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Poggio, J. (2024). ¿Algo distinto aparece en esce-

na? A&P Continuidad, 11(21), 8-11. doi: https://

doi.org/10.35305/23626097v11i21.503

tratado, un reino, o una batalla, sino una relación de fuerzas que se in-

vierte, un poder confiscado, un vocabulario retomado y que se vuelve 

contra sus utilizadores, una dominación que se debilita, se distiende, 

se envenena a sí misma, algo distinto que aparece en escena, enmas-

carado” (Foucault, 1971/1992, p. 20).

Si bien Foucault otorga a la definición una clara connotación de vin-

culación al poder, podría plantearse que la pandemia, en cuanto a sus 

efectos en la vida y la cultura de la humanidad de estos tiempos, operó 

como el gran suceso global del siglo XXI: es lo distinto y enmascarado 

que apareció en escena. Específicamente en la educación, las relacio-

nes, la cultura, las modalidades, las acciones de los y las protagonistas 

ya dejaron de ser los mismos. O, dicho de otro modo, quienes pasada 

la pandemia pretendieron volver a la normalidad repitiendo literalmen-

te aquellas recetas anteriormente vigentes, encontraron que el tiem-

po les había tendido una trampa. La educación y, más específicamente, 

la docencia en arquitectura y diseño ya era necesariamente otra.

Creemos, sin embargo, que sobre esto hay que hacer dos puntualiza-

ciones. Por una parte, que, pasados ya un puñado de años, las consi-

deraciones que hacemos respecto al antes y después de la pandemia 

no implican una mirada sesgada al fenómeno como vinculado estric-

tamente a un hecho sanitario devenido en cultural. El posterior desa-

rrollo de lo que llamamos inteligencia artificial está profundamente 

vinculado a los avances tecnológicos producidos a inicios de esta dé-

cada y, dado también el impacto que empieza a producir en el campo 

“todo estudio de tipo enciclopédico será inútil y este tipo de estudio, 

frecuente en el pasado de nuestras escuelas de Arquitectura, respon-

sable de la incomprensión hacia la Historia que todavía es frecuente 

hallar entre los estudiantes” (Waisman en Gutiérrez y Paterlini, 2007, 

p. 115). Y las palabras de Waisman dan cuenta de un debate que, más 

allá de los más de los sesenta años transcurridos, en algunos ámbitos 

sigue vigente. Sobreviven hoy rasgos de una obsoleta categorización 

de los saberes basadas en la pervivencia –aún en el siglo XXI– de de-

rivaciones del modelo Beaux Arts, cuyo impacto en los planes de estu-

dio genera centralidades y periferias que no se corresponden con las 

múltiples formas de ejercer la arquitectura y el diseño en el presente.

Ahora bien, más allá de esta enumeración de cuestiones sobre las que 

pensamos que nuestro oficio docente debe repensarse, actualizarse y 

tender a modelos más democráticos y justos, la edición de este núme-

ro de A&P Continuidad deja también –pensamos– otro tipo de señales. 

Porque, más allá de los resabios no deseados del pasado y de las di-

ficultades actuales, en los distintos artículos que componen esta pu-

blicación están expresados análisis, pensamientos, experiencias y pro-

puestas que hablan de intentos y logros en la necesaria renovación 

que postulamos. Y un primer indicador de esto fue la respuesta a la 

convocatoria: la cantidad de artículos enviados cumplió con creces las 

previsiones y expectativas previas, lo que demuestra que hay mucho 

interés por parte de los y las docentes de participar de este debate 

y de expresar lo que entienden por nuevo en la educación disciplinar. 

Fue a finales de 2021 cuando propusimos editar un número de A&P 
Continuidad dedicado al qué hay de nuevo en docencia en Arquitectura 

y Diseño. Y haciendo una mirada retrospectiva, no podemos dejar de 

pensar hoy en lo inmersos que estábamos en ese momento en la pan-

demia global de COVID 19, proceso en el que, si bien entonces se atis-

baba la finalización de su etapa más destructiva, tenía aún un altísimo 

grado de incidencia en nuestras vidas cotidianas. 

Evidentemente, el qué hay de nuevo estaba muy cargado entonces 

del interés de conocer y difundir experiencias, innovaciones y posi-

cionamientos en cuanto a la educación en nuestro campo disciplinar 

tras el violento impacto que produjo la pandemia; impacto que se ha-

bía expresado desde las primeras acciones vinculadas al aislamiento 

preventivo –que implicaron los cierres de los establecimientos y la in-

terrupción de las actividades educativas– y a la revolución virtual que 

vivimos tras semejante golpe. Con mayor o menor grado de dificultad, 

la educación retomó sus actividades de modo remoto, con un impor-

tantísimo esfuerzo de estudiantes y docentes que estuvimos sumidos 

–por qué no decirlo– en un clima inicial de incertidumbre e improvi-

sación. Poco a poco se pudo progresivamente encauzar nuestra tarea 

hacia modalidades que permitieron, al menos, que los daños formati-

vos fueran subsanados en el mayor grado posible e incluso que surgie-

ran nuevas posibilidades de cara al futuro.

En Nietzsche, la genealogía, la historia Michel Foucault define el con-

cepto de suceso: “Por esto es necesario entender no una decisión, un 

educativo, no debe entenderse como un fenómeno desvinculado de 

aquello, sino más bien como una expresión más de un único proceso. 

Por la otra, que cuando hablamos en tono categórico de un antes y un 
después de ninguna manera pensamos en que la educación debe pen-

sarse hoy haciendo una tabula rasa de lo que se pensaba y sostenía 

antes de esta segunda década del siglo XXI; muchos de los debates, 

posicionamientos e indagaciones siguen teniendo total validez. Pero 

creemos que este suceso global los ha necesariamente resignificado.

