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Abstract: The work belongs to the intersection of two themes: the new
possible visualizations on digital media and disciplinary training in
careers of architecture and design, related to the applicable innovation

in the educational practice. We present the results of experiences

Pensamiento proyectual y teoria del
diseio. Un analisis de las practicas
docentes

Estefanfa Alicia Fantini y Maria Laura Badella (*)

in workshops degree from exploring resources of information
visualization in interstices of the learning process project. They
validate the hypothesis of ongoing research that proposes information
visualization as an innovative teaching tool that enhance operational

knowledge and design operations in the learning process discipline.
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Resumo: O trabalho inscreve-se no entrecruzamento de duas temati-
cas: as novas visualizagdes possiveis nos meios digitais e a formagédo
disciplinar em carreiras de arquitectura e desenho, relacionadas a
inovagdo aplicédvel na prética docente. Apresentam-se os resultados
de experiéncias em oficinas de grau a partir de explorar recursos de
visualizagdo de informag&o em intersticios do processo de aprendiza-
gem do projeto. As mesmas validam a hipétese, de investigagdes em
curso, que propde a visualizagdo de informagdo como instrumento
operativo didédtico inovador que potenciam o conhecimento e as

operagoes de desenho nos processos de aprendizagem disciplinar.
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Resumen: La modalidad “taller” establece un espacio de intercambio indiscutido entre docentes y alumnos en el marco
de una disciplina proyectual: la especificidad que requiere el proyecto, encuentra en el taller de disefio el &mbito propicio
para un “aprender haciendo” en el sentido en que Donald Schén (1998) nos habla de una “reflexién en y durante la accién”
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en tanto “conversacion reflexiva con la situacién problematica concreta”. Sin embargo, y de manera creciente, la escision
que se plantea entre practica y teorfa estd exigiendo rever a nivel curricular de qué manera los alumnos deben abordar el

nivel conceptual, trascendiendo la mera fundamentacién formal de una propuesta.

Palabras clave: Disefio - Curriculo - Disciplina proyectual - Teorfa - Taller - Pensamiento proyectual - Did4ctica.

[Restimenes en inglés y portugués y curriculum en p. 219]

Introduccién

El presente trabajo se enmarca en las investigaciones que
las autoras se encuentran llevando a cabo como Tesis de
Maestria en Did4cticas Especificas. Si bien ambas investi-
gaciones poseen intereses diferentes en cuanto al enfoque
con que se aborda el objeto de estudio (en un caso, més
inclinada a hacia la problematica curricular y en el otro
hacia la tecnologia educativa), los avances hasta ahora
realizados inspiran el planteo de interrogantes novedosos
en relacién con la enseflanza del disefio.

La inscripcién de las autoras en cdtedras dedicadas al
dictado de tres asignaturas con modalidades diferencia-
das (Taller de Disefio —asignatura proyectual—en un caso;
Comunicacién y Teorfa y Critica del Disefio —asignaturas
tedricas— en otro), ha estimulado el intercambio de ex-
periencias propias del aula que manifiestan vacancias
conceptuales en los alumnos.

Durante los dltimos dos afios, nos hemos abocado con
mayor detenimiento a pensar sobre aquéllos indices del
propio contexto de accién que “reclaman una interven-
cién” (Ledesma, 2003). Siempre intentando mantener
una “actitud vigilante” y una mirada critica, hemos
aprovechado el momento de la clase y las situaciones
de encuentro fuera del aula para reflexionar sobre un
aspecto que parece acrecentarse en la facultad con cada
nuevo ingreso: hay en los alumnos un creciente desinte-
rés por la profundizacién reflexiva de las lecturas, por la
posibilidad de relacionar conceptos y procesos sociales
transparentados por la teoria, e incluso, se incrementa la
dificultad para analizar la pieza de disefio a través de la
misma, un aspecto fundamental en la construccién del
saber proyectual.

