno de los trabajo haciendo una valoracion por el es-
fuerzo y esmero puesto para resolver o crear propuestas» (C. V, 2019). En esta direccion, P.
M. (2019) agrega que: «obtuvieron gran repercusion y devoluciones positivas por parte del
equipo de coordinacién y de los pares de otras universidades»; mientras que, la docente A. D.
(2019), aclara que: «No se considerd una evaluacioén por calidad de trabajo, sino por com-
promiso con el taller. No se rechazaron propuestas».

Por ultimo, podemos atribuir percepciones ligadas a las instancias ‘de seguimiento’ del pro-
ceso evaluativo (Steiman, 2008)72. El énfasis en esta instancia adquiere relevancia, puesto
que corresponde al momento de evaluacidon formativa propuesto por Scriven (1967) y recu-

perado por Steiman: se trata de la «evaluacion realizada durante un proceso de evaluacion de

71 «Defino la evaluacion didactica como un proceso que, a partir del conocimiento y comprension de cierta informacion, permite, desde
una actitud dial6gica, emitir un juicio de valor acerca de las practicas de ensefianza y/o aprendizaje en un contexto sociohistérico determi-
nado en el cual intervienen con particularidad significante lo social amplio, la institucion, el objeto de conocimiento, el grupo de alumnos/
asy el/la docente y que tanto posibilita tomar decisiones referidas a las practicas de referencia como exige comunicar a docentes y/o
alumnos/as -por medio de enunciados argumentativos- el jucio de valor emitido y las orientaciones, que derivadas de éste, resulten necesa-
rias para mejorar la practica» (Steiman, 2008: 159. La cursiva es mia).

72 En el marco de su planteo, Steiman (2008) distingue el proceso evaluativo de aprendizaje como “no acreditable” y “acreditable”. Estas
categorias, que en la bibliografia especifica son denominadas de diversas maneras, se corresponden con tres momentos de evaluacion:
“inicial”, “de seguimiento” y “final”.
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aprendizaje inconcluso, con el fin de mejorarla» (2008: 165). Tal como plantea Allal, detectar
los aciertos y desaciertos implica dar cuenta de las «representaciones que los alumnos se ha-
cen de la tarea y a las estrategias o procedimientos que utiliza para llegar a un determinado
resultado» (en Celman, 2005: 54). El cardcter formativo que asume la evaluacién se constata

en la entrevista a M. C. (2019) al mencionar que:

Las evaluaciones que se realizaron al finalizar cada jornada, fueron de indole critico- reflexiva,
con exposicion y debate de los resultados obtenidos a lo largo del desarrollo del taller, a fin de
detectar debilidades y oportunidades para mejorar, tanto su proceso proyectual como estu-
diante, asi como sus futuras participaciones en trabajos colaborativos virtuales.

Con referencias similares, la docente E. C (2019) también apunta a las instancias de seguimiento:

En instancias de clase intermedias, entre video conferencias, se hacian puestas a punto de los
avances en las que se valoraba la dedicacion al proyecto y la reflexion critica sobre sus proce-
sos y los contenidos que se estaban trabajando.

De este modo, el recorrido por las diferentes percepciones mencionadas habilita una tltima
consideracion que vuelve sobre la nocion de evaluacion didactica. En el marco de su planteo,
Steiman plantea que se trata de proceso, que implica un «conjunto de acciones que se realizan
y suceden en el tiempo con una determinada intencionalidad» (2008: 144). Esta idea ‘proce-
sual’ de la evaluacion en tanto «acontecer articulado y coherente», se registra en la entrevista
a M. F. F. (2019) quien considera a la evaluacion en el TVD como un «proceso de intercam-
bio de consideraciones proyectuales entre estudiantes y docentes, mediante exposiciones
presenciales y virtuales».

Lo manifestado por el docente resulta relevante ya que pone en evidencia aspectos de la defini-
cion de evaluacion didactica de Steiman en didlogo con la experiencia del TVD. La modalidad
de exposicion por parte de los estudiantes y las devoluciones que los docentes hacen de ella ya
se durante como en la instancia de cierre del TVD no solo constituyen instancias propias de las
tradiciones de ensefianza en los talleres de disefio, sino que revelan la ‘actitud dial6gica necesa-
ria para emitir juicios de valor y orientaciones’ que, mediante enunciados argumentativos, con-
tribuyen a mejorar la practica proyectual, favorecen la autoevaluacion y evaluacion entre pares,
y transparentan el proceso de aprender. En este sentido, el caricter ‘formativo’ de la evalua-
cion, en los términos que propone Allal (1980), «se intenta ante todo comprender el funcio-
namiento cognitivo del alumno frente a la tarea propuesta» (en Celman, 2005: 53).

