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El origen de la teméatica abordada, responde al interés de integrar de
manera reflexiva los campos disciplinares del disefio proyectual y la didactica
grupal, en instancias pedagdgicas. Esta integracion en la actualidad presenta
una importante area de vacancia, es desde alli que se fundamenta la
necesidad de construir este espacio desde nuestras practicas docentes, a
partir de la comprension y reflexion de nuestros actos, de los actores y de la

empiria de los talleres.

Este trabajo se nutre de corrientes tedrico-epistémicas, propias de las
disciplinas proyectuales y de las practicas pedagogicas de la ensefianza, y de
un conjunto de experiencias, reconocidas y relevadas en el aula-taller. Los
principales autores sobre los que se sustenta el marco teérico son De Bono,
Morin y Romano; con los que se realiza un entramado en lo correspondiente
al area de la proyectacion; para lo didactico grupal, se trabajé con Freire,

Pichon Riviere, Roselli y Souto de Asch, que permitieron realizar el trabajo



empirico en niveles de andlisis desde lo general a lo particular, desde lo

colectivo a lo individual atravesando las instancias grupales de trabajo.

Las posibilidades de exploracién y los caminos que quedan trazados a
partir de este trabajo son variados, este campo especifico de lo cognitivo en
el disefio y la proyectacion y su modo de trabajo en los espacios de taller

guarda gran potencial de desarrollo.
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| INTRODUCCION

Los hombres (...) al tener conciencia de su actividad y

del mundo en el que se encuentran, al actuar en funcion de
finalidades que proponen y se proponen, (...) al impregnar el
mundo de su presencia creadora a través de la transformacion
que en él realizan (...) no solamente viven, sino que existen y
su existencia es historica.

Paulo Freire. (Pedagogia del oprimido, 2012)

El presente trabajo surge a partir del interés por la ensefianza del
Disefo y la necesidad de pensar y reflexionar su aprendizaje, el mismo indagdé
especificamente las implicancias del modo de trabajo grupal en las disciplinas

proyectuales.

Las disciplinas proyectuales presentan como factor comin un proceso
proyectual, que si bien tiene particularidades en su abordaje para cada una
de ellas, en lineas generales se constituye por la sucesion de diferentes
momentos o etapas, con cierres parciales y que, una vez atravesadas, tienen
como resultado un producto para la solucion de una situacion problematica
determinada. El Disefio es la base o raiz de dichas disciplinas, pudiendo ser

disefio urbano, de paisaje, grafico, de interiores, de indumentaria e industrial.



Esta tesis interroga el espacio de trabajo académico donde se
entrelazan aspectos del aprendizaje y conocimiento proyectual, el proceso de
disefio y la proyectacion®. Su objetivo fue analizar las relaciones entre el
trabajo en grupo y el desarrollo de las capacidades propositivas en los
estudiantes de disciplinas proyectuales en un campo especifico de abordaje:
el Disefio Industrial. Para ello se llevé a cabo un estudio en la Facultad de
Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la Universidad Nacional de Cordoba.
Desde este angulo se ha caracterizado el modo de trabajo en taller?y el
desarrollo de dichas capacidades en los estudiantes durante el aprendizaje y
puesta en practica del proceso de disefio.

Esta investigacion se desarroll6 sobre dos ejes transversales entre si.
El primero de ellos referido al disefio industrial, siendo éste el eje troncal y
especifico. El segundo, eminentemente pedagdgico-didactico. En la
coyuntura de los ejes se realizd un recorte para abordar el modo en que se
trabaja el proceso de disefio en el taller y se tomd el modo de trabajo en
dispositivos grupales a fin de identificar las relaciones existentes entre las

capacidades propositivas y el modo de trabajo.

El proyectar como accion multidireccionalmente influenciada, debe ser
socialmente situada (Chaiklin & Lave, 1996), debe ser pensada en términos
relacionales entre contexto y aprendizaje; desde esta perspectiva la institucion
es el contexto, el aprendizaje del proceso de disefio es la situacion, los
estudiantes son los sujetos y la relacion entre el modo de trabajo grupal y las

capacidades propositivas el objeto de estudio.

1 En este campo disciplinar, el término proyectacién, hace referencia al descenso del plano de las ideas
al de lo concreto mediante la puesta en accion del proyectar. En otras palabras, se focaliza un problema
en tiempo y espacio determinados, y se resuelve siguiendo un proceso. Las respuestas proyectuales,
como consecuencia, definen el mundo artificial en un equilibrio dindmico con el medio ambiente natural.
Término acufiado por Tomas Maldonado.

2 En el &mbito proyectual se concibe al taller como el espacio de trabajo, este se compone de referentes
pasivos como el espacio fisico, y activos (docentes y estudiantes) entre quienes se produce un sistema
complejo de relaciones e intercambios.



Contexto

Sujetos Objeto
000 ® —> TRABAJO °
GRUPAL

CAPACIDADES
PROPOSITIVAS,

T Situacion
| APRENDIZAJE DEL PROCESO DE DISENO

PEDAGOGIA

llustracion 1. Ejes de trabajo

A modo de apertura se presenta el planteo como origen de nuestra
investigacion, seguidamente hemos organizado el marco teérico siguiendo
esta nocion de ejes entrecruzados. En dicho capitulo abordamos el Disefio
como disciplina y el pensamiento proyectual como proceso determinante en
la construccion de esta disciplina. Hemos construido nuestra definicion de
pensamiento proyectual desde dos autores clasicos en relacion al
pensamiento, Morin y De Bono; y una autora argentina, Romano, colega del
campo de enseflanza en disciplinas proyectuales, cuyo aporte para el

presente trabajo ha sido sustancial.

La construccion del concepto de capacidades propositivas ha sido
resultante del devaneo y reflexiones previas al presente trabajo en relacién al
modo de operar de los estudiantes durante el aprendizaje del proceso de
disefio. Los autores mas tradicionales de las disciplinas creativas, aluden a
las capacidades creadoras, desde ese concepto tedrico hemos estructurado
nuestro trabajo. Junto con este concepto hemos revisado la concepcién del
taller como dispositivo de ensefianza y el aprendizaje del proceso de disefio
como recorte particular, como situacion. El segundo eje que termina de
conformar nuestro marco teorico tiene origen en la revision del taller indicada
anteriormente y se extiende hasta precisar las nociones referidas al modo de
trabajo grupal. Desde aqui hemos organizado el trabajo en tres niveles
relacionados con el modo de trabajo grupal, estos son el nivel de grupo clase,

el nivel de grupos y por ultimo el nivel individual.



En el capitulo metodolégico, presentamos la contextualizacién que
mencionaramos al comienzo y las tres fuentes de informacién que
implementamos en nuestro trabajo de campo. Los resultados se desprenden
del analisis de los datos de las fuentes trabajando cada una por separado y
triangulando dichos andlisis para dar respuesta al planteo inicial. De alli
derivan las reflexiones finales, las mismas no concluyen, sino que abren

caminos.

1. Intereses y desafios del presente trabajo

Uno de los principales objetivos de las propuestas de ensefianza de las
disciplinas proyectuales es el fortalecimiento de las aptitudes involucradas en
la propuesta de soluciones a situaciones problematicas especificas, previa
deteccion del problema y espacios de intervencion. La formacion de estos
profesionales supone personas capaces de interpretar la realidad y sus
fendmenos, entendiéndola a partir de su historia y cultura; reconociendo en el
contexto y los usuarios los condicionantes principales que delimitaran la
respuesta a dichas situaciones problematicas. Habiendo interpretado el
espacio de accion-intervencién, el disefiador procede a responder
proponiendo posibles soluciones, en busqueda de la que contemple y respete
a los condicionantes antes mencionados, a los requerimientos industriales y a

las premisas propias de manera mas ajustada.

Es de suma importancia fortalecer las capacidades propositivas
durante la formacion de estos profesionales a fin de mejorar el ajuste de sus
respuestas a las situaciones problematicas abordadas. El docente es quien
debe asumir el compromiso de estimular dichas capacidades en su papel de

guia; es en esta coyuntura que el presente planteo tiene fundamento.



Las consideraciones anteriores justifican el interés en cada momento
propositivo®, a lo largo de todo el proceso de disefio. Se cree necesario
identificar la relacion entre el modo de trabajo grupal y las capacidades
propositivas, para posibilitar a futuro el fortalecimiento de dichas capacidades
en los estudiantes mediante la propuesta didactica del docente. Es a partir de
la caracterizacion del trabajo grupal, el reconocimiento de sus dinamicas a lo
largo de los diferentes momentos de trabajo, y la interpretacién de su relacién
con el desarrollo de las capacidades propositivas, que se contara con mayores

herramientas a la hora de concebir las propuestas de ensefianzas.

2. La enseianzay el aprendizaje del Disefio Industrial como area de

vacancia

Las disciplinas proyectuales, con excepcion de la Arquitectura, no
cuentan con abultada tradicion reflexiva, tedrica o investigativa; por lo que el
reservorio de investigaciones es mas que escaso en el area especificada,
tendencia que se refleja especialmente en Latinoamérica (Bedolla &
Caballero, 2014; Doberti (en Mazzeo & Romano) 2007; Martinez & Bengoa,
2014; Ovalle, 2005 y Peyloubet, 2013). En Europa y Estados Unidos la
produccién es mayor, pero en general abordan la practica de la profesion y no
las cuestiones referidas a la ensefianza y al aprendizaje proyectual. Esto
permite establecer un area de vacancia en torno a la pedagogia del disefio,
en la que la presente tesis toma relevancia en lo referido a la construccion de

la teoria especifica de este nuevo campo investigativo en nuestra region.

Es relevante mencionar en este punto que de la extensa revision de

antecedentes que tuvo lugar previo al planteo de la presente investigacion,

3 En referencia a las etapas, o estadios que componen el proceso de disefio.



siendo consciente de la vacancia citada anteriormente, se trabajé con fines
reflexivos con diferentes textos que pueden ser organizados en tres grupos;
el primero referido a antecedentes de pedagogia proyectual, el segundo a la
didactica grupal y por ultimo los relacionados a las capacidades.

3. Estado del Arte

3.1 Antecedentes en las disciplinas proyectuales

Entre las investigaciones relevadas, se constituyeron en base para la
presente investigacion la Tesis de Doctorado de Ana Maria Romano y un

trabajo de investigacion de Ovalle.

La tesis Conocimiento y practica proyectual (Romano, 2015) se ha
constituido en una fuente tedrica necesaria, la misma sustenta este trabajo y
guarda variados puntos en comun en cuanto al abordaje de los aspectos
mentales durante el proceso de disefio, si bien analiza los momentos de
correcciones de trabajos practicos de estudiantes de arquitectura y la critica
de los mismos, las asociaciones en la estructura de pensamiento entre ambas
disciplinas es légica por ser ambas disciplinas proyectuales donde la
diferencia sustancial radica en la escala de lo disefiado o propuesto y en la
relacion entre la practica especifica con el contexto, siendo para la
arquitectura una relacién de permanencia o perpetuidad y para el disefio una
relacion con posibilidad de mutacion en términos de los objetos como bienes

muebles.

Constructivismo en la pedagogia del disefio industrial: ¢ qué aprenden
los alumnos? De Ovalle (2005), es una investigacion de tipo cualitativa.

Consistio en la aplicacion de una innovacion educativa en el modo de trabajo



en taller de disefio siendo las alternativas “mesa de trabajo” (trabajo en grupo
mediante vinculacién con el contexto y los potenciales usuarios) o trabajo
individual o grupal (trabajo tradicional). Los interrogantes de esta investigacion
tenian como fin establecer como las interacciones (mesas, contexto, usuarios)
contribuyen al aprendizaje del proceso de disefio como por ejemplo ¢Cdmo
contribuye la interaccion entre pares al aprendizaje que obtiene cada
estudiante sobre el proceso de disefiar? entre otras. Ovalle observa, registra
y analiza los eventos que incidieron en las practicas introducidas tanto positiva
como negativamente. Si bien arriba a conclusiones en otro aspecto de la
proyectacion es importante tener en cuenta el modo en que se arma la
muestra, tomando al total de estudiantes del nivel seleccionado de la carrera.
Son relevantes, en este caso, los instrumentos utilizados para la recoleccion
de datos: Matrices de observacion de desempefio de Goodrich, explicados
como documentos que aclaran las expectativas docentes, definiendo
aspectos y niveles a observar; también trabaja con observaciones
participativas en el aula, con notas de campo sobre procesos Yy
manifestaciones, y entrevistas estructuradas con estudiantes. Finalmente,
mediante la triangulacion de estos datos se obtuvieron los resultados. Este
trabajo se constituye en uno de los pocos antecedentes especificos en el

campo de la pedagogia del disefio.

Articulando con los dos trabajos anteriormente citados, trabajamos con
la tesis Comunicacion en el taller de disefio (Aguirre, 2013), que con un
abordaje cualitativo exploratorio y a través del estudio de casos aborda un
tema de vital importancia para las dinamicas de taller. Esta tesis de Maestria
aborda la comunicacion en el taller de Disefio e Historia, trabaja
especificamente en la ensefianza y el aprendizaje del Disefio tomando por
caso el de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la Universidad
Nacional de Cordoba al igual que el presente trabajo. Los instrumentos
indicados como mediadores para la comunicacion son, junto al discurso y
relato oral de los estudiantes, la fuente de informacion necesaria para
entender las dinamicas del taller. Es este el punto relevante para nosotros.
Aguirre también define el proceso de disefio, desde donde anclamos la

conceptualizacion del mismo y redefinimos en funcién de una conjuncién de



interpretaciones y teorizaciones de diferentes referentes del Disefo. Encuadra
la situacién de aprendizaje y permite identificar los diferentes momentos de
trabajo en el proceso de disefio. Abordaremos en comun las etapas entre el
problema, entendido como oportunidad, y la “respuesta” o solucion del mismo

a nivel de propuesta.

En un segundo nivel de relevancia se agrupan trabajos que abordan
cuestiones referidas al desarrollo de capacidades y habilidades. Incluimos los
trabajos de Amestoy de Sanchez (2002), el de Bedolla Pereda & Caballero
Quiroz (2014) y el de Gonzalez Suarez (2001). No son antecedentes
investigativos sino reflexivo-expositivos. Gonzalez Suarez (2001) establece la
necesidad de profesionales con un mayor desarrollo de sus capacidades
creativas (p. 42). Amestoy de Sanchez (2002) propone un modelo de
desarrollo intelectual y de aprendizaje significativo, su modelo se basa en el
desarrollo de habilidades para resolver problemas cuyos pilares son la
intencionalidad del acto mental y de la actividad mediante la cual se dirige el
uso de la capacidad intelectual (p. 142). Bedolla & Caballero (2014) por su
parte, exponen la practica de llevar al taller un concepto de ensefianza basado
en la experiencia emotiva, el fin de la misma fue lograr un aprendizaje que
estimulara la creatividad del alumno y principalmente le permitiera desarrollar
la capacidad de proyectar la complejidad afectiva emocional (p. 74). La
importancia de los textos aqui agrupados radica en que se presentan a modo
de fundamento o justificacién de lo planteado desde esta tesis, son anclaje,
junto a consideraciones tedricas que presentaremos en el marco teorico, del
concepto principal planteado, el de capacidades propositivas; la lectura de lo

anterior permitio reflexiones multiples que fueron raiz de este concepto.

El siguiente subgrupo de antecedentes seleccionados, refieren a la
didactica proyectual, a diferencia del siguiente apartado que agrupa didactica
grupal independientemente del campo disciplinar. Se trata de ensayos con
incidencia no directa sobre la tematica especifica. Entre ellos el articulo En
torno a una didactica en las disciplinas proyectuales, area historica y
transposicion didactica (Martinez & Bengoa, 2014), detecta la escasez de
textos reflexivos sobre la teoria y la practica del disefio y lo hace investigando

el registro historiografico en un estudio de campo en la FAUD de Mar del Plata



y el uso de los textos en los talleres. Los trabajos de Chiarella (2011) y de
Gonzélez de Cossio & Morales Zaragoza (2014), estudian la didactica y el
pensamiento proyectual, el primero de manera netamente practica a partir del
andlisis de producciones de workshops con instrumentos de ideacion variados
con resultado en el trabajo formal del producto, y el segundo es un texto
reflexivo acerca del fendmeno tecnoldgico en los talleres que plantea la
necesidad de que los disefladores posean capacidad para proponer variedad
de soluciones desde el pensamiento sistémico en relacion a las capacidades
propositivas. Finalmente Mosquera Téllez (2009) en su articulo Epistemologia
y didactica del proceso de ensefianza-aprendizaje en arquitectura y disefio
industrial, de manera cualitativa y descriptiva aborda los diferentes
paradigmas influyentes en dichos procesos; anuncia que ambas disciplinas
estan mediadas por la necesidad de generar una forma comun de transmision,
acumulacion y generacion de conocimiento. Propone el trabajo de taller a
partir de la Teoria general de los sistemas y su evolucion en Sistemas
complejos adaptativos, interesante enfoque de la disciplina y planteo de
desafios académicos. Puede encontrarse un vinculo entre este planteo y la
necesidad de abordar las disciplinas proyectuales desde un posicionamiento
epistémico radical a fin de repensar sus clausuras tedrico conceptuales (en su
condicion de ciencia y arte) como en sus practicas profesionales y
tecnoldgicas (en su condicion de técnica) fundamentada desde Peyloubet
(2013).

En relacion al grupo de antecedentes especificos y el de trabajo en
grupo, es interesante un ensayo de origen portugués, publicado por Gianni
Montagna y su equipo de la Universidad de Minho, que encuadra al disefio
dentro de las nuevas disciplinas y plantea el funcionamiento sinérgico en los
equipos de trabajo multidisciplinares en los que participa el disefiador. Los
autores afirman que dicha sinergia es la que influye en la produccion de
alternativas de disefio y nuevas soluciones (Montagna, Carvalho, & Catarino,
2012). Estas son situaciones en las que se requiere de las capacidades
propositivas para generar propuestas, por lo que se presenta destacable el
hecho de considerar este planteo en relacion al funcionamiento sinérgico y lo

propositivo del proceso.



3.2 Antecedentes en las didacticas grupales

Otro conjunto de antecedentes relevados, es el que aborda las
didacticas grupales. Entre los trabajos se destaca el de Roselli (2008), este
investigador se especializa en el estudio del trabajo grupal y trabaja de manera
comparativa, en una investigacion-accion dos modelos alternativos de
organizacion de la ensefanza, individual y grupal. Los conceptos mas
destacados para este trabajo son el de construccién sociocognitiva entre
pares (en Coll, 1984), el de grupo de investigacion (de Sharan y Sharan, 1992)
gue se relaciona con el modo de trabajo observado en nuestra investigacion
y el de aprendizaje colaborativo tomado desde Ulich (1974). Roselli hace un
compendio tedrico, por demas claro y completo, del trabajo en grupo, desde
donde tomamos dichos aportes para la construccion del marco teérico. Los
instrumentos utilizados es dicho trabajo para recabar los datos fueron cronicas
etnograficas de clase, cuestionario de evaluacion de la ensefianza a
estudiantes y las notas de los trabajos practicos y parciales al igual que el
trabajo de Ovalle (2005).

Se pueden mencionar también los trabajos que, desde otras
perspectivas tedricas, realizan Cornejo (2006), Ledn del Barco (2006) v,
Mantilla & Garcia (2010). El trabajo de Cornejo, incorpora la aplicacion
SOCIOS, y ha sido tenido en cuenta ya que agrupa modulos que funcionan
como instrumentos para el analisis de las conductas grupales, conocer un
modo alternativo de instrumentacion de datos para el acontecer grupal fue
necesario para la construccién de las Matrices de Observacion que utilizamos
— ver apartado de Metodologia -. Ledn del Barco (2006) por su parte, busca
diferencias significativas en el rendimiento grupal a partir del entrenamiento
previo en habilidades sociales y dindmicas grupales, para ello realiza un
pretest y un postest con cuestionarios ad hoc sobre los roles, las conductas
verbales y el ambiente grupal. Posteriormente los datos fueron sometidos a la

prueba de Rangos de Wilcoxon; en nuestro trabajo no hemos trabajado con
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esta técnica, pero ha sido de utilidad ver los puntos resaltados en el pretest y
postest para la realizacién de nuestra observacion. Mantilla & Garcia (2010)
desde un enfoque organizacional analizan el trabajo en equipos autodirigidos,
tomamos esta herramienta de inteleccion para la observacion de los modos
de trabajo en la FAUD-UNC ya que, en el taller seleccionado para el trabajo
de campo, el docente tiene un enfoque que se alinea con lo planteado por
Mantilla y Garcia. Estos trabajos se contemplan como articuladores y
disparadores complementarios para la definicién de la metodologia propia de
esta tesis.

La ultima seleccion de trabajos incluye los de Miranda Afonso, Vieira-
Silva, & Lemos Abade (2009), Gonzalez Lopez & Cornejo Alvarez (1993) y
Pérez Sanchez, Poveda Serra, & Gilar Corbi (2010). El primero se destaca
por trabajar el proceso grupal a partir de la articulaciéon de las teorias
Pedagogia de la Autonomia de Freire y del Grupo Operativo de Pichon-
Riviere, es interesante esta articulacion en tanto construccion de enfoque de
lectura de una realidad grupal. Desde alli hemos tomado aportes de la Teoria
del Grupo Operativo — ver Marco Tedrico. La idea de la percepcion temporal
y contextual de este trabajo citado junto a la identidad social, se relaciona con
el trabajo de Gonzalez Lopes & Cornejo Alvarez (1993) que entienden a los
sujetos como seres bio-psico-sociales (desde la pscicologia social) y define a
las actitudes como mediadoras entre el individuo y lo social, en un nivel mas
profundo se asocia la relaciéon entre las actitudes y el comportamiento, dando
lugar al cambio. Es mas eficiente el cambio de actitud en un grupo interactivo
gue en sujetos aislados (Gonzalez Lopez & Cornejo Alvarez, 1993, p. 220),
este aporte ha sido el anclaje que articulé en la concepcidén del sujeto de
nuestra tesis — ver apartado sujetos -. Poveda Serra & Gilar Corbi (2010), por
su parte, abordan el aprendizaje colaborativo y sus efectos en el uso de
estrategias de afrontamiento, si bien la relacién de contenidos no es directa,
cabe destacar que metodologicamente se trabajé con dos grupos de
estudiantes siendo uno experimental y otro de control. El primero usé un
programa basado en el aprendizaje colaborativo asistido por un equipo; en el
segundo, se utiliz6 una metodologia tradicional y se practicaron pretest y

postest como en el trabajo de Leén del Barco (2006). Los resultados arrojados
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y la metodologia empleada permiten comprender la potencialidad de este tipo
de andlisis de la realidad; si bien en un principio de nuestra investigacion se
considero realizar el trabajo de campo con un grupo experimental y otro de
control, durante el desarrollo del mismo notamos que seria demasiado
extenso el campo a abordar, lo que lo haria poco manejable y en esa situacion
se escaparian multiples variables, por lo que finalmente decidimos trabajar

con un grupo en sus condiciones de trabajo normales.

El concepto capacidades propositivas, no ha sido abordado como tal
aun. Como antecedentes, existen trabajos sobre el enfoque de capacidades
desarrollado por el premio nobel de economia Amartya Sen que permiten
identificar que se entiende por capacidades.

Para Sen (1999) las capacidades comprenden las oportunidades
reales y actuales que las personas tienen para tomar decisiones informadas

(...). Las capacidades son potencialidades que se concretan en

funcionamientos. Los funcionamientos son los seres y haceres que la persona
valora y puede efectivamente hacer. (Boni Aristizabal, 2010).

Desde esta perspectiva toma relevancia el trabajo La educacion
superior desde el enfoque de capacidades (Boni Aristizabal, 2010), en el cual
se aborda el concepto de capacidades de Sen y se lo traslada a la educacion.
Este sustento tedrico es valioso para la presente investigacion no sélo como
antecedente sino por su enfoque que prioriza el aprendizaje del uso de la

razon e imaginacion por sobre el éxito economico.

A partir de esta revision exhaustiva de antecedentes se puede
manifestar que no existen trabajos que permitan ver la relacion entre las
capacidades propositivas y el trabajo en dispositivos grupales. Es por esto que
consideramos de singular importancia el abordaje de este tema de nuestra
tesis, pudiendo a partir de ello abrir camino para la indagacion acerca de las
situaciones de aprendizaje en un contexto tan particular como el taller de

disefio.
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[I. EL PLANTEQ

Nuestro papel no es hablar al pueblo sobre nuestra
vision del mundo, o intentar imponeria a él, sino dialogar con él
sobre su vision y la nuestra.

Paulo Freire. (2012, p. 92)

1. Interrogantes

El interés de la presente investigacion estuvo puesto en el abordaje del
trabajo grupal en los talleres de disefio industrial a fin de identificar e
interpretar las relaciones entre ese trabajo y el desarrollo de las capacidades

propositivas en los estudiantes.

En base a lo planteado se presentaron los siguientes interrogantes,

objetivos de trabajo e hipétesis que han estructurado esta tesis.

Interrogante principal
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e (Qué relaciones se establecen entre el trabajo en grupo en el taller de

disefio, y el desarrollo de las capacidades propositivas en sus estudiantes?

Interrogantes especificos

e (/COmo se caracteriza el trabajo en taller? (Modo de trabajo,
actividades, tiempo, rol docente)

e (CoOmo se conforman los grupos?

e ¢lIncide la propuesta de ensefianza de taller en la composicion de
los grupos?

e ¢;COmMo son las dinamicas grupales? ¢Como se distribuyen la
tarea?

e ¢;COmo funcionan los grupos en los diferentes momentos?
(conformacion, trabajo, produccion)

e ¢CoOmo se manifiestan las capacidades propositivas individuales
en los grupos?

e ¢Qué relaciones se pueden encontrar entre la propuesta de

ensefianza y el desarrollo de las capacidades propositivas?

2. Objetivos

Objetivo general

e I|dentificar y analizar las relaciones entre el trabajo en grupo en el
taller de disefio y el desarrollo de las capacidades propositivas en

los estudiantes que participan en dichos espacios.
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Objetivos especificos

e Caracterizar el trabajo grupal en el taller de disefio.

e Reconocer las dinamicas de conformacion de dispositivos
grupales.

e Examinar la incidencia de la propuesta de ensefianza de taller en
la composicién de los grupos.

e Comprender las dinAmicas de los dispositivos grupales y la
distribucién de tareas.

e Distinguir el funcionamiento de los grupos en los diferentes
momentos de trabajo (conformacién, proceso de disefio,
presentacion y comunicacion).

¢ I|dentificar las manifestaciones de las capacidades propositivas.

e Identificar y comprender influencias de la propuesta de ensefanza

en el desarrollo de las capacidades propositivas.

3. Hipotesis de trabajo

Habria alguna relacion potenciadora y positiva entre el trabajo grupal
en el proceso de disefio en el espacio de taller y el desarrollo de las
capacidades propositivas en los estudiantes de la carrera de Disefio Industrial
en la FAUD, UNC.

PROCESO DE DISENO

CAPACIDADES PROPOSITIVAS
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I1l. MARCO TEORICO

Conocer y pensar no es legar a una verdad siempre
totalmente cierta, es dialogar con la incertidumbre.

(Morin, 2007, p. 63).

1. Disefio y Proceso de Disefio

La palabra Disefio tiene su origen en el verbo latino designare, (de
signare) derivado de signum (signo, simbolo), significa representar
simbolicamente con signos. En italiano dio lugar a la palabra disegnare que
representa la idea de dibujar y en espafol se la asocia a designar que significa
dar a algo un nombre o destinarlo a un fin. En sintesis, el disefio es mas que

dibujos, es una actividad que implica el desarrollo de un proceso proyectual y
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gue se reconoce como social, por ser hecha transdisciplinarmente, por y para
hombres.

El concepto de proceso proyectual tiene su origen en el Proyecto,
del latin proiectus, derivado del verbo proicere. Pro (hacia adelante) y iacere
(lanzar), comparte raiz con proyectil y remite a la nocion de futuro, lanzar algo
hacia adelante. La Real Academia Espafiola (2001) lo define como designio o
pensamiento de ejecutar algo, nocién relacionada con el origen de la palabra,
incorporando la idea de concepcidn previo a la accion. La idea general es la
de anticipacion, pensamiento previo a la ejecucion de algo. Segun Bonsiepe
(1978), el proyecto es una actividad base con ramificaciones en todas las
manifestaciones humanas, ninguna disciplina puede pretender un monopolio
sobre él. A su vez Proceso, del latin processus, significa avance, marcha y
desarrollo, es definido por la Real Academia Espafiola (2001) como accion de
ir hacia adelante y conjunto de las fases sucesivas de (...) una operacion

artificial. Estas definiciones se relacionan con la accion hacia adelante.

Como el todo es mas que
la suma de las partes, se podria
definir al proceso proyectual

como un método (no Unico)

constituido por un conjunto de
fases o etapas con cierta Imagen 1. Momento de trabajo en taller
organizacion y estructura, de

caracter no lineal, retroalimentativo; que aborda una probleméatica en pos de
proponer una solucion a la que arribar mediante una sutil sinergia entre
sensibilidad y entendimiento. (...) La intuiciéon sugiere, imagina y la razén
examina y valora (Ricard, 2000, p. 105). En palabras de Munari (1983), El
método proyectual consiste simplemente en una serie de operaciones
necesarias, dispuestas en un orden logico dictado por la experiencia. Su
finalidad es la de conseguir un maximo resultado con el minimo esfuerzo
(p.18). El autor advierte que el método proyectual para el disefiador no es algo
absoluto y definitivo; sino que es algo modificable si se encuentran otros

valores objetivos que mejoren el proceso. La posibilidad de modificacion
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depende de la creatividad del proyectista que, al aplicar el método puede
descubrir algo para mejorarlo.

Los primeros hombres hubieron de dedicar gran parte de su incipiente
capacidad intelectiva a resolver los acuciantes problemas practicos que les
acosaban. Asi, esa facultad de razonar que iba adquiriendo la especie, le sirvid
ante todo para ir compensando sus carencias fisicas e ir creando los

aditamentos precisos para reequilibrar artificialmente su biologia (Ricard,
1982, p. 43)

Ricard* (1982) entiende al acto creativo como resultado de la esencia
del ser. Indica que cada individuo tiene conocimiento y puede memorizar
voluntariamente muchos datos significativos. Parafraseando al autor, la
memoria (potencia del alma por medio de la cual se recuerda lo pasado) y la
capacidad para reflexionar (considerar detenidamente una cosa), le permiten
al hombre inferir (deducir una cosa de otra), y aportar una nueva alternativa a
lo existente, es decir, crear. A partir de esa memoria, es que el hombre
construye su bagaje cultural, fuente de conocimiento, origen fértil de las
capacidades propositivas. Cada situacion vivida por el ser humano, en este
caso el estudiante, inclusive por fuera del proceso de disefio, se ve atravesada
por multiples factores que condicionaran sus respuestas al momento de

proyectar.

Aguirre lo define como un proceso dinamico, complejo en el que a partir
del conocimiento metaforico persigue metas propositivas. Esto le permite al
sujeto conectar creatividad y percepcion para luego, a partir de la abstraccion
de una idea, concretar un producto, que finalmente se comunica a otros
operando positivamente sobre la cultura. El autor indica que el proceso de
disefio es la base metodolégica del disefio como ciencia y sugiere
representarlo como una linea con principio y fin, atravesando diferentes
etapas y avanzando desde la abstraccion hasta la concrecion de manera
progresiva a los fines de la ensefianza y aprendizaje del mismo (2013, p. 92).
Como superacion de esa representacion lineal originada con fines

pedagdgicos y en términos especificos de la disciplina, Aguirre propone la

4 Disefiador industrial y teérico del disefio. Entre 1963 y 1971 fue el vicepresidente del ICSID
(International Council of Societies of Industrial Design)
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recursividad del proceso de disefio; siendo la relacidn sujeto-objeto-ambiente

el centro articulador entre las etapas (2013, p. 132).

El proceso de disefio puede ser estructurado en etapas, a las que sélo
puede accederse habiendo resuelto la anterior, no por esto se considera lineal
sino que el modo de trabajo es espiralado y recursivo, permitiendo trabajar de
manera retroalimentativa a lo largo del mismo. Este proceso requiere del
proyectista la aplicacion de un pensamiento mas complejo que el l6gico o
racional. Si bien necesita de momentos racionales en los que ponderar y
valorar de manera objetiva, la intencionalidad del proceso es finalizar con
propuestas innovadoras para intervenir una situacion determinada, por lo que
se requiere de un pensamiento que acomparfie la intencionalidad planteada y

este modo de trabajo en particular, un pensamiento proyectual.

2. Pensamiento proyectual

Desde diferentes corrientes tedricas existe una preocupacion por
repensar las caracteristicas del conocer, buscando alejarse del tradicional
privilegio del pensar sobre el hacer (Romano, 2015, p. 47). Las disciplinas
proyectuales requieren de pensamientos no solamente I6gicos y racionales
sino también creativos e innovadores, para dar respuestas a los problemas
presentados. Romano diferencia tres conceptos basicos para abordar el
guehacer proyectual: La inteligencia, entendida como un primer paso, cuya
funcién es cotejar, valorar y discernir rutas de acciéon; y un distanciamiento
entre sujeto y accidn (presencia de la consciencia). El pensamiento seria el
segundo paso, a modo de puente entre la inteligencia y el conocimiento,
siendo el proceso u operacion mental (consciente) y también el contenido. El
conocimiento, en un escalén superior, mas elaborado que la inteligencia y el

pensamiento, pero previo al saber, implica cantidad y calidad.
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S ABER
CONOCIMIENTO

IENTO

Imagen 2. Estadios de abordaje del proyecto. Romano

Desde esta perspectiva, el saber, es el estadio superior. No existe
saber sin conocimiento, ni pensamiento sin inteligencia. En el ejercicio
profesional del disefio, el disefiador se posiciona frecuentemente entre el
pensamiento y conocimiento, no por no contar con la capacidad de concretar
el saber, sino porque su actividad le requiere dar respuestas en tiempos
acotados para lo cual responde ejecutando el conocimiento muchas veces
propio, de su bagaje cultural, complementandolo con conocimiento especifico
adquirido para la situacion en particular. El hecho de trabajar en los estadios
mencionados, sumado a la realidad académica en el caso de los estudiantes,
implica que se deban enfrentar situaciones de incertidumbre y aprender a
lidiar con la complejidad que se les presenta, tanto de la situacion puntual a
intervenir como de las multiples variables (productivas, sociales, materiales,
etc.) que requieren ser organizadas, ponderadas y entrecruzadas o
articuladas a fin de responder al usuario® y al ambiente mediante el objeto. El

manejo de la complejidad es constituyente del disefio (Romano, 2015, p. 53).