Consultamos a docentes de otras cdtedras que dictan asig-
naturas tedricas, encontrando similitud en los discursos.
Nos acercamos también a docentes de asignaturas con
modalidad “taller” recuperando el mismo interrogante.
En ellos encontramos dos tipos de respuestas: la primera,
de corte propositivo, versaba sobre la necesidad, en lo
inmediato, de pensar estrategias de articulacién transdis-
ciplinar, capaces de presentar soluciones a corto plazo
en relacién con posibles actualizaciones en los conoci-
mientos tedricos de los alumnos, reconociendo el valor
intrinseco de la teoria en tanto saber previo que debe ser
transferido a la préctica proyectual. La segunda, en cam-
bio, era mds bien critica y apuntaba al vacio conceptual
que muchos alumnos tienen por no cursar asignaturas
tedricas de nivel bdsico o medio y, sin embargo, alcanzar
los niveles mds altos y complejos en las practicas (Taller
II y IV especificamente).
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La doble experticia como riqueza curricular
La carrera de Licenciatura en Disefio de la Comunicacién
Visual de la FADU-UNL, surge en 1995 como Diseflo
Grafico con una duracién de tres afios, para, en 2001, atra-
vesar un proceso de cambio curricular transformédndose
en Licenciatura, con una duracién de 4 afios y medio de
cursado m4s tres semestres destinados a la produccién
de la Tesina de Graduacién. Esta instrumentacion, marca
el pasaje hacia una modalidad de ensefianza del Disefio
que contempla enfatizar en la dimensién epistémica del
campo y propender a que los estudiantes produzcan
una reflexién sistemética y critica sobre la misma. El
nuevo Plan de Estudios articula una doble experticia:
su titulacién habilita tanto para la practica profesional
como para el desarrollo de una formacién destinada a la
teorizacién del Disefo. Se articula en dos Ciclos: Bésico
(que contiene al Primer y Segundo Nivel) y Superior
(que contiene al tercer y Cuarto Nivel) y tres Areas de
Conocimiento: Diseflo, Ciencias Sociales y Tecnologia.
Asi, su representacion gréfica posee las caracteristicas
de un cuadro de doble entrada, en donde las asignaturas
no se enumeran una debajo de la otra, sino que aparecen
interconectadas por la especificidad de sus contenidos
y organizadas de manera creciente en el tiempo por la
complejidad de las temadticas acorde avanza la carrera.
“El plan se organiza como una estructura tramada com-
puesta por dos ciclos, como estadios formativos, y tres
dreas de conocimiento, sistema que coordina horizontal
y verticalmente los distintos objetivos y contenidos de
las asignaturas” (Revista Polis, Edicién Especial. Décimo
aniversario de la carrera de Disefio: 50-51, 2005).

La estructuracion del plan de modo horizontal, estipula
tres Areas de Conocimiento, “unidades epistemolégi-
cas [que] configuran los distintos sectores del saber de
la carrera” (Idem). En el Area Disefio, se agrupan los
objetivos que tienen que ver con la proyectualidad y
la representacién propias de la Disciplina. En el Area
Tecnologia, se conciben aquellas cuestiones que hacen
a la materializacién de un proyecto, como los soportes,
tecnologfas de produccién, y las necesidades que el
medio establece para la concrecién de un disefio. En el
Area Ciencias Sociales, se agrupan los contenidos que
tienen un carécter estrictamente tedérico, relacionados con
la comunicacioén, la historia y la critica. Su relevancia se
relaciona directamente con las posibilidades de funda-
mentacién estratégica de un planteo de disefio y marca
el punto de partida para la investigacién y la produccién
tedrica en el campo.
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La problematica de la transversalidad en la
practica