Uno de los temas cuya necesidad de incorporarse a la docencia en ar-

quitectura y diseño claramente se vislumbraba desde antes de la pan-

demia es el pensamiento decolonial. Pensar mecanismos para tomar 

distancia de una forma de ver la arquitectura centrada en la produc-

ción de hombres-blancos-ricos –y por lo tanto con indudables bases 

machistas, racistas y elitistas– era tan urgente antes del COVID 19 

como hoy. Creemos que es necesario seguir incorporando a nuestra 

labor educativa valores que la cultura hoy ha puesto en agenda como 

reivindicaciones impostergables, como la inclusión, la equidad y la 

igualdad de género.

Lo mismo pasa con la necesaria desarticulación de prácticas autori-

tarias por parte de los y las docentes. Lamentablemente, siguen exis-

tiendo en nuestro medio cátedras y talleres regidos por esquemas 

verticalistas, unidireccionales y hasta con ciertos sesgos autoritarios.

Respecto de los contenidos, ya Marina Waisman –desde la histo-

ria de la arquitectura– advertía a mediados de la década del 50 que 

por Fernando Luis Martínez Nespral, Darío Daniel Jiménez y Julieta Perrotti Poggio
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Sentimos una profunda satisfacción también por la calidad de los tra-

bajos que contiene esta revista, a los que muy brevemente nos referi-

remos a continuación. 

Esta edición de A&P Continuidad se inicia con la sección Reflexiones, 

con un trabajo de David Lyle Hays y un abordaje hacia el paisaje des-

de la arquitectura. Gracias a la traducción de Ana Valderrama, nos 

introducimos en su pensamiento y las formas de abordar el diorama 

del hábitat como medio de y para la arquitectura de paisajes. Allí, el 

autor nos permite conocer nuevas perspectivas sobre la forma de 

enmarcar a la arquitectura de paisajes como disciplina, recorrien-

do diversas miradas sobre su postulación. Acompaña el texto una 

pregunta que dialoga de forma natural con las inquietudes plasma-

das en este número: “¿Cómo diseñamos para el futuro que no pode-

mos predecir?”

En la sección Conversaciones, invitamos a Mario Sabugo a recorrer 

juntos la idea – abordada ya desde diversas disciplinas – del “apren-

der haciendo”, y cómo esta se materializa en los talleres de Historia 

de la Arquitectura, el Diseño y la Ciudad de nuestras universidades. 

Durante el intercambio, se atravesarán dilemas, inquietudes y pre-

ocupaciones que surgen tanto en las prácticas educativas, como en 

los espacios de crítica y reflexión. Las diferentes aristas en el víncu-

lo teoría-práctica, como aquellas ligadas al sujeto protagonista del 

aprendizaje, las estrategias de enseñanza, como las prácticas peda-

gógicas, incorporan mayor riqueza al diálogo. El mismo no es ajeno 

a las inquietudes iniciales de este número, permitiendo formularnos 

preguntas más complejas.

El Dossier temático comienza con cuatro contribuciones que apor-

tan una mirada formativa a las experiencias didácticas. El trabajo 

de Florencia Chemelli manifiesta las complejidades de la vuelta a la 

presencialidad postpandemia, pero desde una mirada de acompa-

ñamiento. Esta provocará un fuerte impacto en las relaciones entre 

formador y sujeto en formación, y su puesta en práctica desde estra-

tegias que contemplen la evaluación formativa. En línea con esta pro-

puesta, Laura Josefina Vazquez nos introduce en un nuevo dispositi-

vo formativo: el taller híbrido. A la complejidad del dispositivo, suma 

un atajo ya develado por Mario Sabugo en la sección Conversacio-

nes: el discurso oculto, el curriculum no visible que se verá interpelado 

por las nuevas tecnologías, sus límites y fronteras.  Basados también 

en una propuesta formativa híbrida, José Luis Barrientos Chamorro 

y Ricardo Antonio Abarca Alarcón comparten una experiencia edu-

cativa de transición entre una modalidad formativa mediada por una 

interfaz tecnológica y una instancia presencial en torno a un proceso 

proyectual de desarrollo de un set de juegos didácticos para estimu-

lar los principios de espacio, recorrido y equilibrio desde un dispositi-

vo lúdico. Por último, Sylvia Kornecki incorpora la figura de mentoría 

como intercambio formativo con estudiantes de otras latitudes, per-

mitiendo así experimentar nuevas prácticas a través de herramientas 

instituidas a partir de un escenario virtual y global.

A estas contribuciones, le siguen experiencias de taller desde una pro-

puesta proyectual contemporánea. Gisela Paola Kaczan destaca el 

abordaje al proceso proyectual desde un taller de pensamiento con-

temporáneo, marcando la íntima relación –en retrospectiva– entre el 

diseño y el contexto desde una perspectiva interdisciplinar. Plantean-

do una revisión sobre la educación proyectual contemporánea, Lucas 

Gastón Rodríguez indaga los criterios sobre los cuales es posible plan-

tear un pensamiento proyectual sostenible en el marco de un contex-

to social en el que opera el vínculo entre el diseño local y el diseño 

global, desde un abordaje cada vez más complejo. Finalizando esta 

línea de reflexión, Matías José Esteves nos comparte una experiencia 

pedagógica desarrollada en la Escuela de Arquitectura y Diseño de 

Latinoamérica y el Caribe (Isthmus), de la ciudad de Panamá, en la que 

se vincula la arquitectura industrial y el territorio rural. En ambos ám-

bitos el autor refiere tanto al valor de lo rural como articulación entre 

el territorio y el paisaje, como al rol del turismo en su rol de promotor 

de una valorización de los bienes patrimoniales industriales. 