Morin aborda el conocimiento desde la complejidad y la incertidumbre.
Lo complejo es definido como lo que no puede reducirse a una idea simple.
Esta complejidad aparece donde el pensamiento simplificador ha fallado y se
caracteriza por la multidireccionalidad e integracion. Define la complejidad
como un tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones,
determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico y se
presenta con rasgos de desorden, de lo enredado, ambigiedad e

incertidumbre (Morin, 1990, p. 32). El pensamiento simplificador, que

5 En las disciplinas proyectuales se denomina usuario al destinatario final del producto. En este caso
puntual engloba a los actores sociales: usuario, productor, etc.
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predomina en occidente a decir de Morin, trabaja la reduccion de lo complejo
a lo simple, es en esa reduccion que anula lo diverso. El autor propone una
unidad compleja dialéctica entre lo simple y lo complejo, entre lo diverso y lo
similar, entre lo global y lo especifico. Esta complejidad se presenta como una
estrategia para abordar problemas. La conciencia de la incertidumbre y la
estrategia de la complejidad, como herramienta, permiten trazar contextos o
escenarios y dentro de ellos trabajar diversidad de soluciones colaborando
con el ejercicio del pensamiento proyectual, alternando entre los estadios del

pensamiento y el conocimiento.

La dificultad del pensamiento complejo es que debe afrontar lo
entramado, la solidaridad de los fenomenos entre si, la bruma, la
incertidumbre, la contradiccion (Morin, 1990, p. 33). Para pensar y abordar la
complejidad el autor plantea tres principios guia para un pensamiento
vinculante que son complementarios e independientes. Al primero lo llama
dialogico, y contempla los opuestos y la complementariedad o relacion entre
ellos. El segundo es el de la recursividad organizacional que remite a un
remolino en el que cada momento es producto y a la vez productor. Por ultimo,
esté el principio hologramatico, en referencia a que en un holograma el menor
punto de la imagen contiene casi la totalidad de la informacion del objeto
representado -la parte en el todo y el todo en la parte-, idea que trasciende al
reduccionismo -no ve mas que las partes- y al holismo -no ve mas que el todo-
(Morin, 1990, p. 105-107; 2007, p. 98-101). La intencidon del pensamiento
vinculante, es justamente esa, vincular, trazar puentes, establecer relaciones,
entender cdmo se relaciona una parte y el todo, etc. Estos tres principios bien
permiten entender el modo en que opera el pensamiento en el proceso
proyectual, este proceso requiere de instancias de didlogo constante entre
todas las variables intervinientes; los momentos o etapas abordadas son
origen y fin y trabajan de manera espiralada y retroalimentativa; desde lo
proyectual, se presenta como ideal que el enfoque de trabajo del disefiador o
estudiante, para esta tesis en particular, sea holistico durante todo el proceso
citado, trabajando asi de manera recursiva y sinérgica si se lo considera como

un sistema de pensamiento.
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En este recorrido, y en el conocimiento segun Morin, se presentan las
incertidumbres mencionadas anteriormente. Este autor genera tres
taxonomias; la primera de esas incertidumbres es cerebral: el conocimiento
no es nunca un reflejo de lo real, sino siempre traduccién y reconstruccion,
conlleva al riesgo y al error. La segunda es psiquica: el conocimiento de los
hechos es siempre tributario de la interpretacion, se trabaja siempre con
subjetividades que deben ser contempladas. La tercera es epistemolégica: se
deduce de la crisis de los fundamentos de certeza en filosofia y luego en la
ciencia. Vemos en esta tipificacion de las incertidumbres, que las mismas
comienzan al interior del individuo y se extienden hasta el exterior en el cuerpo
de la ciencia. El pensamiento proyectual es en si complejo y se presenta
constantemente como una incertidumbre, quizas la teoria de Morin esté
alejada del pensamiento proyectual, o mejor dicho, el proyectista se aleja de
esta teoria por no ser consciente de la incertidumbre en si, evitando por
desconocimiento la posibilidad de potenciar su situacion utilizando la
incertidumbre como oportunidad de abrir caminos, operando de manera
divergente. Es en esa amplitud de probabilidades donde se ubica la riqueza

del proceso de disefo y del pensamiento complejo a decir de Morin.

Segun De Bono, la mente es un sistema creador de modelos de
informacion para su posterior identificacion y uso, asi la informacion se
incorpora a los modelos ya establecidos o forma nuevos modelos (De Bono,
2003, p. 36-37). En las disciplinas proyectuales se aprovechan estos modelos
a fin de interpretar las situaciones a intervenir. En el disefio industrial se
trabaja constantemente sobre esta idea de conocimientos, informacion y
saberes capitalizados mediante experiencia y aprendizaje el cual se ve
incrementado a lo largo de la carrera como estudiantes y como profesionales.
Esto es capitalizado por el profesional y puede considerarse un aspecto
personal e intransmisible, pero factible de compartir y externalizar. Los
esquemas ya conocidos y puestos en practica, son reutilizados y reeditados
para leer y procesar nuevas situaciones. Es en este ejercicio cotidiano e
inconsciente en el que el estudiante aprehende nuevos conocimientos y

produce los propios.
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A modo de sintesis, entendemos desde el planteo de De Bono que la
construccién de modelos mentales es algo inherente a la mente humana e
indispensable al momento de proyectar. El proyectista lee la realidad desde
sus modelos de informacién preestablecidos y en la accibn misma de esta
lectura estos son reestructurados, construyendo y deconstruyendo una y otra
vez trabajando la capacidad de sintesis. Esto es complementado y potenciado
por el bagaje cultural del individuo, el proyectista. En el campo del Disefio
Industrial es esta conjuncion el capital del disefiador.

De Bono clasifica al pensamiento en dos tipos, el vertical y el lateral,
siendo ambos necesarios y complementarios. El pensamiento vertical se
diferencia del pensamiento lateral por ser l6gico; para entender la diferencia
entre ambos es necesario caracterizarlos. A continuacion, se caracterizan

mediante un cuadro comparativo. (De Bono, 2003, p. 47-54)

Pensamiento Vertical

Pensamiento Lateral

Selectivo. Excluye.
Selecciona enfoque mas prometedor.

Creador. Explora.
Trata de seguir multiples caminos.
Busca nuevos enfoques.

Se mueve en direcciones existentes.

Crea nuevas direcciones.
Aspira al cambio, reestructura modelos.

Analitico.

Provocativo.

Basado en secuencia de ideas.
Avance gradual.

Puede dar saltos.

Pasos obligadamente correctos.

Sélo la conclusién debe ser correcta.

Usa la negacion para bloquear
bifurcaciones.

No rechaza ningln camino.

Rigidez de definiciones.
Categorias y clasificaciones fijas.

Fluidez de significados.
Etiquetas provisionales.

Confia en llegar a una solucion.

No se garantiza llegar a una solucién.

Incrementa posibilidad de llegar a una
mejor solucion.

Ofrece al menos una solucién minima.

Tabla 1. Pensamiento vertical y lateral. De Bono

El pensamiento lateral tiene como objetivo el cambio de modelos (De
Bono, 2003, p. 61), tomando a los modelos como el orden u organizacién de
la informacion en la mente. En vez de combinar modelos como hace el
pensamiento vertical, el pensamiento lateral busca descomponerlos y

reestructurarlos. Para facilitar la aplicacion del pensamiento lateral se puede

23



usar cualquier modo de valorar una situacion, siendo recomendable
establecer un numero minimo de alternativas a desarrollar (2003, p. 74). Este
tipo de pensamiento siempre busca la revision de supuestos. Se compone de
pensamiento retrospectivo, que busca la explicacion de un proceso, como por
ejemplo el planteo de alternativas y la revision de supuestos; por otra parte,
se compone de pensamiento progresivo que tiene como efecto la creacion de
ideas, la innovacion (De Bono, 2003, p. 116-117). Sus funciones basicas son
el uso de informacion como estimulo de nuevas ideas y la superacion de los

conceptos comiunmente aceptados como absolutos.

En el pensamiento cotidiano usamos el juicio, el pensamiento critico;
opinamos si una idea concuerda con nuestros modelos o no. En el caso del
pensamiento lateral usamos el movimiento, el efecto prospectivo que nos
muestra a donde podemos ir con una idea (De Bono, 2003, p. 146-147). Este
pensamiento trabaja en las areas de la percepcion, reduciendo la forma
compleja del mundo que nos rodea. Es un proceso de pensamiento impulsado
por la creatividad cuyo objetivo es modificar o producir nuevas ideas (De Bono,
1989, p. 168), la equivocacion constituye, muchas veces, una parte esencial

de la creatividad, por lo tanto, también lo es del pensamiento lateral.

Es en los momentos de incertidumbre donde resulta oportuno
descomponer y componer modelos y son las capacidades propositivas las
herramientas oportunas para este accionar durante el proceso de disefio. Las
capacidades operan en el plano mental, son parte del pensamiento y utilizan

el conocimiento.

Romano, organiza el pensamiento interviniente en el proceso creativo
en metaférico, analogo y semejante. La autora indica que en las primeras
fases del proceso se aplica la metafora siendo esta la manera de expresar lo
gue se conoce Yy aun no puede expresarse, figuracion mental. La analogia por
Su parte posee una estructura que permite la diferenciacion entre ideas, es un
paso entre la imaginacion y el pensamiento l6gico, relaciona formas distintas
con funciones semejantes. De Bono entiende a la analogia como la relacién
de semejanza entre dos 0 mas cosas, manifiesta que sirve como vehiculo del

problema ya que es necesario un punto de partida para reestructurar el
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modelo, para concebir ideas creativas, etc. En el pensamiento lateral se usan
para estimular ideas y facilitar su fluidez (2003, p. 182-184). Ambos autores
refieren al pensamiento analégico como la semejanza entre dos formas,
supuestos, cosas en relacién a su funcioén, accién o parte practica, pudiendo
ser la morfologia diferente. Por dltimo, la semejanza, es una forma mas simple
de pensamiento segun la autora, es relativa a la percepcion
independientemente de su funcién. Esta percepcion entendida en términos de
inteligibilidad, puede asociarse a las funciones denotativas de las cosas, lo

gue indirectamente o involuntariamente termina derivando en su funcién.

Morin, De Bono y Romano analizan al pensamiento desde diferentes
enfoques que manifiestan la existencia de tipos o estadios del pensamiento.
Cada uno de los autores interpreta y secciona de manera diferente al
pensamiento, pero como punto comun presentan la posibilidad de articular a

los fines de interpretar, comprender y definir el pensamiento proyectual.

Morin presenta a la complejidad como una estrategia para el abordaje
de problemas en el que la intencién es la multidireccionalidad, en vez de la
simplificacion o unidireccionalidad. A mayores respuestas o posibilidades de
respuestas se explora mayor cantidad de caminos hacia las potenciales
soluciones. De esta manera de cada bifurcacién pueden surgir subdivisiones.
Es de esta manera como opera el pensamiento proyectual; puede trazarse un
paralelismo, e inclusive mostrarlo de manera explicita, en la etapa de ideacion
del proceso de disefio en el que la busqueda de solucidén objetual comienza a
resolverse mediante alternativas de disefio y posteriormente variables de cada
alternativa viable. Es ante la incertidumbre que la estrategia de la complejidad
toma importancia y forma. El concepto del pensamiento vinculante es clave
ya que este va a trazar las relaciones desde la incertidumbre a la
multidireccionalidad mediante la complejidad. La estrategia planteada por
Morin, de trabajar desde la complejidad se asocia a lo que De Bono establece
como pensamiento lateral; el que implica la apertura de caminos, la

reestructuracion de modelos y la aspiracion al cambio.

Desde lo planteado puede sintetizarse que ambos autores interpelan a

gue el sujeto pensante, quién seria el proyectista en nuestro contexto
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disciplinar, se someta a la toma de decisiones e implica que tome accion.
Dichos abordajes del pensamiento estan intimamente ligados al pensamiento
proyectual, en el devaneo de la complejidad del problema constantemente se
requiere del disefiador la capacidad de traduccion, construir, deconstruir y asi
sucesivamente. En algunos momentos el disefiador debe trabajar de manera
objetiva, pero el proceso de disefio le demanda que aborde la situaciéon de
manera interpretativa guiado por su intuicién, y es aqui donde se presenta la
incertidumbre psiquica. ElI pensamiento complejo se construye; esa
construccién se relaciona con el aprendizaje significativo y con el bagaje
cultural del estudiante, para este caso particular; Esta asociado al disefio y
reane en términos de Lipman (Romano, 2015, p. 56-57) un pensamiento

critico con uno creativo.

Romano por su parte, plantea etapas que podriamos considerar
evolutivas del pensamiento. Si bien los tipos de pensamiento que Romano
estructura se corresponden de manera general con lo requerido a lo largo del
proceso de disefio, la relacion entre estos tres tipos y las etapas del proceso
estd mas desdibujada o no es tan estructurada. Por otra parte su abordaje es
mas bien descriptivo-analitico de momentos estancos, sin mencionar la
necesidad de accion o cambio como comportamiento por parte de quien

piensa a diferencia de Morin y De Bono.

Se puede establecer un paralelismo entonces, entre estos niveles de
explicacion y el proceso de disefio. A lo largo de las etapas del proceso, el
disefiador va atravesando estos estamentos de incertidumbre para llegar al
final del proceso con una propuesta fundada y acabada, con grado de detalle
elevado; valiéndose de construcciones de pensamiento diversas segun el

momento de trabajo.

PENSAMIENTO PROYECTUAL

De Bono PENSAMIENTO VERTICAL PENSAMIENTO LATERAL

renbnedo Mcudre
|}

Romano SEMEJANZA

llustracion 3. Pensamiento proyectual. De Bono, Morin y Romano
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En base al gréfico anterior pueden identificarse grados de avance o
alcance de un pensamiento proyectual pleno. Claro estd que no es
directamente observable o cuantificable el tipo de pensamiento empleado o el
grado de desarrollo del mismo, pero si se presta a ser interpretado desde

nuestro rol docente.

El pensamiento proyectual es un pensamiento complejo que se
construye, desarrolla y profundiza a través de la accion. Este fusiona el
pensamiento critico, logico, racional, con el pensamiento creativo, lateral.
Dicha fusién se da mediante multiples interacciones y de manera progresiva
a lo largo de los diferentes niveles de formacion, durante el aprendizaje. Estas
modificaciones y profundizaciones del pensamiento proyectual siguen
teniendo lugar y este pensamiento muta en la practica profesional, con el
devenir de los afios, la modificacion del contexto y del disefiador como sujeto
actor® protagonista del proceso de disefio. Este pensamiento pone en practica
la traduccion diversa, de una idea a una imagen, palabra o programa, de ahi
se traduce nuevamente a objeto y producto o servicio. Sin duda esta basado
en el hacer, no sin previa reflexion; es un pensamiento abocado a la
innovacion y satisfaccion de necesidades mediante la adaptacion del entorno

al sujeto.

Romano en su tesis doctoral presenta un apartado denominado
Externalizacion del proceso proyectual en el que aborda las posturas de un
par de autores y finalmente concluye en que los procesos de disefio pueden
ser estudiados mediante la observacion y analisis de la accion del disefiador,
para nuestro caso, el estudiante. Explica que el conocimiento tacito del
proyectista y su proceso proyectual se hacen explicitos en la narrativa, es
decir en la correccion o presentacion oral, como asi también en el material
grafico y modelos que acompafan su trabajo (Romano, 2015, p. 71-72). Es a

partir de ello que el presente trabajo investiga de modo inverso, desde la

6 En esta investigacion el término actor estara referido a los sujetos en su caracterizacion de seres
activos, alejados de roles pasivos.
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narrativa, tanto oral como grafica, y la observacion interpretando la aplicacion

y desarrollo de las capacidades propositivas.

El dispositivo grupal es lo que permite, en este caso en particular,
externalizar cuestiones del pensamiento, cosa que durante el trabajo
individual, se ve reducido. Lo externalizado interpela a los demas integrantes
del grupo y tiene lugar asi un proceso dialdgico y constructivo de las ideas.
Como docentes somos capaces de reconocer el modo de estructuracion del
pensamiento de los estudiantes en la accion que tiene lugar en el taller. Este
espacio se constituye en un dispositivo de trabajo ideal para el hacer. En el
modo de trabajo que se asume al interior del mismo la relacion entre el
docente y los estudiantes es directa, coloquial pero respetuosa. En el diadlogo,
las correcciones, las puestas en comun, esquicios’, etc. es donde podemos

valorar y realizar un seguimiento sobre el proceso mental del estudiante.

3. Capacidades creadoras — Capacidades propositivas

A decir de Sen (en Boni Aristizabal, 2010, p. 3), las capacidades son
las oportunidades reales que los estudiantes tienen para poder adquirir los
funcionamientos (concreciones de potencialidades) que ellos valoran. El
desarrollo de una persona consiste en expandir su conjunto de capacidadesy

adquirir asi libertades.

"En disciplinas proyectuales los esquicios son trabajos practicos caracterizados por ser de resolucion
rapida y de breve duracion.
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Desde los tiempos de la Bauhaus®, ya se presentan antecedentes
relacionados al desarrollo de estas capacidades; Johannes Itten®, quien fuera
el primer director del curso preliminar de la escuela, buscaba fomentar en los
estudiantes las capacidades creativas en esta primera fase, mas alla de todo
sentido practico (Fiedler & Feierabend, 2006). La creacién no se presenta
como un ambito separado del resto de la vida, ni un contramundo artistico sino
como una forma compleja de percepcion. Es desde este lugar que ltten
estimulaba las capacidades creativas, en un primer momento con ejercicios
fisicos, relajacion y meditacién, y posteriormente con ejercicios de trazos,
formas, colores y texturas que buscaban externalizar los ejercicios previos.
Sus clases se componian de dos momentos, tal como él concebia la vida, un
momento mental, espiritual y emocional; otro fisico, expresivo y de
manifestacion. Consideraba que en el dialogo entre ellos estaba la riqueza y
la fuente de origen para el desarrollo de las capacidades creadoras. La
creatividad desde este punto definida por libertades, fuerzas internas y
discursos personales, se presentaba como una herramienta para comunicar
el interior de cada estudiante con el mundo y en esa comunicacion el fin era
orientar sus gustos hacia la especialidad de la Bauhaus que desearan, ya sea

el taller de vidrio, ceramica, metal, entre muchos otros.

Moholy-Nagy'® (1972) planteaba que todo individuo sano tiene una

profunda capacidad para desarrollar las energias creadoras de su naturaleza.

En toda labor creadora existe una esfera en la cual debe prevalecer
cierto grado de libertad, donde la funcion definible ya no determina la forma

8 Escuela alemana célula germinal del disefio, y uno de los primeros antecedentes pedagdgicos de las
disciplinas proyectuales. Sus objetivos fueron la sintesis estética y la sintesis social (orientacién de la
produccion estética hacia las necesidades sociales en general). Su metodologia y didactica y los cursos
obligatorios para todos los estudiantes, ya sea el curso preliminar o el estudio de la forma (dictado en
paralelo a la instruccion en los oficios) son sus antecedentes pedagdgicos més valorados algunos con
vigencia en la actualidad. (Wick, 1998).

9 Artista plastico Suizo, docente de la Bauhaus, quien implementé y estuvo a cargo del curso preliminar
denominado Vorkurs desde 1919, alimentaba su pedagogia del espiritu del movimiento reformista
pedagdgico y liberal con Rousseau, Pestalozzi, Frobel y Montessori, entre otros (Wick, 1998, p. 100).

10 Moholy-Nagy sucedi6 a Itten en el curso preliminar y fue docente de la escuela desde 1923 por cinco
afos, marco la orientacion de la Bauhaus hacia el disefio industrial mediante la busqueda de la
estandarizacion como superacion de lo artesanal, y el disefio de modelos para produccion industrial. Alli
concibié una pedagogia apoyada en un concepto abierto de la inteligencia, esto es, en la posibilidad
béasica del desarrollo creativo del individuo. Su concepto de la educacion se definié por la formula
aprender a través de la experiencia. (Wick, 1998, p. 126-130)
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[...]. En tales casos es preciso poseer una seguridad instintiva y una profunda
comprension, y esto no es mas que una compleja combinacién de experiencia,
imaginacion y fantasia, procesos todos desarrollados en el subconsciente
(Moholy-Nagy, 1972, p. 50).

Este autor define que la idea de la labor creadora se compone de
actitudes mas bien libres y fantasias, las cuales son reguladas por la
experiencia pero no se establece explicitamente una idea de racionalidad o
|6gica. La funcion no determina a la forma, por lo que se entiende a la forma
como una composicion libre y sin fundamentos o condicionantes, la forma
como expresion. No por esto Moholy-Nagy corre el foco a lo creativo, sino
gue lo establece en la conexion, cualquiera fuera ella, entre la forma y la
funcion. Podemos establecer parametros comunes entre ambos miembros de
la Bauhaus, los dos profesores plantean la creatividad como una accion de
libertad, pero relacionada a una funcion, la de la expresion y externalizacion.
Los fines que los motivan son diferentes. Itten lo hacia en busquedas
abstractas del desarrollo de sus estudiantes y Moholy-Nagy desde lo concreto
y materializable. Ambos artistas concebian estas ideas en el mismo ambito,
cuestion inevitable siendo que Itten fue sucedido en sus tareas del curso
preliminar por Moholy-Nagy, pero no podemos obviar la lectura de que ambos
pensaban y actuaban en funcién de la época y por ende del ambito citado.
Esta contextualizacion de los actores creativos o disefiadores fue manifestada
por Walter Gropius!' (Moholy-Nagy, 1972, p. 30), durante la Bauhaus y
representa también su concepcion de la escuela que debia responder a los

valores y necesidades de la sociedad europea de posguerra.

Por su parte Read manifiesta que las facultades creadoras del hombre
son constantes (1961, p. 106), y que un objeto hermoso depende de la calidad
de los materiales utilizados, pero, por sobre todo, de la capacidad creadora
del disefiador (Lowenfeld, 1961, p. 438). En este caso, la nocion de la
capacidad creadora, es referida directamente a las cualidades estéticas del
producto asociando la idea de creatividad a lo estético, derivando esto en las
caracteristicas semanticas del objeto o cosa. En este punto estamos en

condiciones de realizar una doble lectura, en primer lugar, el asociar las

11 Arquitecto aleman. Fundador de la Bauhaus en 1919, siendo su director hasta 1928.
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capacidades creativas s6lo a los aspectos estéticos, manifiesta que se
entiende existe una relacion unica entre la nocion creativa y lo expresivo sin
contemplar lo funcional; y, en segundo lugar, se puede decir que es una vision
sesgada de la disciplina ya que la esencia del disefio industrial radica en la

mejora funcional primeramente.

Todos los seres tienen un potencial creativo. Sefchovich & Waisburd
entienden que un ser creativo es aquel que se preocupa por buscar
informacion, la procesa, la transforma y la aplica adecuadamente a su realidad
(1985, p. 26). En esta definicion, la descripcion del proceso que realiza ese
ser creativo guarda mas relacion con el proceso llevado a cabo por el

disefador a diferencia de Lowenfeld.

Herbert Read definio a la educacion estética como la educacion de los
sentidos en que se basa la concienciay, en ultimo grado, lainteligencia y juicio
del ser humano. Esta definicién es acertada para la educacion estética pero
dista y mucho de lo que se concibe como disefio industrial. Considerando que
los aportes de Read han sido tomados desde Lowenfeld, es necesario
comentar que es este ultimo quien relaciona al disefio industrial con la
educacion estética y desde Read toma el concepto de capacidades creadoras
manifestando que los docentes deben estimularlas desde tres aspectos a
saber: su propia personalidad, su habilidad para ponerse en el lugar de otros
y su comprension de las necesidades de aquellos a quienes ensefia. Es
relevante destacar que Lowenfeld manifiesta que es tarea del docente
estimular estas capacidades y que el resultado de las mismas se traduce en
objetos estéticamente mas bellos. Hasta aqui las posturas analizadas sobre
las capacidades creadoras definen capacidades que abordan variables
estéticas y expresivas que lejos estan de relacionarse con las variables

funcionales y que tienen fines y materializaciones diferentes.

Ricard, define a la especie humana como creativa por naturaleza, en
ella encuentra la necesidad de crear constantemente. Para él, el ser humano
esta dotado de la habilidad creativa y es eso lo que lo distingue de las demas
especies. Es interesante que destaque que nuestro objetivo como individuos

consiste en generar opciones que aporten algo diferencial a lo conocido (2000,

31



p. 27). Para Ricard la naturaleza ha dotado a la especie humana
progresivamente con una capacidad para intuir, discernir y crear. En este
contexto, lo artificial —creado por el hombre- se presenta como una segunda
naturaleza que completa lo que la naturaleza no ha facilitado desde la via

natural.

En palabras de Ricard, quien asume la responsabilidad creativa, a
sabiendas de que lo creativo nos es dado por la naturaleza y es inherente al
ser, ha de saber actuar con oportunismo anticipativo. Es importante retomar
esta idea ya que es disparadora o contextualizadora de nuestro concepto,
capacidades propositivas. Esta nocion del oportunismo anticipativo pone en
cuestion la idea de la anticipacion como una toma de ventaja, ganarle al
tiempo y a una situacion, oportunismo porque se debe aprovechar al maximo
esta instancia tomando todo el beneficio que sea posible, si; pero oportunismo
tomado en términos de oportunidades y es aqui donde traemos a colacion las
nociones de Morin y el pensamiento complejo como estrategia para lo
divergente, junto al pensamiento lateral de De Bono, es este el panorama
donde el disefiador como ser creativo y como poseedor de esas capacidades
creadoras, innatas segun Ricard, toma accion de manera radicalmente
diferente al individuo comun y al artista -segun palabras de Read-,
constituyéndose en disefiador, manejando no soélo sus capacidades
creadoras, sino aplicando, de manera intencional, sus capacidades

propositivas que son mucho mas que las primeras.

Recapitulando y sintetizando lo expuesto podemos decir que Read
entiende que en las facultades creadoras, tal como el las denomina,
interactan la conciencia, la inteligencia y el juicio. Posiciona a estas
facultades como las articuladoras en la relacién del hombre con el exterior;
esto tiene su origen en que él las razona desde lo artistico, lo expresivo, la
comunicacion, por lo que de manera general su concepto, a pesar de que lo
asocia al disefio industrial, se concibe en relacién a lo artistico; el desfasaje
estd en que considera al disefio industrial como arte, omitiendo la carga

funcional y considerando solo lo formal y estético.
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Moholy-Nagy por su parte, refiere a una labor creadora, la misma es
asociada a una seguridad intuitiva que requiere, y se mide, mediante
comprensién y experiencia. La imaginacion y la fantasia son el motor de esta
creacion que el autor la evidencia en lo concreto, pero entiende que sucede
en el subconsciente en una combinacién compleja de los factores antes
mencionados. Su concepcidn se asocia a la de lItten, la distincion radica en
como ellos entienden que deben estimularse estas caracteristicas. Para Itten
estas capacidades creadoras estan asociadas a una forma compleja y
diferenciada de la percepcion. En la concepcion de Moholy-Nagy los factores
intervinientes se alojan al interior del individuo creador y se estimulan
mediante la produccion de lo concreto, lo materializable. Itten en cambio
entiende que estas capacidades se basan en la relacion del creativo con el
exterior, estas influencias externas deben ser aprovechadas y estimuladas,
segun su concepcion, mediante dos fases de trabajo, el primero relacionado
a lo corporal, espiritual y mental desde una concepcion mas reflexiva y
posteriormente desde lo concreto en relacion a lo expresivo mediante el dibujo

como externalizacion de lo reflexionado y meditado.

Finalmente podemos condensar las ideas de Ricard en relacion a las
capacidades creadoras, que el autor las entiende como innatas del hombre,
como una conjuncion de sensibilidad y entendimiento donde la intuicion prima,
sugiriendo e imaginando y la razén, posteriormente, examina y valora, acerca

a la idea de juicio.

3.1 Las Capacidades Propositivas

Es necesario diferenciar ambos conceptos, capacidades creadoras
entendidas como la potencialidad de creacién en cualquier ambito o disciplina.
Estas implican imaginacion, intencion, reflexion, transformacién. También
llevan la carga de la expresion, como externalizacion de sentimientos y

emociones.
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Una proposicién es un conjunto de palabras con sentido completo (Real
Academia Espafiola, 2001), analégicamente en el disefio, una propuesta se
presenta como un sistema definido segun una serie de consideraciones
(funcionales, formales, tecnoldgicas, ergonémicas, econémicas, contextuales,
etc.) con caracter de respuesta, para una situacion demandada. Asi tiene
origen el concepto de capacidad propositiva, es mas complejo que el de
capacidad creadora debido a la multiplicidad de factores que se abordan en
las propuestas de disefio. Podria decirse que las capacidades propositivas
incluyen a las capacidades creadoras ya que ademas de contemplar los
aspectos creativos, imaginativos, intuitivos, etc. implican razonamiento, l6gica,
valoracion, seleccion, coherencia. Las capacidades propositivas serian las
aptitudes del estudiante para presentar juicios materializables entre dos
términos, lo creativo y lo racional. Esta estructura tedrica es abordada desde
su papel sensibilizador para el trabajo de campo. Los aportes de Moholy-Nagy
y Ricard fueron seleccionados para esta construccion conceptual por ser
referentes tedricos en el disefio, Read por su abordaje sobre las capacidades
creadoras especificamente e Itten por su destacado y memorable trabajo en
el curso preliminar de la Bauhaus, especificamente su propuesta pedagogica

y el modo de concebir el trabajo creativo.

Las capacidades propositivas definidas por multiplicidad de factores,
son la bisagra fundamental del proceso de disefo. Articulan las fases entre el
planteo del problema y las posibles soluciones. Inclusive pueden ir mas alla
de la solucién. En las primeras etapas del proceso de disefio, estas
capacidades entran en juego al momento de detectar oportunidades de
trabajo y posteriormente al definir la situacion a trabajar. El disefiador
establece y valora alternativas constantemente, vehiculizado esto gracias a
las capacidades propositivas. Posteriormente una vez realizada la
investigacion y analisis del contexto, usuario y objeto, se comienza a gestar el
programa de disefio, cualquiera sea la forma que este tome dependiendo de
la concepcidén teorica seleccionada; En esta instancia las capacidades
propositivas comienzan a delimitar el campo de accion y las variables a
considerar, entendiendo al programa como al articulador de propuestas y a

estas capacidades como las herramientas para concretarlo. Seguidamente
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cuando el programa esta terminado y comienza la etapa de ideacion
definiendo las propuestas de solucién, el papel de dichas capacidades toma
mayor relevancia siendo este su momento exponencial y su razén de ser. En
esta instancia es donde estas capacidades toman potencia funcionando como
bisagras en el proceso de disefio, vinculando lo conceptual con lo resolutivo.
Una vez definida la propuesta, el disefio, el producto, las capacidades
propositivas intervendran, nuevamente, en la generacion de las propuestas de
presentacion y comunicacion del disefio. Podemos decir a partir de lo
explicitado, que estas capacidades presentan una aplicacién variable en el
desarrollo del proceso de disefio.

Estas capacidades tienen dos momentos uno mental o implicito,
continuado por uno material y explicito. El primero guarda relacién con lo
reflexivo, racional, y lo emocional, conceptual; esto se inscribe en un plano
mental que puede o no ser verbalizado. Estas capacidades se evidencian en
las producciones de los estudiantes, en las definiciones de las situaciones
problematicas, en la construccion del programa de disefio, en la
conceptualizacion, en las propuestas con sus alternativas y variantes. Su
observacion es compleja ya que lo procesado en el plano mental no siempre
se externaliza y so6lo un porcentaje de ello es plasmado en soporte material.

Hay proposiciones a veces dialogadas sin evidencia fisica para relevar.

La variabilidad anteriormente mencionada no tiene lugar solo para la
aplicacion de las capacidades en si, sino también en los factores que las
componen en cada uno de esos momentos del proceso de disefio, en especial
al generar propuestas de disefio, los factores o condicionantes a tener en
cuenta son multiples y de diversa indole. A continuacién se hara mencion a
los mismos pudiendo variar ellos segun el enfoque tedrico o personal de quien

lo esté considerando.
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Factores intervinientes en el Proceso de Disefo:

Historicos: Consideran los antecedentes, la necesidad de origen, el
contexto socio-cultural y productivo en el que surge el producto o la
necesidad.

Morfolégicos: Se considera la forma y sus acabados superficiales como
el color, transparencia, brillo u opacidad, textura. Las variables
sensibles y comunicativas. Se relaciona con lo tecnolégico, lo estético
y lo simbdlico.

Tecnolégicos: Abordan la materialidad, los procesos productivos, las
tecnologias disponibles, las maquinas y herramientas.

Ergonomicos: Asociados al confort en el uso del producto y a la
interfase comunicativa entre el usuario y el dispositivo u objeto.
intimamente ligado a lo morfoldgico.

Funcionales: Se relacionan con la funcién primaria a llevar a cabo, la
necesidad que satisface. Pudiendo considerarse también funciones
secundarias y terciarias. Prima lo denotativo.

Estéticos: Estos aspectos guardan relacion con el simbolismo alojado
en el imaginario colectivo y el individual. Los parametros estéticos son
subjetivos por lo que la aprehension del objeto por parte de la sociedad
es muy variable. Se relaciona también con el mercado.

Simbdlicos: Tienen interdependencia con los factores estéticos y de
mercado también. Es el qué y el cuanto significa el objeto para el
usuario, prima lo connotativo.

Socio-culturales: Estos factores son indisociables. La sociedad que
acoge al producto disefiado posee una culturay es tarea del proyectista
interpretarla para poder operar sobre ella.

Contextuales: Aspecto que hace referencia al ambiente, compuesto
tanto por el contexto natural como artificial (social, econémico y
productivo). Conjugacién de multiples variables.

De uso: Se relaciona a lo funcional y lo ergonémico, pero refiere al
funcionamiento.

Econdmicos: Referido al presupuesto, condicionantes de mercado y

competitividad.
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e De mercado: Este andlisis permite responder a la sociedad en los
términos econdmicos y competitivos de la misma dispone. Permite el

analisis de gustos, tendencias, necesidades y nichos de mercado.

Se entiende que las capacidades propositivas son las que vehiculizaran
una respuesta mas ajustada a todos y cada uno de estos factores. Es decir,
la posibilidad de proponer soluciones a situaciones probleméticas planteadas
en los términos antes mencionados por un grupo social determinado en un
momento dado. Son estas capacidades las protagonistas del proceso
proyectual, en términos del pensamiento proyectual tal como se lo definié
anteriormente, estas capacidades son las que posibilitan la aplicacién de la
complejidad ante la incertidumbre, operando de manera alternativa,
sofocando a la simplicidad, entienden al pensamiento vertical como
complementario al lateral buscando alcanzar el nivel metaforico para la

comprension de situaciones a modificar en el ambito del disefio.

