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Abstract: Ferrán Adriá, Catalan chef, managed to have his El Bu-
lli restaurant declared five times as the best in the world and led 
a work team that always questioned everything, what was done 
and how it was done. With the utmost respect for the traditions, 
every time they thought of a dish, an ingredient or a way of coo-
king they asked themselves again if there were other ways to do it. 
The purpose of this work is to explore the principles on which 
this chef supports the success of his restaurant and, from there, 
analyze what this gastronomic project can teach us when ma-
naging / directing an educational institution. As we will see, for 
Adrià all the members of a restaurant help to build each dish. 
What about this philosophy can shed light on the daily work 
of principals in schools? Can we, among all, build other dishes 
and offer other menus?

Keywords: Innovation - creativity - leadership - communica-
tion – teamwork

Resumo: Ferrán Adriá, chef catalão, conseguiu que seu restau-
rante El Bulli fosse declarado cinco vezes o melhor do mundo e 
liderava uma equipe de trabalho que sempre questionava tudo, 
o que era feito e como era feito. Com o maior respeito pelas 
tradições, toda vez que pensavam em um prato, ingrediente ou 
maneira de cozinhar, se perguntavam novamente se havia ou-
tras maneiras de fazê-lo.
O objetivo deste trabalho é explorar os princípios sobre os quais 
esse chef apóia o sucesso de seu restaurante e, a partir daí, ana-
lisar o que esse projeto gastronômico pode nos ensinar ao ge-
renciar / dirigir uma instituição de ensino. Como veremos, para 
Adrià, todos os membros de um restaurante ajudam a construir 
cada prato. Que tal essa filosofia pode lançar luz sobre o tra-
balho diário dos diretores nas escolas? Podemos, entre todos, 
construir outros pratos e oferecer outros cardápios?
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Resumen: Pensamos en la necesidad que desde la escuela media se prepare a los estudiantes para la elección de carreras relacio-
nadas con el diseño y la comunicación, con especial hincapié en aquellas didácticas que ponen en valor la Cultura Visual como 
portadora de representaciones.
Diversos estudios dan cuenta del rol central de la escuela secundaria como transmisora de aspectos asociados a las elecciones de 
carrera (Aisenson et al., 2008) y su eficacia respecto a la elección de una profesión (Aisenson et al., 2012). Entendemos sumamente 
relevante un trabajo escolar que desnaturalice las visiones distorsionadas o falsas creencias sobre ser diseñador.
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Introducción
Diversos estudios dan cuenta del rol central de la escuela 
secundaria como transmisora de aspectos asociados a las 
elecciones de carrera (Aisenson et al., 2008), y por ende, 
su eficacia respecto a la elección de una profesión (Aisen-
son et al., 2012). Son varios los aspectos que intervienen: 
creencias, experiencias, materias, docentes, currículo, 
etc. Sin duda, resulta necesario que la escuela secundaria 
acompañe a las y los estudiantes en la construcción de un 
proyecto académico futuro, en este caso, relacionado con 
el diseño y la comunicación propiciando la deconstruc-
ción del carácter mítico que podrían tener estas elecciones.

Este trabajo indaga algunos aspectos vinculados con las 
trayectorias educativas y las elecciones vocacionales en 
relación con las carreras de Diseño y Comunicación. 
Para ello, en principio se desarrollarán algunas nocio-
nes relacionadas con el campo de la Orientación Voca-
cional. Posteriormente, se abordará la noción de Cultura 
Visual y el ámbito de la Educación como fuente primor-
dial de representaciones y creencias que, entendemos, 
intervienen en la construcción de elecciones profesio-
nales donde se juegan estas disciplinas.
De esta manera, nuestro trabajo propone un recorrido 
que enlaza la elección de un proyecto profesional -aque-
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llo que llamamos vocación - con dos tópicos centrales: 
la Cultura Visual y la Educación artística.
Nuestro primer apartado interroga conceptualmente 
aquello que podríamos llamar la vocación. Luego, se 
abordarán las Representaciones Sociales como una de 
las dimensiones centrales de análisis, constitutivas de 
las elecciones profesionales. El tercer apartado define 
la noción de Cultura Visual en general y su relación con 
los sentidos culturalmente compartidos. En el cuarto 
apartado, se plantean algunas relaciones posibles entre 
esta categoría, la educación secundaria y la construc-
ción de vocaciones artísticas.