El Plan de Estudio de la carrera, hace hincapié en la ne-
cesidad de plantear transversalidades que enriquezcan
a partir de una transdisciplinariedad, tanto el cursado
de las asignaturas como la produccién en los procesos
proyectuales. Sin embargo, se ha detectado que los
alumnos manifiestan una tendencia creciente a pro-
mover las asignaturas practicas, posponiendo cada vez
mads las de impronta fuertemente teérica. Esto, sucede
normalmente porque la carrera no plantea un régimen de
“Correlatividad Activa” (Programa Millenium, 1997, p.
67) entre asignaturas, exceptuando aquellas que son de
correlatividad directa, esto es, asignaturas sucesivas (por
ejemplo, Taller de Disefio I, II, IIT y IV, etc.). En cambio,
si se plantea un sistema de “Correlatividad Pasiva”, por
ejemplo para el cursado de las asignaturas del Cuatro
Nivel. Esta modalidad de implementacién del Plan, tiene
una repercusién poco favorable en el modo en que los
alumnos transitan la carrera, llegando por ejemplo, al
cursado del dltimo nivel del Taller de Disefio sin tener
aprobadas asignaturas como Comunicacién o Medios
Expresivos y Audiovisuales (entre las cuales no existe
correlatividad de ningun tipo), lo cual determina una falta
de pericia en laresolucién de las problemaéticas del Taller
y una ausencia de herramientas tedricas para fundamen-
tar rigurosamente las estrategias de disefio. Otro aspecto
que podria estar colaborando negativamente a generar
este tipo de situaciones, es la no obligatoriedad de cursa-
do de las asignaturas tedricas, pudiendo en su totalidad,
rendirse con Gondicién de Alumno Libre. Hipotetizamos
que esta también puede ser una razén que determina en
muchos casos la postergacién del abordaje de las teorias
que se configuran como contenido de estas asignaturas,
ponderando el cursado y la promocién de aquéllas que
poseen modalidad “taller” (Taller de Disefio, Tipografia
y Morfologia). No podemos dejar de lado, luego de tocar
estos dos puntos, que este Sistema de Correlatividades
apunta a una mayor “flexibilidad curricular” (Programa
Millenium, 1997, p. 67) lo cual es altamente positivo, ya
que aumenta las posibilidades de autonomia del alumno
en su recorrido por el Plan de Estudio.

Especificaciones acerca del conocimiento
didéctico del contenido

De acuerdo con lo recuperado hasta aqui, es menester
poner de manifiesto el alto grado de compromiso que los
docentes deben asumir para sortear esta problemadtica y
asegurar el cumplimiento de los objetivos de cada asig-
natura. La reflexion sobre la prdctica puede pensarse en
términos narrativos y su organizacién, darse a partir de
la l6gica que construye Shulman en su propuesta acerca
del “conocimiento diddctico del contenido”. Este con-
cepto nos permitird recuperar la serie de interrogantes
que manifiestan su interés por “el contenido, naturaleza
y fuentes del conocimiento que sugiera una respuesta a la
cuestion de las bases intelectuales, practicas y normativas
para la profesionalizacién de la ensefianza” (Montero,
2001, p. 184). Dichos interrogantes nos brindardn un
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marco de referencia y una guia de desarrollo a partir de
los cuales estructurar nuestra propuesta.

Para visualizarlos de mejor manera, recurriremos primero
a la descripcién del 4mbito del Taller de Disefio IV que
se plantea como un espacio de articulacidn, sintesis y re-
formulacién de los saberes adquiridos durante la carrera
a partir de la planificacién, organizacién y realizacion
de propuestas de alta complejidad que involucran habi-
lidades especificas transdisciplinares para su abordaje.
A partir del trabajo de taller en grupos, los alumnos de-
sarrollan durante todo un afio un tinico proyecto de gran
extensién y alta complejidad, en el que deben definir las
condiciones de partida, el programa, la investigacién, el
andlisis, las fuentes bibliogréficas y referenciales, y las
estrategias para culminar en la presentacién de las piezas
finales (maqueta del proyecto). Se estima la elaboracién
de un marco de teoria durante el primer cuatrimestre del
afo, en donde a la vez, el alumno comienza a avanzar
en los primeros bocetados del proyecto. Al finalizar el
receso de julio, este marco tedrico debe ser entregado y
los docentes realizan correcciones y proponen nuevos
desarrollos sobre el mismo con el objetivo de obtener
avances significativos en la entrega final cuando termina
la cursada. Es por ello, que se supone que durante el
segundo cuatrimestre, el alumno se dedique a la proyec-
tacién y que, paralelamente, continte revisando de forma
auténoma ese marco tedrico ya que las horas de trabajo
en el aula estdn destinadas al seguimiento del proyecto.
Muchas veces, dicha articulacién de categorias queda
relegado y en la entrega final, no posee avances satisfacto-
rios aunque el proyecto sea de excelente calidad. Esto es
un sintoma claro de la problemaética a la que se enfrentan
dia a dia muchos alumnos de la LDCV: las dificultades
que se presentan al momento de hacer transferencias
desde la teoria hacia la préctica y viceversa.