4. El taller y el aprendizaje del Proceso de Disefo y la Proyectacién

4.1 El taller como dispositivo pedagogico

El modelo de taller como dispositivo pedagdgico surge en la Edad
Media como un espacio de trabajo manual y artesanal. Conjuntamente a la
actividad productiva, se constituyeron en espacios de formacion de futuros
artesanos, donde el oficial 0 maestro ensefiaba a los aprendices, los secretos
y la técnica del oficio. Los aprendices ingresaban a los talleres alrededor de
los doce afios de edad, su instruccion podia tomar de cinco a doce afios segun
la habilidad requerida; compartian casa y comida con el maestro. Una vez

completada su formacion el aprendiz se convertia en oficial, pero sélo era
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admitido en el gremio de los artesanos aprobando pruebas orales y
presentando una obra maestra. Una vez aprobado esto se convertia en
maestro y podia no sélo pertenecer al gremio sino abrir su propio comercio
(Maya Betancourt, 2007, p. 16). Este modo de trabajo ha estado relacionado
al disefio desde sus origenes, pasando por diversas escuelas y movimientos,

desde Arts and Crafts, Werkbund, Vkhutemas, Bauhaus, Ulm, entre otras.

Desde su origen histérico a la actualidad, el taller ha sido un espacio
de trabajo que implica accién y aprendizaje, el aprendiz es guiado, a partir del
hacer, por quién ensefia mediante la elaboracion de proyectos. Esta definicion
es aplicable a los talleres pedagdgicos también, en estos espacios el docente
se presenta como un asesor de los estudiantes y la riqueza del aprendizaje
esta en los intercambios que tienen lugar en el taller en si, en tanto dispositivo

pedagogico.

Al interior del taller los conocimientos son construidos por todos los
miembros y no existe una transmision de totalidades, en referencia a
cosificacion del contenido, muy por el contrario, el conocimiento se presenta
como una entidad mutante cuya riqueza radica en la apropiacion y redefinicion
del mismo por parte de cada uno de los sujetos actuantes. El éxito del
aprendizaje depende de la activacion y aplicacion del conocimiento relevante,
lo que permite un didlogo permanente entre los nuevos conocimientos y los
saberes del sujeto que aprende (Inostroza de Celis, 1996, p. 35). Este modo
de aprendizaje caracterizado por el dispositivo pedagdgico de taller, requiere
el uso permanente de la critica como una herramienta vincular entre
conocimiento y experiencia. La critica como una accion reflexiva que rompe
con los patrones de pensamiento habituales dislocando la relacién
predeterminada con las practicas pedagogicas mas tradicionales (Inostroza
de Celis, 1996, p. 35-37). Se requiere desde el taller la construccion y
reconstruccidon constante de la teoria y de la practica tanto por parte de los
estudiantes como de los docentes a fin de asimilar los nuevos conocimientos

y experiencias.

Debe considerarse la singularidad de cada estudiante, construida por

experiencias e historias de vida disimiles, con representaciones propias y
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diversas de la realidad. Esta diversidad nutre los intercambios que tienen lugar
en el taller permitiendo incorporar conocimientos y experiencias diversas, en
el &mbito de la ensefianza del Disefio constantemente recurrimos a este
bagaje cultural de los estudiantes, ello permite cimentar los nuevos
conocimientos en los ya incorporados. Desde el constructivismo, el
conocimiento es el resultado de un proceso dinamico y social donde la
informacion es interpretada y reinterpretada por cada persona en un plano
mental. Esto permite construir nuevos modelos de interpretacion, en términos
de De BonoYy, al ponerlos en juego, socializarlos en el espacio de aprendizaje,
el dispositivo de taller para este caso en particular, dichos modelos
individuales se ven enriquecidos y permiten nuevamente ser redefinidos, es
un trabajo de construccion constante. Desde esta perspectiva es necesario
afirmar que el pensamiento proyectual requiere como ambito de desarrollo,
como dispositivo pedagdgico, del taller. Es en este espacio donde se supera
la nocion del estudiante como un ser meramente receptivo de informacion
transmitida por el docente. Este modelo requiere su participacion dejando de
lado la transmision-recepcion para dar lugar a procesos de elaboracion
personal. Esta construccion no es meramente individual y autbnoma, sino que
implica la intervencion del docente como mediador y participe del encuentro
entre el estudiante y el conocimiento. Tal como referiremos mas adelante??
Souto de Asch reconoce una situacion dialégica en esta triada estudiante —
conocimiento — docente. Esta construccion es también beneficiada por la
relacion entre pares. El taller por su parte, para poner en accién conocimientos
y potencializarlos, se emparenta con una metodologia constructivista de
trabajo, donde los docentes nos corremos del rol de poseedores del saber
para ubicarnos en el rol de guias, facilitadores y articuladores del intercambio
de conocimientos diversos, enriqueciendo asi los saberes de todos los sujetos
intervinientes de dicho espacio de trabajo, fomentando lo colaborativo. De
este modo, el aprendizaje se concibe como un proceso continuo de cambio a
nivel intelectual, y el sujeto, estudiante, es el principal responsable de su

propio aprendizaje.

12 Ver apartado: Grupos.
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Ander-Egg (1999) identifica en el taller, un aprender haciendo que
requiere de la participacion de todos los sujetos involucrados en este espacio
de manera cooperativa. El modo de trabajo de taller se abre a lo
interdisciplinario segun el autor, aunque consideramos mas adecuado el
concepto de transdiscipliariedad en referencia a la articulacién y vinculacién
de diversas disciplinas para la resolucién de problemas y trabajo conjunto,
haciendo alusién a la transversalidad en oposicion a la particién o recorte de
saberes, fomentando visiones holisticas e integrales.

El autor tipifica los talleres en tres. En primer lugar, el taller total que
involucra a todos los docentes y todos los estudiantes de una institucion en la
realizacion de un proyecto comun estableciendo relaciones a nivel horizontal
y vertical; en segundo lugar define al taller horizontal que nuclea a todos los
actores de un nivel académico, y por ultimo, al taller vertical como integracion
de cursos de diferentes niveles académicos bajo un mismo proyecto. Desde
esta estructuracion de tipos de talleres, los de la carrera de Disefio Industrial
donde se llevd a cabo el presente estudio pueden tipificarse como talleres
horizontales. A pesar de la definicion anteriormente mencionada, existe
distancia desde la teoria a la practica, esto se evidencia en que si bien el
concepto de taller de Disefio —para cada uno de los niveles de esta carrera en
la Universidad Nacional de Cérdoba- de manera implicita es que articule con
todas las otras asignaturas y proceda a fomentar la sintesis de contenidos por
parte de los estudiantes, esta situacion no se concreta y, generalmente, las
catedras y sus respectivos talleres trabajan a modo de islas descansando en
el docente del area de Disefio la responsabilidad de articular con las demas
areas. Teniendo en cuenta los objetivos de un taller el autor distingue el taller
de formacion profesional, con formacion técnica en el terreno; y el taller para
adquirir habilidades. Los talleres de Disefio Industrial persiguen los segundos
objetivos, buscando desarrollar en el estudiante las habilidades proyectuales
y las capacidades propositivas. Cada taller se desarrolla de acuerdo a la
propuesta de ensefianza del docente guia. Existen desde la céatedra
contenidos a abordar que en el taller son trabajados de manera practica, para
el caso del Disefio llevando adelante el proceso de disefio. Es interesante

mencionar como Ander-Egg refiere al aprendizaje del taller, entendido no
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como un proceso légico-lineal, sino como una progresién de complejidad
circular. Lo destacable de esta idea es la asociacion directa al proceso de
disefio en si, por lo que consideramos que no existe un dispositivo mas

acertado para esta disciplina que el taller.

Para la ensefianza del disefio, Bonsiepe y Ferndndez (2008) esbozan
un cambio de foco del ensefiar al aprender cambiando el rol del profesor,
siendo éste quien establece un marco para aprender en el que el estudiante
trabaja con mayor libertad y toma decisiones que marcan su camino
proyectual. Defienden la idea de definir las capacidades del futuro disefiador
desde el plan de estudios pudiendo ser ellas tecnoldgicas, operativas, para la
toma de decisiones, comunicativas o sociales. Las mismas son jerarquizadas
en capacidades centrales (todos los estudiantes necesitan adquirirlas),
capacidades opcionales (permiten la especializacién en un area determinada)
y las individuales (que permiten al estudiante encontrar su propio perfil e
identidad). Segun este esquema, las capacidades propositivas, pertenecen a
la taxonomia de las capacidades centrales en el ambito del disefio y las

disciplinas proyectuales.

4.2 El aprendizaje y puesta en practica del Proceso de Disefio

Desde un punto de vista basico, no de manera peyorativa sino en
relacion a la posibilidad de comprensién por alguien que no pertenezca al
campo disciplinar particular, hemos tomado los aportes de Gay para abordar
el Proceso de Disefio de manera incremental, de lo general a lo particular.
Este autor entiende al disefio como la resolucion de problemas mediante un
proceso proyectual lineal en el que identifica tres momentos diferenciados:

fase de estudio, fase de creacion y fase de ejecuciéon (Gay, 2010).
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CREACION EJECUCION

llustracion 4. Fases del proceso proyectual. Gay

Otros autores plantean una vision superadora de esta, refiriendo al
proceso como espiralado, generando retroalimentaciones constantes,
permitiendo volver y redefinir o ajustar decisiones anteriores. Esta idea del
espiral es mas factible de ser asociada a los constantes momentos de sintesis
gue se presentan en todo proceso proyectual. Amén de ello y retomando las
fases identificadas por Gay, estas pueden ser subdivididas en etapas para la
comprension del proceso, y en especial para su aprendizaje, ya que en la vida
profesional estos momentos no se realizan de manera facetada sino que por
el contrario funcionan como un todo. Previo a abordar las etapas del proceso
de disefio, hemos definido a los fines del presente trabajo tres momentos
generales que pueden ser asociados a los planteados por Gay. Planteamos
tres momentos componentes del proceso proyectual como consecutivos,
solapados y con posibilidad de ser ajustados constantemente que
denominados indagacion, resolucion y comunicacion. La etapa de indagacion
comprende la postulacion de una situacién problematica, su definicion, y la
investigacion de todos los elementos componentes de la misma. Esta etapa
requiere del disefiador la puesta en practica de sus capacidades analiticas y
reflexivas especialmente. Continla la etapa resolutiva que comprende desde
las definiciones para la solucion o intervencion, la conceptualizacion de la
situacion y la ideacién como momento resolutivo inicial, para posteriormente
pasar a las definiciones que concebiran la propuesta final. La Ultima etapa es
la de comunicacion que incluye la documentacion técnica y la comunicacién
del disefio con todos sus aspectos, desde los morfoldgicos, funcionales,
terminaciones superficiales, su uso, etc. Estos recortes del proceso dependen
de la corriente tedrica, el autor o el modo de trabajo aplicado. A los fines del
presente trabajo hemos identificado etapas dentro de cada momento

especificado tal como se puede observar en la siguiente ilustracién.
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Gay

ESTUDIO
DEFINICION INVESTIGACION PROGRAMA = CONCEPTUA-
DEL PROBLEMA INDAGACION DE DISENO LIZACION
v

\2
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NOIOVINO

EJECUCION

RESOLUCION COMUNICACION PRODUCCION

llustracion 5. Fases del proceso proyectual

En el acontecer académico y para el aprendizaje de esta metodologia
proyectual, las aproximaciones de los estudiantes se realizan de manera
gradual y a modo de descubrimiento. Generalmente en la institucion estudiada
no hay recetas ni procesos Unicos, lo que tiene lugar es una experimentacion
con multiples metodologias que tienen por fin abrir el abanico de posibilidades
al estudiante para que sea él protagonista y formador de su propia
metodologia. Esta ejercitacion se va complejizando en cada nivel de la carrera
aumentando la exigencia en el abordaje de todas las etapas de los tres
momentos identificados por Gay. Hablamos de experimentacion vy
descubrimiento ya que la tendencia pedagdgica instalada y tacita en la
instituciéon no manifiesta una manera determinante de trabajar los enfoques
tedricos, en sentido conductista, sino que es mas bien una construccion no
predeterminada pero si con objetivos claros y manifiestos en cada una de las
asignaturas troncales. Esta construccion tiene multiples aspectos, en relacion
a lo didactico articula las clases expositivas con el taller, desde los sujetos es
una situacion dialdgica entre docentes y estudiantes y entre estudiantes entre
si y en relacién a lo académico deberia articular de manera horizontal entre
todas las céatedras del nivel y en sentido vertical con las otras asignaturas

troncales.

43



4.3 Los soportes en el disefio

El desarrollo del proceso de disefio, requiere al proyectista ser
registrado, documentado. La externalizacion de las ideas consiste en su
transformacion en palabras, imagenes o modelos. A lo largo del proceso estos
registros toman diferentes manifestaciones segun la etapa o fase que se esté
atravesando y requieren de distintos soportes, Aguirre denomina herramental
de comunicacién a los soportes de los leguajes. Para el autor todos juntos
componen una red metaférica para la comunicacion del proyecto (Aguirre,
2013, p. 50).

Desde el comienzo hasta el final el documento principal es la bitacora
de disefo. En la segunda mitad del proceso aparece la documentacion técnica
y los modelos tridimensionales como soportes alternativos y de ajuste en
relacion a la bitacora. En los momentos de presentacion o comunicacion de
avances el disefiador se sirve de paneles de presentacion. A continuacion, se

completan las nociones de estos tres soportes y sus variables.

Bitacora

Los cuadernos de bitacora, en el campo maritimo, tienen por fin el
registro del rumbo, la velocidad, maniobras y accidentes de navegacion (Real
Academia Espafiola, 2001). De aqui se toma este concepto para denominar
asi al cuaderno o carpeta en la que el disefiador registra su proceso. La misma
se caracteriza por no presentar ningun tipo de estructura, es algo que puede

traducir sélo su autor.

Los registros de que se sirve el disefiador en este soporte son variados
y se asocian al momento que se transite, en relacion al proceso de disefio, y
al fin que se persiga. Inicialmente cuando se comienza a delimitar la situacion
problematica, se registran palabras, ideas, relaciones, graficos. Con el
comienzo de la investigacion el registro anterior comienza a complementarse
con ideogramas, imagenes, croquis, dibujos de antecedentes, fotografias,

cuadros, esquemas, mapas conceptuales, etc. en este punto es donde la
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multiplicidad de representaciones de la informacion toma fuerza.
Posteriormente, cuando comienza la etapa de ideacion el registro principal es
el dibujo y sus diferentes tipos. Inicialmente en las primeras prefiguraciones el
disefiador se sirve de bocetos compuestos por lineas simples que
generalmente sélo manifiestan contornos o conceptos Unicamente, del tipo
ideograma. Una vez definido el concepto de disefio se realizan busquedas
formales y funcionales un tanto més reales, pero sin definir su funcionamiento.
Estos registros e ideas, con el pasar del tiempo proyectual, comienzan a
definirse conformandose en propuestas alternativas, en este momento ya se
definen funcionamientos. Tiene lugar un momento selectivo en el que se
discrimina y comienza a trabajar con dos o tres alternativas para evaluar su
potencialidad. En este instante el disefiador comienza a modelar, hacer uso
de maquetas o inclusive planos técnicos si asi lo requiere el producto a fin de

darse una idea de sus componentes y las relaciones entre ellos.

Una vez seleccionada la propuesta se procede a trabajar con variables
de la misma que son ligeras modificaciones sin cambiar le identidad de la
propuesta. Los lenguajes con los que se trabajan son los mismos que los
mencionados anteriormente. En paralelo se va modelando la propuesta en
programas informaticos 3D, y generando su legajo técnico Para poder
confeccionar a continuacion el prototipo y sobre ese primer producto realizar
las pruebas y evaluaciones necesarias. Esta descripcion generalizada del
proceso tiene por fin poner al lector al corriente sobre esta practica especifica;
lo explicado sugiere un proceso
tipo sin ser este determinante ni

Unico.

El dibujo, y su
complejidad, van acompafiando

el desarrollo de la o las

propuestas de disefio. Bocetos,
croquis, dibujos expresivos,
renders a mano alzada, dibujo
técnico, detalles, secciones,

Imagen 3. Bitacora de estudiante B3
definiciones de dimensiones,
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materiales y procesos, modelado 3D; todos estos registros bien pueden
formar parte de un proceso de disefio tipo tal como lo hemos mencionado.
Para cada paso en particular, cada disefiador hace uso de diferentes
lenguajes, en términos de Aguirre, utilizando los que le resulten mas cémodos,

conocidos y fundamentalmente productivos a la hora de comunicar.

En los trabajos practicos académicos la bitacora cobra vital importancia
por ser el documento de comunicacion entre el estudiante y el docente, en
especial como mecanismo de externalizacion de su proceso mental. Con la
bitacora el docente puede establecer un dialogo y un seguimiento del proceso
del estudiante, visualizar sus reflexiones, caminos explorados, definiciones,

etc.

Modelos

Los modelos o maquetas tienen mdultiples funciones. Durante el
proceso de disefio son una herramienta de visualizacion para el proyectista.
También permiten la comprobacion de funcionamientos y ajustes varios, como
por ejemplo de aspectos ergonomicos. Finalmente son usados para

comunicar.

El disefiador suele utilizar este lenguaje de manera complementaria
con el registro en bitacora. Los modelos permiten el manejo de las nociones
espaciales y dimensionales, junto a la localizacién como relaciones de las
partes con el todo, permiten una apariencia visual cercana a lo real facilitando
la comprension del objeto. Esta herramienta espacial constantemente dialoga
con el disefiador durante el proceso de disefio. Al igual que el dibujo existen
diferentes tipos de modelos que acomparfan el desarrollo y definicién del

proceso de disefio.

Los modelos segun la instancia del proceso en la que se utilicen,

pueden ser:

e De estudio: utilizados para comprobar dimensionalidad, escala y

proporciones, volumetria, incorporacion al contexto.
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e Funcionales: son modelos que permiten comprobar mecanismos y
relacién ergonémica con los usuarios.

e De presentacion: permiten visualizar atributos estéticos, dimensiones,
inclusive mecanismos.

e Prototipo: es la fabricacion del primer ejemplar segun la bitacora técnica
respetando materialidad, dimensiones y procesos de fabricacion, de la

manera mas fiel posible.

En la actualidad algunos disefiadores reemplazan el modelado
concreto por el modelado virtual a lo largo del proceso de disefio, pero el
modelado virtual lejos esta de reemplazar al —
concreto. Todos estos lenguajes
mencionados se complementan y estan al
servicio del proyectista, trabajando él con los

gue considere oportunos.

En instancias académicas se hace uso
de todos estos tipos de modelos; las
variables en su seleccion radican en el
ejercicio que se esté llevando a la practica,

en el nivel de la carrera que se esté cursando

y el momento dentro del ciclo lectivo.

Imagen 4. Modelo funcional. Grupo H

Paneles

Se constituyen en paneles las laminas de presentacion. La informacién
contenida depende de los requerimientos que condicionen su confeccion,
generalmente en el &mbito académico, se presentan paneles en los cierres o
entregas de trabajos practicos tanto parciales como finales siendo la
informacion una sintesis del proceso, explicaciéon del uso y fabricacion o bien
una presentacion publicitaria. Generalmente el lenguaje trabajado en estos
soportes es grafico-conceptual. En la actualidad ha tomado fuerza el lenguaje

infografico donde el nivel de sintesis es mayor y el contenido tedrico se asocia
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Imagen 5. Panel sintesis. Grupo D

5. Grupos. Trabajo grupal

5.1 Algunas precisiones sobre lo grupal como dispositivo para el

aprendizaje

El acto pedagdgico es un proceso dialéctico en el que participa quien
aprende, quien ensefia y un contenido. Dialéctico porque uno, cualquiera de
los tres mencionados, trabaja como mediador entre los otros dos actores, este
rol es cambiante, no le pertenece a ninguna de las tres partes, sino que va
alternandose entre ellas. Es este entrecruzamiento entre actores, y
componentes materiales lo que caracteriza al acto pedagogico, teniendo por
fin, el de lograr un proyecto comun (Souto de Asch, 1993, p. 42-43). La
didactica grupal, focaliza el ambito grupal y estudia las situaciones de
ensefianza y de aprendizaje en ese nivel complementandolo con otros. Souto

de Asch estructura dichos niveles de la siguiente manera:

¢ Nivel grupal, se corresponde con el grupo clase e involucra a todos los
actores participantes de ese espacio y tiempo mediado por un
conocimiento.

¢ Nivel de grupo, constituido por un dispositivo grupal. Dados un tiempo,

un espacio, un niumero de personas y algun objetivo comun (tarea), se
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crean las condiciones para que un agrupamiento se constituya en un
grupo, conformando un dispositivo grupal.
e Nivel individual, actores que se desenvuelven en el nivel grupal

trabajando de manera personal asumiendo roles.

Se entiende por lo grupal, al campo de interconexiones,
entrecruzamientos de lo individual, lo social, lo institucional, etc. en el que
surgen procesos compartidos entre sujetos con objetivos comunes de
aprendizaje. Dentro del campo mencionado surgen procesos grupales
especificos, grupos, en tanto a partir de un dispositivo grupal, es decir, un
conjunto de personas, un espacio y un tiempo comun, un objetivo, una
institucion convocante se generen interacciones y relaciones, sentimientos,
expectativas, etc. dando un caracter de singularidad al grupo (Souto de Asch,
1993). Ana Maria Fernandez (1989) entiende a los grupos como nudos,
espacios, procesos; no como una totalidad sino entendiendo que al interior de
ese dispositivo, cada accion y acontecimiento lleva inscripciones multiples, en
sintesis, se postula el inacabamiento del grupo y del conocimiento acerca de
él, este posicionamiento esta anclado en Sartre, quién también entiende al
grupo como lo inacabado, como algo en curso, como devenir (Sartre, 1979).
Entenderemos entonces al grupo como un conjunto de personas, en un
espacio y tiempo comun que tienen un fin 0 cuyo agrupamiento tiene una
razon de ser. Este grupo en si no es estatico ni conocido en su totalidad, sino

gue es un devenir, hay accion y movimiento en su cotidianeidad.

Se presenta como necesario marcar la diferencia entre la dinamica
grupal, que refiere a grupos en un grupo, mientras que dinamica de grupos
refiere a grupos a modo de islas, sin mediar vinculos entre ellos. El grupo se
analiza como una virtualidad, en un tiempo y espacio dado, un nimero de
personas con un fin comun crean las condiciones de agrupabilidad y que eso
se constituya en un grupo. Claro esta que los grupos académicos tienen por
fin lograr determinados aprendizajes individuales y el dispositivo grupal se
presenta como una herramienta didactica para tal fin. Las caracteristicas
peculiares de dichos grupos seran los obijetivos, las técnicas y medios, los
contenidos, la evaluacion, el rol del coordinador y las configuraciones
subyacentes. (Souto de Asch, 1993, p. 55)
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Souto de Asch diferencia con fines analiticos tres procesos basicos de
los grupos. El primero aborda el proceso de aprendizaje, analiza al sujeto
(individuo) que aprende y modifica su conducta a partir de la experiencia
grupal. El segundo, con el foco en el proceso de ensefianza, analiza las
situaciones de ensefanza planificadas para lograr el aprendizaje de los
grupos. Por ultimo, el proceso de dinAmica grupal, donde el objeto a analizar
es el grupo en su devenir. Desde esta estructura de andlisis de los grupos, a
los fines de la presente tesis, nos posicionamos en el analisis del proceso de
aprendizaje; el objeto fue analizar a los individuos que aprenden a través de
la experiencia grupal el proceso de disefio. Este aprendizaje definitivamente
modifica la conducta social, afectiva, motriz y cognitiva como lo plantea la
autora. Se hizo foco en las modificaciones cognitivas, como resultado de dicha
experiencia. El analisis de esta experiencia no se realizo de manera aislada,
sino que el interés estuvo puesto en el aprendizaje del proceso de disefio y el

desarrollo de las capacidades propositivas en los estudiantes.

En el grupo se integran los tres procesos mencionados, el grupo es el
facilitador del aprendizaje individual al compartir diferentes dinamicas de
trabajo y actividades. Lo grupal, permite un proceso de cambio conjunto.
Puede bien concebirse al grupo como un sistema abierto para comprender su
estructuracién, ya que se inscribe en un contexto determinado y acciona en el
mismo. Esta realidad institucional es el espacio de formacién organizado en

funcién de saberes.

El concepto de dispositivo grupal, si bien puede variar en la concepcion
del grupo, tipos de grupo, encuadre y herramientas a aplicar, plantea
pluralidad de individuos en copresencia para algo, en busca de un devenir,
construir-se; esto cohesiona el trabajo o accion llevada a cabo por el
dispositivo. En este panorama queda visible la nocion de grupalidad que
manifiesta la potencialidad de ser del grupo (Souto de Asch, 1993, p. 59),
guarda relacion con la temporalidad ya que se concibe a los fines de un
proceso o trayecto a transitar. Es oportuno distinguir que un grupo esté, cobra
presencia, pero puede quedar de manera virtual o tomar caracter real
dependiendo de si la grupalidad puede o no realizarse. Para que la misma se

desarrolle es necesario concebir una didactica de lo grupal como bien plantea
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la autora (1993, p. 61), requiriendo de condiciones de relacion, articulaciones
entro lo grupal-institucional y cuestiones aplicadas directamente a los
dispositivos por otro lado. Esto incorpora una variable a contemplar en la
observacion del taller de disefio, lo grupal maneja niveles de subjetividades
superiores donde el docente en su rol de guia tiene una menor incidencia

directa.

Pichén Riviere (1975) postula como didactica, a una estrategia
destinada a desarrollar aptitudes y modificar actitudes, como una tarea
formativa. Desde la psicologia social, concibe que una didactica
interdisciplinaria se apoya en la preexistencia, en cada uno de nosotros, de un
esquema referencial. Son estos esquemas los que se ven modificados,
confrontados, en las situaciones grupales. A través de la tarea asignada los

esquemas son redefinidos de manera grupal.

Tanto Pichon Riviere como Souto entienden al grupo como un
constructo atravesado por constantes de tiempo y espacio. La unidad grupal
se presenta en algunos casos como espontanea, pero en situaciones de
aprendizaje académico generalmente responden a cuestiones planificadas.
En los casos en que se planifica la organizacidon, ésta puede ser regulada y

potencializada en pos de su obijetivo.

La técnica de los grupos operativos, principal aporte de Pichdn Riviere,
es considerada por Fernandez (1989) como el momento epistémico posterior
al de la dinamica de grupos, detallada anteriormente. Mediante esta técnica,
Pichon Riviére, apunta a instrumentar la accion grupal poniendo el foco en la
tarea, privilegiando el alcance grupal hacia el objetivo. ElI papel del
coordinador implica esclarecer, a través de sefialamientos e interpretaciones,
las pautas estereotipadas de conducta que dificultan el aprendizaje y la
comunicacion, es decir que, toda interpretacion debe favorecer el nivel de
operatividad de un grupo. Cada uno de los integrantes de un grupo se ubica
en una red de interacciones asumiendo posiciones. Dicha red esta
intimamente referida a la historia personal de cada individuo, como también a
su forma de insercion en el grupo. La tarea que dicho grupo realice, constituye

su finalidad y va a estar basada, fundamentalmente en:
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e Lo explicito: en cuanto al objetivo que dicho grupo se dé (en este caso
de aprendizaje).

e Lo implicito: en cuanto a la elaboracion de dos ansiedades bésicas: el
miedo a la pérdida, y el miedo al ataque. Estas dos ansiedades

configuran la situacion bésica de resistencia al cambio.

El juego de roles tiene para el autor un caracter estructurante en el

grupo, y destaca tres roles que pueden ser presentados como prototipicos:

e EIl portavoz, miembro que denuncia el acontecer grupal, habla por
todos.

e EI chivo emisario, miembro en el que se depositan los aspectos
negativos del grupo o de la tarea. Aparecen mecanismos de
segregacion.

e El lider, miembro en el que se depositan los aspectos positivos.

Ambos roles, el de lider y el
de chivo emisario, estan
intimamente relacionados, ya que
uno surge como preservacion del
otro, en virtud del denominado

proceso de disociacion que todo

grupo implementa en su tarea de

Imagen 6. Grupo D trabajando.

discriminacion. Agrega, ademas, el

, (Fotografia de Roman Nazzetta)
rol de saboteador, que sera aquel
integrante que en determinado momento asume el liderazgo de la resistencia
al cambio. Estos roles no son fijos o estereotipados sino funcionales y
rotativos; es decir que en cada situacién grupal un individuo tomara tal o cual
rol de acuerdo a su situacion individual y a la situacion generada en el aqui y
ahora grupal. Pichon Riviere se refiere a registros verticales (la historia
personal del individuo) y registros horizontales (proceso en el que esta) del

grupo para poder ser interpretado.

La tarea del coordinador, en este caso el docente, es reflexionar con el
grupo sobre las relaciones entre los integrantes del mismo y la relacion con la

tarea prescripta. Sus herramientas son el sefialamiento, que opera sobre lo
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explicito y la interpretacion, hipotesis sobre el acontecer implicito que busca
explicitar situaciones grupales no explicitadas que terminan trabajando como
un obstaculo para el logro del objetivo grupal. El coordinador debe observar
emergentes, situaciones significativas, a fin de explicitar lo implicito (Pichon
Riviere, 1975, p. 212). Esta situacion dialéctica aportada por el coordinador a
partir de la lectura de lo implicito y lo explicito, lo manifiesto y lo latente, permite
la interpretacion (decodificacion) operativa modificando las interacciones
grupales y con la tarea, re-estructurandolas.

Roselli, para su investigacibn comparativa entre trabajo individual y
grupal, toma diversas teorias en su revision de antecedentes a fin de ampliar
la comprension de las posibles situaciones al interior del aula; es ineludible
referir a su investigacion no soélo por la tematica que aborda sino por la
interesante estructura tedrica que detalla. El autor diferencia, en el aprender
con otros, el aprendizaje competitivo (responde a la clase tradicional, basada
en desempefios y logros individuales) del aprendizaje cooperativo, un
aprender con otros. Moll manifiesta, en relacion a este tipo de aprendizaje,
gue la interaccibn con un par mas capacitado es eficaz para inducir el
desarrollo cognitivo. Desde esta perspectiva el trabajo en dispositivos
grupales se entiende como fortalecedor de lo cognitivo en sus integrantes,
para lo cual es necesario observar las dinamicas del dispositivo y la evolucion
de sus integrantes. Moll reconoce la complejidad de los efectos de la
colaboracion entre pares en el desarrollo cognitivo y menciona que factores
como la edad o el compromiso con la tarea deben ser tenidos en cuenta a la

hora de analizar estas dindmicas (Moll, 1993, p. 191 - 201).

Retomando el aprendizaje cooperativo, este pude ser segun Roselli
(2008), formal o informal. El aprendizaje cooperativo formal es el que a partir
de un dispositivo grupal de entre 4 y 6 integrantes aborda una tarea Unica en
equipo, por ejemplo, la realizacion de un proyecto de disefio. El Aprendizaje
informal dentro de esta clasificacion, se constituye en grupos transitorios ad
hoc que tienen una tarea puntual, como por ejemplo redactar preguntas a

realizar a un grupo que expone.
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Roselli indica que un término mas general al de aprendizaje cooperativo
es el de aprendizaje colaborativo, esta expresion define una construccion
trans-individual del aprendizaje a partir de los aportes individuales, con
beneficios para todos desde la comunicacion y el intercambio. Este
investigador argentino, manifiesta que una forma parecida al aprendizaje
colaborativo, a ese aprender juntos, es la del Grupo de Investigacion, donde
el docente no se comunica con los estudiantes de forma magistral, sino que
funciona como un asesor asignando temas, materiales y alentando la
comunicacion entre los estudiantes; estos grupos deben autogestionarse para
cumplir las tareas propuestas (Roselli, 2008). Slavin'3 sostiene que para que
la colaboracion sea exitosa, hace falta una motivacion extrinseca, bajo la
forma de alguna especie de recompensa para el grupo y responsabilidad

individual.

Desde este planteo de lo grupal como dispositivo que permite el
entrecruzamiento de diversas dimensiones y la integracion de situaciones
vinculando lo individual, lo grupal, lo institucional, lo social, etc. concebimos al
grupo, para su analisis, como un dispositivo didactico que implica copresencia
de pares con una tarea en comun, inscriptos en el trabajo de taller, guiados
por un docente para el aprendizaje mediante la practica o el hacer del proceso

de disefo.

En esta didactica de lo grupal el rol del docente se presenta como
indispensable en su caracter de guia, coordinador, facilitador, mediador entre
estudiante y conocimiento. Es el docente quien, desde su propuesta de
enseflanza, incorpora practicas que operan desde lo grupal y facilitan el
desarrollo de la grupalidad a partir de la creacion de dispositivos grupales
adecuados. Desde esta perspectiva el nivel de aprendizaje individual queda

contemplado dentro del nivel de aprendizaje grupal.

13 En Moll, L. 1993 pag. 202
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6. A modo de sintesis

Entendemos que estas son las conceptualizaciones principales que nos
permitirdn revisar las implicancias entre el trabajo en dispositivos grupales y
el desarrollo de las capacidades propositivas. Los conceptos definidos en el
presente capitulo han sido organizados sobre los dos ejes que atraviesan la
investigacion tal como se detallara en la introduccién: el eje del Disefo

Industrial y el Pedagdgico. De ellos hemos abordado los conceptos de:

Proceso de Disefio, planteado de lo general a lo particular tomando
como origen tres momentos de trabajo denominados: estudio, creacion y
ejecucion. Estas macro-etapas nuclean diferentes actividades que se suceden

en el proyecto y que hemos desglosado de la siguiente manera:

e Estudio, comprende la definicion del problema y la investigacion.
e Creacion, inicia con el programa de diseflo, seguido por la
conceptualizacion, la prefiguracion, las propuestas y la resolucion.

e Ejecucion, compuesta por la comunicacion y produccion.

El Pensamiento Proyectual entendido como pensamiento complejo
gue se construye, desarrolla y profundiza a través de la accion. Es fusion del
pensamiento critico, l6gico, racional, con el pensamiento creativo, lateral. Este
pensamiento pone en practica la traduccion diversa, de una idea a una
imagen, palabra o programa, de ahi se traduce nuevamente a objeto y
producto o servicio. Basado en el hacer, no sin previa reflexion; es un
pensamiento abocado a la innovacién y satisfaccion de necesidades mediante

la adaptacién del entorno al sujeto.

