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Resumen: A pesar de que el programa de Disefio Industrial de la Universidad del Norte se estructura a partir de asignaturas
articuladas segiin competencias; en la practica académica dicha articulacién no es suficiente para un aprendizaje integral
en tanto los estudiantes experimentan fragmentacién de saberes. Este articulo expone los fundamentos, procesos, métodos
y recursos empleados en el desarrollo de una diddctica que articul6 tres asignaturas, bajo una actividad integradora, en la
que los estudiantes establecieron relaciones entre los diferentes contenidos y su contexto, comprendieron y asimilaron su
utilidad y aplicacion a través de la experimentacién y desarrollo de un proyecto.
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Contenido y desarrollo

Organizacion curricular y fragmentacion del saber
El modelo actual de formacién en las escuelas de Disefio
y en general de las instituciones de educacién superior,
determina unas competencias y habilidades que el estu-
diante debe adquirir a lo largo de su ciclo de pregrado.
Este modelo se ve reflejado en la organizacién del curri-
culo a partir de asignaturas, componentes, médulos y
semestres que se articulan entre si con el fin de obtener
un perfil profesional determinado por la academia.

En el contexto de formacién se entiende curriculo como
“una serie estructurada de conocimientos y experiencias
de aprendizaje articulados intencionalmente” (Universi-
dad del Norte, 2009, p. 8), en la organizacién curricular
de los programas se tienen en cuenta aspectos tales como
las caracteristicas del contexto, marco legal, politicas
institucionales, caracteristicas de los estudiantes y ten-
dencias globales. Su grado de influencia y las relaciones
establecidas determinan las competencias y perfil pro-
fesional del egresado.

El curriculo actual de los pregrados en la Universidad
del Norte, estd determinado por un conjunto de compe-
tencias bésicas institucionales y por unas competencias
especificas a cada perfil de egresado, que se agrupan en:
Competencias de Formacién Bésica, Competencias de For-
macién Bdsica profesional, Competencias de Formacién
profesional y Competencias especificas profesionales. Es-
tas se desarrollan a través de las diferentes asignaturas que
componen el programa. En Disefio Industrial, ademds del
sistema de organizacién curricular descrito, las asignaturas
también se agrupan por componentes: humanistico, teorfa
e historia del disefio, proyectual, expresién y comunica-
cién, tecnoldgico, funcional-operativo, y gestién. Estos son
descritos en la resolucién 3463 de 2003 del Ministerio de
Educacién Nacional, por la cual se definen las caracteris-

ticas especificas de calidad para la oferta y desarrollo de
los programas de formacién profesional en Disefio.
Estas formas de organizacién del curriculo tienen como
finalidad la articulacién de las asignaturas segin tres
fundamentos: de acuerdo a un nivel de aprendizaje y
resultados (semestres), por especificidad o generalidad de
los conocimientos y habilidades a adquirir (competencias
institucionales) y por teméticas asociadas al campo del
Disefio que incluyen los conocimientos y précticas nece-
sarias para la fundamentacién profesional (componentes
segtn la Resolucién 3463).

A pesar de la existencia de esta articulacién curricular,
se evidencia en la practica académica de los estudiantes
una fragmentacion de saberes. Es decir, la articulacién de
los componentes del curriculo no representa un apren-
dizaje integral. Los estudiantes perciben los contenidos
de las asignaturas como contenidos independientes,
fragmentados e inconexos, de utilidad préactica sé6lo
para la asignatura en la cual se imparten. Asi mismo, se
manifiesta su falta de autonomfia para tomar decisiones
y actuar capitalizando conocimientos previos, lo que no
evidencia la construccion estructurada de conocimiento.
Esta fragmentacion de saberes no tiene que ver tnica-
mente con la manera en la que se organiza el curriculo,
estd relacionada con la falta de riqueza y profundidad
de los esquemas de conocimiento de los estudiantes,
es decir el problema es la atomizacidn, fragmentacién y
superficialidad de los conocimientos.