La planificacién de la propuesta del Taller de Disefio,
pone énfasis en el establecimiento de nexos y conexiones
entre los contenidos disciplinares teéricos y la accién
de proyectar como logro significativo. Dicho objetivo es
calificado como “significativo” en el sentido que Ausubel
define un aprendizaje de este tipo: “cuando puede rela-
cionarse, de modo no arbitrario y sustancial con lo que
el alumno ya sabe” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978,
p-37;en Carretero y otros, 1989, p. 229).

Teniendo en cuenta que los Talleres poseen un cardcter
transversal de rol troncal en las carreras proyectuales,
es en este dmbito donde el alumno pone en marcha su
estructura cognitiva recuperando sus conocimientos pre-
vios aprendidos en las asignaturas de corte tedrico, para
ser transferidos a un nuevo conocimiento: el proyectual.
A su vez, en esta transferencia es donde se evidencia,
por un lado, el nivel de formacién con el que cuentan
los alumnos al llegar a los Talleres y, por el otro, el grado
de asimilacién que poseen acerca de las concepciones
alternativas (Astolfi, 2004; en Mazzeo y Romano, 2007,
p- 49) y los obstdculos epistemoldgicos (Bachelard, en
Camillioni, 1995, p. 15) que deben ser removidos.

En las disciplinas proyectuales y, sobre todo en los
talleres, la verdadera construccién de significado se da
en la propia accién de proyectar, puesto que diseilar se
aprende —paradéjicamente— disefiando:
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Al principio, el estudiante no sabe ni puede saber lo
que significa diseiiar [...]. Es mds, atn en el caso de
que fuese capaz de dar una descripcién verbal plau-
sible sobre lo que es disefiar -especular teéricamente
sobre ello- seguiria siendo incapaz de satisfacer requi-
sitos que probasen su comprensién de lo que es dise-
fiar en la accién. (Schon, 1992; en Mazzeo y Romano,
2007, p. 37)

Esto se ve reflejado en la situacién que se le presenta al
alumno de “querer aprender algo” cuyo valor o signi-
ficado no puede apreciar anticipadamente, sino que lo
apreciard en el mientras tanto que supone la accién de
proyectar.

El conocimiento proyectual constituye un saber en si mis-
mo, un conocimiento que se revela en la accién (Mazzeo
vy Romano, 2007, p. 37), teniendo como meta principal
la incorporacién a las practicas formativas la toma de
conciencia y el desarrollo critico de las problemaéticas
emergentes, la consideracién de valores colectivos en los
procesos de disefio y en las tareas diddcticas realizadas
por los alumnos como futuros proyectistas, transforma-
dores de su entorno, haciendo consciente que proyectar
es anticiparse, imaginar mundos de significacién para el
desarrollo de la vida humana.

Primer interrogante: reflexiéon sobre la “gran idea”
subyacente

;Cuales son los conceptos bésicos, las habilidades y las
actitudes que este tépico puede comunicar a los alumnos?
En su estudio acerca de los aspectos beneficiosos del
trabajo con casos en el aula, Was-sermann (1994), enuncia
que a todo caso, es subyacente una “gran idea: el pro-
blema principal que el caso presenta para su examen”
(Wassermann, 1994, p. 73).