Las Capacidades Propositivas definidas por una multiplicidad de
factores que se abordan en las propuestas de disefio. Incluyen a las
capacidades creadoras ya que ademas de contemplar los aspectos creativos,

imaginativos, intuitivos, etc. implican razonamiento, l6gica, valoracion,
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seleccion, coherencia. Son las aptitudes para presentar juicios materializables

entre dos términos, lo creativo y lo racional.

Entendemos al Grupo como un conjunto de personas, en un espacio y
tiempo comun que tienen un fin, su agrupamiento tiene una razén de ser. No
es estatico ni conocido en su totalidad, sino que es un devenir, hay accion y
movimiento en su cotidianeidad. Se analiza como una virtualidad, en un
tiempo y espacio dado, un numero de personas con un fin comdn crean las

condiciones de agrupabilidad y que eso se constituya en un grupo.
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IV. METODOLOGIA

La educacion es la clave de todas las capacidades
humanas.

Martha Nussbaum (en Boni Aristizabal, 2010)

1. Primeras precisiones

Chaiklin y Lave, junto a otros autores, trabajaron la contextualizacion
de las practicas pedagdgicas para su estudio desde dos teorias diferentes
pero con puntos comunes, la teoria de la actividad de Vygotsky y la teoria
social fenomenoldgica. Desde la primera de estas teorias, se entiende a la
actividad humana como complejos fendmenos, socioculturalmente
construidos y situados.
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Las diferencias en la posicion social de los actores son inherentes a las
estructuras politico-econdmicas y se elaboran dentro de practicas
socioculturalmente especificas. Las diferencias de poder, intereses y
posibilidades de accion son omnipresentes. Toda accién particular se
constituye socialmente y recibe su significado de su ubicacién en sistemas de
actividad generados social e historicamente. (Chaiklin & Lave, 1996, p. 30)

Este enfoque define a los contextos como relaciones concretas
constituidas histéricamente, son sistemas de actividades que integran al
sujeto, al objeto y a los instrumentos (simbolos) en un todo. La situacion, es
entendida como determinadas conexiones con la estructura social general de

posibilidades, significados y acciones.

Entenderemos entonces, a los fines de esta tesis, como contexto a lo
institucional, con sus diferentes niveles de especificacion. De esta manera
comenzamos a delimitarlo desde la Universidad Nacional de Cordoba, siendo
la unidad académica especifica la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y
Disefio y la carrera abordada, la de Disefio Industrial. Dentro de la carrera, y
definiendo el contexto especifico, la catedra de Disefio Industrial 111 A

perteneciente al IV Nivel; particularmente el Taller gue hemos denominado A.

En ese contexto se circunscribe la situacion analizada, entendida como
el aprendizaje del proceso de disefio, determinando como practica especifica
a observar el proceso grupal. La relacion entre este proceso y el desarrollo de
las capacidades propositivas se constituye en el objeto de estudio de esta

tesis. Los sujetos, actores de la situacion, son los estudiantes.

En la siguiente ilustracién, hemos graficado la estructura de abordaje
de la situacion. La presentacion del analisis guarda concordancia con el modo
en que hemos organizado la investigaciéon desde el modo de analizar las
practicas tomado desde Chaiklin & Lave (1996) tal como se manifest6 en la

introduccion.
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I Situacion
APRENDIZAJE DEL PROCESO DE DISENO )

llustracion 6. Analisis de la practica educativa desde Chaiklin & Lave

Dreier 1* manifiesta que la subjetividad y la accion humana estan
siempre localizadas y pueden ser estudiadas correctamente sélo en relacion
con un contexto social determinado (Chaiklin & Lave, 1996, p. 122). No
pueden comprenderse las racionalidades subjetivas si no son contempladas
dentro de conexiones con el mundo social. Se presenta necesario situar al
objeto de estudio a fin de poder interpretar las relaciones que tienen lugar
tanto al interior del mismo, entre el trabajo grupal y las capacidades
propositivas, como al exterior, atravesando el taller, la catedra, la carrera, la

Facultad y por ultimo la Universidad.

Para esta investigacion se propuso un enfoque cualitativo, ya que el
foco estuvo puesto en el modo de trabajo de los sujetos en un contexto
determinado y las interrelaciones que toman lugar, y esto no es cuantificable.
Como plantea Vasilachis de Gialdino (2006, p. 25) este tipo de investigacion
se funda en una posicién interpretativa, lo que algunos autores dan a llamar
paradigma interpretativo; supone la inmersion en la situacion social estudiada
privilegiando las palabras y comportamientos observables de las personas
como datos primarios. Esta investigacion privilegia la profundidad en vez de
la extensién y se caracteriza por trabajar una situacion situada en términos de

Chaiklin & Lave, tal como se ha especificado parrafos atras.

14 En Chaiklin & Lave, 1996, Capitulo 4, p. 119-140
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Debido a que el investigador de este tipo de estudios posee una
incidencia importante en los mismos, se debe explicitar que el contexto en el
gue se llevd a cabo el estudio es coincidente con el contexto de formacién
profesional de la investigadora, entre 2004 y 2011; y como docente desde
2011 a la actualidad, trabajando en diferentes niveles de la carrera como asi
también departamentos y catedras. Como explica Vasilachis de Gialdino
(2006, p. 36), los valores, perspectivas y creencias del investigador influyen
en la percepcion y construccion de la realidad estudiada, constituyéndome asi
como investigadora y como fuente de datos también; solicitando mi rol

implicacion y vigilancia con la situacion estudiada.

El trabajo realizado es de caréacter exploratorio, por no encontrar en el
estado del arte suficiente informacion especifica, es decir, referida al area de
las disciplinas proyectuales. El campo de andlisis se circunscribe a la carrera
de Disefio Industrial de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la
Universidad Nacional de Cordoba. Para identificar las relaciones entre el
modo de trabajo grupal y las capacidades propositivas, y posteriormente
analizarlas, se realizo el seguimiento de un taller de la asignatura troncal
Disefio Industrial entre marzo y noviembre durante el ciclo lectivo 2015,
estudiando el desarrollo de los trabajos practicos a partir de observaciones
participativas realizadas una vez por semana, clase de por medio. Las
observaciones se desarrollaron a lo largo de todo el ciclo; esto fue
complementado con relevamiento mediante matrices de observacion
confeccionadas particularmente para las seis entregas de trabajos practicos y
un cuestionario realizado a los estudiantes junto al momento de la entrega

final.

MATRIZ DE DESEMPENO

MATRIZ DE DESEMPENO

MATRIZ DE DESEMPENO

MATRIZ DE DESEMPENO

MATRIZ DE DESEMPENO

MATRIZ DE DESEMPENO

receso

Entrega Entrega Entrega Entrega Entrega
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5

INICIO / MARZO
FIN / NOVIEMBRE

Entrega
Fase 6

llustracion 7. Aplicacion de herramientas de recoleccién de datos
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Se considerd apropiado trabajar con la asignatura del cuarto nivel del
plan de estudios por la profundidad conceptual alcanzada por los estudiantes
y por las dindmicas de trabajo mas independientes. En este nivel las
propuestas de disefio ya no son intuitivas solamente; el estudiante posee y
domina las capacidades de lectura contextual y de uso, trabajando
practicamente como un operador cultural (profesional de disefio).

Para analizar el objeto de estudio, que es la relaciébn entre las
capacidades propositivas de los estudiantes y el modo de trabajo grupal, e
interpretarlo, se abordé la propuesta pedagégica de la catedra Disefio
industrial Il A. La misma cuenta con tres talleres de trabajo, cada uno con
diferente perfil; entre ellos se seleccion6 el que propone a los estudiantes
realizar todos los trabajos practicos del afio académico de manera grupal, ya
gue esto se emparentaba directamente con el objeto anteriormente detallado.

2. Fuentes de datos y herramientas de recoleccion

El andlisis cualitativo fue llevado a cabo a partir de la articulacion de

tres herramientas de recoleccion a saber:

e Observacién participante del taller, esto permitié identificar las
dinamicas de trabajo, la conformacion de los grupos de trabajo,
distribucion de tareas y roles.

e Cuestionario a estudiantes sobre el proceso de disefio, el modo de
trabajo grupal y las capacidades propositivas.

e Relevamiento de material grafico y exposiciones orales en matrices

de observacion durante las entregas de trabajos practicos.

A fin de organizar las actividades llevadas a cabo se presenta el
siguiente dispositivo de analisis con los actores involucrados, las

producciones y acciones como fuentes de informacion.
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FUENTE INSTRUMENTOS DATOS
Observacion, notas de  Dinamica del taller.
campo Construcciones colectivas, modo
de trabajo.

Observacion, notas de Identificacion de dinamicas

campo grupales, roles. Interacciones
Cuestionario Percepcion del estudiante
Matrices de Plano material
desempefio Propuestas (bitacora, panel)
B Pensam_lgnto proyectual
S Resolucion
© Comunicacion
=
Observacion directa y Plano mental
matrices de desempefio Reflexiones
© Modo de abordar los problemas
O

Tabla 2. Fuentes e instrumentos de datos recoleccion

2.1 Observacion participante

Una caracteristica distintiva de la observacion participante, es la forma
de producir conocimiento en la que el compromiso del investigador supone
enfrentar la tensidn entre el involucrarse y distanciarse de la situacion social
observada. Esa observacion participativa posibilita la construccion conjunta
de conocimiento entre los sujetos observados y el investigador (Vasilachis de
Gialdino, 2006, p. 127). Inicialmente la observacion debe ser general o
globalizada y con el pasar del tiempo ir focalizandose. Por esta razon hemos
seleccionado esta herramienta para la presente investigacion, ya que nos
permitié el conocimiento progresivo de la situacion y el acercamiento junto a

la comprension del objeto, los sujetos y el contexto.
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A lo largo de todo el trabajo de campo se ha hecho foco en la relacion
entre el modo de trabajo y el desarrollo de las capacidades propositivas en los
miembros de los dispositivos grupales. Inicialmente se procedié a realizar
observaciones participativas (indirectas) en el taller seleccionado (Quivy &
Campenhoudt, 1999, p. 156-157). Se asisti6 a una actividad semanal
contabilizando un total de 116 horas catedra. Tal como se muestra en la
ilustracién 7, la observacion ha sido un instrumento de aplicacion constante a
diferencia de las matrices y la encuesta. De esta manera, se realizo el registro
de las situaciones, relaciones entre pares, establecimiento de roles,
propuestas, etc. mediante notas de campo abordando el grupo clase y las
dinamicas de los dispositivos grupales. El discurso del estudiante, da cuenta
de las representaciones que emergen de su imaginario, la evolucion de su
proceso proyectual y de sus conocimientos de la disciplina, es por esto que
las exposiciones orales, correcciones y dialogos guardan importancia a fin de
interpretar su proceso mental. Esta fuente también fue abordada mediante

observacion y registrada en forma de notas y de manera fotogréfica.

Desde la etnografia, se define a la observacion participante como la
técnica principal de insercion en el campo. La reflexividad es lo que
caracteriza a este modelo, no se trata de subjetividades personales del
investigador, sino que la reflexividad es lo que nos permite acceder a
interpretaciones del mundo social; implica considerar al hombre como parte
del mundo social, interactuando con otros en determinado contexto y situacion
(Vasilachis de Gialdino, 2006, p. 115). Es desde este enfoque etnografico que
pudimos interpretar el mundo social al interior del taller, desde donde
construimos el contexto, la situacion y el objeto en el que los estudiantes de

Disefio Industrial — sujetos - fortalecen sus capacidades propositivas.

El modo de observacion y de estar en el taller, mantuvo sintonia con
los niveles de aproximacion tomados desde Souto de Asch. Fue asi como se
mantuvieron dialogos con los estudiantes, en tanto individuos; con los
dispositivos grupales y con el grupo clase. La interaccion a nivel individual
permiti6 un dialogo abierto, generalmente los temas remitian a la practica
particular llevada a cabo en ese momento, es decir, a la Fase trabajada. La

informacion recabada de los didlogos con los estudiantes resultd concreta. En
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relacion a los dispositivos grupales, los dialogos se veian enriquecidos por la
participacion de los cuatro integrantes. Algunas veces participaban
integrantes de otros grupos también. Los temas también se relacionaban a las
Fases atravesadas, ademas se permitian hablar sobre cuestiones mas
generales que guardaban relacién con sus habilidades y las exigencias por
parte de la catedra. A nivel grupo clase, los dialogos fueron menores, y nuestra

intervencién también. Operamos mayormente de esta manera.

Tanto en la observacion como en los momentos de didlogo, se hizo
foco en el nivel de dispositivo grupal, asi se evidencia en los registros. El
docente algunas veces solicitO mi intervencion, siempre en relacion a lo
académico y lo desarrollado en el taller; nunca con cuestiones externas o

relacionadas a la presente investigacion.

Los informantes han sido todos los sujetos participantes del taller, en
especial los estudiantes adscriptos. Los encuentros con todos los sujetos han
sido de tipo no planificados, han sido encuentros casuales y espontaneos en
donde los informantes nos han introducido a la trama social del taller
(Vasilachis de Gialdino, 2006, p. 128).

Los datos obtenidos han sido interpretados a partir de regularidades
detectadas. De las tres fuentes de datos implementadas, la observacion ha
sido la unica de aplicacion constante, si bien la informacion fue abundante, al
momento de la interpretacion se ha realizado un proceso de seleccion y
sintesis para la identificacion de recurrencias. Se presenta en este punto un
vinculo directo entre la observacién y la posterior triangulacion, ya que para el
objeto de estudio en cuestion — relacion entre las capacidades propositivas y
el trabajo en dispositivos grupales — la observacion en si no se constituia en
fuente de dato suficiente. Por la complejidad de la construccién conceptual el
tipo de investigacion y las multiples fuentes de datos, se precisé trabajar
mediante triangulacibn a los fines de fortalecer las interpretaciones

formuladas.
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2.2 Matrices de andlisis

Heidi Goodrich (2000) creé las matrices de observacion de desempefio,
también llamadas rubricas, como herramientas de seguimiento del
aprendizaje y habilidades sofisticadas de pensamiento. Las rubricas
instruccionales describen varios niveles de cualidades para diferentes tareas,
permitiendo evaluar el producto académico. El fin de estas matrices es brindar
informacion sobre el proceso de trabajo. Se componen de una lista de tareas
y gradaciones de calidad, generalmente los grados son 4 siendo el 1 el menor

valor y 4 el mayor con un sentido similar al siguiente:

4 3 2 1
Si Si, pero No, No
pero
SENTIDO | (a donde se
espera que el (lo que se espera
estudiante que el estudiante
llegue) .
evite)

Tabla 3. Matriz base.

Esta herramienta ha sido seleccionada y utilizada, por permitir realizar
un seguimiento del proceso de cada estudiante con la particularidad de poder
cualificar dicho proceso y registrarlo de manera rapida. Posteriormente resulta
simple entrecruzar la informacion para asi establecer conclusiones
individuales, de pares, de dispositivo grupal y de grupo taller. Para el trabajo
de campo se confecciond una matriz estructurada en tres partes para realizar
un barrido de los aspectos relevantes para el presente estudio. La misma se
aplicé en cada una de las entregas de trabajos practicos, al cierre de las
diferentes Fases del proceso de disefio, siendo en total 6. Estas matrices
permitieron registrar la entrega documentada en bitacoras y paneles junto a

las exposiciones orales, teniendo en cuenta las propuestas con sus
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alternativas®® y variables!®. De esa manera se busco captar la parte explicita
y fisica de las capacidades propositivas; segun grados de desemperfio.

2.2.1 Construccién de Matriz de seguimiento del Proceso de Disefio por
Fases

Esta matriz surge de la estructuracion de contenidos y modo de
implementacion de practicos de la catedra Disefio Industrial 11l A junto a los
lineamientos de la propuesta pedagdgica en que se inscribe el taller
seleccionado para la investigacion, y aborda parametros regulares para la
practica del proceso de disefio en el ambito académico. Para su construccion
se tuvo en cuenta los tres momentos genéricos del Proceso de Disefio
sefalados por Gay (2010), por lo que se estructuro en tres partes. La primera
parte refiere al pensamiento proyectual, la segunda a la resolucion de la

situacion a resolver y la tercera, a la comunicacion de lo anterior.

ESTUDIO 1T 3 PENSAMIENTO PROYECTUAL
CREACION 1 2 RESOLUCION
EJECUCION 2

Gay ’ Matriz

llustracion 8. Etapas del proceso de Gay y estructura de la matriz

El pensamiento proyectual es aplicado a lo largo de todo el proceso

proyectual, es por esto que se ha ilustrado con direccion vertical en relacion a

15 En el campo del disefio se denomina alternativa a cada una de las propuestas definidas para una
problemética abordada. Las alternativas se presentan como radicalmente diferentes entre si. Son
susceptibles de ser trabajadas posteriormente por variables.

16 | as variables comprenden ligeras modificaciones o variaciones de una alternativa de disefio.
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los otros momentos o etapas. Para cada una de estas partes y sus diferentes
dimensiones, se han considerado 5 niveles o grados a saber:

5 4 3 2 1
Siy mas Si Si, pero No, pero No
Denominacion
Se supera Se trabajay | Algo de Hay Ausencia
Sentido lo solicitado | cumple con | trabajo en escasos de dicho
o esperado | el nivel dicho aspecto | indicios de | aspecto
esperado pero con trabajo en
observacione | dicha
S categoria

Tabla 4. Sentido de construccion de matriz utilizada.

La primera parte se circunscribe al plano mental, al pensamiento
proyectual, lo que en el presente trabajo se denomina instancia implicita del
proceso. Esta parte ha sido subdividida en Andlisis, Reflexion vy
Conceptualizacion. Entre estos tres aspectos relevados existen, no solo
grados evolutivos para cada uno de ellos como se los contemplo en la matriz,
sino que puede considerarse, desde la concepcidon establecida en nuestro
marco teorico, como estadios del pensamiento siendo el mas evolucionado el
pensamiento conceptual por sobre el reflexivo y analitico. A pesar de lo obvio
gue parezca, es necesario afirmar que el pensamiento reflexivo requiere de
un pensamiento analitico previo. En este planteo hay grados de similitud con
las nociones anticipadas por Romano (2015) de semejanza, analogia y
metafora, pero como hemos entrecruzado estas nociones con el pensamiento
lateral y el pensamiento complejo, a los fines de la construccion de la matriz y
en relacién al pensamiento proyectual definido en esta tesis hemos trabajado

con estos tres aspectos primeramente mencionados.

La segunda parte de la matriz, evidencia el procesamiento mental de la
informacion y da como resultado producciones explicitas, narrativas, en
términos de Romano; ya sea de manera oral o escrita, también
materializaciones o concreciones en imagenes o modelos tridimensionales;
esta parte se ha denominado Resolucién y comprende los parametros de

Calidad de resolucion, Profundidad de desarrollo y Cantidad de alternativas;
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los dos primeros son cualitativos como el resto de la matriz. En el caso de la
cantidad de alternativas, si bien es un pardmetro factible de ser cuantificado,
ha sido trabajado de manera cualitativa al igual que el resto de los aspectos,
y valorado en niveles o rangos. La informacion con la que se contd fue
concreta y objetiva, y el dato obtenido cualitativo permitiendo un criterio
uniforme de recoleccién de datos por parte del presente instrumento, la matriz.
La tercera parte, como ya se anticipd, corresponde a la valoracion de la
comunicacion del proceso y contemplé la exposicion oral de los estudiantes
junto a sus paneles de presentacién y modelos tridimensionales.

En la pagina siguiente se presenta la matriz completa, tal como quedé
definida. Puede apreciarse su estructura organizada en tres partes y las tareas

correspondientes a cada una de ellas.
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Tabla 5. Disefio de matriz de desempefio

COMPRENSION-5 | ANALISIS-4 DESCRQPC'ON' Acoplo2 | 1
Interpreta, Clasifica 'y Reconoce Recoge y
v | comunica. Actitud selecciona antecedentes acopia
%’ critica. informacion. pertinentes. informacion.
‘<Zf Conclusiones Maneja
<| proyectualmente diversas
utiles fuentes.
3:' Presenta Explica Presenta Plantea
E = | reflexivamente la conceptos y conceptos escenarios.
(@) ‘g evolucion y establece previos,
'§.J W procesos en el relaciones con describe
8 L proyecto. Atiende a | los factores de escenarios.
o @ sujeto-objeto- disefio. Incluye
O ambiente informacion.
E Complejidad. Semejanza Relativa a la Pensamiento
S =z | Pensamiento estructural, apariencia I6gico.
& ‘8 imaginativo, formas distintas | visual.
5 g figuracion mental. y funciones Perceptivo. Genera e
o 2 Integra diversas semejantes. Relaciones algunas ]
=) inteligencias. Incipiente simples. propuestas que %
a | Elaboracion manejo de la derivan j
3 conceptual de alto | complejidad. Explora directamente u
. o z
% grado. Pondera sus alternativas del andlisis. L
O Variables y alternativas conceptuales.
alternativas. conceptuales.
Supera la calidad Cumple con los | La calidad de No cumple con
esperada en objetivos las alternativas | el nivel
Q| cuanto a planteados para | no esla esperado. Hay
<9( materializacién y el nivel de esperada. intencion de o
< | produccion. avance en el Necesita cerrar | trabajo. -
O| Responde a proceso de detalles. 8
relacion sujeto- disefio EE
objeto-ambiente. trabajado. ]
Presenta un Desarrolla las Sus Alternativas 2
% desarrollo alternativas con | alternativas superficiales. =
O <D( profundo. Atiende | profundidad son poco o
3 O | atodas las esperada. profundas, un W
Q| 2 variables tanto o
H:J T implicadasy superficiales. %
8 responde a todos
Q| los requerimientos.
Optimo nivel de
detalle.
e Presenta mas de lo | Presenta lo Presenta algo No cumple con
2 solicitado. solicitado. de lo solicitado | lo solicitado
= sin lograr pero hay
Z cumplir indicios de
O totalmente. trabajo.
= Coherencia entre Buen manejo de | Gréfica acorde. | Presentacion
‘© lo procesual, lo sintesis. Oralidad suficiente. No
2 gréaficoy lo oral. Expresion puntual y sigue un hilo
% Buena expresion. gréficay oral descriptiva. relacional o
g Calidad. explicativa. Presenta el sucesivo segun
o) proceso. etapas del
© proceso.
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La matriz fue construida a fin de recabar datos en relacion a las
capacidades propositivas y el desarrollo de las mismas en los estudiantes a
lo largo de todo el proceso de disefio que, para la catedra en cuestion, es
equivalente a todo el ciclo lectivo, e identificar la existencia o no de grados de
avance entre etapas en cada estudiante.

2.2.2 Aplicacioén de las Matrices

Las matrices fueron aplicadas en cada una de las seis entregas, al
finalizar cada Fase. Se aplicaron a cada grupo e integrante teniendo en cuenta
la presentacion grafica y oral de la entrega, y la bitacora como documento
soporte del proceso de esa etapa. En cada entrega se recopilaron 40 matrices
correspondientes a cada uno de los estudiantes, las mismas se organizaron
por dispositivo grupal; se aplicaron en las seis Fases un total de 240 matrices.
Los datos fueron cargados con las valoraciones numeéricas del 1 al 5 como se

explicé anteriormente.

Una vez concluido el estudio de campo, se contd con 6 matrices para
cada estudiante y dispositivo grupal. Al procesar los datos evidenciamos que
este instrumento arroj0 mayor cantidad de informacion de la esperada,
permitiéndonos hacer multiples lecturas en relacion a cada estudiante, a cada
dispositivo grupal y a todos los dispositivos grupales de manera cruzada en
relacion a los niveles de aproximacion; pudiendo ser leidos segun el
pensamiento proyectual, la resolucibn y comunicaciébn con sus
correspondientes desempefios en relacion a cada trabajo practico

desarrollado o Fase.
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2.3 Encuesta

Una vez finalizado el desarrollo del ciclo lectivo, habiendo observado el
proceso de disefio de cada dispositivo grupal y valorado las entregas de cada
Fase se presentd necesario complementar dichos datos con apreciaciones
por parte de los sujetos en relacién al objeto de estudio. En este caso la
informacion directa fue recolectada a nivel individual. Se realizaron un total de

40 encuestas.

La encuesta se realiz6 el ultimo dia del ciclo lectivo, cuando los grupos
entregaron y presentaron el trabajo practico correspondiente a la Fase 6. Se
definio realizarla en ese momento contemplando que ya se habia atravesado
todo el ciclo lectivo, y los estudiantes habian estableciendo lazos de confianza
al interior del taller, no solo en el dispositivo grupal al que pertenecian. El
margen de accion del investigador quedd limitado a la situacion planteada y
al contexto definido, estudiando las circunstancias grupales durante el
proceso de disefio en el taller puntualmente, con intenciones de comprender
las relaciones entre tareas, sujetos y contexto. Los resultados fueron
tabulados de manera diferente segun el tipo de interrogante al que

respondian.

La encuesta fue construida a fin de indagar acerca de cuales son las
aptitudes que se consideran relevantes para la formacién de un disefador
industrial, primeramente, para comprender los razonamientos de los
estudiantes del taller. Posteriormente y habiendo socializado el concepto de
capacidades propositivas se preguntd cual se consideraba que era su origen
y la valoracién de las habilidades mas reconocidas en estos profesionales. Se
indagd si consideraban que las capacidades propositivas eran factibles de
potenciacion y de qué manera. Finalmente, las Ultimas preguntas apuntaban
a demandar las consideraciones de los estudiantes en relacion a las

capacidades propositivas y el trabajo grupal.

Los sujetos cooperaron en la respuesta de la encuesta y muchos de
ellos tuvieron la necesidad de explayar sus contestaciones y dialogar acerca

de lo interrogado, dichos momentos fueron retroalimentativos en relacién a lo
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compartido en todo el ciclo y sus aportes resultaron valiosos. El registro de
estos momentos de didlogo espontaneo se realizé posteriormente en forma

de notas.

ENCUESTA

Le invito a responder el presente cuestionario. Sus respuestas, confidenciales y andnimas, tienen por
objeto recoger su importante opinion sobre “Las capacidades propositivas en el Disefio Industrial”,
con el fin de reconocer relaciones entre ellas y el modo de trabajo en el taller.

Agradezco su tiempo y colaboracion.

f’ﬁ Ordene del 1 al 5, siendo el 1 el mas importante, las siguientes aptitudes segln la importancia que usted
=~ considere que tienen en un disefiador

D Reflexivas
D Analiticas

D De conceptualizacion

D Resolutivas

D Comunicativas

CAPACIDADES PROPOSITIVAS: Talento, disposicion, idoneidad para realizar propuestas fundamentadas en las
diferentes etapas o fases del proceso de disefo en disciplinas proyectuales.

(2) Marque con una X. ;Cual considera que es el origen de las capacidades propositivas?

D Innato
D Se aprenden
D Se desarrollan

D Ofro. ;Cual?

/é Ordene del 1al 10, siendo el 1 el mas importante, las siguientes aptitudes segln la importancia que usted
\*/ considere que tienen en un disefiador

[ ] duicio || Reflexion

D Comprension D Transformacion
D Imaginacion D Intuicidn
Percepcion D Logica

D Sensibilidad D Seleccion

A . .
(4) Marque con una X ;De que manera cree que podrian potenciarse?

D En socializacion D Por indagacion
D En la practica D Por azar
D Mediante lectura y estudio D Otro. ;Cual?

(EY ¢Como considera que incide el modo de trabajo (individual/grupal) en las capacidades propositivas de los
2 individuos?

llustracion 9. Encuesta realizada a los estudiantes.
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3. Anédlisis de datos

El andlisis de datos se realiz6 en dos etapas, primeramente, se analizo
cada una de las fuentes por separado realizando interpretaciones segun
regularidades detectadas. Las inferencias realizadas tienen sustento y
estructura en las teorias seleccionadas para el analisis del objeto de estudio
determinado a los fines de la presente investigacion. A continuacion, esos
andlisis que respondian a cada fuente de datos fueron cruzados mediante
triangulacion. La triangulacién se trabajo por cada uno de los niveles de
aproximacion, siendo estos el individual, el grupal y el del grupo clase. El
analisis se completd entrecruzando los tres niveles. Se establecieron asi, para
cada individuo, grados de desarrollo de su capacidad propositiva y a partir de
alli se pudieron inferir las relaciones entre el trabajo del grupo y el desarrollo
de las capacidades propositivas, situacion atravesada por la propuesta de

ensefianza del profesor asistente aplicada en el taller.

La investigacion ha sido estructurada sobre dos aportes, el primero es
el del andlisis de las practicas desde Chaiklin & Lave (1996), desde alli hemos
organizado la presentacion del analisis en el contexto, la situacion y el objeto
de estudio (relacion entre el desarrollo de las capacidades propositivas y el
trabajo en dispositivos grupales). Esto permite entender el universo donde se
ha realizado el recorte de la realidad estudiada. El segundo aporte
organizativo, ha sido tomado desde Souto de Asch, y nos permitié abordar al
objeto de estudio mediante aproximaciones demarcadas, a saber: nivel grupo

clase, nivel grupal y nivel individual.

Para el analisis se trabajé con los datos relevados a partir de
observaciones participantes, matrices de observacion y encuestas tal como
detallaramos anteriormente. Estas fuentes arrojaron cantidad y variedad de
datos. Para su procesamiento hemos procedido primeramente a agruparlos
en cada fuente de informacién lo que Cisterna Cabrera (2005) denomina
estamentos, es decir para nuestra investigacion, los niveles estructurados
desde Souto de Asch (1993). A partir de esa organizacion contrastamos con

los interrogantes planteados y fuimos abordando cada uno de ellos. Una vez
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finalizado el procesamiento de las tres fuentes por estamentos, realizamos el
andlisis siguiendo nociones organizativas de Cisterna Cabrera. Asi fue como
gqued6 ordenado en dos apartados, atravesando las tres fuentes de
informacion, que denominamos vertical para cada fuente. En un segundo
apartado relacionamos los resultados del primero, es decir los resultados

interestamentales generando asi nuevos procesos interpretativos.
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V. EL OBJETO EN CONTEXTO

La educacion debe ser, del principio al fin, la

educacion del hombre total. El gran artista nunca es un
especialista. No obstante, el descubrimiento del talento deberia
constituir una de las primeras etapas de la educacion.

Herbert Read (1961, p. 113).

1. La carrera de Disefio Industrial

Se considera al Disefio Industrial como una disciplina relativamente
nueva teniendo en cuenta que internacionalmente su primera escuela, Ulm,
fue creada en 1955. Si bien sus antecedentes se remontan a la escuela

alemana Bauhaus (1919) y el Vkhutemas ruso (1918).

En Argentina, la historia de la carrera de Disefio reconoce diversas
etapas. La primera carrera de Disefio — sin orientacion alguna en las ramas

conocidas como industrial, grafico, de interiores, etc. — fue creada en la
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Universidad Nacional de Cuyo en 1958 como respuesta a un impulso
industrialista de la época (Eirin, 2008). La misma se mantiene de ese modo
hasta la década del 70’ cuando comienzan a incorporarse modificaciones
curriculares. En 1962 la Universidad Nacional de La Plata crea las carreras de
Disefio Industrial y Disefio en Comunicacion Visual (UNLP, 2008), ambas
basadas en los programas del Royal College de Londres y la Hochschule fir
Gestaltung de Ulm. Estas carreras funcionaron de modo experimental
inicialmente, al final ese primer ciclo lectivo se solicitd a la Universidad la
inclusion oficial a partir de 1963 y de esa manera se oficializaron las dos
carreras (UNC, Resolucién 233/1989. Creacion de la carrera de Disefio
Industrial, 1989).

Es la década del 70’ la de la expansion del disefio en Argentina, la
dictadura militar de 1976 interrumpe la creacion de algunas carreras de
disefio, pero los proyectos continlan su desarrollo a partir de 1983. En la
Universidad de Buenos Aires, las intenciones de creacion de esta carrera
comenzaron en 1960 a partir de la creacion de una comision encargada de
crear un organismo encargado de la ensefianza de temas ligados al disefio
industrial (FAUD, Resolucién 13.86.14816, 1986, p. 4). En 1972 hay un
segundo intento de creacion de la carrera que llega hasta 1981 con la
postulacion de un plan que queda sin efecto debido a problemas
presupuestarios. Recién en 1984 con la gestion de Dujovne Sanchez Gémez,
se logra formalizar la carrera a través del Departamento de Disefio Industrial
dirigido por el Arg. Ricardo Blanco. En la Universidad Nacional del Litoral la
puesta en marcha de la carrera estuvo a cargo del profesor Jorge Vila Ortiz
(Devalle, 2008).

En la Universidad Nacional de Cdrdoba la carrera tiene su primera
cohorte en 1990. Puede interpretarse que la incorporacion de esta disciplina
al mundo académico nacional ha llevado un periodo de 30 afios
aproximadamente. Esta nueva disciplina, en la actualidad estd comenzando a
ser reflexionada, deconstruida y reconstruida por sus actores, en general
desde la practica o el hacer, y en menor medida desde la educacién como
instancia previa. Es en este panorama en que surge la inquietud de indagar

sobre las practicas dentro del taller de disefio.
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La carrera de Disefio Industrial supone, en el estudiante, el desarrollo
de una vision critica de la realidad, con miras a incorporar a la cultura material
de una sociedad determinada, y en cierto espacio geo-temporal, productos y
servicios industrializados con el fin de mejorar la calidad de vida de los
usuarios. Dichos productos son disefiados como respuesta a los factores de
carencia detectados por indagacién o solicitados mediante un brief 17,
respetando los condicionantes y requerimientos, llevados a cabo con las
intenciones propias de cada disefiador denominadas premisas. Para ello
precisa de todas sus habilidades reflexivas, tanto para relevar la informacion
del campo de accion, como para valorar las ideas durante el devaneo creativo.
El destello innovador no surge en el vacio, sino que requiere la preexistencia

de un terreno fertilizado por el conocimiento (Ricard, 1982).

2. La carrera de Disefio Industrial en la FAUD. Revision historica.

La historia de la Facultad de Arquitectura de la Universidad Nacional
de Cordoba comienza en 1923. La misma se inici6 como Escuela de
Arquitectura dependiente de la Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y
Naturales. En 1949 quien fuera Decano de esa Facultad propuso la creaciéon
de la Facultad de Arquitectura y Urbanismo; esta propuesta fue aprobada por
el Rector Urritia y el Consejo Superior, asi el proyecto inicia un prolongado
tramite que recién se aprueba en 1954 y mediante un Decreto, se crea La

Facultad de Arquitectura y Urbanismo (Longoni & Fonseca, 2016).