¿Vocaciones?
Desde una perspectiva crítica, y dentro del campo de 
la Orientación Vocacional, Rascovan (2005) define el 
concepto de “itinerarios vocacionales” como las activi-
dades formales e informales que realizan los sujetos a lo 
largo de la vida con un plus de satisfacción. Las expe-
riencias vividas -dimensión subjetiva- se entraman con 
la dimensión social haciendo indisoluble la amalgama 
sujeto-contexto. 
Además, se conceptualiza la noción de “trayectorias 
transicionales” entendidas como las experiencias pro-
pias de esta época donde la falta de linealidad, los esce-
narios sociales cambiantes, la simultaneidad y multipli-
cidad de actividades que realizan los sujetos dan cuenta 
de itinerarios que no están formados por trayectos ni 
transiciones estancas y que se enlazan con el contexto y 
sus fenómenos. Así, trayectorias, itinerarios y transicio-
nes son diferentes nombres que involucran al proceso 
vital que un sujeto va desplegando en su devenir dentro 
de coordenadas socio-históricas portadoras de sentidos 
de representaciones sociales transmitidas en las prác-
ticas sociales, especialmente, en la familia y escuela, 
siendo estas experiencias productoras de las coordena-
das de los ulteriores recorridos vocacionales.
Entonces, entendemos los recorridos como las trayec-
torias conformadas por una dimensión personal (inte-
reses, expectativas, creencias, etc.) y social (influencia 
de la escuela media, los medios de comunicación, la fa-
milia, los consumos culturales, etc.). Ambas vertientes 
están atravesadas por las representaciones sociales y el 
vínculo complejo y dinámico que estas establecen entre 
lo colectivo y lo individual. Aquí, la noción de repre-
sentaciones sociales es concebida como un analizador 
que, según Moscovici (1979), permitirá deconstruir sis-
temas de valores, ideas y prácticas que aportan signifi-
cados comunes y compartidos. También, desde Jodelet 
(2002), este concepto será articulado con el de habitus 
por ser un aspecto constitutivo de este y por poseer 
efectos en las prácticas. En síntesis, sostendremos que 
la vocación en general, y las vinculadas con el Diseño 
en particular, constituye un proceso -una construcción- 
que se realiza a lo largo de toda la vida. En este trabajo, 
nos centraremos en dichos recorridos poniendo el foco 
en las creencias y sentidos desplegados, especialmente, 
en los contextos sociales, históricos y culturales.

¿Por qué abordar las Representaciones Sociales (RS)?
En primer lugar y desde una perspectiva general vincu-
lada con la vocación, los aspectos sociales que influyen 