La funcién que cumple el proyecto en la enseflanza co-
rresponde al postulado de externalizacién (Bruner, 1993;
en Mazzeo y Romano, 2007, p. 60) en el que el alumno
materializa sus intenciones e ideas externalizando su
proceso creativo-reflexivo necesario para la construcciéon
de una mirada sensible, interpretativa y reflexiva, su
formacién profesional, y consolidacién del pensamiento
proyectual. Estos mecanismos de externalizacién, pro-
pios de la disciplinas proyectuales, se traducen en activi-
dades, acciones y operaciones que se asemejan, simulan
y a la vez, se diferencian de las précticas de la realidad
profesional. Este alejamiento constituye un aspecto rele-
vante en los procesos de ensefianza-aprendizaje puesto
que los alumnos se encuentran en una instancia forma-
tiva en la que es necesario, por un lado, transparentar
y explicitar las instancias metodoldgicas y pedagégicas
del proceso proyectual y, por el otro, poner el acento en
el proceso proyectual por el que va transitando mds que
en su resultado:

Si podemos echar luz sobre el proceso proyectual,
podemos intervenir en él y en sus consecuencias so-
bre el propio producto objeto de disefio, sin perder
de vista que nuestra funcién es formar al proyectista,
ayudarle a afianzarse en el camino del conocimiento
proyectual, superando el resultado coyuntural que
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actia en cada caso como mediador. (Mazzeo y Roma-
no, 2007, p. 62)

En términos operativos, este proceso dialoga con las
actividades relacionadas con la “definicién de un tema”
que comienza por reconocer la existencia de un problema
de Disefio de la Comunicacién Visual en un contexto
determinado, es decir, un estado de situacién no desea-
ble (necesidades o carencias especificas susceptibles a
ser modificadas) o bien, una oportunidad de indagacién
que aun no ha sido explorada desde nuestra disciplina
y amerita su aprovechamiento. Ello supone hacer mani-
fiestos los siguientes puntos: el/los campos disciplinares
especificos donde se ubica el tema de interés; los hechos y
situaciones del contexto que dan origen a la propuesta; la
audiencia, el emisor y el marco espacio-temporal involu-
crados en el tema; la validez y pertinencia del tema. Estos
tépicos son precisamente los que dan sustento al tema
ya que lo recortan y a la vez fundamentan su abordaje.

Segundo interrogante: reflexion sobre la complejidad
del tépico

;Cuales son los aspectos mads dificiles de comprender?
Focalizaremos este aspecto desde la problemética que se
presenta al momento de abordar los llamados “ejemplos
andlogos” que se definen como producciones extraidos
del mundo real y concreto que presentan caracteristicas
similares a nuestro proyecto y cuya resolucion final (pieza
de disefio) responde a un alto nivel de complejidad en
términos de disefio de la comunicacién visual.

De manera frecuente, el alumno tiende a confundir
las instancias analiticas de un ejemplo con su mera
descripcién. Ello repercute de manera negativa porque
supone que no se articulan mecanismos de revisién
critica de todos los aspectos que hacen a la complejidad
del ejemplo. Ademads, sucede a menudo que el alumno
cae “Unicamente en la dimension estética del ejemplo
andlogo” (Idem). Para subsanar esta problematica, se
opta por recuperar como estrategia las propuestas de
tres autores que desde la cdtedra se operativizan en
términos de método para el andlisis. Son seleccionadas
las propuestas de Andrea Semprini (1995), (niveles de
estructuracién: axiolégico, narrativo, superficial), Maria
del Valle Ledesma (1997), (funciones de regulacién de
las piezas de disefio: hacer-leer, hacer-saber y hacer-
hacer) y Alfonso Gutiérrez Martin (2003), (dimensiones
de andlisis: ideoldgica, didéctica, interactiva, estética y
técnica). En el momento de la clase, estas propuestas son
trabajadas de manera interrelacionada, haciendo hincapié
en sus puntos de contacto y divergencias y remarcando
que la conveniencia de su aplicacién estd ligada direc-
tamente con la especificidad del tema a trabajar en la
proyectualidad.