En 1985 el Decano normalizador de esta Facultad, Arq. Bernardino

Taranto, encargé a un grupo de arquitectos el proyecto de creaciéon de la

17 Documento breve y simplificado; resume la informacion necesaria para fijar las estrategias de trabajo
y los requerimientos; presenta indicaciones al disefiador y sirve como punto de partida para el proceso
creativo. El mismo suele ser presentado por el cliente al estudio de disefio o disefiador. El Brief suele
ser el resultado de las investigaciones realizadas por el area de Marketing o estudios etnogréficos.
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carrera de Disefio Industrial. Este grupo estaba compuesto por Edmundo
Arias, Victor Bentolila y Rogelio Lambertucci. Dos afios mas tarde se sumo el
Arg. Osvaldo Pons quien tomé la misién de continuar con el proyecto de
creacion de la carrera. El asesor directo para la creacion de la misma fue el
Arg. Ricardo Blanco, docente en diversas Universidades del pais y director de
la carrera de Disefio Industrial en la Universidad de Buenos Aires (Goytia,
Moisset de Espanes, & Samar, 2001, p. 182). En 1989 se termina de gestionar
la carrera, bajo el Decanato del Arg. Carlos Alfredo Feretti, con la creacion de
la Carrera Disefo Industrial (por Resolucion HCS N° 233/89) y se designa a
Pons como su director (FAUD, 2016).

El nombre de la Facultad fue modificado posteriormente a la creacion
de la carrera de Disefio Industrial; dicho cambio no fue inmediato, sino que
tuvo lugar en 1994, coincidiendo con el ultimo afio de estudio de la primera
promocion. La Facultad de Arquitectura y Urbanismo comenzé a denominarse
Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Disefio tal como la conocemos en la
actualidad. Desde su origen, el cuerpo docente de la carrera se componia
mayoritariamente de arquitectos; con el pasar del tiempo esta realidad se ha
ido modificando, en la actualidad el 60% de los cargos docentes de Disefio
Industrial estdn cubiertos por Disefiadores Industriales, en su mayoria,

egresados de la casa.

La primera camada de egresados data de 1996 por lo que desde ese
afio la planta docente se ha ido heterogeneizando y en la actualidad se
encuentra compuesta en un 50% por disefiadores industriales; el resto de los
cargos son desempefiados por ingenieros, arquitectos, artistas plasticos e
inclusive socidlogos en materias electivas. Los primeros 10 afios de la carrera
en Cérdoba, remitian a la tradicion académica europea, teniendo como
antecedentes directos a la Bauhaus y la Hochschule fir Gestaltung de Ulm
gue podriamos considerar mas tradicionalistas. En la actualidad se estan
explotando nuevos nichos profesionales desde el &mbito académico, lo que
puede interpretarse como una actualizacién y la busqueda de dar respuestas
al contexto local actual (20 Mil, 2015).
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La carrera ha cumplido 25 afios y no ha habido actualizacién del plan
de estudios, pero cada cétedra actualiza sus contenidos y trabajos a
desarrollar afio a afio. EI cambio més significativo y reciente que ha sufrido la
carrera ha sido el desdoblamiento de las asignaturas en dos turnos. Esto
comenz6 de manera gradual en el aflo 2008; a partir de ello se abrieron
nuevas comisiones, se ampliaron los cargos docentes y consecuentemente

mejoro la relacion docente-estudiante y la oferta académica.

En los primeros diez afios de la carrera la matricula ha presentado una
disminucion del 50% respecto de 1990 en que comenzé a dictarse, afio en
gue se inscribieron 664 estudiantes. Es a partir del 2010 que comienzan a
incrementarse las inscripciones presentando hasta el afio pasado una
tendencia ascendente. Una particularidad a mencionar de las nuevas
inscripciones, es el aumento de mujeres. En 2015 las mujeres inscriptas

representaron un 42% del total de la matricula.

EVOLUCION INSCRIPTOS CARRERA DE DISENO INDUSTRIAL

700
600
500
2 400
o
E 300
S
200 \ /
100 C—
0
1990 1995 2000 2005 2010 2015
a—T0tal 664 308 233 351 345 490
Varones 464 229 175 236 200 283
e \|UjereS 200 79 58 115 145 207

Tabla 6. Nuevas inscripciones en Disefio Industrial 1990 — 2015.

Fuente: Anuarios Universidad Nacional de Cérdoba (1990. 1995, 2000. 2005, 2010y 2015.).
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2.2 Plan de estudios

Originariamente las materias se agrupaban en cuatro departamentos:
Departamento de Disefio Industrial, donde convergen todas las disciplinas
proyectuales de sintesis (las troncales); Departamento de Morfologia e
instrumentacion, abarca a las morfologias y los sistemas de representacion;
el Departamento de Ciencias Sociales y el de Tecnologia. Este agrupamiento
contintia hasta la actualidad no bajo la organizacién en departamentos sino

como areas.

El plan de estudios fue organizado en las siguientes areas: Proyectual,
Técnico-Cientifica y Ciencias Sociales (Mlnisterio de Cultura y Educacion,
1995, p. 134). La agrupacion de materias bajo cada una de estas areas difiere
de la organizacion actual. Originariamente, el area Proyectual agrupaba los
Talleres de Disefios, Sistemas de Representacion, las Morfologias y las
Ergonomias. Bajo el area Teécnico-Cientifica se reunian las Tecnologias,
Fisica, Matematica, Legislacion e Informatica; por ultimo, en Ciencias Sociales
Historia | y II, Ciencias Humanas y Teoria. Esta organizacion se mantuvo
estable hasta el afio 1997 que ante la necesidad de adecuar y modernizar la
estructura académica existente para lograr el maximo aprovechamiento de los
recursos (FAUD, Ordenanza 53/96, 1996) la Facultad decide crear unidades
pedagodgicas de organizacion denominadas Departamentos mediante la
Ordenanza 53/96; la misma fue aprobada por la Universidad Nacional de
Cordoba bajo la Resolucion N°88 en 1997 (UNC, 1997). A partir de la
organizacion en departamentos las asignaturas de Disefio Industrial fueron
reorganizadas quedando de la siguiente manera: Departamento de
Arquitectura y Disefio agrupaba a los talleres de Disefio. El departamento de
Morfologia e Instrumentaciéon agrup6 las Morfologias, los Sistemas de
Representacion, Ergonomia e Informatica. EI Departamento de Ciencias
Sociales reunié las Historias junto a Ciencias Humanas, Teoria y Legislacion.
Por ultimo, el departamento de Tecnologia con las tecnologias de los cuatro
niveles, Matematica y Fisica. En el afio 2015 se dej6 sin efecto esta

organizacion y se denomind a cada agrupamiento de asignaturas area.
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El plan de estudios de la carrera se organizé en 5 niveles. El nivel |
corresponde al ciclo bésico, los niveles I, Il y IV conforman el ciclo medio y
el nivel V de Trabajo Final es el ciclo superior (UNC, 1989). En esta
verticalidad la profundizacion y complejidad de contenidos va en aumento.

Morfologia,
Instrumentacion Ciencias Sociales Tecnologia
e Informatica

DISENO

AREA INDUSTRIAL

Disefio Industrial IV
(Trabajo Final)

Teoria .
Tecnologia Ill
Legislacion

Ergonomia Il
Disefio Industrial II Morfologia Il Tecnologia Il

Informatica

Ergonorflia i Tecnologia |
Disefio Industrial | Morfologia I Historia Il .

Sist.de Represent. || Fisica
Introduccién al Morfologia Historia | Introd. a la Tecnologia

Disefio Industrial Sist. de Represent. | Ciencias Humanas Matematica

llustracion 10. Plan de estudio 1990 carrera de Disefio Industrial Faud, UNC

El nivel | tiene por fin instrumentar al estudiante en las nociones basicas

de la disciplina. Comprende las siguientes asignaturas:

e Introduccién al Disefio Industrial; en este campo se realiza una
aproximacion al Proceso de Disefio, nociones basicas sobre
complejidad intrinseca y extrinseca de productos, conceptos de linea 'y
familia y finalmente una idea general de sistemas.

e Morfologia I, con la lectura de la forma como contenido principal junto
a las cualidades superficiales de la forma.

e Sistemas de representacion |, con representaciones bidimensionales y
tridimensionales.

e Historia I, que aborda desde los origenes de la técnica hasta el

nacimiento del Disefio Industrial como disciplina.
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e Ciencias Humanas, trabaja la relacion Hombre — Ambiente — Objeto
como los pilares del Disefio Industrial.

e Introduccién a la Tecnologia, con su aporte fundamental en los
materiales y sus comportamientos.

e Matematica, funciona como estructuradora de los contenidos de
Sistemas de Representacion y Morfologia, permitiendo entender la

generacion de la forma y la representacion de la misma.

El nivel 11, perteneciente al Ciclo Medio, inicia al estudiante en la
practica aumentando la profundidad de desarrollo proyectual y comprende las

siguientes asignaturas:

e Disefo I, incorpora a sus contenidos los de Identidad Corporativa y
Sistemas.

e Morfologia Il, aborda las superficies espaciales y poliedros en esta
misma area.

e Sistemas de Representacion Il, incorpora la normalizacion a la
representacion iniciada en el nivel anterior.

e Ergonomia I, aborda la relacion entre el hombre y los productos, la
interfase.

e Historia Il, retoma la historia especifica del Disefio Industrial como
disciplina, desde sus comienzos a la actualidad, incluyendo a América
Latina.

e Tecnologia I, continta el desarrollo de los materiales anexando la
manufactura de los mismos.

e Fisica, con contenidos basicos.

En el nivel lll se dictan:

e Disefio Industrial Il, podria considerarse que las nociones teoricas ya
han sido aprehendidas y las practicas buscan profundizar en aspectos
metodoldgicos y proyectuales; la profundidad y nivel de resolucion se
incrementan en este nivel.

e Morfologia Ill, se culmina con el analisis y construccién de la forma y

se maneja su significado.
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e Ergonomia Il, trabaja el disefio centrado en la persona y métodos
ergondémicos; e Informética, cuyos contenidos generales son el manejo
de herramientas de modelado y presentacion.

e Tecnologia I, continla con los métodos de produccion trabajando
también contenidos de CNC y metrologia.

El dltimo nivel de formacién presencial es el IV y agrupa a:

e Disefo Industrial Ill, que trabaja a lo largo de todo el ciclo lectivo
implementando un proceso de disefio de complejidad y profundidad
superadora a lo abordado hasta esta instancia, con niveles de
resolucion mas detallados. Se aborda la complejidad del contexto
cultural y del proceso.

e Legislacion, presenta contenidos relacionados a propiedad industrial,
tramites y registros; es una asignatura de dictado cuatrimestral.

e Teoria del disefio, estructura sus contenidos desde los problemas del
conocimiento del disefio hasta sus légicas proyectuales.

e Tecnologia lll, presenta un cierre de todos los contenidos de esta area
mediante el abordaje de la gestion de proceso y producto y la

organizacion empresarial.

En paralelo a esta estructura y desde el tercer nivel, el estudiante debe
aprobar dos idiomas, inglés y portugués. La formacién se complementa con
el cursado y aprobacion de materias electivas. Si bien la oferta varia segun el
ciclo lectivo, generalmente puede elegirse entre Comercializacion,

Equipamiento, Semiética, Estética, Sociologia, todas de dictado cuatrimestral.

Una vez que el estudiante ha atravesado toda la carrera y aprobado las
materias anteriormente detalladas, estd en condiciones de inscribirse a
Disefio Industrial IV Trabajo Final. A partir de su inscripcion cuenta con dos
afios de asistencia por el equipo de catedra en relacion al Disefio, Ergonomia
y Tecnologia para llevar adelante su Trabajo Final; una vez concluido el mismo

y aprobado el estudiante recibe el Titulo de Disefiador/a Industrial.

Puede observase en la descripcién precedente que los dos primeros

niveles se componen de siete materias cada uno, esto se ve reducido en el
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nivel 1ll y IV con cinco y cuatro materias respectivamente. A pesar de la
reduccion en cantidad, el tipo de trabajo y dedicacién requerido por las
asignaturas no se ve reducido, incluso se agregan en estos niveles las
materias electivas e idiomas por lo que los estudiantes suelen desdoblar el
cursado en estos dos ultimos niveles, alargando el tiempo de su carrera, pero
reduciendo la carga de cursado y trabajo requerido. En promedio los
estudiantes desarrollan esta carrera en un periodo de entre 6 y 9 afios.

A los fines de esta investigacion, para realizar el trabajo de campo, se
decidio trabajar en la materia troncal del nivel IV, Disefio Industrial Ill. Como
se relatd anteriormente, desde el afio 2011 la catedra ha sido desdoblada en
dos turnos de cursado, quedando conformadas dos céatedras, Disefio
Industrial 11l A'y Disefio Industrial Il B. La catedra A es nueva y surge a modo
de desprendimiento de la propuesta pedagodgica de la catedra B, es decir que
tanto los contenidos y los objetivos de A tuvieron inicio en la originaria
propuesta pedagodgica de Disefio Industrial 1ll. Ambas catedras cuentan con
tres talleres de trabajo, cada uno de ellos con un profesor asistente. La catedra
A se caracteriza por plantear una estructura de trabajo abierta en la que los
estudiantes seleccionan las probleméaticas a abordar. En el caso de la catedra

B, las problematicas se presentan de manera mas focalizadas.

Catedra A Taller A Taller B Taller C
Diseno Industrial |1l
Taller D Taller E Taller F

llustracion 10. Nivel IV catedras de Disefio Industrial

Por el modo de abordar las situaciones problematicas y por la
estructuracién de sus contenidos que permiten de manera mas inteligible
acercarse al objeto de estudio, se definio realizar la investigacion de campo
en Disefio Industrial Il A. Dentro de esa catedra se seleccion6 el taller A en el
cual el docente propone que todos los estudiantes trabajen de manera grupal,
por lo que esta propuesta de ensefianza contaba ya, desde el inicio, con

dispositivos grupales para la observacion. En el caso de los talleres By C el
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modo de trabajo es opcional, los estudiantes definen si trabajan de manera
individual o grupal. Particularmente en el taller C las primeras Fases de trabajo

se desarrollan individualmente.

2.3 La catedra. Enfoque y propuesta pedagégica.

Como asignatura del plan de estudios de la carrera de Disefio
Industrial, Disefio Industrial 1ll A pertenece al cuarto nivel de la misma, y
presenta una doble incidencia sobre aquél en funcién de que horizontalmente
es la materia troncal del nivel, junto a Disefio Industrial 11l B, &mbito de sintesis
de los contenidos provenientes de las demas areas y del bagaje cultural de
cada estudiante; y verticalmente plantea el cierre del proceso de aprendizaje
de la metodologia proyectual y su puesta en practica previo al abordaje del

Trabajo Final de Graduacién (quinto nivel).

Los futuros disefiadores deben advertir que la profesion elegida es una
disciplina que puede y debe resolver problemas o desajustes en la cultura con
la conciencia de que el desarrollo de productos es una herramienta y que, a
partir de su uso, deben alcanzarse objetivos soélidamente enraizados socio-
culturalmente. (Aguirre, 2015). El enfoque de esta catedra, lleva implicitos
principios de disefio inclusivo y tecnolégicamente adecuado como
herramientas para el futuro disefiador en su compleja tarea de operador
cultural. Se plantea como caracteristicas la innovacion como polaridad de la
reiteracion y la cosmética de productos, junto a la racionalidad ecoldgica. Su
programa se estructura en cuatro conceptos basicos. Los tres primeros,
Complejidad, Sostenibilidad e Innovacion, de caracter conceptual y un cuarto
concepto, de perfil netamente procedimental como es la capacidad de

autoevaluacion.

Como es usual, al inicio del ciclo lectivo las céatedras realizan una
presentacion el primer dia en que se inicia su dictado. En la clase de

presentacion de Disefio Industrial 1l A para el ciclo 2015, inicialmente se
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compartio la propuesta pedagogica, la particularidad de la misma radica en
qgue deriva de la propuesta pedagodgica original de la catedra antes del
desdoblamiento en A y B. Ambas catedras comparten contenidos y la
diferenciacion principal guarda relacion con el modo de abordaje de las
situaciones a resolver. Seguidamente se comentaron los contenidos y los
profesores asistentes presentaron sus propuestas de ensefianza,

comentando brevemente las particularidades introducidas en cada taller.

2.3.1 Programa. Contenidos.

Los contenidos de la asignatura se organizan en seis unidades
tematicas consecutivas. Esta estructura organizativa va de la mano con seis
etapas de un esquema de proceso de disefio, como pauta general para las
practicas de taller y la evaluacion de trabajos practicos; este proceso se divide
en contexto, indagaciéon, innovacion, resolucion extensiva, resolucion

intensiva y finalmente comunicacion.

Disefo Industrial 1l Catedra A Taller A Taller B Taller C Contenidos

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 )
CONTEXTO =3 INDAGACION =2 INNOVACION —> RESOLUCION
EXTENSIVA

\
Fase 5 ) Fase 6
RESOLUCION —3 COMUNICACION
INTENSIVA

llustracion 11. Bordaje del Proceso de Disefio. Disefio Industrial Il A

Es necesario en este punto retomar la revision del Proceso de Disefio
desde el marco tedrico para comprender como se emparentan esta division
del proceso con lo presentado. A partir del siguiente grafico es factible
reconocer el entrecruzamiento de los momentos con el proceso de Disefio
Industrial 11l A.
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Gay

ESTUDIO

DEFINICION INVESTIGACIONMl PROGRAMA I CONCEPTUA.
DEL PROBLEMA [} INDAGACION DE DISENO LIZACION
v
Disefio lll A
iseno INDAGACION INNOVACION ”
Vv

PROPUESTAS

NOIOV3¥D

. EJECUCION
RESOLUCION
EXTERNA

RESOLUCION COMUNICACION PRODUCCION

COMUNICACION

llustracion 12. El Proceso de Disefio desde Gay a Disefio lll A

RESOLUCION

INTERNA

Como se evidencia en la ilustracion, existe concordancia entre los
momentos generales planteados por Gay, que explicaramos en el Marco
Tedrico, la nocién genérica del proceso de disefio que definimos a los fines
del presente trabajo como marco referencial y la organizacion del proceso por

parte de la catedra de Disefio Ill .

La propuesta pedagdgica estructura el desarrollo del proceso de disefio
en 6 etapas que se denominan Fases. Esto permite al estudiante el abordaje
paulatino y fraccionado del proceso proyectual; es de algin modo un
acompafamiento que asegura que los estudiantes concreten las etapas
segun el tiempo determinado por la catedra. Si bien estos fraccionamientos
tajantes del proceso no guardan relacidbn con el quehacer profesional,
entendemos que a los fines académicos se tome la decision de realizar el

ejercicio de esta manera.

CONTENIDOS FASES

Unidad Tematica 1: Problema

- recuperacion de contenidos multidisciplinares
pertinentes

- problemética/escalas

- disefio industrial antropico.

- sistema - sistemas complejos - sistema-producto -
sistema-cultura

- complejidad - unidad-diversidad.

CONTEXTUALIZACION /
OPORTUNIDAD
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Unidad Tematica 2: Proceso / programa

- proceso de disefio - cultura del proyecto.
- universo cultural en disefio industrial.

- entornos de disefio industrial.

- codisefio etnogréafico

Unidad Tematica 3: Prognosis

- epistemologia del disefio

- conocimiento valido en disefio.

- cultura de producto.

- hip6tesis de disefio industrial.

- generacion de conceptos de disefio.
- programa de disefio industrial.

- innovacion estratégica

Unidad Tematica 4: Proyecto

- codisefio profesional

- operaciones concurrentes. Decisiones funcionales:
practicas e histéricas. Decisiones materiales:
tecnolégicas. Decisiones sostenibles: Racionalidad
Ecoldgica. Decisiones sostenibles: Defuncion del

objeto.
- siete principios del disefio inclusivo.

- interaccion natural - visceral/conductual/reflexivo.

Unidad Temética 5: Prototipo

- tipologia de disefio - tipo cognitivo

- proyecto interdisciplinario - codisefio material

- verificacion material de supuestos, tecnologias
adecuadas, insercion en el medio productivo

- verificacion funcional de supuestos, valor de uso

(necesidades conscientes), sujeto protésico
- verificacion ergondmica de supuestos
Unidad Tematica 6: Producto

- codisefio comercial

- valor de cambio demanda - necesidad - estimulo -
objetivo posibles verificaciones mercadotécnicas
- usuario-cliente - presentacién producto gestion de
disefio industrial - vectores para la visibilidad de

producto
- comunicacion de producto

PLANIFICACION /
CONCEPTUALIZACION

CONCEPTUALIZACION /
INNOVACION

RESOLUCION
(EXTENSIVA)

RESOLUCION
INTENSIVA

COMUNICACION /
VISIBILIDAD DE
PRODUCTO

Tabla 7. Contenidos catedra Disefio Industrial 11l A

El abordaje del Proceso de Disefio se presenta fraccionado con fines

didacticos ya que en el quehacer profesional dichas etapas se superponen,

complementan,

retroalimentan como hemos comentado en capitulos

anteriores. Cada fraccion del Proceso responde a una etapa del mismo y cada

una de esas etapas se constituye en una Fase y en un trabajo practico. Los
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trabajos préacticos son presentados en clases expositivas, explicados y a
continuacién esto se reelabora en el taller y los estudiantes comienzan a
desarrollar la Fase. Los lineamientos de cada trabajo préactico, que en esta

catedra son seis, se presentan en guias.

Guias de trabajos practicos

Las guias de trabajos practicos para estudiantes se corresponden con
unidades tematicas y se estructuran de manera ordenada, manejan un mismo
lenguaje visual a fin de que los receptores, en este caso los estudiantes,

puedan interpretarlas con facilidad. La presentacion es la siguiente:

e La apertura de la guia es la consigna, donde se detalla que se debe
hacer y como. Sélo con la lectura de este apartado se entiende el fin

del préactico.

e A continuacion, se presentan los objetivos particulares para la Fase

a trabajar, para el trabajo practico a desarrollar.

e Seguidamente, se explicitan los contenidos y conceptos a desarrollar

en la unidad presentada.

e Posteriormente se recomiendan una serie de actividades a llevar a
cabo para lograr el fin. La intencion de este apartado es guiar a los
estudiantes en el que y como de la consigna, evitando omisiones en el

desarrollo del practico.

e El plan incluye horarios de cursado, tanto de teéricos como de taller,
y sugiere horas de dedicacion. En este punto se indica la fecha de
entrega permitiendo con toda esta informacion que el estudiante genere
su cronograma personal pautando cierres, para llegar a la fecha de
entrega con el desarrollo y la presentacion completos y en forma. Es
importante este punto que refiere al orden y dinamica de trabajo, en

especial para el trabajo grupal.
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e Luego se consigna en qué consistira el material de entrega, es decir,
todo lo que deber& ser presentado en la fecha y horario establecido
para dar como cumplimentada la entrega y acceder a la evaluacion del

docente.

e Entre los criterios de evaluacion, se explicita que se evaluara en el
estudiante, siendo siempre la diferenciacién primaria lo actitudinal,
entendiendo asi la actitud para el trabajo, predisposicion, participacion,
cumplimiento de horarios y tareas solicitadas, etc.; y lo aptitudinal que
consiste en las habilidades que manifiestan durante el proceso.

¢ Finalmente se lista la bibliografia para la unidad a trabajar. Desde el
programa de la catedra se manifiesta que la bibliografia siempre es
sugerida, a modo de disparador y de ningin modo limitante. Queda a

voluntad y criterio del estudiante la consulta ampliada de la misma.

3. El Taller y la Propuesta de Ensefianza

El taller es un @&mbito donde se desarrollan las actividades individuales
y grupales de mdultiples intercambios: docente-alumno, alumno-alumno,
docente-docente, que tienen como marco la ensefianza y el aprendizaje del
proyecto (Romano, 2015, p. 96). El taller de disefio es un espacio significativo
y pertinente para investigar dichas practicas. Cada profesor asistente trabaja
al interior del taller con una propuesta de ensefianza propia, la misma
determina su metodologia de trabajo, su didactica, estrategias y recursos a
emplear a los fines de trabajar los contenidos de la asignatura con los
estudiantes. Como ya se sefald, en base a las tres propuestas de ensefianza
particulares de los docentes de taller de la catedra Disefio Industrial Ill A, se

selecciond el taller A en el que se implementa una propuesta en la que se

90



invita a los estudiantes a trabajar en dispositivos grupales y se fomenta que

los integrantes asuman roles de modo organizativo.

La propuesta de ensefianza del docente busca alinearse con los
objetivos del nivel siguiente, trabajo final, a modo de preparar a los estudiantes
para el desempeifio profesional; es por esto que su objetivo principal es lograr
la autonomia de los estudiantes teniendo como fin la investigacion,
conocimiento del contexto y ejercitarlos en la gestion de la complejidad. El
docente manifiesta en el proyecto de actividad académica (elaborado para un
concurso en Disefio Industrial 11l A), que entiende a su rol como el de facilitador
0 guia, y a los estudiantes como jovenes activos y participativos;
posicionandose desde la teoria constructivista, y referenciando a Montessori,
entre otros en su propuesta (Goldes, 2011). Su propuesta de taller se
complementa con una actividad denominada ciclo de contexto. Esta actividad
es presentada en la clase de apertura y sus caracteristicas son explicadas a
los estudiantes la primera clase. El ciclo de contexto tiene lugar en una de las
clases semanales; cuenta con un periodo de tiempo determinado en el que
los estudiantes de manera individual presentan algun tema que les interese,

como un deporte que practiquen, una actividad extracurricular, un hobbie, etc.

Las observaciones realizadas nos permiten complementar la
descripcion de la situacion. Hemos registrado que el taller estudiado presenta
un modo de trabajo que fomenta y acompafia las dinamicas en equipo;
podriamos decir también que encontramos como justificacion para ello la
intencion del docente de ejercitar a los estudiantes en la practica profesional.
Interpretamos su visién de la disciplina como emparentada a lo productivo-
empresarial, abordando una gestién del disefio, fomentando la incorporacién
de estrategias que orienten el proceso de los estudiantes. Esta concepcién de
las estrategias en el disefio, emparentada al disefio estratégico sin ser
sinbnimo, no es una concepcion de la practica que le cabe sélo al docente
sino que la catedra en si presenta esta orientacion, pudiendo entenderse la
misma como mas que un enfoque disciplinar y académico, extendiéndose
hacia la construccion de las situaciones a intervenir. Desde la catedra se

concibe al disefio como una disciplina que resuelve situaciones determinadas
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pero también como una disciplina que va por ellas, buscando, encontrando y

definiendo situaciones de insercion (Aguirre, 2015).

3.1 Caracterizacion del taller

El taller en tanto espacio formativo, es un lugar de trabajo en el que se
conjuga lo tedrico con lo practico en un contexto grupal - grupo clase-; en el
caso de la disciplina en cuestion se realiza una practica proyectual. En los
cuatro niveles académicos que componen el Ciclo Basico y Medio de la
carrera, el estudiante incorpora diversos meétodos, teorias y desarrolla sus
capacidades propositivas fluctuando entre lo racional y lo creativo. Este
espacio didactico es de vital importancia para el aprendizaje proyectual por
las diversas relaciones que tienen lugar al interior del mismo, interrelaciones
entre los miembros del grupo clase, interrelaciones entre grupos de trabajo,
relaciones con el cuerpo docente, etc. permitiendo la participacion en todo
momento y la construccion del conocimiento involucrando a todos los
miembros alli presentes. Es a partir de esta realidad que realizamos las
observaciones participantes que nos permitieron identificar roles, actividades,
estructuras, modos de trabajo y relaciones que expresamos a continuaciony,
de esta manera, nos fue posible delinear un perfil del taller A y caracterizarlo

como dispositivo pedagadgico.

e Tiempo y espacio

Disefio Industrial Il presenta un cursado de 10 horas semanales
repartidas en dos jornadas los dias miércoles y viernes, de 4 y 6 horas
respectivamente. Este taller en particular comienza la actividad media hora
después de lo reglamentado. Los estudiantes se muestran a gusto ya que,
como su horario regular de cursado comienza a las 8 de la mafana, este

retraso en el inicio les permite comenzar su dia con mas tiempo o mas tarde.
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H3 - “estd bueno empezar a las 8:30 asi no tenemos fiaca y venimos
directo a trabajar™®

Este permiso de modificacién del horario, da cuenta de lo relajado, y no
por ello falto de exigencia, que es el trabajo en taller. Tanto equipo docente
como estudiantes, asisten con ganas de trabajar, es un ambiente cargado de
energia y buena disposicion; esto se replica en todos los talleres y en todos
los niveles de la materia troncal. Las primeras clases se tomé asistencia, pero
con el paso de las clases esta actividad dejo de realizarse; consideramos que
se debe a diversos factores, entre ellos se detect6é que los estudiantes tienen
pocas inasistencias; al trabajar en grupos se genera no solo el compromiso
con la tarea y los pares sino también un vinculo mas alla de lo académico; el
docente a pesar de no tomar asistencia identifica quienes asisten, quienes se

ausentan.

En relacion al espacio fisico, el taller tuvo lugar durante el ciclo 2015,
en un aula de la planta baja del edificio que tiene la Facultad en Ciudad
Universitaria. En relacion a otros espacios de dicho edificio el aula asignada,
la N°3, es pequefia. Presenta un pizarron y 7 mesas de trabajo o tableros en
las que trabajan confortablemente 4 personas, pero en algunas clases habia
hasta 8 estudiantes en algunas de ellas. En general, la relacion entre
infraestructura y equipamiento no es la adecuada. Es habitual que las sillas
no se correspondan con el nimero de alumnos asistentes o que haya
estudiantes y adscriptos apoyados en las paredes, sentados en los marcos de
las ventanas, grupos trabajando en el patio, etc. Tal situaciébn genera
condiciones de trabajo poco favorables que incide sobre las practicas

especificas.

B4 — “Ahora en invierno no es tan malo estar amontonados, pero en marzo
era insoportable, somos muchos y el calor lo empeora’.

D2 — “No me molesta que haya otro grupo en el tablero, a veces
compartimos ideas y mates. Se complica cuando queremos definir cosas ambos
grupos, como en la ultima Fase”.

18 De ahora en adelante citaremos las expresiones de los estudiantes tal como se ha codificado a cada
grupo y estudiante — Ver llustracion 12
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Si bien desde el abordaje teorico el tiempo — espacio no se constituyé
en una categoria de analisis, consideramos que fue significativo el hecho de
gue la labor de los estudiantes se vio perjudicada por las condiciones de
infraestructura. Los comentarios citados dan cuenta del sentir de los
estudiantes quienes indicaban - “no hay otra” refiriendo a que eran las
condiciones a las que estaban acostumbrados; esta situacion se replicaba en
los tedricos. Como el nimero de estudiantes se mantuvo constante hasta la

entrega final, también lo fue esta situacion.

e Trabajo Docente

El equipo docente estaba conformado por el profesor asistente a cargo,
una egresada adscripta y doce estudiantes adscriptos. El docente, con amplia
experiencia tanto en educacion como a nivel profesional, accedi6 al cargo por
concurso oficial originariamente para Disefio Industrial 1ll. Ante el
desdoblamiento de catedras en el afio 2011 su cargo quedoé en la catedra A
tal como consta en la resolucién 610/11 (Decanato FAUD, 2011). La egresada
adscripta se acerco a la catedra por adherir con el enfoque de trabajo y eligid
colaborar con el docente por particular interés en las dindmicas de trabajo
implementadas; en 2015 cursaba su segundo afio de formacién y concluyé a
finales de ese afio con su adscripcion. Los estudiantes adscriptos por su parte,
son ex estudiantes del taller, algunos de ellos contaban con inscripcién formal
de alumnos adscriptos y otros realizaban la ayudantia de manera informal,
casos en que su figura no presenta obligacibn de asistencia ni tareas
definidas. Cualquiera sea la forma, todos los adscriptos asumen el
compromiso de manera voluntaria y colaboran tanto con el profesor como con

los estudiantes, funcionando como un puente.

El trabajo del taller se caracterizd por la reflexiébn grupal guiada o
sugerida (no conducida) por el docente, quién asume su rol como asesor o
facilitador, buscando orientar a los estudiantes sin determinar su camino, en
el sentido en el que se concibe la orientacion en la teoria de los Grupos
Autogestionados. Podemos citar sus propias palabras en el momento de

presentacion de su propuesta de trabajo a los estudiantes en la primera clase
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de apertura, - En el taller trabajamos por objetivos, esto refiere a lo que
observamos e identificamos como una ruptura de individualidades o autorias,
lo que regul6 la competencia entre estudiantes que suele evidenciarse en
niveles anteriores. Entendemos que a partir de ello se busca fortalecer la
responsabilidad de los integrantes para con su equipo de trabajo, y en esta
situacion de responsabilidades compartidas evidenciamos cuestiones
actitudinales emparentadas con lo motivacional. Los estudiantes no
accionaban para si solamente, sino para otros también, o lo que seria mas
correcto, con otros. Lo observado puede ser expresado de esta manera
habiendo pasado el tiempo de cursado y llegando a las etapas finales donde
estabamos en condiciones de hacer una lectura diacronica de lo acontecido.
Las indicaciones de cada trabajo practico, eran puestas en comun y revisadas
por el grupo clase, se marcaban los objetivos de manera dialogada,
socializandolos, y a continuacion los grupos desarrollaban su labor, su
proceso de disefio. El docente periddicamente convocaba a los portavoces de
cada dispositivo grupal a fin de realizar un seguimiento de sus avances y

orientarlos en la organizacion y tarea grupal.

El equipo docente no se ubicaba siempre en el mismo espacio del aula,
sino que su apropiacion del espacio era cambiante y constante. Por momentos
se ubicaban en un tablero, a veces estaban en los marcos de las ventanas,
en otros momentos se distribuian en los tableros de los estudiantes a fin de
acompanfarlos en el proceso y evacuar dudas, etc. El punto focal no era el
pizarrén, sino todas las envolventes entendidas como superficies plausibles
de comunicar, como por ejemplo mediante una colgada. Este modo de
trabajar da cuenta de la flexibilidad de apropiacion del espacio y del modo de

relacionarse del equipo docente con los estudiantes.

e Las clases

Las clases se estructuran en tres momentos que denominamos
apretura, trabajo y cierre. La clase era iniciada retomando lo trabajado
anteriormente y situando el momento de trabajo en los contenidos, es decir,

en la Fase de trabajo que se lleva a cabo. Generalmente los estudiantes
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avanzaban en su trabajo de una clase a otra y era posible recuperar sus
avances, trabajar sobre inquietudes que surgian y desde alli reflexionar de
manera participativa sobre el proceso de disefio que se estaba llevando a
cabo, es decir, sobre lo particular. Este momento de apertura generalmente
tomaba treinta minutos, aunque en algunas ocasiones, en especial cuando
era el lanzamiento de una Fase de trabajo (trabajo préactico), donde surgian
dudas por parte de los estudiantes y el docente articulaba el trabajo a realizar

con lo realizado en la etapa anterior, ese tiempo se excedia.