en la construcción de recorridos o trayectorias vocacio-
nales -en este caso en relación con el Diseño- forman 
parte de las múltiples dimensiones que complejizan su 
análisis. Por ello, resulta relevante cuestionar este fenó-
meno desde el concepto de Representaciones Sociales 
(RS) que aporta el campo de la Sociología. Según Mos-
covici (1979) se asocia con una modalidad particular 
del conocimiento que interviene en la elaboración de 
los comportamientos y en la comunicación que estable-
cen los individuos. Las RS en sí mismas son un corpus 
organizado de conocimientos que operan en el psiquis-
mo de los sujetos para hacer inteligible la realidad física 
y social. A la vez, se integran en las relaciones y en los 
intercambios cotidianos entre los grupos donde se libe-
ran mecanismos vinculados con la imaginación.
Para Ferrari (1995) la imagen social de una actividad 
contribuye a formar creencias sobre las profesiones y 
muchas veces invisibilidad otros aspectos más impor-
tantes que intervienen en la elección de un proyecto 
futuro o en la construcción de una identidad profesio-
nal. En este sentido, muchos eligen una profesión por la 
imagen que tiene para la sociedad más que por lo que 
significa para ellos mismos.
En segundo lugar y en torno al Diseño, el abordaje de 
las representaciones nos posibilita reconocer los mo-
dos y procesos de producción y de lectura de un tex-
to, esto quiere decir cómo los textos construyen y son 
construidos. Pero también nos aproxima a una visión 
del mundo que las personas o grupos tienen sobre de-
terminada temática. Las representaciones, por lo tanto, 
nos ayudan a entender la dinámica de las interacciones 
y aclarar determinantes de las prácticas sociales, pues 
la representación, el discurso y la práctica se generan 
mutuamente (Gee, 2003, 2005, 2009). De lo anterior se 
deriva la importancia de conocer, desentrañar y cuestio-
nar el núcleo figurativo de las representaciones alrede-
dor del cual se articulan creencias ideologizadas, pues 
ello constituye un paso significativo para la modifica-
ción de una representación y por ende de una práctica 
social. Las representaciones en definitiva, constituyen 
sistemas cognitivos en los que es posible reconocer la 
presencia de estereotipos, opiniones, creencias, valores 
y normas que suelen tener una orientación positiva o 
negativa. Se constituyen a su vez, como sistemas de có-
digos, lógicas clasificatorias, principios interpretativos 
y orientadores de las prácticas sociales.
En pocas palabras, estudiamos las representaciones por 
su función de conocimiento, ya que permiten compren-
der y explicar la realidad. Las representaciones per-
miten adquirir nuevos conocimientos e integrarlos, de 
modo asimilable y comprensible. Por otro lado, facilitan 
-y son condición necesaria para- la comunicación. De-
finen el cuadro de referencias comunes que permiten el 
intercambio social, la transmisión y difusión del cono-
cimiento. Asimismo, estudiamos las representaciones 
por su función icónico-simbólica, ya que permiten ha-
cer presente un fenómeno, objeto o hecho de la realidad 
social a través de las imágenes o símbolos que sustitu-
yen esa realidad. De tal modo, actúan como una práctica 
teatral recreando la realidad de modo simbólico.
En los próximos apartados abordaremos algunas de 
las dimensiones que entendemos como centrales en 
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la construcción de recorridos vocacionales en Diseño, 
prestando especial atención al rol de las RS en la Cultu-
ra Visual y la Educación.

Cultura Visual
En relación a los contextos y sus sentidos, el panorama 
comunicativo y representativo ha cambiado de modo 
sustancial durante los últimos cincuenta años. Además, 
continúa cambiando. “Lo visual es ahora mucho más 
prominente como forma de comunicación de lo que fue 
durante tantos siglos. Estos cambios están producien-
do efectos en las formas y características de los textos” 
(Kress, Leite-García, van Leeuwen, 2000, p.373). Se han 
generado hibridaciones, nuevas prácticas, cambios en 
el lenguaje, en la gramática y en todo el conjunto de 
representaciones audiovisuales. 
La definición de Cultura Visual pertenece a Fernando 
Hernández Hernández (1999) y de allí su perspectiva 
acerca de su importancia en la educación escolar. 

La noción de Cultura Visual es interdisciplinaria y 
toma referentes del arte, la arquitectura, la historia, 
la mediatología, la psicología cultural, la antropo-
logía, etc., y no se organiza a partir de nombres de 
artefactos, hechos y sujetos, sino en relación con 
sus significados culturales (Hernández Hernández, 
1999, p.51). 

Para Hernández Hernández, la Cultura Visual se impar-
te en la actualidad como objeto de estudio, pero además 
en términos de economía, negocios y nuevas tecnolo-
gías -como parte significativa de la experiencia diaria-, 
de manera que tanto productores como receptores pue-
dan beneficiarse. 

Un estudio sistemático de la Cultura Visual puede 
proporcionarnos una comprensión crítica de su pa-
pel y sus funciones sociales y de las relaciones de 
poder a las que se vincula, más allá de su mera apre-
ciación del placer que proporciona. Esta situación es 
la que reclama un análisis crítico de la imagen como 
objeto social (Hernández Hernández, 1999, p.51).

Este enfoque intenta acercarse a multiplicidad de expre-
siones y estudia la capacidad de todas las culturas para 
producir imágenes en la amplia gama de sus manifes-
taciones sociales. Lo que supone reconocer a todas las 
culturas como productoras de imágenes en el pasado y 
en el presente, y valorar la importancia de conocer sus 
significados en pos de reconocer su valor cultural. Esto 
también implica redefinir el sentido de la estética en 
términos concretos y específicos, y como respuesta a di-
ferentes imaginarios de clase, género y cultura. Así, esta 
propuesta permite incorporar obras de arte contemporá-
neo, imágenes publicitarias, representaciones virtuales 
y otras formas de la cultura popular reconociendo su 
importancia como insumo para la enseñanza.
Para la Cultura Visual no hay receptores ni lectores, 
sino constructores e intérpretes, en la medida en que la 
apropiación no es pasiva ni dependiente, sino interac-
tiva y acorde con las experiencias que cada individuo 
ha ido experimentando fuera de la escuela. Esto supone 