Si nos remitimos a los postulados de Celman (2005), es posible reparar que este modo de
concebir el proceso evaluativo habilita el cumplimiento conjugado de dos condicionantes
centrales: 1a intencionalidad y la posibilidad. En cuanto al primero de estos aspectos, resulta
evidente el ‘interés’ por asumir la evaluacion como un «modo de construcciéon de conoci-
miento fundado, autbnomo y critico (...) producto de un trabajo reflexivo y consciente, asen-
tado en posturas éticas» (p. 63); mientras que respecto del segundo, interesa destacar la po-
sibilidad de realzar el caracter subjetivo de los agentes, admitiendo para éstos “cierto grado

de autonomia, autoestima y autovalia personal”. (p. 64).
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Conclusiones

Iniciamos esta investigacion con el propoésito de analizar el impacto de las TIC en las practicas
de la ensefianza de las disciplinas proyectuales, particularmente en el contexto de la ensefianza
del Disefio de la Comunicacion Visual en la FADU-UNL. A lo largo del desarrollo, el recorrido
realizado posibilit6 relevar un escenario amplio y diverso sobre los motivos, acciones y senti-
dos posibles que hacen a su incorporacién, atendiendo al desarrollo de habilidades y compe-
tencias acordes con las posibilidades de actuacion que prevalecen en la contemporaneidad.

En relacion con las practicas de la ensefanza en la educacion superior, sefialamos la impor-
tancia de relatar trayectorias y avanzar en teorizaciones producto de ellas, que surgen al inte-
rior de grupos docentes y de investigacion. Las lineas de investigacion que identificamos se
orientan, principalmente, hacia el reconocimiento, descripcion, anlisis e interpretacion de
propuestas y disefios didacticos que exigen mirar desde una perspectiva compleja «practicas
donde las tecnologias forman parte de una trama politica y diddctica mas alld de la persisten-
te preeminencia de los enfoques instrumentales» (Maggio y Lion, 2014:105). En su mayoria,
las iniciativas que recuperamos son delineadas por estrategias didacticas que incluyen traba-
jos colectivos, colaborativos e interdisciplinarios que redefinen los roles y la relacion del do-
cente con el estudiante y entre estudiantes. Entre los rasgos mds caracteristicos, destacamos
el cardcter inmersivo y experiencial, la simultaneidad de espacios y plataformas virtuales en
las que transcurren, el reconocimiento de formas de comunicacion transmediales asincroni-
cas y de representacion multimodal, bajo modalidades hibridas que exploran no solo la po-
tencialidad de los diferentes dispositivos y soportes, sino ademads los distintos espacios de
formacién que ponen el acento en el aprendizaje extendido mis all4 de los limites del aula.

Al respecto, pudimos observar que la intencién e interés por incorporar las TIC en los proce-
sos de ensefnanza se ven favorecidos por dos factores: el primero, la facilidad e inmediatez
con la que es posible acceder a la informaciéon de manera ubicua; el segundo, quienes apren-
den son sujetos conectados que se comunican, perciben y, en definitiva, viven de manera di-
ferente a generaciones anteriores (Serres, 2013). No obstante, también sefialamos las preo-
cupaciones que estos motivos originan tanto en la formacién docente acerca de tematicas
afines a la Tecnologia Educativa, como en el perfil de los estudiantes universitarios respecto
de la ‘brecha digital’. En términos de habilidades y competencias que ambos perfiles manejan,

se presenta una ‘topologia diversa y desigual’ (Scolari, 2018) que depende del acceso a los
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servicios de conectividad, de los contextos socioculturales a los que pertenecen, y de la per-
cepcién acerca de qué piensan y cuiles son las expectativas respecto de las tecnologias en
tanto aporte a la ensefianza y el aprendizaje.

En lo que respecta especificamente a las disciplinas proyectuales, detectamos que las tecno-
logias y las condiciones de contexto cambiantes que de ellas derivan, advierten la necesidad
de revisar y sefialar posibles trayectos que invitan a (re) pensar el Disefo en sus diversas
acepciones. En tal sentido, consideramos importante las referencias vinculadas a una deman-
da de concepciones del Disefio ancladas a un nuevo paradigma que reclama un pensamiento
mas alld de los limites de la propia disciplina, en el que intervienen nuevas técnicas y herra-
mientas de modelado, simulacién, visualizacién y representacion que brindan datos mas
aproximados de la realidad y que impactan en los procesos de ideacién, planificacion, pro-
duccién y materializacion. Desde una dimensiéon cultural, las herramientas tecnoldgicas
(cada vez menos costosas y mas accesibles) que proliferan a través del movimiento Makers o
los MediaLabs comienzan a despertar interés para ser exploradas por las Universidades (en
general) y en las propuestas de ensefianza (en particular), ya que operan bajo principios de
co-creacion, colaboracion y auto-aprendizaje. Situado en un entramado colectivo, distribuido
y transdisciplinar, se requieren de (otras) habilidades que contribuyan a una formacién pro-
fesional mas sdlida, y a la vez mas flexible, relacional y sensible capaz de sostener y asumir
los vinculos con el entorno y anticiparse a los diversos escenarios que se abren en él a me-