Una vez situado el momento de trabajo en el esquema general, se daba
comienzo a la etapa de trabajo en la que se leia la guia de manera
introductoria. Los estudiantes avanzaban en su proceso y a mitad de la clase
generalmente se realizaba un corte para hacer una colgada?’®, donde lo
producido es puesto en comun, debatido, contrastado y criticado, o bien esta
practica tenia lugar al finalizar la clase. Este modo de trabajo en seminario es

lo que caracteriza las practicas de los talleres proyectuales.

Momentos antes de dar por finalizada la clase, el docente invitaba al
grupo a reflexionar generando el cierre. De esos dialogos surgian
disparadores para continuar trabajando, nuevas dudas y se procedia a
evacuarlas, etc. Este momento permitia tejer un entramado teorico-practico
disciplinar y, en paralelo (y sin ser un objetivo explicito de la propuesta de
ensefianza), se establecian lazos personales, generando con el pasar de las
clases un ambiente de camaraderia ameno. Quedaban establecidas
entonces, a partir del cierre, las lineas de trabajo para continuar y los avances
esperados de los estudiantes junto a una revision del cronograma para situar

al estudiante en los plazos y asi manejar sus tiempos de labor.

19 | os estudiantes pegan en las paredes sus laminas de bitacora y, si lo hubiere, paneles sintesis.
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VI. LA SITUACION. EL APRENDIZAJE DEL

PROCESO DE DISENO

1. Los estudiantes. Poblacion estudiada

Se estudié una poblacién no estrictamente representativa pero si
caracteristica de la situacion planteada, a fin lograr acercamientos
interpretativos (Quivy & Campenhoudt, 1999, p. 155). Los estudiantes
inscriptos en el ciclo lectivo 2015 en la catedra de Disefio Industrial Il A, han
aprobado la materia troncal precedente y Tecnologia I, correspondiente
también al Nivel Ill, y han, al menos, regularizado las demas asignaturas del

Nivel Ill, es decir que han aprobado el Ciclo Basico y el primer Nivel del Ciclo
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Medio; regularizado el segundo Nivel de este Ciclo y tenian la posibilidad de
cursar, junto a Disefio Ill, el resto de las asignaturas del Nivel IV.

Los 118 estudiantes inscriptos se organizaron en dos grupos de 39
estudiantes, talleres B y C; el taller que denominamos A, quedo integrado por
40 estudiantes. Esta distribuciéon tuvo lugar a partir de la propuesta de la
catedra para el cursado, cuestion que fue presentada en la clase de apertura
gue tuvo lugar el primer dia del ciclo lectivo 2015 junto con las propuestas de
ensefanza aplicadas en los talleres por cada profesor asistente.

El taller A, estudiado en la presente investigacion, se conformé por 10
estudiantes mujeres y 30 varones. Esta predominancia masculina del
estudiantado tiene lugar desde el origen de la carrera de Disefio Industrial en
la UNC; la poblacion estudiantil masculina ha sido mucho mayor que la
femenina, tendencia que ha disminuido en los ultimos 10 afios pero que

continda teniendo lugar.

Es necesario tomar en consideracion que los estudiantes que llegan a
Disefo Industrial Il tienen como minimo 20 afios y el promedio de edad es de
22 afos. Podria afirmarse que hay una mayor madurez relacionada a lo
académico profesional en el sentido de metas y desafios a alcanzar ya que
en esta etapa de la carrera el desgranamiento es practicamente inexistente,
la mayoria de los estudiantes que llegan a esta instancia logran completar el
cursado y aprobar el nivel, lo que no implica que contintden con el desarrollo

del Trabajo Final.

2. El modo de trabajo del Taller A y el funcionamiento de los grupos

En este espacio, concebido como ambito de trabajo colaborativo,
evidenciamos multiples intercambios entre todos sus actores. Tal como
seflalaramos anteriormente, Souto de Asch (1993), define tres niveles de

trabajo para la clase; siguiendo ese enfoque, podemos indicar que a Nivel del
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grupo clase, el taller observado funcioné sinérgicamente; esta sinergia se
considera que se potencid en el segundo semestre a partir del ciclo de
contexto.

Mediante las modalidades de seminario, exposicion grupal y puesta en
comun resultd inevitable que los estudiantes participaran, es mas, se
observaron situaciones en la que los estudiantes pedian la palabra para
compartir el trabajo de su equipo; estas situaciones se daban, la mayor parte
de las veces, en momentos de incertidumbre o proximos a las entregas. El
tratamiento colectivo de la informacién, el constante compartir y criticar los
trabajos moderaron las experiencias de aprendizaje, consideramos que de
alguna manera democratizaron la practica. La estructuracion de la clase en
los tres momentos citados y los espacios de pausa en la tarea y puesta en

comun identificados son los aportes que contribuyen a esa situacion.

El grupo humano se vio fortalecido por la experiencia distendida del
ciclo de contexto; consideramos que este factor junto a la gran cantidad de
ayudantes alumnos forjaron los vinculos entre los estudiantes, cuestion que
se hizo evidente en reuniones extra aulicas entre todos los miembros del taller

en reiteradas oportunidades.

2.1 La conformacion de los Grupos

Acorde con la propuesta de ensefianza, en la apertura de la primera
clase de taller, se indico a los estudiantes que debian organizarse en equipos
de 4 integrantes por libre eleccion; su tarea inicial fue la de definir la identidad
del grupo de trabajo bajo un nombre y el disefio de un logo que los
representaria a lo largo de todo el desarrollo del proceso de disefio, es decir,
de todo el ciclo lectivo. Como resultado, en el grupo clase observado
correspondiente al afio 2015, se constituyeron 10 dispositivos grupales que
identificamos con las letras A-J. La mayoria de dichos dispositivos se

constituyeron entre estudiantes que tenian lazos de amistad o que se
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conocian previamente, lo que no implicaba que hubiesen trabajado juntos con
anterioridad. Fueron solo un par los casos en que los equipos de trabajo se
conformaron entre estudiantes desconocidos entre si.

Disefio Industrial Il A Taller A
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llustracion 13. Composicion taller A, catedra de Disefio Industrial I1l A.

La propuesta de ensefianza no solo definio el modo de trabajo de este
taller, sino que también orientd a los estudiantes en la asuncion de roles,
constituyéndose uno en representante del dispositivo grupal, denominado
lider, y el resto en proyectistas. Siguiendo los aportes de Pichon Riviere
(1975), sostenemos que el denominado lider en el taller llevaba a cabo las
tareas de portavoz del equipo, quien efectivamente hablaba en representacion
de todos. Pocas veces el lider se constituia en el lider definido por el autor, se
observo que ese rol, para cada uno de los diez grupos, fue variando entre sus
integrantes de manera emparentada con la Fase del proceso que estaba

teniendo lugar; este enunciado es retomado mas adelante.
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2.2 Proceso de disefio y trabajo en dispositivos grupales

En el segundo nivel identificado por Souto de Asch (1993) que refiere
a los dispositivos grupales y se denomina Nivel Grupo, se observd que la
modalidad de trabajo variaba segun la organizacién de cada equipo.

E1l - “A veces trabajamos juntos y otras veces separados. Para las
conclusiones o definiciones, siempre juntos”

F2 — “Se nos complica juntarnos afuera de la facu, entonces aca
aprovechamos a trabajar juntos”

A pesar de que el taller A plantea la modalidad de trabajo en
dispositivos grupales, podemos encontrar especificidades propias de la tarea
y la disciplina; es asi como tanto en el relato de los estudiantes como en la
observacion detectamos, ante multiples casos, la singularidad del modo de
trabajo al interior de cada dispositivo grupal. Estas singularidades son
resultado de variables que influyen a todos los estudiantes, como son: la
actitud ante el trabajo, los tiempos personales, sus responsabilidades extra
académicas, los vinculos que establecieron con sus pares, entre otras cosas.
Consideramos que cada combinacion de individuos constituye un modo de
trabajo especifico, por lo que con so6lo cambiar un integrante estariamos
ocasionando una modalidad de trabajo diferente dentro del universo de trabajo
en dispositivos grupales. A pesar de esta condicion subjetiva del trabajo,
hemos detectado regularidades y podriamos manifestar que cualesquiera
sean las variables, los dispositivos grupales requieren de momentos de

trabajo individual y momentos de trabajo compartido.

Podemos agrupar en tres conjuntos la manera en que los dispositivos
accionaban: a) Un par de grupos optaban por abrirse a cada nueva Fase
mediante la interpretacion de la guia de trabajos practicos en un momento de
practica grupal. El grupo H, por ejemplo, resaltaba los aspectos que sus
miembros identificaban como prioritarios y posteriormente en bitacora los
apuntaban enfatizandolos como objetivos a alcanzar; b) Otros grupos dividian
rapidamente tareas entre sus integrantes y comenzaban a trabajar
individualmente y c) Pasaban por alto la guia y, con la explicacién del docente

y los aportes de la clase expositiva, ya comenzaban a trabajar de manera un
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tanto azarosa, pero con visualizacion del fin a alcanzar. Cualquiera fuese la
manera, una de estas tres recurrencias identificadas o una variacion de ellas,
pudimos leer ciertos parametros organizativos, la mayoria de las veces
explicitados de modo oral, otras veces lo identificamos a partir de los roles
asumidos por los proyectistas.

Durante el desarrollo de los trabajos practicos, en la mayoria de las
Fases, aunque en poca medida para la Fase 1, todos los grupos evidenciaron
momentos de consulta, puesta en comuan, etc. Mas alla de los resultados de
desempefio, registrados en las matrices, detrds de los desarrollos de los
estudiantes siempre consté que los integrantes estaban conectados. La Fase
1 se presento diferente ya que los integrantes de los grupos debian indagar
de manera individual potenciales situaciones a abordar; la presentacion fue

grupal, por lo que al menos la parte comunicacional fue trabajada en equipo.

En cuanto a las Fases en particular, el modo de trabajo de los
dispositivos grupales presentd un marcado cambié entre la Fase 3 y 4, es
decir, en el momento posterior a la conceptualizacion e inicio de la resolucion.
Hasta ese momento en general, los momentos grupales se repetian al inicio y
final de cada practico de manera mas densa. Los estudiantes desarrollaban
tareas de lectura, escritura, busqueda de informacion en internet y la mayor
parte de las veces eso sucedia individualmente. Se entiende esto ante la
necesidad de pensar, procesar informacion, analizar. Este trabajo se
manifestaba en la bitacora como herramienta sintesis de ese desarrollo. Es
posterior a la Fase 3 cuando en el taller se detectan practicas marcadamente
diferentes. Con el comienzo de la resolucién, el taller se juzgd mas activo y
dindmico. Tomando por caso al grupo B, el cual no fue el dnico, los
proyectistas dibujaban ideas resolutivas y posteriormente intercambiaban sus
laminas de bitacoras. Mediante dialogos y dibujos cruzados, los integrantes
completaban o continuaban lo comenzado por otro comparfiero, quedando
explicito el modo en que se enriguecian las ideas resolutivas mediante el
aporte colectivo. En otros casos, como por ejemplo el grupo F, los estudiantes
definian una tarea y posteriormente la ponian en practica; al finalizar mediante
puesta en comun ponderaban los trabajos individuales y seleccionaban lo que

continuaria tomando forma.
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F4 — “Bueno, cada uno proponga 3 ideas, las vemos y de ahi arrancamos”.

Este caso muestra de manera evidente, al lider del grupo tomando una

decisién y convocando a sus comparieros a unirse a esta directiva.

Ambas practicas fueron las més reiteradas en el taller. Tanto en estos
casos como en otros aislados que no presentan regularidad en relacion a lo
observado, todos los grupos articulaban su quehacer segun el sentido de
organizacion, a veces tacito, que habian adquirido. Es asi como en el segundo
semestre se observé de manera mas contundente, como quién tenia aptitudes
para el dibujo tomaba la responsabilidad de esa tarea, quién tenia
conocimientos productivos buscaba ese tipo de definiciones y ajustes de la
propuesta, etc. Es decir que los roles asumidos, no en términos de Pichon
Riviere, sino en asociacion a la distribucion de tareas al interior del dispositivo
grupal, se emparentaban con las aptitudes y zonas de confort de los

estudiantes.

El ritmo y la intensidad del trabajo de los grupos iban en aumento
acorde al cronograma de trabajo, la semana previa a la entrega y en las pre-
entregas® eran momentos de maximo nivel de trabajo, inclusive observamos
jornadas en que los estudiantes permanecian aun terminada la clase en el

aula o en otro espacio de la Facultad trabajando.

Se indagé a los estudiantes si consideraban que el trabajo en
dispositivos grupales habia sido positivo y, si asi lo fue, en qué Fase. La
mayoria de los estudiantes seleccion6 una de las Fases en que
experimentaron mayor cantidad de aspectos positivos en relacion a la practica
grupal; otros, y en menor medida, seleccionaron dos Fases. Esta fue una de
las preguntas que los hizo sentir interpelados y los motivé a explayarse de
manera oral al entregar la encuesta; posiblemente hayan sentido la necesidad

de justificar su seleccion.

20 Generalmente son simulaciones de la entrega donde los estudiantes presentan bitacora, paneles y
modelos (cuando estos se solicitan) en los que se ve grados de avances y se realizan los Gltimos ajustes.
En algunos talleres se hacen devoluciones y ponderaciones de cada trabajo presentado. Suelen
realizarse una o dos clases antes de la entrega formal.
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Siete de cada diez estudiantes indicaron que les resulté mas importante
trabajar de manera grupal durante el desarrollo de las Fases de resolucion,
tanto la 4 como la 5. Durante estas etapas se ajustan y definen todas las
caracteristicas de la propuesta, primero en la resolucion extensiva se trabajan
todos los detalles del disefio, es un momento de exploracion y toma de
decisiones. Una vez definido el disefio se pasa a la etapa de resolucion
intensiva en la que se construye el prototipo y se procede a la verificacion de
lo planteado. Ambas etapas son las que construyen y materializan la
propuesta.

Uno de cada diez estudiantes revel6 que la importancia del trabajo
grupal para ellos estaba en la etapa final o0 de comunicacion del producto,
momento en el que debe reflexionarse, definirse y realizarse la comunicacion
total del producto; implica identidad y marca, publicidad, paneles de
presentacion, todo lo que haga a la aprehension del producto por parte de la
comunidad educativa y potenciales usuarios para el caso. Una relacion similar
se manifestd para la Fases 1 y 2 de contextualizacion y planificacion,
respectivamente. En esos momentos iniciales el grupo comienza a definir el
campo de accion, la problematica, las estrategias de abordaje. Son etapas de

investigacion y analisis, junto a un incipiente comienzo de conceptualizacion.

Finalmente, la Fase 3 de conceptualizacion fue s6lo mencionada en
segundo lugar detras de otras Fases. Podemos cruzar esta seleccidon con los
resultados de la primera pregunta en la que los estudiantes indicaban la
importancia asignada a las aptitudes en un disefiador. Entre esas respuestas
se marcaba que las aptitudes de conceptualizacibn eran las menos
relevantes; puede que con esa misma logica se considere que no es primordial
el trabajo en equipo durante ese momento del proceso, en el que se define el
concepto, sino que prima el aprovechamiento de esas interrelaciones
personales y complementariedad de perfiles en otras Fases, siendo estas las
resolutivas en primer lugar y las comunicativas en segundo lugar, con las
salvaciones y diferenciaciones anteriormente marcadas. Podemos afirmar que
los estudiantes presentaron menor relevancia a la conceptualizacién en
general; de acuerdo a ello consideran que es una cuestion que no es prioritaria

0 gque pueden resolver correctamente por si mismos, quedando la concepcion
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de fructifero para el trabajo en grupo en aspectos donde las decisiones
marquen modificaciones fuertes y concretas, como lo son las etapas

resolutivas.

2.3 Roles asumidos por los estudiantes en los dispositivos grupales

Haciendo un analisis de lo registrado en relacion al nivel individual,
refirendo a cada estudiante dentro del acontecer grupal, encontramos
regularidades en relacion al dispositivo al que pertenecia cada uno. En otras
palabras, podemos pensar que, durante el desarrollo del proceso de disefio,
los integrantes de los grupos lograron amalgamarse, vincularse de manera tal
gue el grupo se vio beneficiado. Es de destacar el hecho de que las matrices
comunicaron regularidades entre los individuos que componian cada
dispositivo grupal, lo que nos permite afirmar que el desempefio grupal
termina siendo consecuente con el desempefio individual. S6lo en dos casos
se registré que dos integrantes, de cada grupo, presentaban un desempefio
menor al de sus compaferos de grupo; a pesar de ello los dos equipos se
sobrepusieron y completaron el ciclo lectivo cumplimentando los planteos de

la catedra desde las guias de trabajo practicos.

Recurrimos a la Teoria de Grupos y mediante el entrecruzamiento de
las Notas Etnograficas con las Matrices, comprendimos la importancia que
representd para cada uno de los dispositivos el rol del lider; este rol algunas
veces asumido por el portavoz de cada grupo y otras veces por alguno de los
proyectistas, dotd6 de sentido al acontecer grupal y funciond6 como
estructurante de la practica, en este caso el desarrollo del proceso de disefio
(Pichon Riviere, 1975).

Pudimos identificar en algunos estudiantes la asuncion del rol de chivo
emisario, en especial en los equipos de menor desempefio. Esto no fue
demasiado evidente y no tuvo lugar de manera estable, sino que aparecié una

0 dos veces en el grupo I. En el resto de los dispositivos pudimos nosotros
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identificar sobre quién caia este rol, pero fruto de nuestras observaciones y
posteriores interpretaciones, no de manera explicita desde el campo. A lo
largo de las observaciones y luego de conocer al grupo clase, se pudo
identificar algunos mecanismos de segregacién hacia el chivo emisario. La
mayor parte de las veces guardaban relacién a la actitud del estudiante frente
a la tarea y no a la aptitud, aunque también se observaron algunos casos de
este tipo. Debemos sefalar al igual que en el caso del lider que este rol no fue
estable para ningun caso, sino que rotaba entre los miembros del dispositivo
grupal segun la Fase atravesada y la tarea llevada a cabo. En cinco casos el
mismo estudiante repitié un rol, cuestién coincidente con lo registrado en la
matriz de desempefio. El saboteador, por su parte, fue el rol mas dificil de

detectar o quizas no fue asumido durante las observaciones.

Identificamos que, para las diferentes Fases, el desempefio de los
estudiantes variaba. La variacion se presentaba en relacion a cada aspecto
observado y la Fase llevada a cabo en dicho momento. Entonces
encontramos situaciones como la del grupo F en el que el proyectista 1,
presentd su mayor desempefio en relacion a la profundidad de desarrollo y
tuvo su mayor impacto en la Fase 4 de resolucion. El proyectista 2 de ese
equipo, presentd su mayor desempefio a lo largo de todo el proceso de disefio
en la cantidad de alternativas y el trabajo donde su aporte fue fundamental y
junto con él su desempefio fue el N°4. Hay una relacion directa entre el
aspecto mas desarrollado y la Fase de mayor desempefio de cada estudiante.
Continuando con el ejemplo, los otros dos proyectistas tuvieron el fuerte en la
parte conceptual, en relacion al pensamiento proyectual y las Fases con
mayor valoracién fueron la 3 y la 2 respectivamente. Este ejemplo citado
muestra como cada uno de los proyectistas tomo fuerza en diferentes Fases

de trabajo; esta cuestion se percibié atravesada por los roles asumidos.

En la mayoria de los casos relevados, al cruzar las notas producto de
las observaciones y matrices, los datos coincidian y mostraban que quién
presentaba el mayor desemperio en la Fase era quién habia asumido el rol de
lider. Es posible inferir que al interior de cada dispositivo grupal el rol de lider
fue asumido en relacion a las aptitudes de cada proyectista, sin desentender

gue hay cuestiones actitudinales también, claro esta. Hemos observado que
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los estudiantes presentan el mejor desempefio en el aspecto comunicacional
de su trabajo, esto refiere mas a lo grafico que a la oralidad donde desde las
observaciones pudimos registrar dificultades para expresar de manera formal,
concatenada y logica su proceso de disefio durante las exposiciones. Este
aspecto ha sido el de mayor valoracion de desempefio en las 6 Fases
analizadas y en la mayoria de los dispositivos; podemos entrecruzar lo
detectado con la Fase 6 que implicaba la comunicacién del producto donde el
desempefio fue también el de mayor graduacién en las matrices por parte de
todo el taller.

e Dinamicas grupales y distribucion de tareas segun

momentos de trabajo

Fuimos encontrando regularmente que la distribucion de tareas entre
los integrantes, era coherente con el rol asumido; esto se denotaba en los
registros de desempefio y se connotaba en las exposiciones orales.
Generalmente cada uno de los estudiantes presentaba mayores valoraciones
en un aspecto como ser conceptualizacion, un compafiero se desempefiaba
mejor en relacion a la cantidad de alternativas, otro en lo comunicativo. Si bien
sélo identificamos un par de casos donde se realizaron divisiones de tareas
estructuradas, estas no fueron permanentes a lo largo del desarrollo del
proceso de disefio; consideramos que nuestro registro de distribuciéon grupal
de las tareas es resultado de una organizacion tacita del trabajo. En todos los
grupos y en todas las fases se evidencié al menos un integrante con fuerte
desempeiio en lo comunicativo. Este fue uno de los hallazgos que mas se
replico entre los dispositivos. En la mayor parte de los casos, esta coherencia
detectada continuaba al cambiar de una fase a la otra, cuando generalmente
cambiaban los roles asumidos, dando como resultado desempefios
individuales acompafiados o similares, entre integrantes, pudiendo leerse al
dispositivo como homogéneo. El desempefio de cada grupo fue construido por
todos sus integrantes. En los casos en que el desempefio se veia bajo, en
especial durante el desarrollo de la Fase 4 segun notas de observacion, fue

el grupo quien acciond, estimulé y movilizd, poniendo en accion a quien
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presentaba dificultades. Observamos relaciones determinadas por los
vinculos grupales en el desempefio. Encontramos que el grupo, como
construccién cambiante y no acabada (Sartre, 1979), es fuente de estimulo
para sus integrantes, y funciona de modo retroalimentativo, tanto en términos

funcionales como proyectuales.

Desde las matrices, encontramos una relacion directa entre el
desempeiio de cada estudiante, el rol asumido y la Fase atravesada.
Podriamos inferir que los estudiantes lideraban sus dispositivos cuando
existia una invitacion desde la tarea hacia el estudiante para externalizar su
conocimiento, es decir, cuando los estudiantes manejaban la herramienta
conceptual requerida en un momento especifico del proceso de disefio. Esta
asociacion entre el nivel individual y el de dispositivo grupal es extensiva hacia
el nivel de grupo clase; es asi como entendemos que el desempeiio individual
influye, conforma (junto al de los pares) el desempefio del dispositivo grupal;
esto repercutia en las entregas y exposiciones en el grupo clase funcionando

de manera retroalimentativa como construccion para el taller.

2.4 Trabajo a nivel individual

A nivel individual, las observaciones nos permiten afirmar que todos los
estudiantes trabajaron activamente en el ambito del taller, cada uno de ellos
imprimiendo su impronta en el proceso de disefio del dispositivo grupal al que
pertenecian, también participando como parte del grupo clase. Esta actitud
proactiva posiblemente guarde relacién con el avanzado nivel que cursaban y
la proximidad que eso representaba a la realizacidn del trabajo final. Se debe
contemplar también la edad de estos estudiantes, lo que hace pensar en cierta
madurez en relacidn al alcance de sus metas personales en correlaciéon a lo

profesional.

En esta interpretacién del taller anterior, el ciclo de contexto, como

actividad extra, significO una bisagra en el grupo clase. Los estudiantes
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refirieron a esta actividad de manera positiva, si bien al comienzo de poner en
practica la actividad hubo resistencias en el taller, no negaciones sino
temores, relacionado a exponer cosas personales; con el pasar de las clases
quienes se sentian de ese modo cedieron y la dinamica comenz6 a
fortalecerse y a ser disfrutada por todos. Los estudiantes manifestaron que les

resultaba una actividad rica en contenidos e interesante.

J3 — “Esta bueno conocer los intereses de nuestros comparieros, jhay
cosas que uno no se imagina!”

C4- “Me sorprendié saber que una compafiera también era fanatica de los
comics, nunca habiamos hablado de eso antes”

H1 — “Surgié una idea con B2 después del ciclo de contexto, podemos
trabajar juntas...algo relacionado a la indumentaria, accesorios, no sé...”

Se interpreta que su impacto en el taller fue positivo, académicamente
funciona como factor incremental al bagaje cultural de los estudiantes,
ampliando sus conocimientos sobre practicas especificas y universos
desconocidos. Socialmente, el ciclo de contexto se presenta como un
estimulador de relaciones entre pares y acerca a los estudiantes entre si
mediante el conocimiento e intereses comunes, hace visibles a aquellos
estudiantes mas introvertidos y los pone en situacion. En este punto
podriamos hablar del doble beneficio, ya que se constituyo en un ejercicio de

exposicion y presentacion para los estudiantes.

En relacion a las capacidades propositivas, esta actividad no
representd implicancias directas en su desarrollo, pero consideramos que al
ser origen de informacion y conocimiento y articular como motivador grupal,
esta practica acercé al taller al alcance de la grupalidad, tomandonos la
licencia para hacer un traslado de este concepto desde los dispositivos
grupales hacia el grupo clase. Es en ese sentido que consideramos que esta
tarea indirectamente nutre a los individuos y puede bien funcionar como mojén

para el desarrollo de las capacidades propositivas.
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3. Pensamiento y Proceso Proyectual

A partir de las matrices hemos podido realizar un seguimiento de la
aplicacion del pensamiento proyectual por parte de los estudiantes. Las
primeras aproximaciones a los datos, dan cuenta de cuestiones mas obvias,
de lo esperado; el pensamiento proyectual entendido desde las categorias de
analisis, reflexibn y conceptualizacion, presenta para la mayoria de los

estudiantes, una evolucion gradual desde la primera hacia la ultima Fase.

En los aspectos analiticos y reflexivos, el comportamiento de los
estudiantes ha marcado registros comunes consiguiendo una capacidad de
reflexion e interpretacion esperada. Entendemos que la evolucion en estos
aspectos esta emparentada al pensamiento logico racional que es el mas
trabajado por los estudiantes en el nivel medio, por lo que su aplicacion suele

ser mas factible para los estudiantes.

En el caso de la conceptualizacion, se manifiestan registros variables
gue evidencian, ya desde las observaciones, dificultades entre las Fases 2 y
4. Los estudiantes de alguna manera dejaron ver algun tipo de inconsistencia
en dicho aspecto en alguna de esas Fases. Dichas dificultades no se
mantuvieron, sino que MAas bien irrumpieron en una etapa presentandose a
modo de obstaculo para el grupo y fueron superadas. Esto guarda relacion
con el desempefio evidenciado en las Fases de conceptualizacion que

expondremos mas adelante.

Consideramos que estas variaciones deben ser tenidas en cuenta en
relacion a otras variables que atravesaron la practica de los estudiantes, como
son los roles y la grupalidad en términos de Souto de Asch. Lo expresado
debe ser valorado a fin de dilucidar que durante el aprendizaje del proceso de
disefio no solo juega el contenido desarrollado y los actores, sino también el
contexto, entendido tal como lo definen Chaiklin & Lave, el modo de trabajo y
en la particularidad del modo de trabajo grupal, y en relacion a la asuncion de
roles por parte de los estudiantes, se debe atender tanto a los roles asignados

como los asumidos.
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Desde los dispositivos grupales se pueden realizar lecturas alternativas
gue presentan algun tipo de fragmentaciéon en los desempefios de los
integrantes, es decir que los registros varian entre lo minimo esperado y algo
mas de lo esperado?! para un estudiante de Nivel IV en relacion al
pensamiento proyectual aplicado. Esto se complejiza al cruzar lo expresado
con las seis Fases desarrolladas por los estudiantes, donde la mayoria de los
grupos marcaron registros bajos en las Fases centrales. En primer lugar,
adjudicamos estas manifestaciones de menor desempeiio -con disparidad en
la aplicacion del pensamiento proyectual de los estudiantes- a la dificultad que
represento para todos los dispositivos grupales la adaptacion a la modalidad
de trabajo durante las dos primeras etapas. Esta dificultad se relaciona al
alcance de la grupalidad, mencionado anteriormente; los grupos comenzaron
a construir su grupalidad desde la Fase 2, y connotamos su concrecion en la
totalidad de los dispositivos grupales recién a finales de la Fase 4. El caso
mas complejo fue el del grupo I, el cual se desempeiio con dificultad (en mayor
o menor medida) a lo largo de todo el proceso de disefio. En segundo lugar,
lo relacionamos a la asuncion de roles asignados, en relacion a los cuales los
estudiantes mostraron resistencias. Dichas resistencias no respondian a la
practica en si misma, muestra de ello es el hecho de que los estudiantes
eligieron la propuesta de ensefianza del profesor asistente; sino al rol que les
toco a sumir en cada trabajo practico, lo que se constituye en una variable

mas de los registros de las matrices.

El pensamiento proyectual en su articulacién con las capacidades
propositivas como las portadoras de la accién, como las ejecutantes del
pensamiento que tiene un rol basamental, ha trabajado en los estudiantes de
manera incremental en su aplicacion y en especial en su complejizacion. En
la Fase 5 se evidencié un salto cualitativo en la totalidad de los grupos,

cuestion que continuo hasta el final del ciclo lectivo.

21 Ver Tabla 4.
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VII. LAS CAPACIDADES PROPQOSITIVAS

La relacion entre el desarrollo de las capacidades propositivas y el
trabajo en dispositivos grupales es nuestro objeto de estudio. Entendemos al
recorte estudiado en tanto interconexiones, relaciones complejas, sistemas de
relaciones; un objeto inscripto en un contexto determinado y no a uno aislado.
Entendemos este objeto, no como unidad simplificada, sino como multiple y

diversificada.

Comenzamos el analisis buscando regularidades en los fendmenos
observados, pero reconociendo rasgos singulares. No fue la intencion
homogeneizar sino entender el caracter multidimensional de las relaciones
gue tienen lugar entre las capacidades propositivas y el modo de trabajo de
los estudiantes de Disefio Industrial en el taller. Como hemos comentado,
trabajamos en niveles de aproximacion al objeto de estudio, de lo macro a lo
micro. Hemos construido los niveles anclando bases en la organizacién de

grupos que propone Souto de Asch, quedando organizados de la siguiente
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manera: Tercer Nivel, aborda grupos, relaciones ternarias, en este caso el
Taller que hemos denominado A. El segundo nivel, abarca las interrelaciones
entre personas que hemos direccionado hacia los dispositivos grupales v,
finalmente, el primero concerniente al abordaje de lo individual, interpretativo

de la conducta humana tomando en consideracién al estudiante como unidad.

Como ya dijéramos, Souto de Asch (1993) define al acto pedagdgico
como una relacién ternaria, en la que participa quien aprende, quien ensefa
y el contenido. En esta relacion tiene lugar un vinculo humano, se crea la
necesidad del otro. Es desde esta premisa que entendemos al acontecer
cotidiano del taller, y alli se inscribe la relacion de las capacidades propositivas
como propias de cada individuo — nivel | — y la inquietud de analizarlas en
situacion de trabajo grupal — nivel Il — a fin de identificar las relaciones

existentes entre ambos.

Para la observacion, se consideraron las particularidades de la
situacion definida; no se trata de cualquier modalidad didactica, sino que es el
taller. Sus peculiaridades y caracteristicas son las que sostienen el modo de
trabajo grupal — dispositivos grupales-. Las relaciones son multiples y las
lecturas derivadas también lo fueron, la complejidad del objeto algunas veces
excediod lo esperado y en otros momentos se mostro coherente e identificable,

es decir, aprehensible.

La matriz disefiada, tenia como fin el registro del desempefio de los
estudiantes y los grupos durante cada una de las 6 Fases en que se estructura
el proceso de disefio en la catedra de Disefio Industrial Ill A, para
posteriormente reconocer el modo en que funcionaban los dispositivos
grupales durante cada una de ellas e identificar las manifestaciones de las
capacidades propositivas. Al interpretar los registros advertimos que la
herramienta arroj6 mas informacién de la esperada al momento de su

concepcion.

Los niveles en que hemos estructurado el analisis del taller estuvieron
atravesados por las tareas o actividades valoradas en la matriz que fueron el
pensamiento, la resolucion y la comunicacién del proceso de disefio, con sus

respectivas subcategorias en el caso de las dos primeras.
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1. El desempefio del Taller A por Fases

A nivel taller — grupo clase — podemos afirmar que el desempefio ha

sido bastante homogéneo. El grupo ha mantenido un buen nivel de trabajo y

a lo largo de las Fases el registro muestra, en general, incremento en sus

valoraciones. A partir de las matrices y las ponderaciones en ellas

consignadas, hemos realizado un trazado a modo de sintesis que puede

visualizarse en el siguiente grafico en una linea continua negra. Con las

valoraciones mayores y menores para cada Fase hemos generado trazados

de lineas discontinuas en color azul y rojo respectivamente. En el grafico

puede observarse como los trazados discontinuos delimitan un area que

contempla la totalidad de valoraciones del taller A para el ciclo 2015.

VALORACION

REGISTRO DE DESEMPENO DE TALLER

- B

= m 1 Maximas valoraciones
42 5‘ P e \ledia - Taller A

. R 4 = = 1 Minimas valoraciones

FASE

llustracion 14. Desempefio en taller A.