considerar que cuando los niños y niñas llegan a la es-
cuela traen consigo experiencias que afectan sus cons-
trucciones cognitivas y redefinen los contenidos que se 
les presenta en la clase. Los estudiantes son el resultado 
de entornos socioculturales concretos y de épocas his-
tóricas que encarnan un determinado tipo de valores. 
Acceden a la escuela con una identidad, una biografía 
en construcción, basada en sus experiencias de género, 
etnia y clase social y con una serie de nociones sobre 
la autoridad y el saber. Además, llevan consigo cons-
trucciones de la sociedad y de sí mismos, basadas en 
sus experiencias socioculturales anteriores. De ahí la 
importancia de la Cultura Visual, el lugar de puente que 
ejerce como campo de saberes que permite conectar y 
relacionar el universo visual de fuera de la escuela (la 
consola de juegos de video, los vídeo-clips, las carátulas 
de CD, la publicidad, el ciberespacio...) con el aprendi-
zaje y sus estrategias para decodificarlo, reinterpretarlo 
y transformarlo en la escuela.
En muchas universidades, los departamentos de Historia 
del Arte han sido renombrados como de Cultura Visual, 
dado que los límites que imponía la visión disciplinar 
emergente en el siglo XVIII parecía demasiado estrecho 
para hacer frente a las demandas de un mundo en pro-
ceso de cambio. En estos departamentos se aborda como 
objeto de estudio e investigación «artefactos» como los 
anuncios publicitarios, objetos de diseño, moda, pelícu-
las, graffitis, fotografías, actuaciones de rock/pop, pro-
gramas de televisión, realidad virtual, redes sociales, 
imágenes digitales, además de las artes tradicionales 
como la pintura, la arquitectura o la escultura. 
Pensamos entonces en la necesidad que desde la escue-
la secundaria se prepare a los estudiantes para la elec-
ción y el trayecto universitario de carreras relacionadas 
con el diseño y la comunicación por medio de teorías, 
técnicas y didácticas dedicadas a la “educación en me-
dios” con especial hincapié en aquellas que proponen 
la puesta en valor de la Cultura Visual como portadora 
de representaciones.
Existen diversos estudios que dan cuenta del rol central 
de la escuela secundaria como transmisora de aspectos 
asociados a las elecciones de carrera como, por ejemplo, 
el significado del estudio y del trabajo en las distintas 
disciplinas (Aisenson et al., 2008) y la eficacia de la es-
cuela respecto a la elección de una profesión (Aisenson 
et al., 2012).
Aquí, al tratarse de carreras vinculadas con el arte, es 
sumamente relevante un trabajo escolar que desnatura-
lice las visiones distorsionadas o falsas creencias sobre 
estas profesiones y que se apoye en dichas teorías y téc-
nicas. Según Bourdieu (2012) el arte es visto como una 
cualidad espontánea de los niños siendo esta una cons-
trucción que posee un fuerte “carácter de mito” (p.24). 
Entendemos la importancia de reflexionar sobre diná-
micas institucionales de la educación artística -sus cul-
turas, tradiciones y valores-. En este sentido, Bourdieu 
(2012) refiere “el artista es aquel cuya existencia en 
cuanto artista está en juego, en ese juego que llamo cam-
po artístico (…) Y lo mismo ocurre en todos los campos” 
(p. 25). Entonces, el campo artístico con su capital sim-
bólico, luchas y estrategias específicas constituye el ser 
Diseñador. El derecho a pertenecer a un campo determi-
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nado opera a través de la creencia que no es voluntaria e 
individual sino que constituye una adhesión inmediata, 
una sumisión dóxica a dicho campo.