Como finalización del Dossier temático, se retoman aquellas líneas 

planteadas en la convocatoria del número relacionadas con la iden-

tificación de una renovación de contenidos que incorporan valores 

que se encuentran en la agenda educativa actual, como la inclusión, la 

equidad y la igualdad de género. En este sentido, la contribución de 

Natalia Czytajlo y María Paula Llomparte Frenzel visibiliza prácticas 

docentes en arquitectura y urbanismo desde una perspectiva deco-

lonial y ecofeminista. La experiencia recorrida sobre un laboratorio 

urbano concebido como espacios de ensayo teórico-pedagógicos cen-

trados en los enfoques de género y paisaje en la enseñanza de las dis-

ciplinas proyectuales, permite iniciar el debate. Viviana Miglioli pre-

senta una interesante indagación, a partir de una técnica de toma de 

datos poco usual en las investigaciones de las disciplinas proyectua-

les, pero sí necesaria en las investigaciones educativas: la entrevista. 

A partir del diálogo como instrumento de intercambio con diversos 

docentes de la carrera de Arquitectura de la Universidad Nacional 

de Avellaneda, es posible visualizar recurrencias y singularidades, no 

siempre visibles en las prácticas docentes, si no es a través de un ins-

trumento que exteriorice las complejidades presentes en los ámbitos 

universitarios. Finalmente, Liliana Romero-Guzmán y María de Lour-

des Elizabeth Ortega-Terrón nos invitan a debatir sobre el reto pre-

sente en la educación sobre la integración de las innovaciones digita-

les en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la arquitectura, como 

un desafío que nos introduce en nuevas narrativas pedagógicas de 

diálogo entre estudiantes y docentes. Aspectos como la inteligencia 

artificial (IA), la inteligencia artificial generativa (IAG), el aprendizaje 

basado en problemas (ABP) y el aprendizaje colaborativo (AC) en el 

proceso de aprendizaje y enseñanza del diseño y la arquitectura, for-

man parte del debate propuesto en este último artículo.

La sección Ensayos comienza con la contribución de Mariana Pittalu-

ga que refuerza la necesidad de contar con un enfoque de Diseño en 

Argentina, decolonial y no excluyente, a fin de poder dar respuesta 

a las problemáticas sociales complejas que enfrenta el país en la ac-

tualidad. La consolidada importación de modelos de diseño extran-

jeros invisibiliza la diversidad cultural local, debiendo acudir a un 

nuevo modelo que permita trascender las metodologías tradiciona-

les para proponer nuevas miradas a problema.

Como segundo trabajo de esta sección, el artículo de Ana Valderra-

ma aporta una reflexión crítica en torno a la producción de conoci-

mientos en general y en la arquitectura en particular, analizando y 

proponiendo puntos de contacto interculturales entre formulacio-

nes epistemológicas y ontológicas tanto tradicionales como contem-

poráneas, desplazando consideraciones rígidas de lo nuevo o lo vie-
jo en la producción de conocimientos. Este cierre sugiere múltiples 

preguntas, posibles de ser puestas en diálogo con cada uno de los 

artículos propuestos en este número.

Finalizamos esta reseña de contenidos de la publicación con el Ar-

chivo de obra. En este número se presenta la Escuela de Educación 

Secundaria Orientada (E.E.S.O.) Nº 1643 de la Provincia de Santa 

Fe, ubicada en la ciudad de Roldán. Se trata de una obra sumamente 

adecuada para integrar esta edición, porque su proyecto fue realiza-

do por la Dirección Provincial de Arquitectura e Ingeniería (D.I.P.A.I) 

del Ministerio de Obras Públicas provincial en el año 2022, o sea, 

en el segundo año de padecimiento de la pandemia en el país. Por lo 

tanto, el edificio muestra en su proyecto las respuestas que aquella 

gestión estatal consideró más apropiadas para el nuevo escenario 

educativo de retorno a la presencialidad, como también un marcado 

interés por atender a las cuestiones ambientales, cambio climático 

y eficiencia energética. Por lo tanto, más allá de que su programa 

corresponda a la enseñanza de nivel secundario, colabora muy efi-

cazmente desde una respuesta proyectual concreta a la temática 

de la revista.

Cerramos esta editorial pensando que es casi ineludible –y quizás un 

lugar común– calificar como complejo al presente que la humanidad 

vive hoy, particularmente en relación a la educación. Esta concien-

cia de complejidad requiere, precisamente, evitar cualquier tipo de 

pensamiento simplificador, e intentar abordarla como tal se presen-

ta en la actual encrucijada histórica. En su Introducción al pensamien-
to complejo, Edgar Morin plantea que “la dificultad del pensamiento 

complejo es que debe afrontar lo entramado (el juego infinito de ín-

ter-retroacciones), la solidaridad de los fenómenos entre sí, la bru-

ma, incertidumbre, la contradicción. Pero nosotros podemos elabo-

rar algunos de los útiles conceptuales, algunos de los principios, para 

esa aventura, y podemos entrever el aspecto del nuevo paradigma 

de complejidad que debiera emerger” (Morin, 1990/1994, p. 33)”. 

Confiamos que esta edición de A&P Continuidad contiene entre sus 

líneas esos algunos útiles conceptuales y principios que nos permitan 

estar a la altura de estos tiempos en la docencia en Arquitectura y en 

Diseño. El nuevo paradigma, quizás, esté en proceso de emerger. •
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¿Cuál es el futuro de la naturaleza y cómo po-

drían los arquitectos de paisajes abordarlo 

de la mejor manera? El enfoque convencional 

contemporáneo consiste en usar ciencia de 

datos para predecir las condiciones futuras y 

luego proponer proyectos apropiados a esas 

proyecciones. La lógica de esa secuencia pa-

rece tan evidente que es difícil imaginar otras 

maneras de proceder. Y esa es una de las ra-

zones por las cuales ha tenido tanto sentido 

enmarcar a la arquitectura de paisajes como 

disciplina STEM (ciencia, tecnología, inge-

niería y matemáticas). Sin embargo, el futu-

ro no es tan fácil de conocer o gestionar. La 

investigadora y profesional paisajista Ellen 

Hartman (2013, p. 51) nos recuerda que “el 

futuro tiene dos formas contrapuestas: por 

un lado […] es ‘predecible, programable, or-

ganizable [y] previsible’. Y por el otro, […] es 

‘totalmente impredecible’, [una forma que 

el filósofo Jacques] Derrida llamó ‘el futuro 

más real’”. En su trabajo como Jefa de Apoyo 

Operativo y Emergencias del Laboratorio en 

Investigaciones de Ingeniería de la Construc-

ción del Cuerpo de Ingenieros de la Armada 

de Estados Unidos, Harman se pregunta: 

“¿Cómo diseñamos para el futuro que no po-

demos predecir?”