Respecto a la problemitica visible en la formacién de los
estudiantes de Educacién Superior, se relacionan a con-
tinuacién cinco aspectos de la ensefianza y la propuesta
curricular expuestos por Laura Fumagalli (2000) que
pueden estar influyendo en la fragmentacién del saber,
tales aspectos son:

1. Escasa articulacién interna de los contenidos de la
ensefianza en términos de relaciones conceptuales. Falta
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notoria de relaciones conceptuales significativas entre los
contenidos que se ensefian. Esta desarticulacién, puede
darse tanto entre contenidos de diferentes materias como
en el interior de una misma materia, tanto dentro de un
drea como entre diferentes dreas.

2. Se da prioridad a la ensefianza de hechos y datos. La
enseflanza no promueve el conocimiento de las relacio-
nes, pues se asienta fundamentalmente sobre la trans-
misién de hechos y datos que no suelen inscribirse en
conceptos que articulen los diferentes modelos teéricos.
3. Estructuras curriculares con poca articulacién con-
ceptual entre sus asignaturas. La posibilidad de que los
contenidos se articulen estd condicionada por las decisio-
nes que se tomen a la hora de seleccionar y organizar sus
contenidos y de promover relaciones conceptuales entre
estos, asi mismo se debe tener una idea clara de cudles
son las relaciones conceptuales que se espera que los
estudiantes construyan, de no ser asi resultard muy dificil
promover un conocimiento integrado. Comtinmente se
perciben secuencias horizontales, es decir de un semestre
a otro, en la misma asignatura o componente temético,
pero pocas relaciones verticales entre las diferentes asig-
naturas durante cada semestre y en algunos casos, en las
mismas asignaturas, componentes o niicleos teméticos.
4. Problemas en la secuencia y la definicién del alcance
de los contenidos que hay que enseflar. La organizacién
curricular supone decidir sobre el orden en el que serdn
abordados los diferentes contenidos y definir el alcance
que se pretende dar en los mismos, es decir, decidir sobre
lo que los estudiantes deben saber, en qué orden y con
qué nivel de profundidad en cada caso. La dificultad al
abordar adecuadamente este aspecto desemboca en la
reiteracién innecesaria de saberes, la omisién de otros
saberes, resultados insuficientes, poco pertinentes o in-
coherentes, ya sea porque el tratamiento del contenido
queda por debajo de las posibilidades de aprendizaje de
los estudiantes o muy por encima, resultando asf inac-
cesible desde el punto de vista cognoscitivo.

5. Escisién entre las dimensiones conceptuales, proce-
dimentales y valorativas del saber.

Aunque estos aspectos anteriormente enunciados son ex-
puestos por Fumagalli refiriéndose a la educacién media,
los resultados del ejercicio docente permiten decir que
éstos también se presentan en la educacién superior, y
que a la luz de la organizacién curricular del programa
de Disenio Industrial en la Universidad del Norte, el
principal aspecto a atender es la falta de articulacién
conceptual entre asignaturas, especialmente al interior
de cada semestre.

La reflexién pedagdgica nos lleva a determinar que el
ejercicio de articulacién curricular por ntcleos teméticos,
que se ha venido implementando, busca en cada uno la
obtencién de unos resultados especificos y diferentes
para cada asignatura, mds no por actividades integradoras
que relacionen los distintos componentes del curriculo,
que conduzcan a los estudiantes hacia la experimenta-
cién, el establecimiento de relaciones comunicativas,
la contextualizacién conceptual, la comprensién de su
funcionamiento en un contexto real, y la integracién de
conocimientos hacia un aprendizaje significativo.

De la articulacién de contenidos a la integraciéon
del saber

Como resultado de la reflexién en torno a la articulacién
curricular experimentada en el programa de Disefio
Industrial, surge la necesidad de definir y aclarar tres
conceptos que repetidamente se han enunciado: articular,
integrar y aprendizaje significativo. Segtin su definicion
mads bdsica, articular significa la unién de dos o més pie-
zas (conceptos) de modo que mantengan entre si alguna
libertad de movimiento. La articulacién implica unién
pero a la vez la distincién y diferencia de cada uno de
sus componentes. Por otra parte, integrar significa aunar,
fusionar dos o mds conceptos, divergentes entre si, en
una sola que las sintetice. Formar parte de un todo. El
aprendizaje significativo es una teorfa desarrollada por
David Ausubel que se concentra en los procesos que el
individuo aborda para aprender (adquisicién, asimilacién
y retencién del conocimiento), en lo que sucede en el
aula cuando los estudiantes aprenden, en la naturaleza
de este aprendizaje, en las condiciones que se requieren
para que se produzca y en su evaluacién. Se trata de una
teoria constructivista, ya que es el propio individuo quien
genera su aprendizaje.