diano y largo plazo.

En este sentido, reparamos en aquellos aportes en los que subyace la idea de que nos encon-
tramos ante un momento de cambios acelerados y cada vez mas complejos en el que el dise-
nador, en tanto ‘agente activo del cambio social’ (Ledesma, 2009; Manzini, 2015), tiene la
responsabilidad de aportar respuestas a muchos de los grandes retos actuales, poniendo énfa-
sis en el impacto del disefio en el dmbito social y en la mejora de la calidad de vida. Asimis-
mo, se ha puesto de relieve la importancia de equipos multidisciplinarios y dindmicos en los
procesos de innovacion, asi como el hecho de centrar el disefio en la figura del usuario. Estas
posiciones, que se validan segtn los contextos donde se instalan, se vuelven escenarios posi-
bles de actuacion del disefiador, para crear, transformar y mejorar tanto experiencias fisicas y
virtuales, como productos y servicios materiales e inmateriales de cualquier escala.

Sobre los aspectos que inciden en la ensefanza, sefialamos las oportunidades que ofrecen las
tecnologias ligadas a las nociones de ‘creatividad’ e ‘innovaciéon’, asumidas como un factor
potente y esencial que impacta no so6lo en las pricticas de ensefianza, sino también en las
propuestas curriculares y en la formacion profesional que se espera de ella. Progresivamente,
su influencia deriva en interrogantes que plantean la necesidad de revisar y configurar las
«exigencias metodologicas y epistemologicas» (Maggio, Lion y Perosi, 2014:106) frente a a
las practicas proyectuales ‘tradicionales’. Sobre este punto, pudimos percibir que la inclusion
de las TIC se vuelve ‘genuina’ (Maggio, 2012, 2018) cuando son capaces de favorecer pro-

puestas de ensefianza que reconocen su valor y sentido pedagdgico, en tanto manera de ‘ac-
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tuacion, comunicacion y conocimiento’ en relacién con la prictica proyectual en la que esta
inclusion tiene lugar. Resulta entonces necesario saber entender el contexto tecnologico y cul-
tural que «rodea al sistema educativo y cultural para poder desenvolverse en estas nuevas di-
namicas con el conocimiento» (Martini y Chiarella, 2017). En esta direccion, también mencio-
namos la relevancia de atender al cruce constante entre las posibilidades y oportunidades que
ofrecen las herramientas y recursos digitales de (re)presentacion en clave con propuestas pe-

dagdgicas exploratorias e inmersivas que reivindican lo sensorial, expresivo y simbolico.

Estas consideraciones permiten avanzar especificamente en el contexto de la FADU-UNL. En
el recorrido planteado por las Politicas de gestion institucional y académica, y por las lineas
de investigacion y accion, reconocimos implicancias y oportunidades que asumen quienes
trabajan con TIC en las multiples dimensiones que atraviesan a la facultad. Entre ellas, po-
demos destacar: las condiciones de masividad, la renovacién curricular permanente, la actua-
lizacion y perfeccionamiento de la formacion docente, el enriquecimiento de las practicas de
ensefianza a partir de ‘fusionar’ métodos de ensefianza tradicionales con la virtualidad, el
impacto de las tecnologias emergentes en la construccion del conocimiento proyectual y en
los procesos productivos y de protipado, el disefio de materiales para la ensefianza y la for-
macion profesional acorde a los escenarios cambiantes y acelerados de la contemporaneidad.
En cuanto a la LDCYV, recuperamos los aportes de Molina (2019) en relacién con nuestras per-
cepciones de un escenario de inclusién de tecnologias atn incipiente. Al respecto, se plantea la
necesidad de ‘sistematizar y reconocer mis estructuradamente sus potencialidades’ a través de
una formaciéon docente especifica y mas profunda de las TIC en la ensefianza. En relaciéon con
ello, la reconstruccion de trayectorias y propuestas de ensefianza a partir de 1a documentacion
y el registro, constituye una alternativa a sostener para aportar a la reflexion desde marcos in-
terpretativos, tedricos y metodologicos, puesto que «en ese proceso de reconocimiento y revi-
sion estd la clave de la transformacion» (Jackson 2002, en Maggio 2012: 87).