Tercer interrogante: reflexion acerca de la
especificidad del contenido

;Cudl es su interés intrinseco?

El interés fundamental radica en la profunda complejidad
que supone el acto de proyectar. Esto se fundamenta en
un aspecto epistémico del disefio ya que plantea todo un
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modo de definir al campo en relacién con dos corrientes
preexistentes: por un lado la concepcién de un diseflador
en términos de “operador cultural” (Ledesma, 2003) y por
otro lado los aspectos que hacen de ésta una “operacién
social efectiva” (idem).Ademads, se supone que en el
dmbito especifico del Taller de Disefio IV (el dltimo nivel
de la carrera), es menester facilitar un “entrenamiento”
para la instancia inmediatamente posterior de Tesina de
Graduacidn. Este aspecto, tiene también relacién con el
cardcter troncal que posee el Taller y la manera en que
éste es entendido desde la cétedra, esto es como coro-
lario de todo el proceso que el alumno ha realizado en
su trdnsito por la carrera. Es por ello que se estimula la
generacion de un proyecto complejo en donde no sélo
se espera dar soluciones a demandas especificas sino
también poder detectarlas.

Cuarto interrogante: reflexion acerca de la
optimizacién de técnicas y métodos

;Qué analogfas, metéforas, ejemplos, similes, demostra-
ciones, simulaciones, manipulaciones, son méds eficaces
para comunicar la comprension o la actitud adecuada de
“este topico” a unos estudiantes con unas caracteristicas
determinadas?

Lamodalidad “taller”, genera un seguimiento muy perso-
nalizado que resulta insoslayable para obtener resultados
de calidad frente a proyectos tan diversos y complejos.
El cardcter heredado de las figuras del “maestro” y el
“discipulo” se vuelven frecuentes en este dmbito po-
niéndose en practica de manera genuina las estrategias
basadas en las teoria de ZDP formuladas por Lev Vygotski.
A la vez, el docente necesita presuponer un bagaje, un
“residuo cognitivo” (Litwin, 2005) en el alumno para
poder avanzar. Es aqui en donde muchas veces deben
reponerse de manera “atomizada” contenidos puntuales
para subsanar vacancias conceptuales en los alumnos.
Para no recaer en posibles “incidentes criticos”, se opera
sobre esta situacién a partir de la inclusién de la figura
del pasante en la cdtedra, quien permanece no més de
dos afios ocupando ese rol. La empatia que admite esta
figura tiene fundamentos relacionados con diferentes
aspectos que lo instituyen como un “par experto”. En el
Taller de Diseilo, el hacer de un pasante nunca es pasivo,
ya que por un lado, tiene la capacidad de “traducir” o
“reinterpretar” las indicaciones del profesional docente.
Su experiencia personal tan préxima, le permite trans-
parentar los procesos que debié transitar en cada una
de las instancias que hacen a la totalidad del proyecto.

Quinto interrogante: reflexién acerca de los
esquemas, intereses y competencias del alumno
;Cudles son las preocupaciones de los alumnos?

Es interesante pensar en esta pregunta desde la diacronia
del cursado completo de la asignatura. Comtnmente
el alumno, al iniciar el Taller de Disefio, se supone
imposibilitado de abordar la complejidad que se exige.
Incluso, durante los meses en que se extiende la cursada,
constantemente el docente debe estimular su hacer y
pautar desafios a corto plazo que vayan subsanando en
etapas la globalidad.
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Al finalizar el proyecto, incluso, no son conscientes
muchas veces de la altisima calidad de resolucién alcan-
zada, la mayoria de las veces, al nivel de los ejemplos
andlogos que se consideraron como paradigmaéticos, ni
del compromiso que han adquirido con la disciplina.
Esto abre un interrogante final que nos permitird luego
trabajar en las conclusiones de esta presentacién: jen
qué momento del proceso proyectual el alumno logra
“externalizar” su saber como “conocimiento que se revela
en la accién”?