Asimismo, es primordial para el logro de una integraciéon
del saber entender desde el rol del docente y desde el rol
del estudiante mismo, cé6mo éstos aprenden. Al respecto,
Aguila (2002) afirma que, es el estudiante quien tiene que
aprender a realizar esa integracién; para ello, desde el rol
docente se debe plantear un ambiente de aprendizaje,
unas situaciones y un tipo de actividades que tengan
en cuenta lo que necesita conocer el alumno para poder
establecer las relaciones buscadas. Como aporte que
complementa el planteamiento anterior, encontramos
dos enfoques de aprendizaje expuestos por Biggs (2006)
los cuales se consideran pertinentes para la reflexién: un
enfoque superficial, que nace de su desinterés por los
temas a abordar y la intencién de liberarse rdpidamente
de las tareas con el minimo esfuerzo, y un enfoque pro-
fundo en donde el estudiante reconoce la pertinencia y
significado del tema y se muestra interesado en ampliar
sus conocimientos y abordar las tareas de forma adecua-
da, realizando las actividades apropiadas para llevarlas
a cabo de forma significativa.

En el enfoque superficial, la experiencia de aprendizaje se
centra en la memorizacién de una lista de datos aislados
que no permiten al estudiante comprender la estructura
y el significado de lo ensefiado. Algunos de los factores
que influyen por parte del estudiante para adoptar este
enfoque son los siguientes:

e Intencidn de aprobar el ejercicio o asignatura con lo justo.
e Priorizacién de las actividades extra-académicas.

e Tiempo insuficiente o sobrecarga de trabajo

e Idea equivocada de lo que se pide, como por ejemplo
confundir los requisitos de una entrega con los criterios
de evaluacién

e Visién escéptica de la educacién

¢ Ansiedad

e Incapacidad para entender los contenidos en un nivel
profundo
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Siguiendo con lo anterior, algunos factores por parte
del docente pueden también influir en que el estudiante
adopte el enfoque superficial:

¢ Enseflar de manera poco sistémica, aportando datos
o conceptos sin explicar el sentido y articulacién entre
los mismos

¢ Evaluacion de aspectos independientes, sin evidenciar
su relacién con la totalidad del ejercicio

¢ Demostrar poco interés en el tema o asignatura im-
partida

¢ Inconsistencia entre los tiempos establecidos y los
alcances

Por otro lado, el enfoque profundo de aprendizaje supone
la integracién de saberes, que como en el caso anterior,
depende de factores que estimulan a los estudiantes a
adoptarlo:

e Intencién de abordar la tarea con la determinacién de
hacerla bien

¢ Bagaje apropiado de conocimientos que le permitan
establecer relaciones mds profundas y complejas

Por parte del docente, este enfoque puede ser reforzado
por los siguientes factores:

¢ Evidenciar la estructura del tema o materia y sus rela-
ciones conceptuales

e Ensefar para suscitar una respuesta positiva de los
estudiantes

e Ensefiar sobre la base de lo que los estudiantes conocen
previamente

¢ Aclarar conceptos

e Ensefiar y evaluar estimulando una atmosfera de trabajo
confortable que posibilite el aprendizaje de los errores
e Priorizar el aprendizaje a profundidad sobre la ampli-
tud de cobertura

¢ Consistencia entre los contenidos y métodos de eva-
luacién con los objetivos de la asignatura