Las matrices indican una amplia gama de valoraciones para la primer

Fase; en ese momento y en concordancia a los notas etnogréficas, los

estudiantes presentaban diversas actitudes ante la tarea y ante el modo de
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trabajo de taller; consideramos esto como un proceso de adaptacion a las
particularidades del colectivo de trabajo sostenidas desde la propuesta de
ensefianza del docente; también afiliamos esta amplitud de valoraciones
directamente con la Fase 1 — Contextualizacion / Oportunidad; en ese primer
trabajo practico, se les solicitaba a los estudiantes que propongan campos de
accion a su dispositivo grupal, por lo que trabajaban investigando de manera
individual y posteriormente cada estudiante presentaba 3 situaciones. A partir
de un consenso grupal, el equipo seleccionaba la que seria la situacion a
trabajar en las fases siguientes. Podriamos pensar entonces que esa amplitud
de registros obedece a una tarea estructurada pero no dirigida ni
condicionada, en la que los estudiantes experimentaban un grado de libertad
mayor a lo ejercitado en los niveles precedentes. En estas condiciones cada
estudiante actué en consecuencia con su desempefio habitual, es decir, sus
practicas proyectuales se mantuvieron constantes y fueron solo modificadas
en funcion de la reaccion de cada uno de ellos ante los lineamientos de la
Fase 1. Es posible inferir que ante la apertura del tema y la holgada libertad
concedida a los estudiantes para definir el contexto y encontrar la oportunidad
de disefo, estos hayan reaccionado de modo dubitativo, mostrandose
perdidos o incémodos con el manejo de esa libertad, como fuera de su zona

de confort.

D3 — “No estoy acostumbrada a elegir en que trabajar, eso se me complicd

un poco.”

A2 — “En anos anteriores los practicos no eran asi, proponiamos desde el
concepto en adelante, nos daban el problema a resolver. Me parece que esta

r
1

bueno trabajar asi.

Otro factor que asociamos a la variabilidad de registros es el modo de
trabajo ya que, como se explicé anteriormente, las capacidades propositivas
fueron aplicadas de manera individual, por lo que cada estudiante manifesto

su actitud y su aptitud al momento de resolver la tarea.

Es interesante al continuar el trazado, como en la Fase 2 — Planificacion
/ Conceptualizacién y hacia la Fase 3 — Conceptualizaciéon / Innovacion, la

amplitud de valoraciones se reduce y el desemperio del taller se presenta mas
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homogéneo, la tendencia comienza a marcar valoraciones con menor
amplitud. Podriamos pensar, a partir del grafico, que el taller en la Fase 3 ha
tenido un desempefio mas uniforme por dos razones: la primera relacionada
al contenido y la etapa en si; el momento de conceptualizacion es cuando se
define el que y el como que permiten en la Fase siguiente proyectar; las
variables mas importantes en este punto son: cuanto se conoce del temay las
capacidades propositivas de cada proyectista; y la segunda razén que
adjudicamos a lo registrado es que, con el paso del tiempo, el grupo se ha
cohesionado; las observaciones mostraron que en las sucesivas etapas el
taller no sélo aumentaban las interacciones entre sujetos, sino que se daban
sinérgicamente desde el punto de vista académico y afectivo. Esta situacion
es lo que mantuvo cambiante el clima de clase, siendo siempre el cambio

positivo.

La Fase 4 — Resolucion, marca registros que nos presentan dos
cuestiones a reflexionar; primeramente, se amplian las valoraciones de
desempernio; esta amplitud no supera a la de la Fase 1 por lo que estaria en
condiciones de considerarse una instancia mas uniforme en relacion al inicio.
En segundo lugar la tendencia del taller fue en baja, es decir que la mayoria
de los dispositivos disminuyeron el desempefio de manera discreta; esta
lectura debe realizarse concatenadamente con la de la Fase 5 — Resolucion
intensiva; consideramos que esa baja es propia de las dificultades de abrirse
a lo nuevo, a la busqueda de las posibles soluciones, al acontecer grupal
cuando comienza a definirse lo que sera la propuesta, que si bien esta
sustentado sobre las primeras Fases, la propuesta sera el eje de su labor. Esa
baja se ve inmediatamente compensada en la Fase 5 cuando todo el taller ya
ha definido su propuesta quedando solo por delante la Comunicacion — Fase
6. Es notable como el taller alcanza un muy buen desempefio en la parte
comunicacional del proyecto; el grafico nos permite visualizar poca variedad

de valoraciones y las mas altas de todo el proceso de disefio.

La homogeneidad detectada en los registros puede ser comprobada
con los hechos; la totalidad de estudiantes regularizé la asignatura. En

sintesis, a nivel grupo clase, el taller presentd un buen desempefio. El trayecto
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de todos los grupos presenta la misma logica tal como se ha detallado y todos

lograron consolidacion y evolucién en la dltima Fase.

2. El Taller A segun las tareas del Proceso de Disefio

Se ha podido realizar una lectura general organizada por las tareas
llevadas a cabo por los estudiantes y seleccionadas para la construccion de
las matrices. En general el taller ha presentado una mayor situacién de avance
en lo referido a la calidad de las propuestas seguido de la comunicacion.
Ambas cuestiones pueden ser relacionadas con un mejor y mayor nivel de
desarrollo de disefios alcanzado en el IV Nivel de la carrera; también con el
modo de trabajo en dispositivos grupales. Consideramos que esta situacion
se fundamenta también en el alcance de la grupalidad que, evidenciamos,

alcanzo el taller a finales del primer cuatrimestre.

La profundidad de desarrollo trabajada en taller fue la tarea en la que
mayor cantidad de estudiantes presentaron registros estancos, constantes a
lo largo del proceso de disefio, por lo que consideramos que es un aspecto a
tener en cuenta a futuro, ya que es necesario que las propuestas sean de

calidad y que con el pasar del tiempo se fortalezcan en ese aspecto.

La tarea en la que se detecto6 involucidén por parte de algunos grupos
fue la cantidad de proposiciones trabajadas, cuestion evidenciada en
bithcoras y paneles. Si bien la cantidad de proposiciones no es indicador de
calidad, consideramos que es un ejercicio necesario del pensamiento

proyectual con fines académicos.
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3. El desempefio de los dispositivos grupales a lo largo del Proceso

de Disefo

A nivel de los dispositivos grupales, en general, detectamos que sus
integrantes manifiestan un desempefio similar o con ligeras variaciones. Son
pocos los casos en que algun integrante excedi6 el desempefio grupal y en el
registro solo se evidencia esta situacion de manera negativa, es decir que el
o los integrantes que presentaron un desempefio diferente al de su dispositivo,
lo hicieron con menor valoracion. De los 10 grupos puede considerarse que
dos de ellos han arrojado valoraciones menores o mas bien bajas para lo
esperado en este nivel académico, pero ambos dispositivos grupales

terminaron marcando un trayecto ascendente.

EVOLUCION EN EL DESEMPENO GRUPAL

e Grupo A
s Grupo B
Grupo C

Grupo D

e Grupo E

Grupo F

e Grupo G

e Grupo H

VALORACION

e Grupo |

e Grupo J

FASE

llustracion 15. Desempefio de dispositivos grupales en taller A

El grafico precedente pone en evidencia que la mayoria de los grupos
presentaron trayectos con valoraciones de entre 3y 5. El grupo I, en cambio,
presentd un trazado cuyo desempefio no fue consecuente con el ritmo de
trabajo del resto del taller; la matriz indica que su trabajo ha sido

discontinuado, es decir que entre los integrantes se manifesté un desfasaje
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en sus tareas y el desempefio fue variable a lo largo del proceso de disefio.
Las valoraciones permiten afirmar que dos de los proyectistas han tenido un
desempefio en el rango que Goodrich (2000) denomina no, pero y si, pero; es
decir que cumplen con lo mas elemental solicitado o con el minimo esperado.
Los otros dos integrantes del grupo manifiestan un desempefio oscilante entre
el si, pero y si. En las notas etnogréficas este caso se interpret6 complejo
desde el comienzo. La grupalidad no tuvo lugar, o tuvo lugar tarde. Sumado a
esto es necesario remarcar el desempefio de dos de los miembros, cuyas
aptitudes distaban del resto del taller. En la Fase 3 se observaron situaciones
de entendimiento entre los integrantes, pero no fue estable la situaciéon y en
la etapa siguiente, Fase 4, las diferencias aptitudinales volvieron a surgir y el
grupo se vio perjudicado. La figura del chivo emisario en este caso fue
depositada en esos dos integrantes, pero no se constituyo en lider de manera
estable ninguno de los otros dos estudiantes. Lo observado y registrado
guarda correlacion con la situacion final de estos 4 estudiantes, quienes
fueron los Unicos que no promocionaron la materia, quedando en situacion de
regular. Este grupo no formoé parte de las regularidades detectadas que a
continuacion detallaremos, sino que se constituyo en un caso contrastante con

el resto del taller.

A continuacion, se ilustran las regularidades detectadas en los
dispositivos grupales y se hace referencia al desempefio general de los
grupos sin distinguir, entre los aspectos de las matrices, cual hatomado mayor
relevancia, cuestion a la que referiremos posteriormente. Los registros marcan
recurrencias en el punto de origen donde la mitad de los grupos comenzaron
a trabajar de modo basico, mejorando esto durante las dos fases siguientes.
Tal como se expresd en el Nivel Grupo Clase, los grupos presentan una
depresion o disminucién de su desempefio en la Fase de Resolucion
intensiva; es posible pensar que esto se deba a cuestiones aptitudinales pero
también consideramos que se relaciona con lo observado en sentido del
acontecer grupal; en esta etapa las individualidades se reducen para -sacar
adelante al grupo (comentario de estudiante B3); se presenta necesario
trabajar en equipo a fin de fortalecer el proyecto colaborativamente.

Continuando con los aspectos resolutivos en la Fase siguiente la realidad es
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semejante y la Fase 6 se presenta para todos los dispositivos grupales como

el salto cualitativo.

RECURRENCIAS EN EL DESEMPENO GRUPAL

e Grupo A
s Grupo B
Grupo C
Grupo D
e Grupo E
Grupo F

e Grupo G

VALORACION

e Grupo H
o Grupo |

e Grupo J

FASE

llustracion 16. Recurrencias primarias y secundarias a nivel de Dispositivos Grupales.

Hemos desglosado la llustracion 15 en los dos siguientes (llustraciones
18 y 19) con el fin de evidenciar dos instancias de recurrencias que hemos
denominado primarias y secundarias. La diferenciacion entre ambas se debe
sélo a la cantidad de casos que representan y como resultado muestran un
trazado de reiteraciones en los dispositivos grupales del taller analizado. Cabe
aclarar que, para ambos grupos de recurrencias detectados, solamente el
Grupo | se ha desempefiado por fuera de estos, cuestion que se sustenta y

fundamenta también desde las observaciones.

La ilustracion de recurrencias secundarias, la namero 18, se ha
representado en color gris, a primera vista muestra un trazado horizontal que
podria ser interpretado como estanco, es decir, sin saltos cualitativos con el
pasar de las primeras 5 Fases, presentando valoraciones mayores

recurrentes soélo en la Fase 6. Una de las cuestiones mas observadas ha sido
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esta relacion entre el desempefio y la actividad comunicativa de los

estudiantes.

RECURRENCIAS SECUNDARIAS EN EL DESEMPENO GRUPAL

|

e Grupo A

e Grupo B

s Grupo C

Grupo D

e Grupo E
s Grupo F
e Grupo G

e Grupo H

VALORACION

e Grupo |

e Grupo )

N

1 2 3 4 5 6

FASE

llustracion 17. Recurrencias secundarias y trazados grupales

En una segunda ilustracién representamos las recurrencias primarias
con un area color negra, la misma comunica que una mayor cantidad de casos

ha marcado esos registros de desempefio.

RECURRENCIAS PRIMARIAS EN EL DESEMPENO GRUPAL

@ Grupo A

s Grupo B

s Grupo C

Grupo D
4 — B ee——
e Grupo E
= s Grupo F
= —
2 o Grupo G
o
g ”
g 3 o e Grupo H
e Grupo |
e Grupo J
2
1 2 3 4 5 6

FASE

llustracion 18. Recurrencias primarias y trazados grupales
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Este nivel de recurrencias nos permite interpretar cuestiones diferentes
a las anteriores, en la especificidad de las valoraciones podemos discriminar
reiteraciones particulares que representan un trazado evolutivo mas
emparentado con el desempefio general del taller. Se nos presenta necesario
visualizar los grupos de recurrencias sin los trazados grupales a fin de denotar

lo explicitado.

RECURRENCIAS PRIMARIAS Y SECUNDARIAS

VALORACION

FASE

llustracion 19. Recurrencias primarias y secundarias.

Desde las recurrencias primarias es posible identificar marcados
guiebres en el desempenio. Si bien las marcaciones oscilan entre el Si, peroy
el Si; entendemos que las variaciones estan coligadas a cada Fase, es asi
como el inicio abierto evidencia los registros regulares mas bajos y lo
comunicacional los mas altos. La Fase 3 de Conceptualizacion muestra un
punto ascendente, pero guarda distancia con lo expresado por los estudiantes

durante las encuestas.

De todo lo observado, registrado, analizado y explicitado hasta

aqui, podemos manifestar que el proceso de disefio en el trabajo
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grupal ha acontecido de manera evolutiva. Si bien todos los grupos
presentaron inicialmente a un primer trazado ascendente, y luego uno
descendente, se han sobrepuesto a las dificultades trabajando, y se
han superado. Estas recurrencias han sido leidas teniendo en cuenta
los registros etnogréficos realizados durante la observacion
participante; de alli podriamos inferir que con el pasar de las clases y
tareas realizadas nos result6 menos complejo la identificacion vy
comprensién de la aplicacion de las capacidades propositivas,
generalmente logrdbamos evidenciarlas a nivel grupo, en la narrativa
oral, también en narrativa grafica en sus bitdcoras. Cuando
mencionamos el aspecto oral no solo nos referimos a las exposiciones
relevadas en las Matrices, sino a las conversaciones habituales en la
clase entre integrantes de un dispositivo, entre pares, o0 junto con los
adscriptos y el docente que relevamos en las notas de campo. Ambas
narrativas nos permitieron realizar el seguimiento de los estudiantes

mientras expresaban su proceso.

En relacion al momento del proceso, se marcaron registros
mayores en lo que Gay denomina Ejecucién. A partir de lo estudiado
podemos asociar lo indicado con que los estudiantes en ese momento
ya tienen todo definido y deben concretarlo, las dudas o inquietudes
son menores conforme avanza el proceso de disefio. También hemos
emparentado esa seguridad con la manifestacion de la grupalidad en
términos de Souto de Asch, al interior de los dispositivos, la cual

comenzo a ser mas evidente en el segundo cuatrimestre.

Discriminando lo que hasta aqui hemos denominado
desempeiio, debemos mencionar que relevamos, segun la estructura
de la matriz, el pensamiento proyectual con relacién directa al plano
mental e inmaterial; el aspecto resolutivo como traduccién de lo mental
a lo concreto y lo comunicacional como expresion de lo anterior. Para
la mayoria de los grupos se detectdé que su desempefio fuerte se
encontraba en la parte comunicacional, superando por amplio margen
al resto de los aspectos relevados, seguido de la conceptualizacion, y

en menor proporcion lo relacionado a la planificacion y resolucion de la
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problemética. Esto nos permite reafirmar que encontramos dificultades
por parte de los estudiantes para la delimitacion y definicibn de una
situacion a abordar sin conduccion desde la catedra, en términos
pedagdgicos. Las valoraciones mas altas en lo comunicacional y la
conceptualizacién que hasta este nivel, como lo expresamos mediante
comentarios de los estudiantes, eran los aspectos mas ejercitados en
la carrera, se justifican no sélo en lo aptitudinal — los estudiantes de
carreras proyectuales y de afilos avanzados tienen incorporado estos
lenguajes lo que facilita su comunicacion grafico-conceptual -, sino en
lo indicado anteriormente. En cuanto a lo regular que se presenta el
buen desempefio comunicacional de los grupos podriamos inferir que
se sustenta sobre tres afios de ejercitacion de este aspecto en todas

las materias, niveles y practicos llevados a cabo durante su carrera.

Colegimos entonces, que las mayores dificultades estan
asociadas a la toma de decisiones. Puede también pensarse que esta
realidad ha sido observada en situaciones grupales y probablemente la

situacion seria diferente en caso de trabajar de manera individual.

En relacion al pensamiento proyectual, los dispositivos
evidencian saltos cualitativos marcados entre las primeras y ultimas
tres Fases. Los dispositivos en general no presentan pendientes
ascendentes constantes en relacion a su evolucién, por el contrario, el
registro evidencia intermitencia entre dos valoraciones contiguas en la
mayoria de los casos. Solamente un integrante del Grupo |, a quién ya
mencionaramos en relacion al rol de chivo emisario en términos de
Pichén Riviere; marco valoraciones menores hacia el final del cilco
lectivo en términos de pensamiento proyectual. Las notas de campo
muestran un pensamiento menos critico y mas superficial en las ultimas

etapas por parte del estudiante.

En cuanto a las capacidades propositivas, se evidencia en las
narrativas y las encuestas, una toma de conciencia por parte de los
estudiantes en relacion a su desempefio individual y el acontecer

grupal. Luego de las entregas y a partir de la devolucién de sus pares
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y criticas cruzadas, los dispositivos grupales reconocian sus aciertos,
vicios y practicas en el discurso de sus compafieros. Esta lectura se
desprende en asociacién a la teoria de grupos de Souto a la que nos
remitimos reiteradas veces; el alcance de la grupalidad es el momento
maximo del grupo y el fortalecimiento de las capacidades propositivas
va acompafado de esa realidad.

4. Desempefio de los estudiantes y capacidades propositivas

Las matrices fueron la herramienta que permitié identificar a las
capacidades propositivas en el taller de manera indirecta. Decimos indirecta
ya que no se completa la comprension de las mismas, al menos en estas
primeras aproximaciones al concepto, sin la observacion. Como las
capacidades propositivas trabajan a lo largo de todo el proceso de disefio, y
este proceso comienza en el plano mental y posteriormente se externaliza de
diversas maneras, hay cuestiones que deben ser inferidas a partir de las
narrativas orales, graficas o en modelos, o para este caso en particular,

inferidas desde el accionar grupal.

Lo que nos resultd mas evidente y directo fue el relato o intercambio
oral en las exposiciones y durante el trabajo en grupo y junto con ello la
bithcora fue el documento donde se registré todo el proceso de disefio,
constituyéndose estos en las fuentes de informacidon mas completas en
relacion a estas capacidades. Los paneles, en el ejercicio académico,
funcionan como una sintesis del proceso y para el taller observado se
solicitaba siempre mostrar la basqueda de alternativas en cada Fase, por lo
gue resulté interesante su seguimiento. Ahora bien, identificamos la aplicaciéon
de las Capacidades Propositivas al momento de ideacién en cada una de las

etapas del proceso.

Tal como lo anticipamos en el Marco Tedrico, las capacidades
propositivas intervienen en todas las etapas del proceso de disefio. Las

matrices, que fueron estructuradas en tres partes, permitieron hacer foco
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sobre ello al identificar que los estudiantes proponen constantemente a lo
largo del proceso de disefio; lo que sucede es que esto es visible dependiendo
la etapa que se atraviese.

Durante la busqueda de contextos, en la Fase 1, fue mas dificil el
seguimiento de las capacidades propositivas por diversos motivos. Entre ellos
asociamos el hecho de ser el primer trabajo practico desarrollado; al ser el
modo de trabajo combinado individual — grupal hubo cuestiones que no se
externalizaron; al estar los grupos en reciente formacion el modo de

relacionarse de los integrantes era escueto y limitado.

Por ejemplo, el caso del grupo F fue mas explicito que el resto; en las
notas de observaciones de este grupo en esa primer Fase consta que tuvieron
lugar debates en los que los integrantes intercambiaban ideas y delimitaban
los contextos de manera colaborativa. Esto puso en evidencia el modo de
operar individual y los entrecruzamientos grupales que tejieron una red de

ideas que posteriormente se concreto en los contextos presentados.

De la Fase 2 a la 5 las narrativas, como las denomina Romano (2015),
se mostraron mas parejas para la mayoria de los dispositivos grupales, tanto
en bitacora, paneles como exposiciones. En la Fase 6 en cambio, la
informacion ponderada para las matrices fue primordialmente tomada de la
presentacion final; la particularidad radic6 en que muchos aspectos
relacionados a la comunicacién del proceso de disefio de los dispositivos
grupales fueron trabajados de manera oral, por lo que los registros eran

menores a los acontecidos en las etapas indicadas anteriormente.

Podemos plantear que la identificacion de las capacidades
propositivas esta sujeta a dos aspectos fundamentales: el primero es a su
externalizacion y en ese caso es por demas importante el registro grafico, la
bitacora, por el modo de trabajar este documento; es alli donde el proyectista
vuelca sus ideas, y un tercero como lector de su proceso puede identificar
tanto los desarrollos y procesos de busqueda o apertura, las definiciones y los
procesos de sintesis. En segundo lugar y relacionado a la externalizacion
consideramos importante la narrativa oral del proceso; con esto nos referimos

no solo a las exposiciones orales, sino a los didlogos que toman lugar y tienen
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como tema el proceso de disefio 0 algun aspecto de él. Es en esos dialogos
donde a partir del relato del proyectista el interlocutor le devuelve un
comentario, una pregunta, una inquietud; a partir de ello la practica se va
decodificando y es factible tomar diversos elementos que entran en juego al
momento de proponer, es decir, las capacidades propositivas. Esta situacion
dialogada tiene lugar en las correcciones con el docente y entre pares.

5. El imaginario de los estudiantes del Taller A

El dltimo dia del ciclo lectivo, dia en que se realizaba la entrega de la
Fase 6 correspondiente al final de afio y final del proceso de disefio,
realizamos una encuesta. La misma fue entregada mientras los estudiantes
montaban los stands de exposicion de sus procesos y productos, ya que la
entrega se constituia en una muestra abierta a la comunidad. Sin condicionar
el tiempo de respuesta de las encuestas, los estudiantes las completaron y
entregaron a lo largo de esa jornada; aproximadamente la mitad de ellos,
aprovecharon ese momento para expresar sus inquietudes en relacion al
trabajo grupal y las capacidades propositivas. Los estudiantes estaban al tanto
del desarrollo de la presente investigacion y las observaciones llevadas a cabo
en el taller, por lo que este encuentro extra aulico fue un momento oportuno
para dialogar desestructuradamente. Los estudiantes espontaneamente nos
comunicaron de manera oral (mas claro y directo que en las encuestas
mismas) sus experiencias, los ajustes que consideraban oportunos realizar a
la metodologia de taller aplicada, los beneficios que detectaron en relacién a
la propuesta de ensefianza, entre otras cosas. A continuacion, presentamos
los resultados y sus analisis. En un apartado posterior hemos reconstruido, a
partir de los extractos de esas conversaciones que tuvieron lugar el dia de la

entrega final, el imaginario de los estudiantes del taller A ciclo 2015.

5.1 Valoracién de aptitudes
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A fin de comprender que inquietudes presentan los estudiantes en
relacion a sus aptitudes y su formacién académica, se indagé mediante una
encuesta, cuales eran para los estudiantes las aptitudes mas relevantes que
debe poseer un disefiador como profesional, es decir, a que aspiran. Las
opciones estaban relacionadas con los aspectos que nosotros consideramos
relevantes para la construccion de las Matrices. Esta informacién colabor6 con
la comprension de los registros de los estudiantes, pudiendo contrastar lo
registrado en las notas de campo y las matrices con la encuesta en términos

de roles, desempefio y modo de trabajo.

La primera lectura que pudimos hacer de las respuestas, fue que un
27% de encuestados coincide en que las aptitudes analiticas son las mas
importantes en el disefiador. Un 26% indico que las de conceptualizacion son
las de menor importancia. Estos fueron los dos aspectos cuya valoracion por
parte de los estudiantes estaba mas concentrada y era coincidente. En
general el orden predominante seleccionado para las aptitudes, por los

encuestados fue el siguiente (de mayor a menor importancia):

e Analiticas

e Resolutivas

e Comunicativas
e Reflexivas

e de Conceptualizacion

Las aptitudes analiticas son las primeras en entrar en juego en el
proceso de disefio. En la etapa de investigacién especialmente es cuando se
explicitan en mayor medida, pero estas aptitudes, al igual que las restantes,
no son aplicadas Unicamente en dicha etapa, sino que son transversales a
todo el proceso de disefio, la variabilidad radica en cuanto mas requerimos de
una aptitud segun la etapa que estemos atravesando. Era marcada la
tendencia en los estudiantes de entender a los momentos y las aptitudes
necesarias para cada uno de ellos de manera mas aislada, presentando
relaciones unilaterales. Consideramos que la reflexién tiene lugar luego del
analisis, y se puede considerar que la mente del disefiador trabaja reflexiones

inmediatas al andlisis quizds de manera solapada, pero en el orden
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predominante las aptitudes reflexivas han sido ubicadas en cuarto lugar
disociadas de las analiticas. Es por esto entre otras cosas que afirmamos que
los estudiantes, si bien entienden al proceso de disefio como espiralado y
retroalimentativo, al momento de consultarle por las aptitudes empleadas en
las sucesivas etapas, rompen con la idea anterior y expresan esas relaciones

a modo de entes aislados y sin entrecruzamientos.

Las aptitudes resolutivas son las de desenlace, las que resuelven un
planteo o problematica. Son acotadas y tienen un fin materializable o concreto
(aun cuando el producto sea un servicio). En la encuesta han sido ubicadas a
continuacién de las aptitudes analiticas y esto permite a corta lectura
identificar la estrecha relacion que establecen los encuestados entre el inicio
0 comienzo del proceso y su fin, no en términos de momentos sino como meta

u obijetivo.

En el caso de las aptitudes comunicativas, que han sido ubicadas por
la mayoria en un grado de importancia media, estas son aplicadas
constantemente en el proceso de disefio. Incluyen la manifestacion de ideas
propias para el disefiador mismo, funciona como una traduccion desde el
plano mental a lo material, evidenciadas generalmente en la bitacora.
También son empleadas en la comunicacion a los pares del equipo de trabajo
y al cliente. Abarcan la expresion grafica, modelado, maquetacion, expresion
oral y estan intimamente relacionadas a la capacidad de sintesis del
disefiador. Implican entonces que el disefiador pueda visualizar o materializar
sus ideas y expresarlas a otras personas de manera adecuada a cada

situacion.

Una segunda lectura permite interpretar que las aptitudes
comunicativas han sido consideradas de manera muy pareja por los
encuestados en diferentes grados de importancia; esto demuestra también la
presencia de la comunicacion en diferentes momentos, lo que se traduce en
una ponderacién variada por parte de los estudiantes. Algo similar sucedi6
con las aptitudes reflexivas, si bien los encuestados se han repartido de
manera pareja entre las opciones, la tendencia para estas aptitudes es

ubicarlas entre las de menor relevancia; puede esto relacionarse a lo
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emparentado de estas aptitudes con las analiticas, ambas refieren al plano

mental y operan de manera implicita generalmente.

La conceptualizacion es una herramienta y un recurso del disefiador
para llevar a cabo el desarrollo de sus propuestas y la organizacion a modo
de filtro de la informacién recabada, analizada y sintetizada. Conforma una
etapa caracteristica del proceso, pero no ha sido considerada como
determinante, por parte de los estudiantes, y esto ha llamado nuestra
atencion. Puede que los estudiantes consideren que es posible resolver la
situacion sin conceptualizarla explicitamente, es decir que podriamos
interpretar a partir de ello, que los estudiantes consideren que posterior a la
investigacion directamente disefian una propuesta resolutiva. Esta situacion
efectivamente puede darse y es una metodologia valida, pero no por ello
descartamos la idea de que, a nivel mental e inconsciente, el proyectista
elabore pensamientos complejos y metaféricos que se traduzcan en
propuestas. Esta construccion y deconstruccion reiterativa del proceso de
disefio generalmente es evidenciada en el plano material, pero bien podria

trabajarse sin externalizarla por completo.

Es necesario hacer mencién a la disociacidon entre esta respuesta por
parte de los estudiantes y el desempefio registrado en las matrices. Los
estudiantes consideran, en su mayoria, que las aptitudes comunicativas
tienen una importancia media, y son estas aptitudes que lograron una
valoracion mayor en las matrices de desempefio. Siguiendo con este analisis,
podemos indicar que las habilidades reflexivas y de conceptualizacion son las
menos relevantes para ellos, y sin embargo, sus mayores desajustes se
presentaron en las fases relacionadas con ambas. Si consideramos que para
la toma de decisiones es necesario reflexionar al respecto y posteriormente
decidir, estariamos en condiciones de afirmar que el desajuste detectado
mediante las observaciones y los registros en las matrices para la Fase 1
pueden sustentarse en el postulado anterior. Es posible afirmar también que
los estudiantes tienen mas desarrolladas las competencias comunicativas
porque consideran que ellas son importantes, o bien a la inversa, que
consideren que esas aptitudes son las mas importantes porque son las que

les resultan mas naturales.
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6. Los estudiantes y las capacidades propositivas

Se indag6 a los estudiantes del taller acerca de cudl consideraban que
es el origen de las capacidades propositivas. Para ello inicialmente se
socializé el concepto entendido como la multiplicidad de factores que se
abordan en las propuestas de disefio que ademas de contemplar los aspectos
creativos, imaginativos, intuitivos, etc. implican razonamiento, ldgica,
valoracion, seleccion, coherencia y la posibilidad de presentar juicios

materializables entre dos términos, lo creativo y lo racional.

La gran mayoria de los estudiantes consideré que estas capacidades
se desarrollan y aprenden y dos estudiantes indicaron que son innatas.
Debemos diferenciar las nociones de desarrollo y de aprendizaje.
Entendemos al aprendizaje como la adquisicion de un conocimiento, algo que
no se posee, algo nuevo; en cambio el desarrollo alude a algo existente, en
este caso algo que se posee y es susceptible de incrementarse, progresar o
evolucionar. En este sentido podriamos decir que el desarrollo es una cuestion
gue tendria lugar posteriormente al aprendizaje o la situacién de innatas de

las capacidades propositivas en caso de que asi fuese.

Se solicitd a los estudiantes que valoraran las habilidades
comprendidas por las capacidades propositivas segun grados de importancia.
Entre ellas la mas valorada fue la comprensién, seguida de la percepcion e
imaginacién como situaciones coligadas. Posteriormente muchos apelaron a
la importancia que tienen cuestiones relacionadas a lo racional, lo que
pondera y valora lo creativo; como el juicio, la reflexion y la logica. A
continuacién, la mayoria de los estudiantes reunié las competencias
relacionadas a la sensibilidad y la intuicién y finalmente seleccionaron la
transformacion. A partir de dicho orden y seleccion de aptitudes podemos
colegir una estructuracion en grupos de habilidades por parte de los
estudiantes; cuyo primer lugar esta ocupado por cuestiones marcadamente
subjetivas como lo son la percepcién e imaginacion, ambas relacionadas con

los conocimientos previos del sujeto en cuestion. Seguidamente los
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estudiantes identificaron un grupo de competencias mas orientadas a lo
objetivo, alli es donde mencionaron la racionalidad y la I6gica. En este orden
podemos afirmar que, siguiendo el desarrollo del proceso de disefio
manifiestan las primeras instancias como de apertura, y el segundo momento
de sintesis, valoracion y filtro de lo primero. A continuacion de estos dos
grupos que permiten deducir lo manifestado anteriormente, las habilidades
mencionadas nos permiten agruparlas en cuestiones nuevamente subjetivas
como lo son la sensibilidad y la intuicion. Podriamos pensar que este tercer
grupo complementa la tarea que tiene, segun entendemos, el segundo grupo,
por lo que la sensibilidad e intuicion bien podrian acompafar la toma de

decisiones en relacion al juicio y reflexion.

Lo que ha llamado nuestra atencion es que los estudiantes
mencionaron la transformacion en ultima instancia. Si el disefio industrial es
la disciplina que busca la mejora de la calidad de vida del hombre mediante la
adaptacion del entorno a sus necesidades, su campo de accion es la
transformacion. Consideramos que los estudiantes pueden haber interpretado
a la trasformacion en sentido de cambio reducido al orden material, es decir,
al momento del proceso de disefio en el que se ajusta, modifican o cambian

algunos parametros de la propuesta.

Se consideré necesario identificar las apreciaciones de los estudiantes
sobre lo que se definié como cualidades componentes de las capacidades

propositivas y la valoracion que de ellas se tiene.

Indagamos también a los estudiantes acerca de como considerarian
gue podrian desarrollarse las capacidades propositivas. Mas de la mitad de
ellos consideraron que las capacidades propositivas se potencian en la
practica o ejercicio (tanto como estudiante, como profesional). Concebimos a
la disciplina como un aprender haciendo; todas las cualidades, estrategias,
herramientas, conocimientos, aprendizajes, equivocaciones y aciertos del
disefiador se ven atravesados por esa realidad. Desde el taller, en el &mbito
académico, hacemos y esto continla de esta manera durante la vida
profesional. No puede concebirse el disefio como algo estatico o sélo teoria,

ya que para su existencia es requisito indispensable la accién. Es asi como
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concordamos con los estudiantes en la nocion de que las capacidades
propositivas se desarrollan en la préactica.

Un segundo grupo de estudiantes manifesté considerar que las
capacidades son susceptibles de desarrollarse en socializacion, es decir entre
pares-colegas transformandose esta en una condicibn complementaria para
el favorecimiento del desarrollo de las capacidades propositivas, por no ser
excluyente de la anterior. Es ampliamente aceptado por la comunidad
disciplinar que el disefio como disciplina proyectual abarca gran cantidad de
campos de accién; requiere de otras disciplinas para complementarse y en
esa complementariedad especificarse en cada situacion problematica a
atender. Este modo de trabajo es el que se ve abordado por Roselli (2008),
tal como detallaramos anteriormente, desde la perspectiva de trabajo
colaborativo y grupal. Esta seria la socializacion en el terreno profesional; al
referirnos al ambito académico, la traduccion de este trabajo en equipos
interdisciplinares serian los dispositivos grupales. Por lo que consideramos la

respuesta de los estudiantes encuestados en ese sentido.

Tres estudiantes respondieron a este interrogante indicando que
consideraban que las capacidades propositivas podian ser desarrolladas
mediante indagacion, lectura y estudio. Este enfoque se emparenta con la
idea de que las capacidades propositivas pueden ser aprendidas y el
desarrollo tendria lugar como una construcciéon individual. Hemos asociado
las respuestas de estos tres estudiantes ya que referian a que es el disefiador
guien va de manera consciente en busqueda de ese conocimiento y ambas
requieren de él la predisposicion cognitiva. Era previsible que la mayoria
indicara que la potencialidad de estas capacidades esta en la practica, para
guienes estan en el medio académico; la novedad radica en como se han
distribuido el resto de las repuestas y en especial el gran porcentaje que ha
indicado que la opcidén es la sociabilizacion. Se puede entonces indicar que el

estudiante es consiente del beneficio del trabajo con sus pares.
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7. Capacidades propositivas y trabajo en dispositivos grupales

El dia de la entrega del trabajo practico 6, entrega final, se realiz6 una
entrevista colectiva espontanea a todos los estudiantes del taller. Lo particular
de dichas entrevistas fue que los estudiantes estaban solos, sin la compafiia
de sus compafieros de equipo o de taller, fuera del contexto aulico y en un
momento académico de disfrute, sin preocupaciones o el corriente stress que
acompafa este tipo de situaciones cotidianamente en la FAUD. Los dialogos
versaron sobre el trabajo grupal, la propuesta de ensefianza del docente, las
capacidades propositivas y la estructuracion del proceso de disefio en las

denominadas fases.