Una respuesta es, imaginando futuros que 

deseamos que sucedan, y luego diseñar ha-

cia ellos. Visualizar y abordar futuros de ese 

modo evita el problema del “futuro más real”, 

es decir, el que no podemos predecir. Tam-

bién abre caminos alternativos. Siendo una 

práctica normada1, podríamos considerar 

aceptable utilizar predicciones basadas en la 

ciencia de datos para guiar el diseño siempre 

y cuando el futuro se despliegue de forma 

predecible, pero cuando el futuro se desa-

rrolla de manera diferente esas predicciones 

fallan y –en cualquier caso– excluyen posi-

bilidades no consideradas por la ciencia de 

datos. Por el contrario, el hecho de imaginar 

y revelar las condiciones que deseamos que 

sucedan las hace posibles, siguiendo la lógica 

del futurismo que considera que las nuevas 

situaciones devienen plausibles solo después 

de haberlas visualizado y compartido. El fu-

turismo es reconocido como un movimiento 

histórico y un método contemporáneo en el 

arte, el diseño, la literatura y la filosofía, pero 

hoy en día también está siendo recomendado 

por las ciencias, especialmente por investi-

gadores preocupados por el aceleramien-

to de la emergencia climática. Por ejemplo, 

en una conferencia dictada en el Congreso 

ASLA 2022 en San Francisco, la distinguida 

bióloga marina Ayana Johnson invitó a arqui-

tectos de paisajes a visualizar el futuro que 

deseaban y lanzarse hacia él. Johnson llamó 

a esa actividad “corriendo hacia el futuro que 

deseamos ver”.

En nuestra actividad docente, la mayoría de 

nosotros somos adeptos a ayudar a los estu-

diantes a usar ciencia de los datos para pre-

decir condiciones futuras y luego desarrollar 

Naturalezas futuras: abordando el diorama de hábitat 
como medio de y para la arquitectura de paisajes

diseños apropiados a esas proyecciones. Pero 

¿cómo podríamos ayudar a los estudiantes a 

conocer, compartir y diseñar hacia los futu-

ros que desean que sucedan? Dos iteraciones 

de un taller vertical optativo que suelo en-

señar en la Universidad de Illinois en Urba-

na-Champaign exploraban ese interrogante 

utilizando el diorama de hábitat como medio 

de y para paisajes futuros. Los dioramas de há-

bitat emergieron a finales del siglo XIX como 

un formato novedoso para la representación 

del paisaje que, como la historiadora Karen 

Wonders (1993, p. 9) expresó, “representa 

el esfuerzo del hombre para clasificar, defi-

nir y comprender genéricamente el mundo 

natural vía modelo ecológico”. Ubicados prin-

cipalmente en los nuevos museos de historia 

natural, los dioramas eran obras maestras de 

realismo y engaño, que combinaban compo-

nentes bidimensionales y tridimensionales 

para crear ilusiones expansivas y al mismo 

tiempo accesibles del mundo natural. En este 

medio estaban igualmente involucradas las 

ciencias y las artes.

Los dioramas de hábitat retrataban ecosiste-

mas y sus especies componentes como tipos 

estáticos, en correspondencia con la compren-

sión científica y las expectativas culturales de 

la época. Populares entre el público general, 

invocaban ambientes dinámicos en formatos 

estáticos e idealizados, personificando y ex-

tendiendo la tradición pintoresca de las artes 

gráficas y el diseño de paisajes. Pero también 

personificaban y extendían las ideologías racis-

tas, paternalistas y colonialistas con las que las 

teorías científicas en torno a las personas, los 

lugares y la naturaleza estaban impregnadas.

Durante las últimas cuatro décadas tanto la 

comprensión de la naturaleza como de la eco-

logía han cambiado significativamente y el 

contenido de los dioramas de hábitat tradicio-

nales se ha vuelto obsoleto, aun cuando su for-
mato sigue siendo popular. El foco de la teoría 

ecológica se ha desplazado desde el modelo 

jerárquico que culminaba en un estado de clí-

max estable, hacia el modelo dinámico basado 

en la resiliencia, la capacidad de los sistemas 

de adaptarse a las perturbaciones. Esta nue-

va comprensión considera el desequilibrio 

como parte integral a los sistemas naturales 

y la estabilidad como un estado que nunca 

es alcanzado. 

Asimismo, en años recientes han surgido o han 

recibido una atención creciente otras compren-

siones de la naturaleza y la ecología –por ejem-

plo, el ecofeminismo, las ecologías indígenas y las 

ecologías queer– que desafían la hegemonía de 

las perspectivas científicas ortodoxas. Entonces, 

para que los dioramas de hábitat sean relevantes 

nuevamente, su contenido debe ser completa-

mente re-imaginado, y la arquitectura de paisajes 

podría contribuir mucho en ese aspecto. 