Ante las situaciones y conceptos descritos, se concluye
que no es suficiente estructurar los curriculos semédnti-
camente, de modo que los contenidos correspondan al
desarrollo de competencias o teméticas requeridas en
las diferentes etapas de formacién. Es necesario también
establecer relaciones conceptuales en sentido horizontal
y vertical que faciliten la comprensién holistica de las
situaciones por parte del estudiante, es decir, articular
componentes y contenidos del curriculo para que él logre
la integracion de saberes. Esta integracién de saberes no
s6lo se da por un proceso de intercambio de significa-
dos (pensar), sino que implica también la inclusién de
procesos activos y sensibles, es decir hacer y sentir. Los
contenidos a articular dentro del curriculo deben dotar al
estudiante de conocimientos relacionados y relacionables
con su contexto (adquisicién), de manera que establezcan
estructuras conceptuales entre los conocimientos que ya
posee y los nuevos conocimientos y a partir de la gene-
racién de estas relaciones incremente su saber; también
deben buscar la generacién de reflexién, motivacién e
interés (asimilacién) de manera que halle la utilidad y

aplicacién de lo aprendido y finalmente, deben buscar el
contacto vivencial, la experimentacién y la interaccién
con el conocimiento en accién (retencion).

Aunque se da por hecho la existencia de relaciones con-
ceptuales en las estructuras curriculares, en la practica
no es del todo evidente para los estudiantes, por lo que
se hace indispensable provocar eventos integradores que
planteen abiertamente dichas relaciones.

Actividad Integradora

Reconociendo la importancia en el planteamiento y desa-
rrollo de ambientes de aprendizaje y con el propdsito de
superar la fragmentacién y desconexién de saberes vivida
por los estudiantes de Disefio industrial, se propuso como
estrategia la realizacién de una actividad integradora
comun a los objetivos de aprendizaje de tres asignaturas
de segundo semestre. Se parti6 de una experiencia de
articulacién entre asignaturas, pero desde el aprendizaje
se asume como una sola actividad en donde el estudiante
integra conocimientos, establece relaciones y se enfrenta
a un contexto productivo real.

La actividad propuesta debia buscar la integracién de
conceptos tedricos, metodolégicos, técnicos y comunica-
tivos en estudiantes de segundo semestre. Se articularon
entonces las asignaturas de Taller de Composicién Il en la
cual la actividad debia considerar el aprendizaje e incor-
poracién de procesos metodolégicos de disefio y la sinte-
sis de las funciones bésicas del objeto (practica, estética
y simbdlica), Construccién de Modelos con el manejo de
técnicas, herramientas y materiales para la comunicacién
tanto formal como funcional de propuestas objetuales, y
Teoria del Disefio II apropidndose de conceptos teéricos
e histéricos sobre el disefio industrial; cada una con
objetivos independientes y definidos, pero que podian
aplicarse y verificarse en un mismo ejercicio de Disefio.
La integracién de conocimientos no se lleva a cabo desde
el proceso de ensefianza, sino desde el aprendizaje, es el
estudiante quien a partir de sus conocimientos genera un
cambio conceptual al reestructurarlos con la adquisicién
de informacién nueva (Biggs, 2006) y establece las rela-
ciones durante el desarrollo de la actividad.

Las bases pedagdgicas y diddcticas principales para llevar
a cabo esta actividad se tomaron de la Teoria del apren-
dizaje significativo propuesta por David Ausubel (1963)
y el método de Aprendizaje Activo introducido por Lilli
Nielsen (1994). El aprendizaje significativo parte de los
conocimientos previos del estudiante, de su experimen-
tacidn, de las estrategias, actitudes y razonamientos que
éste emplee para comunicarse y apropiarse del conoci-
miento, llevdndolo a la comprensién de los conceptos y
como estos funcionan en un contexto real. Gomo método
didéctico, el aprendizaje activo busca el desarrollo de
capacidades de pensamiento critico y creativo en el es-
tudiante a través de acciones como el trabajo en grupo, el
debate y la critica, asumir responsabilidades, desarrollar
la confianza, la autonomia y la experiencia directa y la
representacion activa y audiovisual del conocimiento.
La actividad integradora tuvo como objetivo principal
disefiar un conjunto de objetos, cuya finalidad fuera la de
contener, presentar y permitir la relacién entre el usuario
y el alimento en un contexto socio-cultural especifico,
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concretdndose en la realizacion de una vajilla. Esta acti-
vidad fue escogida ya que propiciaba en el estudiante la
bisqueda, anélisis y apropiacién de informacién sobre
una cultura, sus referentes simbdlicos y estéticos, el ané-
lisis de necesidades y oportunidades de uso, la puesta
en marcha de un proceso de disefio, y el aprendizaje y
desarrollo de un proceso productivo, verificables a través
de la realizacién de un prototipo.