Relación entre cultura visual y educación
De un tiempo a esta parte, la educación y las prácticas 
educativas son objeto de una interrogación referida a su 
valor cultural, su actualización tecnológica con respec-
to a fenómenos como la expansión de los medios. Cree-
mos que el aspecto más importante y de mayor impacto 
es la irrupción de las nuevas tecnologías en el sistema 
educativo y junto con ellas, el desarrollo de la multimo-
dalidad/multimedialidad. Esto quiere decir que hemos 
entrado en un período caracterizado por nuevas formas 
de representación del conocimiento que afectan la ma-
nera misma en que se crean y organizan los contenidos 
como también las muchas formas en que se distribuyen 
los conocimientos (Ferrés, 2000; Radá, 2003).
Desde un punto de vista fenomenológico, podría defi-
nirse la nueva cultura delimitada por las tecnologías de 
la información y la comunicación (TICs) recurriendo a 
cinco grandes rasgos diferenciales: la potenciación de lo 
sensorial, de lo narrativo, de lo dinámico, de lo emotivo 
y de los lenguajes. Desde un punto de vista técnico, los 
componentes que contribuyen cada vez más poderosa-
mente al desarrollo multimodal/multimediático son la 
velocidad del procesador, los gráficos tridimensionales, 
los sistemas de animación, la fotografía digital y el de-
sarrollo de las telecomunicaciones, sumado al trabajo 
colaborativo en red. Sin embargo, aún en muchos casos, 
las tecnologías audiovisuales suelen usarse como sim-
ple soporte de la cultura verbal o literaria tradicional, 
cuando en realidad deberían imponer una definición 
del propio concepto de cultura. 
Cambios globales y locales se articulan en un escena-
rio en el que el sistema educativo será un lugar donde 
proyectar desafíos culturales y sociales. Tales son los te-
mas predominantes en la educación actual que apelan a 
apropiarse del debate sobre las características de la cul-
tura contemporánea, una incorporación certera de nue-
vas tecnologías, el rol docente, y una crítica reflexiva a 
los productos de la cultura mediática. Sin embargo, un 
error muy común es tener una visión solo instrumental 
de la tecnología en la educación, como si fuera un me-
canismo neutral para distribuir información. 

Cuando se observa qué hacen los chicos con esta 
tecnología fuera de la escuela, es evidente que es 
sobre todo un medio para la cultura popular. Usan 
la computadora para jugar videojuegos, navegar por 
Internet, enviarse mensajes, colaborar en redes so-
ciales, bajar y editar música y videos. Salvo para ha-
cer algunas tareas escolares, muy pocos niños hoy 
usan tecnología para algo que se parezca al aprendi-
zaje escolar (Buckingham, 2007, p.2). 

Otra vez, como en otros casos, lo que sucede en la es-
cuela es diferente a lo que sucede afuera, la escuela no 
termina de incorporar, de aceptar y participar en la cul-
tura popular y sus usos de la tecnología. “De la misma 
manera que la alfabetización clásica tiene que ver con 
leer y escribir, la alfabetización con medios digitales de-

biera involucrar tanto la lectura crítica como la produc-
ción creativa” (Buckingham, 2007, p.5). La tecnología 
no precipita el cambio por sí misma, necesita de una in-
terrogación pensada y su valor depende -de manera cru-
cial- de los contextos educativos en los cuales es usada. 
Se trata de entender las nuevas tecnologías de produc-
ción de conocimiento, de estar alertas a sus efectos en 
las identidades y relaciones sociales, de saber servir-
nos de toda la potencialidad que encierra un archivo 
casi infinito y una red de relaciones hasta hace poco 
impensada. “Que los alumnos desarrollen criterios para 
que decidan qué mirar, qué escribir y qué reservarse y 
aprovechar al máximo las posibilidades de mundos más 
ricos y más complejos” (Dussel, 2008, p.1). En relación 
con la implementación de tecnologías se presenta otra 
alfabetización, la educación en medios como el proceso 
de enseñar y aprender acerca de los medios masivos de 
comunicación. Su resultado inmediato es la alfabetiza-
ción mediática que comprende el conocimiento y las 
habilidades que adquieren los estudiantes. 

La educación en medios se propone desarrollar 
tanto la comprensión crítica como la participación 
activa; capacita a los jóvenes para que, como con-
sumidores de medios estén en condiciones de inter-
pretar y valorar con criterio productos y mensajes. 
Al mismo tiempo los capacita para convertirse ellos 
mismos en productores” (Buckingham, 2005, p.21). 

La educación en medios gira en torno al desarrollo de 
las capacidades críticas y creativas de los jóvenes y no 
deberíamos confundirla con la enseñanza por medio de 
o con los medios (por ejemplo el uso de la televisión o de 
las computadoras como herramientas para la enseñanza 
de la ciencia o de la historia. La educación en medios no 
debería confundirse con los recursos pedagógicos). 