Finalmente, en el analisis del Taller Virtual DiSUR (TVD) abordamos diversos aspectos que
nos permitieron ‘vehiculizar’ (Cols, 2004) esta propuesta de ensefianza. En su desarrollo,
aportamos algunas lecturas vinculadas a la modalidad hibrida que asume la iniciativa, en la
que se combinan las actividades propias de las tradiciones del Taller, en tanto ‘contexto de
imaginario disciplinar’ (Mazzeo y Romano 2007), con instancias virtuales que priorizan los
procesos de comunicacion e interaccion; las funciones especificas de cada modalidad son las
que le otorgan sentido a la practica proyectual en clave colaborativa. En este sentido, hicimos
especial hincapié en el ‘proceso vincular’ entre los diferentes actores participantes a partir de
sefalar las instancias de intercambio, las estrategias de ensefianza planteadas, la eleccion de las
tematicas Disefio de Experiencias y Disefio y Género como ‘motores narrativos’, y lo modos de
abordar la practica proyectual para la intervencion de una posible solucion proyectual ante una
problematica social y compleja. Ademas, caracterizamos el ambiente virtual como un espacio

dialogico que habilita el cruce de multiples saberes de las disciplinas del Disefio que intervie-
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nen, promueve situaciones de ensefianza y aprendizaje, y propicia la construccion del conoci-

miento en un proceso de hipermediacion (Scolari, 2008).

Las entrevistas al equipo de coordinacion de la FADU-UNL permitieron reparar en las particu-
laridades propias de este TVD y que lo diferencian de las ediciones anteriores. Al respecto, des-
tacamos la incorporacion de videoconferencias, como aspecto clave para la comunicacion sin-
cronica de los participantes y el registro de las intervenciones realizadas; y la posibilidad de
construir un ‘espacio polifénico de voces’ (Scolari, 2017; Maggio, 2018) al convocar expertas y
expertos que aportaron diferentes miradas sobre la problematica de género y, de este modo,
propiciaron un mayor enriquecimiento en la practica proyectual. Sobre esto ultimo, en la inicia-
tiva de dar lugar a otras voces para la clase magistral pudimos reconocer una derivacion habili-
tada por la tecnologia frente a los ‘rituales del taller’ (Schon, 1992).

En relaciéon con la accién colaborativa, mencionamos la relevancia de concebir el TVD como un
espacio de ‘convergencia’ (Jenkins, 2008) e intercambio entre modalidades, sujetos, contextos,
disciplinas, saberes y recursos para proponer una practica proyectual que implic6 «descentrar-
se de uno mismo para entender al otro» (Lion, 2019) en pos de un propdsito de disefio comun:
construir sentido alrededor de una problematica compleja de profundo interés social. En tal
sentido, resulta relevante asumir el TVD como un espacio interdisciplinario, de experimenta-
ciéon y apertura en la busqueda de ‘problematizar proyectualmente’ (Speranza, 2019). Desde
esta perspectiva, el Disefio de Experiencias se presenta como una nocion potente para transitar

con otros, mundos posibles cargados de significacion, sentidos y emociones.

Por ultimo, resulta importante explicitar las implicancias del TVD en la FADU-UNL. En nues-
tro andlisis, hicimos referencia al caricter incipiente y fundacional que represent6 la pro-
puesta en la facultad y que, por tanto, también pudimos observar algunas dificultades en las
que trabajar en ediciones futuras. En este sentido, la experiencia de Taller Virtual presentada
por la FADU puede entenderse en tanto ‘disefio de experiencia para la ensefianza’, que pone
en juego la modalidad taller en el plano virtual y avanza sobre una experiencia colaborativa.
Asimismo, las repercusiones que tuvo la propuesta abren un camino a recorrer y explorar en
cuanto a su integracion curricular en las propuestas de ensefianza de Disefio en la LDCV de
la FADU-UNL ya que, como bien sostiene Molina (2019), «estas son las experiencias que

efectivamente ponen a los estudiantes en los contextos».

Inicidbamos este recorrido con una cita de Litwin, en donde se reflejaba el modo en que las
innovaciones deben ser pensadas. La significatividad de las mismas, radica en el modo en que
vienen a solucionar una problemitica contribuyendo al objetivo central de los dmbitos for-

mativos académicos: la buena ensefianza.
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