Desde la asignatura de Taller de Composicién II, los
estudiantes desarrollaron el ejercicio a través de la
formulacién y seguimiento de un proceso de disefio y
la clara aportacién y descripcién de las funciones préc-
ticas, estéticas y simbdlicas del producto a disefar, de
acuerdo con un determinado tipo de comida (consisten-
cia, naturaleza, sabores, olores, formas, colores), ritos y
formas de interactuar con el alimento, y la identificacién,
reconocimiento e incorporacién de signos y simbolos
representativos propios de una regién o pais en el mundo.
Asimismo, en el desarrollo de la actividad, reconocieron
diversos métodos de disefio, exploraron maneras crea-
tivas e interactivas para la representacién y verificaciéon
los avances y resultados. Establecieron estructuras
conceptuales de disefio —coherentes con el usuario, con-
texto, material y procesos de transformacién de acuerdo
con el concepto de diseilo determinado—, asi como
criterios de evaluacién y seleccién de sus propuestas.
Finalmente determinaron las cualidades productivas de
la propuesta final, realizaron un prototipo y efectuaron
comprobaciones.

Como medios para la adquisicién de dichos resultados
de aprendizaje, los estudiantes utilizaron técnicas para la
recoleccion y andlisis de informacién tales como:

e Entrevistas a familias provenientes de las culturas
asignadas

e Visitas a restaurantes especializados

e Realizacién de videos

e Mapas conceptuales (Cultura asignada, cualidades de
los alimentos, proceso productivo de la cerdmica)

e Discusiones y exposiciones grupales

® Moodboards como herramienta de expresion y sintesis
de los referentes materiales e inmateriales a ser aplicados
en las propuestas.

* Montajes - performances. Los estudiantes a través de un
montaje expresaban caracteristicas de la cultura asignada
utilizando recursos perceptivos como el sonido, olores,
sabores, videos, escenografia, etc.

Igualmente, resulté de gran importancia coordinar los
cortes de avance entre las asignaturas involucradas en
el desarrollo de la actividad, por ejemplo, la realizacién
de propuestas de disefio expresadas a través de modelos
a escala real que a la vez fueran utilizados como matri-
ces para la realizacién de los moldes en la asignatura
de Construccién de Modelos. La realizacién de mapas
conceptuales sobre los factores estéticos, funcionales y
simbdlicos a ser aplicados en el desarrollo de propuestas
se coordiné con la comprensién de estos factores del
objeto desde la asignatura de Teoria II.

Desde la asignatura Construccién de Modelos, los estu-
diantes tenfan por objetivo conocer y aplicar técnicas de
trabajo con arcilla, como parte del proceso productivo

de objetos cerdmicos. Esto implicé que partieran de la
caracterizacién morfoldgica de los elementos disefiados
en la asignatura Taller de Composicién II, a la cons-
truccién de modelos volumétricos que sirvieran como
matrices para el disefio y desarrollo de los moldes, vaciar
en ellos la arcilla liquida (barbutina), hornear y dar los
acabados finales de pigmentacion, texturas y vitrificados
de acuerdo con las caracteristicas formales propuestas.

Se evaluaron tanto el proceso llevado a cabo por el es-
tudiante, como el resultado final a través de la calidad
del prototipo. La realizacién del proceso productivo
por parte de los estudiantes llevé a estos al aprendizaje
articulado de técnicas y herramientas eficientes para la
transformacién de un material reconociendo los alcances
y limitaciones de éste, de manera que su disefio se ve
enriquecido por detalles constructivos y formales. Se
persigue la eficiencia de los recursos sin sacrificar las
caracteristicas morfolégicas de las propuestas de disefio.
Desde la asignatura de Teorfa II, se impartian los funda-
mentos de la teorfa del objeto: la funcién estética, la fun-
cién préctica y la funcién simbdlica y estos se argumenta-
ban y reflejaban en el desarrollo de la actividad, teniendo
en cuenta que el disefio es una disciplina integral y que
la configuracién morfolégica de un producto influye en
todos los aspectos de la relacién usuario-objeto-contexto.
Asi mismo, los estudiantes desarrollaron la actividad
siguiendo un proceso metodolégico coherente con los
estudiados en la asignatura.