Es evidente que los medios son ahora omnipresentes 
e inevitables, los medios están ahora en el centro de 
la experiencia, en el corazón de nuestra capacidad o 
incapacidad para encontrarle un sentido al mundo 
en que vivimos, y esta es justamente la razón para 
estudiarlos” (Buckingham, 2005, p.23). 

La intención de llevar el estudio de los medios a la es-
cuela es acortar la enorme brecha que existe entre los 
mundos extraescolares y los objetivos básicos de mu-
chos sistemas educativos. 
El nuevo paradigma de la educación en medios no se 
opone ya automáticamente a las experiencias que los 
alumnos tienen de los medios, no parte de la idea de 
que los medios masivos son necesaria e inevitablemente 
dañinos o que los jóvenes son simplemente víctimas pa-
sivas de su influencia. Por el contrario, adopta una pers-
pectiva más centrada en el estudiante en lugar de partir 
de los imperativos del profesor. Una arena donde se 
tiene en cuenta el conocimiento y la experiencia de los 
jóvenes y se propone capacitarlos para que decidan por 
su cuenta con conocimiento de causa. En un campo que 
tiene ya cierta historia, encontramos una serie de auto-
res que permiten conocer en mayor detalle la evolución 
de la educación en medios en el plano internacional: 
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Bazalgette, Bévort y Saviano (1992), Kubey (1997), Hart 
(1998), Von Feilitzen y Carlsson (1999), Buckingham y 
Domaille (2001).

Educación y arte
En cuanto a las disciplinas del diseño, además de lo 
mediático, resulta relevante centrarnos en el encuentro 
entre educación y arte. 
Según Eisner (1995) hay dos tipos principales de justi-
ficaciones para llevar el arte a la enseñanza. El primer 
tipo subraya las consecuencias instrumentales del arte 
en el trabajo y utiliza las necesidades concretas de los 
estudiantes o de la sociedad como base principal con 
la que transformar sus objetivos. A ese tipo de justifi-
cación se la denomina contextualista. El segundo tipo, 
destaca la contribución a la experiencia y al conoci-
miento humanos que solo el arte puede ofrecer, acentúa 
lo que el arte tiene de propio y único de la cultura y la 
experiencia humana. A este tipo de justificación se la 
denomina esencialista.
El valor principal de las artes en la educación reside en 
que, al proporcionar un conocimiento del mundo, hace 
un aporte único a la experiencia individual, por lo tan-
to “es función de la escuela constituirse en un puente 
tendido entre los niños y la cultura, poniendo a dispo-
sición de las generaciones más jóvenes saberes y expe-
riencias relevantes para su formación como personas y 
como ciudadanos” (Alderoqui, 2005, p.9).
Las artes comparten con las tecnologías las posibilida-
des de transversalidad con respecto al currículo cuan-
do pensamos en cómo integrar de manera genuina las 
expresiones y lenguajes artísticos en la escuela. Esta 
cuestión nos lleva a reflexionar sobre si las temáticas 
propias de las clases de arte deberían estar relacionadas 
con otros temas como historia, educación ciudadana, 
etc.
Sin embargo, no hay una sola forma de organización 
del currículo. Hay maneras distintas de organizar la 
enseñanza a fin de que se adapten mejor a las finali-
dades educativas. En todo caso, siempre será necesario 
reordenar cada recorrido curricular y que se plantee en 
diálogo con lo que acontece en las diferentes experien-
cias del aula, de la escuela y fuera de ella. Esta postura 
no determinista de la organización del currículo, no es 
caprichosa, sino que tiene en cuenta los cambios de la 
sociedad actual. Cambios que la escuela debería valorar 
al decidir sobre lo que enseña y cómo lo enseña. Nos 
referimos a cambios que están relacionados con los si-
guientes aspectos de la vida en las sociedades contem-
poráneas y que menciona Hernández Hernández (1999)
La expansión, cada vez más global, de la información y 
las fuentes del conocimiento.
El contacto creciente entre individuos, creencias y cultu-
ras debido a las migraciones y la facilidad para los viajes.
La relación más fuerte e interactiva entre investigación 
y desarrollo social debido a la rapidez de las comuni-
caciones y a la reorientación y desarrollo constante del 
conocimiento.