En relacion al origen de las capacidades propositivas, algunos
estudiantes indicaron que consideraban que el origen era combinado. Varios
indicaron que si bien (a su parecer) son innatas, algo de ellas traemos, y que
definitivamente se desarrollan, los otros combinaron lo innato con el
aprendizaje. Semanticamente podemos decir que la primera combinacion es
viable entendiendo al desarrollo como la potencialidad o la maxima expresion
de esas capacidades, no asi la segunda ya que si son innatas no podrian
aprenderse. El siguiente punto mas inquietante para los estudiantes guardo
relacion con el modo de trabajo grupal implementado en el taller. Hemos
agrupado los comentarios; un primer grupo de estudiantes mencionaron

beneficios genéricos:

A3- “El trabajo grupal incide positivamente teniendo como posibilidad
aprender de los demas, con diferentes experiencias de trabajo”.

J4- “El trabajo grupal suma a poder organizar los tiempos”.
C4 - “Siempre es bueno tener opiniones y devoluciones de un equipo”.

Estas citas refieren a caracteristicas de aprendizaje, de organizacion
de los tiempos de trabajo y de devoluciones o criticas. Las cuestiones
relacionadas a los tiempos de trabajo son dificiles de incorporar, los

estudiantes caen en la cuenta de ello recién en el nivel IV de la carrera. Como
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se desprende del plan de estudios analizado, el asunto de la critica es una
herramienta de trabajo de taller que se aplica desde el nivel I, generalmente
en esas instancias iniciales presenta sobrada resistencia por parte de los
noveles estudiantes, con el pasar de los afos son los estudiantes los que
valoran estos momentos de critica constructiva que implican un crecimiento

por parte de quién lo recibe al interiorizarla.

El resto de los comentarios sobre el trabajo en dispositivos grupales,
marca por parte de los estudiantes una aceptacién y aprobacién de esta
practica a los fines de beneficiar el resultado, la propuesta, sus ajustes y
definiciones.

I1- “Hay una gran influencia desde el modo grupal de trabajo ya que se
plantean varias ideas y debatir, fortalece la idea principal”.

I3- “Es mas rapida o rica la solucién de problemas en el trabajo grupal por
haber mas cabezas proponiendo para lo mismo”.

B2- “En grupo permite tener muchas visiones y propuestas que
complementan a la final.

D2- “El trabajo grupal tiene muchas méas opciones”.
F1- “Grupal permite muchas opciones del mismo tema”.

Puede observarse en los comentarios anteriores que el correlato del
trabajo grupal para los estudiantes es la cantidad de propuestas. A partir de
las citas anteriores, podriamos establecer entonces una relacion directa entre
el modo de trabajo y la cantidad de propuestas, haciendo alusion a la cantidad
de trabajo por parte de los integrantes para el desarrollo de las propuestas,
seria como una sumatoria del trabajo individual; pero ¢ Qué sucede en relacion
a las capacidades propositivas de los integrantes al trabajar junto a sus pares?
Los siguientes comentarios nos permiten inferir que los estudiantes detectan
relaciones entre ambos y dichas relaciones son positivas segun sus

manifestaciones.

F1- “El trabajo grupal incide de manera positiva ya que las propuestas de
los companieros disparan nuevas propuestas en todos”.

H3- “El trabajo grupal incide en el volumen y la calidad de las propuestas,
si se trabaja de forma constante se logran mejores resultados que a ultimo
momento”.
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H2- “Creo que es indispensable el trabajo en grupo para poder abrir el
abanico de opciones y tener enfoques distintos para poder dar una respuesta que
tenga en cuenta aspectos que individualmente se pueden perder”.

Los estudiantes revelan variaciones en la calidad de lo propuesto, en
la cantidad de opciones y los resultados. Es pertinente remarcar que se hace
mencion a una cuestion de incidencia, que operan en el plano mental, en la
labor de los integrantes de un dispositivo grupal por el hecho de pertenecer a
él. Inferimos entonces que el trabajo grupal tiene como resultado mas que la

suma del trabajo individual.

Otro punto de conversacion tuvo por protagonistas a las capacidades
propositivas vinculadas con el modo de trabajo en dispositivos grupales; a
partir de ello hemos inferido una valoracion positiva por parte de los

estudiantes, para la influencia ejercida por el modo de trabajo.

C3 - “Las capacidades propositivas se van desarrollando con la
experiencia y la memoria individual. El trabajo grupal incide de manera que
autodescubrimos cuales son las capacidades propositivas mas desarrolladas que
tenemos y cuales faltan por desarrollar. La interaccion con las capacidades de
los demas genera un crecimiento mutuo”.

Es nuestra intencion destacar el comentario anterior, en el que el
estudiante pone de manifiesto muchos factores a tener en cuenta y los
relaciona. Comenta que las capacidades propositivas son plausibles de
desarrollo, tal como afirmamos anteriormente. Es interesante rescatar la idea
del autodescubrimiento, tomamos dicho concepto y consideramos oportuno
decodificarlo, teniendo en consideracion que el estudiante refiere a una toma
de conciencia de cuestiones que suceden de manera inconsciente. Indica que
mediante el trabajo grupal es factible descubrir las capacidades propositivas
propias y ponderarlas; en esa conjuncion grupal el estudiante estaria en
condiciones de comparar y compararse a nivel propositivo con sus pares y
construirse desde alli. Esa toma de conciencia, y la interaccion serian las
causales del crecimiento del estudiante. Ese crecimiento puede bien superar
a las capacidades propositivas y referir no sélo a lo académico-profesional

sino a lo afectivo-personal.

E1l- “El trabajo grupal mejora las capacidades propositivas al compartir
nuevas ideas y propuestas”.
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G3- “El trabajo grupal ayuda a fortalecer y complementar las capacidades
propositivas. Es importante para encontrar los errores y fallas individuales y de
equipo’.

A3- “Es masrico, enriguece las capacidades propositivas ya que se suman
varias formas de planteos”.

F2- “El trabajo grupal permite incorporar ingredientes nuevos a las
capacidades de uno”.

Las citas anteriores dan cuenta de las percepciones de los alumnos
sobre los beneficios del trabajo grupal. Hemos citado estos comentarios a
modo de sostener el postulado anterior sobre mas de un caso, si bien estas
citas guardan similitud con el comentario de C3, se presentan de manera

desagregada.

Siguiendo con el modo de trabajo grupal, otro punto de interés
conversado con los estudiantes fue el de las Fases. Pudimos denotar
beneficios y falencias o cuestiones a revisar segun comentarios de los
estudiantes. A continuacion, citamos a estudiantes hablando en relacion a los
beneficios detectados en la modalidad de trabajo del taller en relacién a las

Fases trabajadas.

F3 - “El trabajo grupal es mas provechoso en la primera etapa de analisis
e investigacion, hasta llegar a una hipétesis del proyecto”.

B3- “En la fase 4 cuando se debe profundizar el concepto’.

H2- “Investigacion y proposicion son los momentos para trabajar en
grupo’.

Fueron pocos quienes identificaron a las Fases de definiciones teoricas
como las que se ven beneficiadas por el trabajo grupal, esto nos permite
pensar que tal como se evidencio en las matrices de desemperfio, la actividad
inicial de apertura a la tematica, resulta para los estudiantes mas efectivo
desarrollarlas de manera individual. Esto nos presenta la necesidad de
reflexionar respecto de la pertinencia del modo de trabajo para cada una de
las Fases. Otros estudiantes, la gran mayoria, indicaron que encontraron mas
provechoso el trabajo colaborativo durante las Fases de desarrollo de

propuestas.

A2-“En la fase propositiva es mas util, dada la gran cantidad de
alternativas que pueden surgir sobre un mismo tema’.
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I3- “La fase 5 en donde entraban en juego los diferentes puntos de vista
de cada uno para generar una propuesta de producto”.

B4- “La fase 5 en la que se deben resolver y concretar los conflictos de
proyecto y llegar a una resolucion en un tiempo acotado”.

D2- “Creo que en la fase 5 (resolucion intensiva), donde se deben definir
a detalle todos los aspectos constructivos y llevarlos al prototipo. En grupo se
disminuye la posibilidad de tomar decisiones que limiten el desempefio del
producto”.

Las citas anteriores dan cuenta de las percepciones de los estudiantes
sobre los beneficios del trabajo grupal en la Fase resolutiva. Principalmente
se exterioriza una vinculacion entre la cantidad de alternativas desarrolladas,
como relatamos anteriormente, y el trabajo en equipo. Esto no sélo representa
la suma de trabajos individuales, sino que podriamos pensar en términos del
pensamiento proyectual, que la variabilidad en la exploracion de diversos
caminos, aunque sea de modo individual, se vincula con lo divergente, es
decir, con el pensamiento lateral y el pensamiento complejo, en términos de
De Bono y Morin respectivamente. Esta construccion mental de las
propuestas se ve incesante desde la imaginacion y una vez traducida o antes
de serlo es filtrada por los aspectos racionales. Es asi como entendemos el
comentario de A2 sobre la cantidad de trabajo resultante del grupo y el de 13
sobre los enfoques de cada una de las propuestas. Lo expresado por B4 es
una apreciacion mas simple y evidente, que refiere a que con trabajo en
equipo es factible de aprovechar los tiempos acotados, esto si y solo si ha
tenido lugar la grupalidad en términos de Souto de Asch, es decir que el grupo
esté articulado y trabaje de manera sistémica. En caso de no suceder esto,
hemos comprobado mediante las observaciones que los tiempos se ven
dilatados o que uno o dos integrantes asumen la responsabilidad del
dispositivo grupal surgiendo el chivo emisario en los integrantes resistentes a
la tarea. Es finalmente D2 quién manifiesta la idea de que el dispositivo grupal
va en contra de la limitacion del desempefio del producto, en otras palabras,
el estudiante entiende que el dispositivo cuida que el desempefio del producto
responda a lo esperado y lo supere. Es una idea por demas interesante, el
hecho de considerar esa relacién entre el dispositivo grupal y el desempefio

del producto, como fin del proceso de disefio, que no habia sido precisada en
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las bases de la presente investigacion. Probablemente por la especificidad del

planteo.

Como cierre citamos el comentario de C4 quien manifestd que su
interés por el trabajo en grupo se relaciona con la division de tareas.

C4- “En todas las etapas es importante contar con un grupo, pero es
fundamental poder dividir las tareas”.

Podemos sostener desde las observaciones y las matrices que en todo
acontecer grupal hemos detectado la divisién de tareas, cuestion directamente
emparentada con la asuncién de roles por parte de los integrantes.
Consideramos que las variables para cada dispositivo grupal guardan relacién
con las singularidades de los integrantes, esto es su actitud en un espacio y
tiempo dado, su personalidad, sus aptitudes y el particular modo en que se
relaciona con sus pares. Estas variables se constituyen como tales no solo

para el dispositivo, sino también para el estudiante.

8. La propuesta de ensefianza y las capacidades propositivas

Entendemos a partir del trabajo llevado a cabo en el taller A, que la
propuesta de ensefianza del docente efectivamente influye en el desarrollo de
las capacidades propositivas de los estudiantes. Consideramos que la
organizacion de los dispositivos y la estructura de trabajo implementada
forman parte de las variables que intervienen en el modo de trabajo de los

estudiantes.

La propuesta de ensefianza atraviesa el taller, sus dispositivos y los
integrantes de los mismos al mantener este modo de trabajo, y la
conformacién de los grupos, constantes a lo largo del ciclo lectivo. Es
necesario afirmar que el hecho de solicitar a los estudiantes asumir el rol de
lider pone en juego condiciones que de otra manera no se darian, como por

ejemplo, que todos los estudiantes experimenten al menos una vez, ser lider
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del grupo. Como se evidencio en el campo, esto no implicé que el rol de lider
en términos de Pichon Riviere haya tenido lugar.
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VIIl. SOBRE UN CIERRE Y

VARIAS APERTURAS

1. Reflexiones horizontales

A partir de los analisis de los datos arrojados por las observaciones
participantes, las matrices y las encuestas, hemos podido cruzar la
informacion generando nuevas inferencias que presentamos a continuacion

organizadas segun los niveles de aproximacioén aplicados al objeto de estudio.
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1.1 Nivel grupo clase

En el recorte del campo estudiado, lo grupal contempla interconexiones
desde el orden institucional hasta el nivel individual. El hecho de que el taller
se inscriba en una institucion publica como lo es la Universidad Nacional de
Cérdoba, posibilita asociarlo a una gran poblacién compuesta por estudiantes
de origenes diversos tanto en lo geografico como en lo social. El taller
estudiado no fue ajeno a esa realidad y se conformé por estudiantes de
distintas edades, mayoritariamente hombres, con origenes y bagajes
culturales diversos. El punto en comun entre estos sujetos fue no solo el nivel
académico que cursabany el turno o catedra, sino la seleccién de la propuesta

de ensefianza del docente que coordinaba el taller.

A partir de las tres fuentes de recoleccion de datos implementadas,
hemos podido caracterizar al taller estudiado desde lugares y momentos
complementarios que nos permiten ampliar la comprension del contexto y la
situacion para inferir sobre las recurrencias al interior de este dispositivo de
enseflanza. Entendimos ese espacio aulico como abierto en términos
académicos, organizado, metodico y especialmente dinamico. La definicion
de abierto hace referencia a la conexion con el contexto local, con los
intereses y particularidades de los estudiantes, como se evidencido mediante
el ciclo de contexto. Esa apertura deviene también de la propuesta
pedagogica del titular quién plantea el ejercicio de un proceso de disefio donde
son los estudiantes quienes seleccionan la tematica a trabajar, por lo cual
ambas situaciones son novedosas en los habitos del estudiantado de la
institucion para la carrera de Disefio Industrial. En relacién a la organizacion,
la propuesta de ensefianza del docente concibe al grupo taller organizado en
dispositivos grupales y esto es comunicado a los estudiantes, previo a la
seleccion del taller. La propuesta estructura desde el origen del ciclo
académico el trabajo de los estudiantes y va un paso mas alla de ello al sugerir
la asuncion de roles, especificamente la concrecion de la figura que en el taller
se denomina lider, que interpretamos funciona como el portavoz en términos
de Pichoén Riviere. Estos parametros estructurales se mantienen constantes a

lo largo de los seis trabajos practicos y funcionan de manera articulada con la
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metodologia de trabajo propuesta por el docente; es factible afirmar que
ambas cuestiones derivan de la propuesta de ensefianza y no podrian operar
una en ausencia de la otra. La cualidad de dinamico ha sido atribuida al taller
estudiado por la recurrencia identificada en las practicas de los estudiantes,
lo que traccionaba junto al equipo docente, y movilizaba al grupo clase.

Los factores contextuales directos, y por ello aludimos principalmente
a las condiciones edilicias de la institucion, han atravesado y han sido
influyentes de manera indirecta en el acontecer del taller. No es posible ignorar
el funcionamiento de ellos como agentes condicionantes de las practicas,
siendo responsables en parte del clima de la clase y con ello del modo de
estar en el taller. En pocos casos se evidencio la imposibilidad de los
dispositivos grupales de llevar a cabo el desarrollo de su trabajo, pero a nivel
individual si se expresaron disconformidades que mediaron entre las practicas

y los sujetos de manera negativa.

Podriamos inferir que a partir de actividades extra (como lo fue el
denominado ciclo de contexto), la composicion del equipo docente, con
marcada cantidad de adscriptos y las relaciones sociales acrecentadas entre
los sujetos con el pasar del ciclo lectivo, tuvo lugar un funcionamiento
sinérgico en el grupo clase. Consideramos que guarda relacién con la
homogeneidad, por decirlo de alguna manera, que evidencio el desempefio
del taller como grupo. Es probable que, debido a las modalidades de
seminario, exposicion grupal y puesta en comun, se haya influido a los
estudiantes desde la propuesta de ensefianza, fomentando la externalizacion
de los procesos para compartir con el grupo clase y en ese compartir
incrementar conocimientos de manera constructiva y colaborativa. Es asi
como creemos al ciclo de contexto como una bisagra en lo que suele ser
cotidianamente el desarrollo de los talleres proyectuales. Este factor ha sido
influyente en la conformacion del grupo clase, pero a diferencia de las
condiciones de la infraestructura de la Facultad, esto lo ha hecho de manera

positiva contrarrestando a nuestro parecer al anterior.

En relacién a las capacidades propositivas, en este nivel, el ciclo de

contexto no representdé implicancias directas en su desarrollo, pero
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consideramos que al ser origen de informacion y conocimiento, y articular
como motivador grupal, ésta practica acercé al taller al alcance de la
grupalidad, es en ese sentido que razonamos que esta tarea indirectamente
nutre a los individuos y puede bien funcionar como mojén para el desarrollo
de las capacidades propositivas. Pensamos que el cambio de actitud de los
estudiantes hacia la actividad extra, habla de una maduracion cognitiva y
relacional en términos sociales. Sus comentarios nos permiten pensar que
tomaron conciencia del beneficio de la practica y buscaron incorporarla y
aprovecharla, pero sobre todo disfrutarla. Podemos afirmar que la actividad
extracurricular, que conté con elementos de interés para los estudiantes
funcioné como consolidacion de los vinculos sociales del grupo clase, al

tiempo que enriquecio el bagaje cultural de los estudiantes.

A las resistencias evidenciadas por parte de los estudiantes en el inicio
de las practicas extra contenidos y en relacion a las particularidades del taller,
gue se sostienen desde la propuesta de ensefianza, las traducimos como un
proceso de adaptacion. Esa resistencia se manifestdo de manera pasajeray la
hemos considerado dentro de los parametros normales. Se considera
interesante la incorporacion de didacticas diferentes a las habituales, en el
caso estudiado ello ha corrido a los estudiantes de su zona de confort
preparandolos para situaciones nuevas y diferentes, tal como sucede en la
vida profesional. Se puede afirmar que las innovaciones en las didacticas
aplicadas no so6lo son productivas para los estudiantes, sino también para los
docentes, por provocar esto un pensar y hacer la planificacion,
implementacion y evaluacion como un ejercicio en el que peridédicamente se
realizan ajustes en base a lo experimentado, constituyéndose en mejoras de
las préacticas de ensefianza y un fortalecimiento de las relaciones entre

estudiante-conocimiento-docente.

1.2 Nivel dispositivo grupal

Tal como hemos referido a lo largo de nuestro trabajo, los dispositivos
grupales surgen en el taller observado directamente desde la propuesta de
enseflanza, conformandose durante la primera clase y manteniéndose

constante hasta la ultima. El hecho de que los estudiantes conozcan la
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propuesta de ensefianza y puedan elegir de qué manera desarrollar su
proceso de disefio en el nivel IV, ha funcionado positivamente en los
estudiantes del taller A. Tal como ellos manifestaron en las entrevistas
espontaneas, el conocer la metodologia de trabajo y en especial haber
seleccionado la misma les permite afrontar el proceso de disefio con mayor

seguridad.

A partir de esta investigacién, podemos también afirmar que es
oportuno como ejercicio previo al Trabajo Final la modalidad de trabajo
implementada, aunque bien podria también implementarse en un nivel
anterior. Los estudiantes han mostrado una postura critica respecto al modo
de trabajo al final del ciclo lectivo; la mayoria indicé que el trabajo grupal
algunas veces es una oportunidad, pero otras una dificultad. Consideramos
gue estas expresiones deben ser atendidas por los docentes y que los modos
de trabajo deben ser revisados a la luz de las necesidades y demandas de las
practicas y contenidos a abordar, pero también de los estudiantes en términos
de aprendizaje; acompafiando a los estudiantes en el proceso de transicion

de estudiante a profesional.

Una cuestion que pareciera favorecer el clima de clase y las dinamicas
al interior del taller es que los estudiantes también seleccionan con que pares
trabajar, por lo que la conformacién de los dispositivos depende de los
estudiantes y no presenta intervencion del docente. Esta cuestion de libertad
de decision parece estar asociada con la posibilidad que brinda la propuesta
pedagogica del titular de que sea el estudiante quien define la tematica a
abordar y la situacion problematica a resolver. La toma de decisiones del
estudiante se presenta entonces de manera gradual y de lo general a lo
particular, seleccionando inicialmente el modo de trabajo, luego sus pares (en
caso de que la propuesta de ensefianza elegida asi lo indicara) y finalmente
el tema problema para luego, durante el desarrollo del proyecto, tomar las

decisiones particulares que marcan la singularidad de cada proyecto.

Al interior de todos los dispositivos grupales estudiados en el taller, las
tres fuentes de informacion sustentan el registro de algun tipo de distribucion

de roles. En algunos casos de modo explicito, y en otros, implicito, los

145



estudiantes implementan en el desarrollo de sus trabajos nociones
organizativas o estructurantes. Consideramos que la asuncién de roles esta
directamente emparentada a la distribucién del trabajo en los dispositivos
grupales. Si bien no siempre se mostro explicita la reparticion, se observé que
el potencial de las habilidades de los estudiantes implicaba una distribucion
de las tareas implicita. Es aqui donde comenzamos a asociar las habilidades,
las tareas, los roles y en ese relato las capacidades propositivas. La
denominacion de roles al interior del taller no se correspondié con nuestra
categorizacién desde Pichon Riviére; el docente desde su propuesta de
ensefianza fomentd la asuncién de roles por parte de todos los integrantes de
cada grupo. De esta manera se presentaron roles impuestos y roles asumidos.
Entre los impuestos, el desempefio no siempre fue bueno a diferencia de los
asumidos. En este sentido detectamos, no un desajuste, pero Si una
discontinuidad en relacion a las libertades que el estudiante comienza a
asumir desde la primera clase. Igualmente podemos enfocarnos en el hecho
de que funciona a modo de ejercitacibn y en ese aspecto puede esta
experimentacion nutrir a los estudiantes a partir de la asuncion de roles quizas
impensados para ellos y que una vez vivenciados los mismos puedan
posicionarse respecto a él; como lo es por ejemplo el rol del lider, que
presenta, inicialmente, mayor resistencia a ser asumido por los estudiantes.
Los roles asumidos y los impuestos no fueron permanentes a lo largo de todo
el ciclo lectivo, sino que fueron mutando y permitieron amalgamar el trabajo

de los estudiantes de cada grupo.

Detectamos también que los integrantes de los grupos manifiestan
desempefios similares o con ligeras variaciones. Comprendemos que el
desempefio grupal es mas que la suma del trabajo de los estudiantes, y
manifiesta una coherencia dialdgica entre el desempefo de los integrantes y
el del dispositivo, que es mas bien construido con el aporte de todos. En este
punto podriamos afirmar que el dispositivo coacciona a los integrantes y
ejerce un acompafamiento. De algin modo esta realidad ha operado en el
taller estudiado y tiene su resultado en la situacion final de los estudiantes,

evidenciada en el hecho de que ningun estudiante quedo en condicion de libre,
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y quienes presentaron un desempefio menor Yy discontinuo lograron

regularizar la materia.

A partir de lo expuesto podemos afirmar que la singularidad de los
individuos se traduce a los dispositivos grupales, que presentaron
modalidades de trabajo y organizaciones diversas. Los grupos han mostrado
un trabajo variable a lo largo de las Fases y atribuimos ello a los momentos
gue atravesaron en el plano organizativo del dispositivo grupal, y a las tareas
gue implico el desarrollo de un proyecto. Durante la conformacion y seleccion
del tema, el trabajo fue individual en su mayoria, inclusive durante la
presentacion, con ello referimos a la posicién asumida por los estudiantes y
no a la entrega formalizada. A partir del trabajo nimero 2, se evidencia un
incipiente accionar grupal, en términos de los dispositivos, y cada uno se
constituye en un grupo con organizaciones, metas e improntas propias. Esto
nos permite considerar que fueron los momentos de produccion de cada una
de las Fases los que accionaron como vinculantes en términos académicos y
afectivos. De esta manera los dispositivos grupales tendieron a alcanzar,
cuestion que no en todos los casos se concretd, lagrupalidad. El desempefio
individual influye y conforma, junto al de los pares, el desempefio del
dispositivo grupal. Esto repercutio en las entregas y exposiciones en el grupo
clase funcionando de manera retroalimentativa como construccion para el

taller.

Hemos detectado regularidades y podriamos manifestar que
cualesquiera sean las variables, los dispositivos grupales requieren de
momentos de trabajo individual y momentos de trabajo compartido; es asi
como se nos presenta interesante evaluar la posibilidad de didacticas de
trabajo flexibles que combinen trabajo individual y grupal segun el momento
del proceso de disefio. Colegimos entonces, que las mayores dificultades
estan asociadas a la toma de decisiones. Puede también pensarse que esta
realidad ha sido observada en situaciones grupales y probablemente la
situacion seria diferente en caso de trabajar de manera individual, atendiendo
a los diferentes estadios de los estudiantes en relacion al proyecto y

respondiendo a ello con la posibilidad de socializar cuando asi se considere
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necesario. Probablemente podria también asociarse el modo de trabajo en
relacion a la etapa (o Fase del proceso para este caso en particular).

Sobre el trabajo en dispositivos grupales, evidenciamos por parte de
los estudiantes una aceptacioén y aprobacién de esta practica a los fines de
beneficiar el resultado, la propuesta, sus ajustes y definiciones, pero
remarcamos las inquietudes manifiestas de los estudiantes acerca de
momentos en que el trabajo en dispositivos grupales les resulta enriquecedor

y otros en los que lo visualizan como obstaculizador.

En el trabajo grupal es factible descubrir las capacidades propositivas
propias y ponderarlas; en esa conjuncion grupal el estudiante estaria en
condiciones de comparar y compararse a nivel propositivo con sus pares y
construirse desde alli. Esa toma de conciencia y la interaccion serian las
causales del crecimiento del estudiante. Ese crecimiento puede bien superar
a las capacidades propositivas y referir no sélo a lo académico-profesional

sino a lo afectivo-personal.

1.3 Nivel individual

De lo analizado se desprende un conjunto de indicios que nos permiten
revisar las practicas de ensefianza en relacion al modo de trabajo en taller. Se
infiere que hay una relacion entre el desarrollo de trabajo en dispositivos
grupales se presenta de manera acompafiada y con desempefio regular por
parte de sus integrantes, esto nos permite pensar que cuestiones similares
suceden en relacién a las capacidades propositivas. EI hecho de que los
estudiantes amalgaman su trabajo y accionan grupalmente debe ser
evaluado para las capacidades propositivas en términos de potencialidad o no

de estas.

Originariamente no concebimos los roles como influyentes en las
practicas, pero bien podriamos preguntarnos ¢ Existe alguna relacion entre el

rol asumido y el nivel y desarrollo de las capacidades propositivas de cada
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estudiante? Se hace necesario indagar nuevos puntos a profundizar que
orienten los roles que asume cada estudiante en relacion a las competencias
del mismo, los estudiantes se postulan o posicionan como lideres cuando

poseen la suficiente confianza en sus habilidades.

Desde las aptitudes destacadas por los estudiantes y los desajustes
detectados en el trabajo en taller podemos plantear la idea de que el modo de
trabajo tenga como fin apuntalar cuestiones mas desdibujadas por los
estudiantes o que deban ser revisadas. Asi podrian implementarse didacticas
gue busquen dicho beneficio, a modo de ejemplo para el caso, trabajar la
conceptualizacion, reforzar el planteamiento, etc. Consideramos un desfasaje
entre lo que consideran Optimo o imprescindible los estudiantes, sus aptitudes
y desempefios. Habria que ajustar esas relaciones para que sean coherentes
con larealidad y el estudiante tome conciencia de su ser estudiante. Deberian
detectarse puntos a trabajar y ser comunicados a los estudiantes, como por
ejemplo tomar un diagndstico y dialogar con respecto al fin de promover la
autocritica por parte de los estudiantes y asi lograr la autogestion de su

aprendizaje y desarrollo.

Hemos evidenciado que la identificacion de las capacidades
propositivas esta sujeta a dos aspectos fundamentales como dijeramos en
capitulos anteriores; el primero es su externalizacion y en ese caso es por
demas importante el registro grafico, la bitacora. Por el modo de trabajar este
documento, es alli donde el proyectista vuelca sus ideas y un tercero, como
lector de su proceso, puede identificar tanto los desarrollos y procesos de
busqueda o apertura, las definiciones y los procesos de sintesis. En segundo
lugar y relacionado a la externalizacion, consideramos importante la narrativa
oral del proceso; con esto nos referimos no so6lo a las exposiciones, sino
también a los didlogos que toman lugar y tienen como tema el proceso de
disefio o algun aspecto de él. Es en esos didlogos donde a partir del relato del
proyectista el interlocutor le devuelve un comentario, una pregunta, y desde
alli la practica se va decodificando y es factible tomar diversos elementos que
entran en juego al momento de proponer, es decir, las capacidades
propositivas. Esta situacion dialogada tiene lugar en las correcciones del

docente y entre pares.

149



Las capacidades propositivas de los estudiantes se externalizaron
directamente en el relato o intercambio oral en las exposiciones y durante el
trabajo en grupo. Junto con ello la bitAcora, como el documento donde se
registra todo el proceso de disefio; ambas fueron las fuentes de informacion
mas completas en relacion a estas capacidades. Existe un porcentaje del
trabajo propositivo, y con esto no referimos sé6lo a propuestas objetuales de
disefio, que no puede ser explicitado con facilidad y permanece en el plano

mental; su externalizacion resulto dificil de concretar y mas aun de relevar.

2. Reflexiones inter-niveles, verticales.

Afirmamos que las capacidades propositivas, ya sea que se las
considere como cuestiones innatas o aprendidas, son plausibles de ser
desarrolladas y dotan al ser humano de la posibilidad de crear de manera
consciente, mediante libertad e imaginacion, con criterio y fundamentos. Las
capacidades propositivas segun consideramos, pueden responder a un qué y

para qué, y un como.

El seguimiento del trabajo proyectual de los alumnos durante el ciclo
lectivo nos permitié encontrar claras vinculaciones entre el desarrollo de las
capacidades propositivas y el desarrollo de los aspectos que las componen
y que hemos relevado durante el ciclo lectivo. Como el desarrollo ha
evidenciado ser incremental conforme avanza el proceso de disefio,

entendemos que asi trabajan las capacidades propositivas.

Consideramos que las capacidades propositivas en el estudiante
pueden ser potenciadas en dos sentidos. El primero guarda relacion directa
con el contenido y la practica llevada a cabo, el desarrollo del proceso de
disefio. El segundo refiere a la socializacion que toma lugar durante la

situacion de aprendizaje definida. Los tres niveles trabajados a lo largo de esta
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tesis desde Souto de Asch (1993), que son el nivel individual del estudiante,
el nivel grupal de los dispositivos grupales y el nivel taller del grupo clase; se
ven atravesados por los dos sentidos mencionados anteriormente; por el eje
horizontal, a medida que avanza el proceso de disefio, estas capacidades se
forjan en la experiencia y la ejercitacion. En el eje vertical, atravesando
constantemente al horizontal, su incremento estd relacionado con la

socializacion del estudiante con los otros actores del taller.

El sentido horizontal, del proceso de disefio, marca una temporalidad,
una sucesién de momentos asociados a contenidos o informacién trabajada,
en cambio el sentido vertical, que hemos llamado socializacion, identifica

modos o relaciones entre sujetos.
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llustracion 20. Proceso de disefio y desarrollo de capacidades propositivas

En la ilustracion 20, hemos representado al proceso de disefio con una
linea horizontal, pero consideramos que es espiralado y recursivo, y en espiral
hemos representado al desarrollo de las capacidades propositivas por creer
en una potencialidad de las mismas y factibilidad de un aumento en su
concepcion, aprendizaje e implementacion. Comprendemos la existencia de

relaciones potenciadoras de las capacidades propositivas al trabajar en

151



dispositivos grupales y el incremento es posible también desde la influencia
del grupo clase como se manifestd para el caso de estudio con la actividad de
ciclo de contexto.

Identificamos como factores influyentes la propuesta de ensefianza
y el docente desde lo institucional, a lo social y afectivo desde el grupo de
pares y taller, y devenido de ello la grupalidad como condicién estimulante
para los dispositivos grupales. En términos individuales las aptitudes
funcionan como los cimientos para las capacidades propositivas y son las
actitudes las que realizan el seguimiento e internalizacion de estos procesos.
Las capacidades propositivas son plausibles de ser desarrolladas,
estimuladas, y externalizadas en parte, quedando siempre una importante

proporcion en el plano interior del estudiante o profesional.

3. Aperturas

Deseamos manifestar algunas cuestiones derivadas de nuestra
investigacion. Para comenzar, consideramos necesario ampliar el desarrollo
tedrico sobre las disciplinas proyectuales, especialmente en nuestro contexto
regional, fortaleciendo el desarrollo del conocimiento latinoamericano. Seria
interesante definir lineas prioritarias de investigacion y junto con ello invitar a
los estudiantes a investigar desde su posicion académica a fin de implementar
las préacticas investigativas desde el grado, renovando y redefiniendo la
restringida concepcion que se tiene del disefio como disciplina de ejecucion,

omitiendo el hecho de que es una disciplina reflexiva previa accion.

En un plano mas acotado, seria valioso que pudieran realizarse
estudios sobre la constitucion del campo disciplinar en la UNC a partir de la
creacion de la carrera y su desarrollo, sobre lo que no se ha encontrado

mayores aportes. Si bien hay algunas fuentes y documentos, estos presentan
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informacion mas bien indirecta al respecto. El origen de la carrera, su historia,
evolucion y cambios no estdn documentado mas alla de las resoluciones
institucionales. Consideramos necesario conocernos como institucién a los
fines de fortalecer nuestros rasgos identitarios y darnos a conocer a toda la
comunidad educativa reconociéndonos como miembros de esta joven historia;

por lo que dejamos planteada esta inquietud para investigaciones futuras.

En cuanto a las particularidades de taller y sus dinamicas, nos han
inquietado sobremanera los multiples abordajes en espera a ser estudiados,
las practicas que acontecen en este dispositivo entendidas desde la
ensefanza, desde el aprendizaje, lo institucional o lo individual, etc. Invitamos
a nuestros colegas a construir juntos este, nuestro campo de accién, hacerlo
de manera transdisciplinar, construyendo junto con otras disciplinas el

conocimiento.
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