Conclusiones
Como resultado de la implementacién de la estrategia
se concluyé que:

e Los estudiantes evidenciaron una mejor asimilacién de
los contenidos tedricos al incorporarlos de forma préctica
y simultdnea en el proceso de disefio.

e La realizacién de un prototipo por parte de los estu-
diantes tuvo una respuesta positiva debido a que se com-
prendid —en un ejercicio proyectual concreto, controlado
en su mayoria por ellos—, cudles son las etapas bdsicas
en el desarrollo de un producto.

e E] nivel de responsabilidad y participacién de los
estudiantes en su propio proceso de aprendizaje se vio
reflejado en una mayor dedicacién y deseo de cumplir
a cabalidad con los objetivos tanto de la actividad in-
tegradora como de las asignaturas involucradas en su
ejecucién.

e Llegar a un prototipo e involucrarse directamente en
todo su proceso de disefio y de produccién desarroll6
en los estudiantes una motivacién intrinseca al obtener
como resultado un producto completamente terminado,
apto para su uso, exhibicién y factible en términos téc-
nicos y productivos.

e El desarrollo de ejercicios en los que el estudiante pue-
da llegar a resultados concretos, practicos y aplicables
en su cotidianidad, posibilitan el aprendizaje significa-
tivo, que estimula su creatividad y promueve ademés
el interés por actividades inherentes a su disciplina, la
articulacién de saberes y el desarrollo de competencias
que lo preparen para su vida profesional.
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Abstract: Even though the curriculum of the Industrial Design Pro-
gram at the Universidad del Norte is structured according to compe-
tences that the students have to achieve, this structure is not enough
to let them reach an integral learning since their knowledge appears
to be fragmented. This article features the foundations, processes,
methods and resources applied during the development of a didactic
activity, which articulated three courses. As a result, the students
made connections between the course contents and the context, le-
tting them to understand the importance of apply the knowledge in

integrated manner through a project development.

Keywords: Curricular articulation - knowledge integration - meaning-

ful learning - integration activities - design pedagogy.

Resumo: Apesar de que o programa de Desenho Industrial da Univer-
sidad del Norte se estruture a partir de matérias articuladas segundo
periodos, competéncias e componentes, na pratica académica dita
articulagdo ndo é suficiente para uma aprendizagem integral e os
estudantes experimentam a fragmentacdo de saberes. Este artigo
expde os fundamentos, processos, métodos e recursos empregados
no desenvolvimento de uma didética que articulou trés matérias des-
de uma atividade integradora, nas qual os estudantes estabeleceram
relagdes entre os diferentes contetidos e seu contexto, compreenderam
e assimilaram sua utilidade e aplicagdo através da experimentagéo e

desenvolvimento do projeto.

Palavras chaves: Articulagdo curricular - integracdo de saberes - apren-

dizagem significativa - atividades integradoras - pedagogia do desenho.

(*) Helen Rocio Martinez. Master en Edicién de la Universidad Au-
ténoma de Barcelona (Espafia) 2009. Pregrado en Disefio Industrial
de la Universidad Nacional de Colombia. (Colombia) 2003. Docente
de Tiempo Completo del Programa de Disefio Industrial de la Fun-
dacién Universidad del Norte (Barranquilla, Colombia). Experiencia
profesional: Desarrollo de producto. Formulacién de proyectos.
Disefio editorial. Disefio gréfico e ilustracién. Asesoria y Consultaria

de proyectos de extensién e investigacién.

(**) El presente escrito fue presentado como conferencia dentro del
Segundo Congreso Latinoamericano de Ensefianza del Disefio (2011).
Facultad de Disefio y Comunicacién, Universidad de Palermo, Buenos

Aires, Argentina.

Actas de Disefio 13. Facultad de Disefio y Comunicacién. Universidad de Palermo. pp. 73-77. ISSN 1850-2032 = 77