La producción de dioramas de hábitat está es-

trechamente relacionada con la práctica de la 

arquitectura de paisajes siendo que ambas arti-

culan información, tecnología y representación 

Traducción por Ana Valderrama (Universidad Nacional de Rosario, Argentina)

David Lyle Hays (University of Illinois at Urbana-Champaign, Estados Unidos)
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Figura 3. Gordon Wu (Estudiante del Bachiller en Arquitectura de Paisajes), Diorama de hábitat con un okapi muerto en un paisaje remoto encerrado por la nieve. Fuente: registros de cátedra. | 

Figura 4. Sarah Oh (Estudiante del Bachiller en Arquitectura de Paisajes, Diorama de hábitat con okapi visto de perfil cerca del final del túnel cavernoso. Fuente: registros de cátedra. | Figura 5. 

Sterling Lemme (estudiante del Master en Arquitectura de Paisajes), Diorama de hábitat con okapi refugiándose en la cama de la infancia de Sterling Lemme. Fuente: registros de cátedra.

Figura 1. “Mule Deer” y “Plains” Dioramas en Akeley Hall of African Mammals, American Museum of Natural History, New 

York, NY. Fuentes: Dom Dada, Flickr (15 de mayo, 2008), CC BY-NC-ND 2.0 y NComparato, Wikimedia Commons (27 de 

marzo, 2014), CC BY-SA 3.0 | Figura 2. African and North American Diorama Halls, Los Angeles Natural History Museum, Los 

Angeles, CA. Fuente: James B. Cutchin, Wikimedia Commons (26 de febrero, 2019), CC BY 4.0. Imagen editada por el autor.

para negociar las relaciones entre humanos y 

naturaleza. A partir de esa articulación, los ta-

lleres de proyecto que llevé adelante han to-

mado los dioramas de hábitat como medio para 

consolidar y compartir imaginarios de natu-

raleza futura.

Para preparar el escenario del taller de proyec-

to, los estudiantes investigaron el desarrollo 

histórico y técnico de los dioramas de hábitat, 

incluyendo las ideologías racistas, paternalistas 

y coloniales que infundieron su contenido cien-

tífico y artístico. Asimismo, los estudiantes re-

lacionaban esas condiciones con los desarrollos 

históricos en arquitectura de paisajes (ej. jardi-

nes, paisajes interiores, raza y espacio).

» Proyecto 1: encuentro con animales

Como primer proyecto, los estudiantes expe-

rimentaron la construcción de dioramas de 

hábitat en sus propios términos en respuesta 

a una serie de instrucciones elaboradas por 

mí específicamente: “Usando como medio el 

diorama de hábitat, estructure un momento 

de primer encuentro entre un humano y un 

animal no humano en un lugar descuidado o 

abandonado por humanos”.

En este escenario, “un humano” significaba 

“la persona que estaba experimentando el 

diorama de hábitat”, y el animal no-humano 

estaba representado por una pequeña figuri-

ta de un okapi, también conocido como jirafa 

del bosque o jirafa cebra. Este animal fue se-

leccionado simplemente porque era proba-

blemente la menos familiar entre las especies 

carismáticas de entre un manojo de figuritas 

que tenía la tienda local de artículos de arte.

Siguiendo la lógica de transposición imagi-

nativa, les solicité a los estudiantes que tra-

taran cada diorama como un portal capaz de 

transportar a quienes lo experimentaban a 

otro tiempo y lugar. Las escenas inventadas 

o evocadas podrían estar en cualquier lugar 

y en cualquier tiempo, o en ningún lugar y 

ningún tiempo en particular. Sin embargo, les 

recordé a los estudiantes que los dioramas de 

hábitat eran una realidad de primer orden, 

experimentado aquí y ahora, y que el sentido 

de la transposición imaginativa dependía de 

la estrecha conexión entre esas condiciones: 

en cualquier lugar o en ningún lugar, sin em-

bargo, aquí; en cualquier momento o en nin-

gún momento, sin embargo, ahora2.

Además, para que sea convincente, cada 

escena debía parecer realista aun cuando 

proyectaba condiciones desconocidas o sin 

precedentes y la experiencia debía parecer 

inmersiva y no mediada, aun cuando involu-

cre un conjunto limitado de sentidos. Para 

apuntalar ese sentido de presencia, desafié 

a los estudiantes a hacer que ese pasaje de 

tiempo en el lugar sea perceptible por los 

participantes durante sus encuentros, por 

ejemplo, a través del sonido, del movimiento 

y cambiando la luz. 

» Proyecto 2: teorizando naturalezas futuras 

Trabajando a través de la mirada del futurismo, 

los estudiantes luego imaginaron naturalezas 

futuras que fueran verosímiles, pero no a tra-

vés de datos científicos, patrones y tendencias, 

sino a través de las prioridades, intuiciones y 

deseos personales. Las instrucciones aquí fue-

ron, “usando tu imaginación como portal, viaja al 

futuro que anhelas, recolecta tres especímenes 

de la naturaleza que se encuentran allí, y trae 

esos materiales al presente para estudiarlos y 

compartirlos”. La intención de esta ejercitación 

práctica era evitar nuestro hábito de utilizar la 

ciencia de datos como recurso para predecir el 

futuro y en cambio nutrir nuestra capacidad de 

descubrir y conocer de primera mano los futuros 

que deseamos que sucedan. En otras palabras, 

la respuesta no estaba en internet, ni en las indi-

caciones del trabajo práctico, ni en la bibliogra-

fía acerca de la naturaleza, la posnaturaleza, y 

las naturalezas futuras, sino que se encontraba 

ya dentro de cada estudiante.  

La primera parte del proceso era simple: “cie-

rra los ojos, mira dónde tu imaginación te lleva y 

presta atención a la experiencia.” 