De aquí proviene el desafío al que los profesores tie-
nen que hacer frente en sus clases, y que consiste en 
comprometerse con las imágenes y la tecnología del 

mundo postmoderno sin rechazar el análisis cultu-
ral, el juicio moral y la reflexión que las imágenes 
amenazan con suplantar en la actualidad (Hernán-
dez Hernández, 1999, p.55).

En este sentido, entendemos que las prácticas pedagó-
gicas vinculadas con educación artística, y en especial 
la comunicación y el diseño, constituyen campos com-
plejos que, desde la perspectiva de Bourdieu, suponen 
espacios de juego históricamente constituidos, con sus 
instituciones específicas y leyes de funcionamiento que 
definen aquello que está en juego (Edelstein, 2003).

De esta forma, el concepto de campo -educativo- 
pone el foco en la importancia de que los docentes, 
aborden sus prácticas de enseñanza desde la com-
plejidad, es decir, desde las diversas dimensiones 
-subjetivas, socioeconómicas, históricas y políticas- 
puestas en escena. Esto no es posible sin la utili-
zación de criterios transdisciplinarios para hacer 
uso de las teorías como instrumentos que habiliten 
reflexiones críticas, tensiones y complejizaciones si-
tuadas en la historia (Fernández, 2009).

“Así, se advierte una clara lejanía con lógicas repro-
ductivas ligadas a verdades conceptuales totalizantes y 
funcionales a la verdad moderna y hegemónica” (Ibíd.), 
en este caso sobre estas disciplinas artísticas vinculadas 
con la comunicación y el diseño.
De esta forma, del campo educativo emanan conceptua-
lizaciones, análisis y deconstrucciones en torno a los 
contenidos que propone la educación. Es decir, aquello 
que -como dijimos antes- implica analizar qué se enseña 
y cómo. En este punto, también resulta relevante adver-
tir que aquí también se desprenden sentidos, caracteri-
zaciones, habilidades y perfiles que se construyen como 
propios y naturales de aquellas personas que se dedican 
o van a dedicarse a estas profesiones. Representaciones 
Sociales instituidas, rasgos y atributos vinculados con 
ser creativos, artistas, flexibles y con una gran capaci-
dad de imaginación. Estos aspectos también deben ser 
interrogados, deconstruidos, ya que constituyen parte 
de aquel carácter de mito del campo artístico que men-
cionamos anteriormente y que intervienen fuertemente 
en la elección de profesiones vinculadas con el Diseño.
En síntesis, desde este enfoque, la teoría es problemati-
zada por un esfuerzo de elucidación crítica. Para Casto-
riadis (2007) ello implica el esfuerzo por el cual los hom-
bres intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan 
con la finalidad de visibilizar y denunciar la producción-
reproducción que se sostienen en los dispositivos biopo-
líticos, desnaturalizando los discursos hegemónicos. 
Por último, resulta interesante hacer una breve mención 
sobre los lenguajes y sus singularidades. Los creadores 
contemporáneos no dudan de nutrirse de varios campos 
para poder ampliar sus propuestas, en las producciones 
artísticas es común ver cómo se integran distintos len-
guajes. Lo inédito de estas manifestaciones suele pro-
vocar desconcierto en los espectadores: ¿Esto es teatro 
o danza?, ¿por qué un video se exhibe en un museo de 
artes plásticas?, ¿qué es una performance?, ¿este es un 
recital de rock o un espectáculo multimedia?, etc. De 
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esta manera, el arte mismo provoca la necesidad de ge-
nerar nuevas categorías y de comprender sus cambios. 
Entender este mundo contemporáneo y establecer un 
contacto más frecuente con el arte de este tiempo es uno 
de los desafíos que se puede asumir desde las escuelas.
Cada uno de los lenguajes artísticos tiene distintas ca-
racterísticas y promueve aprendizajes bien diferencia-
dos. La práctica y el conocimiento de cada uno per-
miten ampliar las posibilidades expresivas y comuni-
cativas de los estudiantes, y ofrecen -a la vez- nuevos 
modos de acceder al universo simbólico. 
Consideramos que un proyecto educativo en el que se 
incluya variedad de lenguajes artísticos ofrecerá mejo-
res condiciones para que sucedan encuentros fecundos 
partiendo de lo que cada uno aporta de distintivo. Es 
una forma de vincular lo que pasa en la escuela con el 
campo cultural contemporáneo. El desafío es pensar 
propuestas que amplíen las posibilidades de los estu-
diantes para comprender estos lenguajes de una manera 
integrada y no fragmentada.
Asimismo, y como un plus, la alfabetización en estos 
lenguajes ofrece la posibilidad de reflexionar sobre qué 
significa aprender con otros, producir grupalmente, 
valorar tanto las producciones propias como las de los 
compañeros. Se organiza el camino (o caminos) para co-
municar y compartir con otros docentes, otros grupos 
de estudiantes, con las familias. “El fin principal de en-
señar arte en la escuela es enseñar acerca de la vida, de 
lo que es y de cómo se comprende. Es también enseñar 
acerca de la creatividad como una forma de comunica-
ción” (Fajardo, 2001, p.13).