Conclusiones parciales, nuevas preguntas

No es posible ain plantear un cierre para estas pro-
puestas, pero si podemos avanzar hacia la apertura de
interrogantes que nos permitan continuar delineando
nuestras investigaciones.

La pregunta mds relevante que surge y que nos inter-
pela como profesionales de la docencia, versa sobre la
necesidad de lograr una formacién del alumno con una
mirada holistica, que abarque tanto a la teorfa como a
la préctica, pero teniendo en cuenta que “lo ganado” a
nivel institucién en términos de curriculo en red o malla
en la FADU-UNL, es una potencialidad que no podemos
perder: jde qué manera optimizar este recorrido sin
caer en la rigidez de un curriculum que sélo estipule
una correlatividad activa? ;Como hacerlo sin generar
una propuesta que se torne coercitiva y vaya siempre en
detrimento de la heterogeneidad de los sujetos que por
ella transitan?

Respecto del lugar del alumno, podemos pensar en las
siguientes preguntas:;de qué modo imaginan un futuro
como profesionales del disefio?, ;qué lugar le otorgan a
la teorfa en una carrera de corte proyectual?, ;conocen
con certeza las posibilidades que se abren como inves-
tigadores en el campo del disefio?, ;cémo conciben la
instancia de Tesina de Graduacién? Y en relacién con
ello: jlos preparan los afios de carrera para afrontar una
instancia en donde la tensién teoria-practica es un sine
que non para llevar adelante un trabajo de investigacién
del nivel que la institucién exige?

En relacién con los docentes, algunas de las preguntas
a las que intentaremos dar respuesta son las siguientes:
iqué se espera que el alumno “sepa” cuando ingresa a
determinado curso?, jexisten 4mbitos de intercambio con
los alumnos por fuera de la clase?, ;hay una periodiza-
cién para la “reunién” con la cdtedra que permita una
reflexion sobre lo que sucede en el aula?, ;se posibilitan
esas relaciones con los docentes de otras cdtedras?, si
ello no sucede: ;se hipotetiza sobre las posibles causas
de esa incomunicacién?, ;hay diversidad de campos
de conocimiento en la procedencia docente dentro de
cada cdtedra?, ;de qué modo esa diversidad beneficia
al alumno?

Con estas preguntas, nos encaminamos a ponderar el
lugar del alumno como una figura que necesita del apo-
yo del experto, pero que también debe ganar espacios
de autonomia para su realizacién como profesional del
disefio, pero también como posible formador y genera-
dor de nuevos debates tedricos al interior del campo del
disefio, esto es, un “aprendizaje pleno”.
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Abstract: The mode “workshop” establishes an undisputed exchange
between teachers and students in the context of a projective discipline
specificity required by the project, in the design workshop the
enabling environment for a “learning by doing” in the sense that
Donald Schén (1998) speaks of a “reflection in action” as “reflective

conversation with the specific problem situation”. However,
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increasingly, the rupture that arises between practice and theory is
demanding curriculum level to review how students should approach

the conceptual level, transcending mere formal merits in a proposal.

Key words: Design - Curriculum - Proyectual Discipline - Theory -

Workshop - Proyectual Thinking - Teaching.

Resumo: O modo de “workshop”, estabelece uma troca indiscutivel
entre professores e alunos no contexto de uma especificidade da disci-
plina projetiva exigido pelo projeto, na oficina de design do ambiente
propicio para a “aprender fazendo”, no sentido de que Donald Schén
(1998) fala de uma “reflexdo sobre e para a agdo”, como “conversa
reflexiva com a situagdo problema especifico.” No entanto, cada vez
mais, o divisdo que se coloca entre a prética ea teoria é exigente nivel
curricular para analisar como os alunos devem se aproximar do nivel

conceitual, transcendendo meros méritos formais de uma proposta.

Palavras chave: Projeto - Curriculum - Disciplina proyectual - Teoria

- Workshop - Pensando proyectual - Didético.
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