Y la segunda parte fue facilitada por un “Conse-

jo Pro[fesional]” en relación a la colección de es-

pecímenes y a cómo traerlos al presente. Espe-

cíficamente a los estudiantes se les sugirió que 

la elaboración manual podría ayudarles a mover 

los especímenes del futuro al presente. También 

les sugerí que cada espécimen recolectado “ten-

dría una verdad propia”, lo que significaba, por 

ejemplo, que podría tener propiedades desco-

nocidas, aún para quienes lo seleccionaban.

La capacidad de los estudiantes de llevar ade-

lante las dos partes de este proceso, y la absolu-

ta seriedad que le imprimieron, es posiblemen-

te la experiencia más asombrosa que he tenido 

como profesor hasta el momento. Aún los pocos 

estudiantes que temían no ser capaces de lo-

grarlo, lo hicieron con una mínima indicación. 

Y este paso terminaba con una exposición de 

los especímenes y una narrativa enmarcada 

por dos preguntas: De acuerdo a tu mejor 

saber y entender ¿qué es este espécimen? 

¿Por qué elegiste ese espécimen entre los di-

versos materiales naturales que encontraste 

en el futuro?

» Proyecto 3: imaginando naturalezas futuras

A partir del trabajo con medios analógi-

cos, los estudiantes utilizaron los dioramas 

de hábitat como vehículo para darle forma 

a sus experiencias de naturalezas futuras, 
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Figura 6. Especímenes de naturalezas futuras recolectados por estudiantes y traídos al presente para estudiarlos y compartirlos. Fuente: registros de cátedra. | Figura 7. Orchid Li (estudiante 

del Master en Arquitectura de Paisajes), Diorama de hábitat de naturaleza futura (un bosque a lo largo de la playa) con dos especímenes –tres ramas y una criatura marítima– traído al presente 

para su estudio. Fuente: registros de cátedra.

Figura 8. Zhe Cheng (estudiante del Master en Arquitectura de Paisajes), Diorama de Hábitat de naturaleza futura (lecho del Océano Andelayas) Fuente: registros de cátedra. | Figura 9. Sarah 

Oh (estudiante del Máster en Arquitectura de Paisajes), Hábitat diorama de naturaleza futura (Plushtopia), con especímenes –fragmento de arbusto y esponja simulando una piedra– traídos al 

presente para su estudio. Fuente: registros de cátedra.
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haciéndolas compartibles con las de sus 

compañeros. A los estudiantes se les recor-

dó nuevamente que el diorama de hábitat 

era una realidad de primer orden y que se 

les estaba desafiando a que le dieran sen-

tido a la transposición imaginativa a través 

de experiencias realistas, inmersivas y apa-

rentemente no mediadas. Para fundamentar 

sus trabajos, se les solicitó estudiar cuida-

dosamente los tres especímenes que habían 

traído del futuro, distinguir sus propiedades 

y rasgos más interesantes, considerar cómo 

habían surgido y qué sugerían o revelaban 

esos aspectos en relación a la naturaleza fu-

tura, y volcar lo aprendido en sus dioramas 

de hábitat. Observé que, en cada diorama, “La 

plenitud del futuro debería ser evidente.” A 

los estudiantes se les sugirió transportarse al 

futuro de nuevo y realizar las investigaciones 

que fueran necesarias. Y el Consejo Pro fue: 

“Se honesto contigo y con los demás sobre 

por qué este futuro te atrae”. 

Un beneficio adicional del taller fue ayudar a 

los estudiantes a desarrollar sus primeras ba-

ses en la creación analógica a través del apren-

dizaje basado en la experiencia. A lo largo del 

semestre, los estudiantes participaron de inves-

tigaciones materiales y exploraciones técnicas 

guiadas por las expectativas que ellos impulsa-

ban por sí mismos, a través de sus propias visio-

nes e ingenio. 

» Proyecto 4: anticipando naturalezas futuras

Como último paso del proceso, cada estu-

diante imaginaba y diseñaba un proyecto 

contemporáneo de arquitectura de paisajes 

anticipando su sentido de naturaleza futura, 

conectándola con aquellas dos condiciones. 

Este ejercicio práctico estaba abierto en tér-

minos de contexto y ubicación, dimensión y 

escala, materialidad, tecnología, función y 

propósito siempre y cuando sus relaciones 

con la visión de naturaleza futura fuera clara. 

Por ejemplo, en el proyecto de Saloni Chawla, 

estudiante de maestría, el espécimen de na-

turaleza futura era un desecho plástico del 

océano penetrado por una raíz de mangle. 

Su visión de naturaleza futura era una isla 

flotante (una masa de residuos plásticos es-

tabilizada por el manglar), atractiva para los 

pájaros y con una capa de tierra emergien-

do de esta. Y el proyecto de arquitectura de 

paisajes contemporáneo era una red de este-

ras flotantes con un corazón de residuos plás-

ticos ubicada en áreas inundables alrededor 

de Miami, Florida. El proyecto de Zhe Cheng, 

también estudiante de la maestría, planteó 

un ecosistema oceánico rico combinado con 

una vida extraña en un futuro bien lejano, 

“una especie de nuevo período cámbrico” 

que surgió 30 millones de años después de 

que “un virus mutante neuronal precipitara 

un colapso ambiental masivo”. Luego propuso 

tomar como punto histórico futuro del origen 

del virus mutante neuronal a la isla Spinalon-

ga, una pequeña isla griega que había sido 

antiguamente utilizada como una colonia de 

leprosos y transformarla en un  destino ex-

periencial en el cual los turistas utilizarían un 

vestuario particular y danzarían como formas 

de cultivar la empatía con la fauna local. 

En conclusión, esos talleres fueron atracti-

vos para aquellos estudiantes que buscaban 

tanto explorar aproximaciones al diseño 

más intuitivas y hápticas, como profundizar 

su sentido de intereses y prioridades perso-

nales. El objetivo principal era ayudar a los 

Conferencia dictada en 2024 Annual CELA 
Conference “Taking Action: Making Change.” St. 