Conclusiones
En este trabajo hemos partido de una perspectiva crí-
tica, compleja y transdisciplinaria para abordar los re-
corridos vocacionales en Comunicación y Diseño como 
producciones sociales situadas en un contexto históri-
co, social, político y cultural. En este sentido, dichos 
recorridos están atravesados por diversas dimensiones, 
entre ellas, subjetivas, sociales y educativas.
La historia de las elecciones que realizan los sujetos a 
lo largo de la vida y las trayectorias que dinámicamente 
construyen, se enlazan fuertemente con las “representa-
ciones sociales” de las profesiones y actividades y, por 
ello, constituyen una herramienta para interrogar los 
sistemas de valores, ideas y prácticas que aportan sig-
nificados comunes y compartidos en la construcción de 
las vocaciones artísticas.
En este sentido, la Cultura Visual constituye una cate-
goría central, por ser portadora de RS, sentidos y mi-
tos que pueden “marcar” las elecciones profesionales y 
ocupacionales de los sujetos. Desnaturalizar y proble-
matizar los conceptos, teorías y técnicas es crucial para 
no reproducir creencias míticas vinculadas con el arte 
y el ser artista.
La construcción de recorridos vocacionales en Diseño 
en torno a la cultura visual y a la educación artística nos 
ha permitido reflexionar sobre los cambios en el lengua-
je, en la gramática y en todo el conjunto de representa-
ciones audiovisuales. La importancia de contextualizar 
las prácticas educativas y de interrogar sus sentidos. La 
cultura visual, como hemos señalado, se organiza en 

torno a los significados culturales de artefactos, hechos 
y sujetos y no posee receptores pasivos sino intérpretes. 
Por último, señalaremos especialmente que en el campo 
educativo no solo circulan sentidos en torno a los conte-
nidos curriculares y las prácticas de enseñanza y apren-
dizaje. También, quizás de modo más silencioso, se des-
prenden rasgos, caracterizaciones y habilidades que se 
asocian a ser creativo, ingenioso, flexible, etc. y determi-
nan el éxito escolar en estas materias, y posteriormente, 
podrían determinar la elección o no de estas profesiones.
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Abstract: We think of the need that from middle school stu-
dents be prepared for the choice of careers related to design 
and communication, with special emphasis on those didac-
tics that value Visual Culture as a carrier of representations. 
Several studies show the central role of the secondary school 
as a transmitter of aspects associated with career choices (Ai-
senson et al., 2008) and its effectiveness with respect to the 
choice of a profession (Aisenson et al., 2012). We understand 
a school work that denatures distorted visions or false beliefs 
about being a designer highly relevant.

Keywords: Design and communication - Visual Culture - sec-
ondary schools - vocation

Resumo: Pensamos na necessidade de que os alunos do ensi-
no médio estejam preparados para a escolha de carreiras rela-
cionadas ao design e à comunicação, com ênfase especial nas 
didáticas que valorizam a Cultura Visual como portadora de 
representações.
Vários estudos mostram o papel central da escola secundária 
como transmissor de aspectos associados às escolhas de carrei-
ra (Aisenson et al., 2008) e sua eficácia com relação à escolha de 
uma profissão (Aisenson et al., 2012). Entendemos um trabalho 
escolar que desnatura visões distorcidas ou crenças falsas sobre 
ser um designer altamente relevante.

Palavras chave: Design e comunicação - Cultura visual - esco-
las secundárias - vocação
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