Louis, MO. Sábado 23 de marzo de 2024.

estudiantes a descubrir y compartir futuros 

de la naturaleza que ellos desearan que sur-

gieran y a dar un primer paso en el diseño 

hacia ellos. Como se señaló anteriormente, el 

uso de la ciencia de datos para guiar el diseño 

para el futuro es exitoso cuando el futuro se 

despliega tal como fue previsto, pero tropie-

za cuando este se desarrolla de manera dife-

rente y –en cualquier caso– es una práctica 

normada, por lo que se basa en excluir posi-

bilidades alternativas. Por el contrario, ima-

ginar y sostener los futuros que deseamos 

que sucedan posibilita resultados novedosos. 

Además al explorar condiciones inesperadas, 

estamos mejor preparados para dirigirnos ha-

cia esos futuros y nos volvemos más adeptos 

a tener una mirada crítica sobre las condicio-

nes, aproximaciones y herramientas que he-

mos heredado.

En ese sentido, una coda: hicimos una excur-

sión como parte del taller, con visitas a una em-

presa de diseño y fabricación de exhibiciones 

de historia natural (Taylor Studios, en Rantoul, 

Illinois) y también al Museo de Historia Natural 

y al Acuario de Chicago. Las excursiones sue-

len ser parte de la investigación del taller, pero 

Figura 10. Zhe Cheng (MLA), Isla Spinalonga con turistas realizando una performance como si fueran anguilas jardineras (Heterocongrinae) y gaviotas de Audouin (Ichthyaetus audouinii). Fuen-

te: registros de cátedra.

Figura 11. Excursión de Naturalezas Futuras a Shedd Aquarium (arriba), Taylor Studios (abajo a la izquierda), y el Field Museum of Natural History (abajo y al centro y a la derecha). Fuente: 

registros de cátedra.

nosotros lo hicimos al final del semestre des-
pués de la reflexión final. Equipados con nuevas 

experticias adquiridas a través del trabajo y la 

reflexión durante un semestre, los estudiantes 

respondieron de una manera completamente 

diferente –al mismo tiempo, más críticos, em-

páticos y agradecidos– a la gente y a los conte-

nidos que encontraron allí. • 

NOTAS

1- Nota de la Traductora: Hays se refiere aquí a la discipli-

na de la Arquitectura de Paisajes.

2- Este es un término que funciona con éxito en muchos 

otros medios, como un “buen” libro, un poema evocador, 

un programa de televisión o una película que “te atrae” o 

una música “que te transporta”.
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This conversation allows us to explore some thoughts regarding the tea-

ching field of architecture, design, and urbanism, with a foundational 

but still current character, from the view of Professor Doctor Architect 

Mario Sabugo.

His extensive career in higher education as researcher, professor, and 

director of a History of Architecture and Design research institute gives 

rise to a highly enriching vision of dilemmas and concerns arising in educa-

tional practices and spaces of criticism and reflection.

Throughout his most current writings, Mario Sabugo introduces problems 

that have been raised in teaching spaces, particularly in History works-

hops, which expose us to diverse relationships between theory and prac-

tice along with the subordinate views dealing with the field of history wi-

thin design disciplines as well as those linked to the interpretation of the 

various learning protagonists. Thus, he proposes the concept of hidden 
discourse -in both the learning subject and the teaching subject- which in-

corporates greater complexity into his analysis.

La presente conversación nos permite recorrer algunos pensamientos 

desde el campo de la enseñanza de la historia de la arquitectura, el diseño 

y el urbanismo, de carácter fundante pero aún vigentes, en la mirada del 

Prof. Dr. Arquitecto Mario Sabugo.

Su amplia trayectoria en el marco de la educación superior, como investi-

gador, profesor y director de un instituto de investigaciones en Historia de 

la Arquitectura, nos abren la puerta a una visión sumamente enriquece-

dora sobre dilemas, inquietudes y preocupaciones que surgen tanto en las 

prácticas educativas, como en los espacios de crítica y reflexión.

Transitando sus escritos más actuales, Mario Sabugo nos introduce en 

problemáticas surgidas en los espacios de enseñanza, particularmente en 

los talleres de Historia, las cuales nos exponen relaciones dispares entre 

la teoría y la práctica, las miradas subalternas hacia el campo de la historia 

dentro de las disciplinas proyectuales, como aquellas ligadas a la interpre-

tación sobre los diversos protagonistas del aprendizaje. Para ello, propone 

el concepto de discurso oculto, tanto en el sujeto estudiante como el sujeto 

formador, que incorpora mayor complejidad a su análisis.

    

Mario Sebastián Sabugo por Darío Daniel Jiménez, Fernando 
Luis Martínez Nespral y Julieta Perrotti Poggio

Darío Jiménez, Fernando Martínez Nespral, Ju-

lieta Perrotti Poggio. Hace diez años escribiste 

“El tronco y el follaje” (2014). Allí apelaste a la 

imagen simbólica de tronco aplicada a las asigna-

turas proyectuales en Arquitectura –extensible 

al Diseño–, lo que relegaba al resto de las instan-

cias curriculares bajo la figura de un follaje más 

bien accesorio y no esencial ¿Sigue siendo para 

vos una cuestión preocupante en el aprendizaje 

de nuestras disciplinas? ¿Creés que esas figuras 

simbólicas siguen gozando de buena salud o que 

tienden a adquirir dinámicas diferentes? 

Mario Sabugo. Sigue siendo una preocupación. 

En cuanto a su vigencia, las figuras simbólicas 

son de larga duración. Mi propuesta de explorar 

los sentidos y consecuencias de esos curiosos 

apelativos, sea tronco o troncal, tan familiares y a 

la vez tan raros, no fue producto de una elección 

arbitraria sino de la constatación de su empleo 

generalizado, por no decir unánime, en nuestras 

casas de estudio y desde hace bastante tiempo, 

para caracterizar las asignaturas proyectuales 

en la carrera de Arquitectura. Es otra vuelta de 

tuerca de la diferenciación de las proyectuales 

con respecto a las restantes, también tachadas 

como complementarias o teóricas. En ese con-

texto, fue oportuna la introducción por nuestra 

parte de la imagen del follaje para yuxtaponerla 

con la idea de tronco, dándole un matiz irónico 

y crítico a todo este conglomerado de significa-

ciones académicas. En este mundo metafórico, 

donde como dice Ricoeur (2003) cada símbolo 

continuamente da qué pensar’, el follaje, que en 

nuestro caso es una metáfora de las asignaturas 

de Historia parece a primera vista secundario, 

pero siempre es orgánicamente imprescindible 

junto al tronco e incluso a la raíz, que aún no lo-

gramos componer en este juego de imágenes y 

correlaciones. Los símbolos, que suelen expre-

sarse como metáforas transitivas y reversibles, 

como enseña Gaston Bachelard (1965), siguen 

inspirando los discursos, los procedimientos y 

los esquemas curriculares de la enseñanza de la 

carrera que, por lo tanto, difícilmente pueda to-

mar rumbos claramente distintos a los actuales, 

en los que una y otra vez se proponen podas de 

las asignaturas supuestamente subalternas. 

DJ/FMN/JPP. En tu más reciente ponencia “La 

cursada llevadera: categorías del discurso ocul-

to en la carrera de Arquitectura” (2022) inda-

gaste sobre las representaciones alternativas 

estudiantiles en tu facultad respecto del fenó-

meno de la cursada, llegando a la conclusión que, 

para el cuerpo estudiantil, la actitud docente 

se expresa básicamente en dos acciones: expli-

car y corregir. Desde nuestra perspectiva como 

docentes, percibimos a estas acciones como 

distantes de una pedagogía democrática, parti-

cipativa, igualitaria ¿En qué medida esta visión 

estudiantil es también aceptada y compartida 

por los y las docentes de nuestro medio? ¿Cuá-

les serían caminos posibles hacia una educación 

menos autoritaria y asimétrica?

MS. La conclusión que se puede extraer de esa 

indagación es que la acc ión limitada a explicar 

y corregir no se funda simplemente en una cier-

ta actitud de los docentes, sino que está basada 

también en un consenso de los estudiantes, que 

no reclaman otras modalidades de acción do-

cente ni muestran interés en desempeñar por 

su parte un papel más significativo. Así se de-

duce de las evidencias obtenidas, que refutan 

las solemnes declaraciones pedagógicas según 

las cuales en los talleres ‘todos enseñan a to-

dos’. Por el contrario, siguen siendo algunos los 

que les explican las cosas a otros. Peor aún, en 

el caso de las asignaturas proyectuales hay do-

cumentos curriculares que incluso admiten que 

tales explicaciones ni siquiera están previstas en 

forma programática, sino que van siendo incor-

poradas siempre y cuando lo requiera el proceso 

proyectual. Pudiendo suceder que conceptos 

cruciales de la arquitectura y la ciudad nunca 

sean abordados en las asignaturas proyectuales 

si su propio desarrollo no lo exigiera. 

DJ/FMN/JPP. En el documento “Proposiciones” 

que se encuentra difundido como material de 

Cátedra en el sitio web de la FADU, desarrollás 

un significativo recorrido sobre ciertos aspectos 

clave a la hora de plantear el papel de la ense-

ñanza en el ámbito universitario. ¿Cómo creés 

que repercute en nuestros talleres de historia 

el concepto de aprender haciendo, y mediante 

qué estrategias creés que los docentes pueden 

estimular el desarrollo autónomo del estudian-

te junto a un dominio sobre sí mismos? En base 

a estas proposiciones, y en línea con los escritos 

de Paulo Freire sobre la Pedagogía de la autono-
mía (2004); y la enseñanza no como transferen-

cia de conocimiento sino como la creación de 

posibilidades para su propia producción o cons-

trucción, ¿de qué forma creés que podrían ser 

actualmente aplicadas en los talleres de la ense-

ñanza de la historia de la arquitectura? 

MS. El argumento del aprender haciendo tal 

vez no sea del todo confiable, pues tiene un aire 

de familia con la idea de que la pura práctica es 

suficiente para sostener cualquier aprendizaje. 

Eso puede ser cierto para actividades de muy 

baja complejidad y aptas para ser resueltas en 

forma repetitiva, pero no puede ser cierto para 

la arquitectura, que requiere un corpus de cono-

cimientos permanentemente disponibles para 

afrontar nuevos problemas. Parece más consis-

tente la idea que se aprende aprendiendo y más 

aún, que a los que aprenden se los deje aprender. 

En cuanto a las pedagogías de la autonomía, 

de Rancière a Freire, no sería prudente en este 

breve cuestionario recomendar procedimien-

tos específicos, que deben ser imaginados y 

aplicados en cada caso de acuerdo a las necesi-

dades, las circunstancias y la creatividad dispo-

nible. Lo irrenunciable es el principio de que el 

protagonista del aprendizaje es el estudiante. Y 

como dice Kant (1883): ‘Si se ha de llamar méto-

do a algo, eso debe ser un procedimiento según 

principios’. 

DJ/FMN/JPP. Sabemos tu amplio conocimien-

to sobre la obra de Jacques Rancière, y espe-

cialmente el abordaje del libro El maestro ig-
norante. A partir de tu amplia trayectoria en la 

enseñanza, tanto en materias iniciales, como 

en los distintos niveles de historia en la carre-

ra de arquitectura, ¿podrías desarrollar de qué 

forma es posible aplicar sus lecciones con el fin 

de acompañar al estudiante hacia una eman-

cipación intelectual, junto al reconocimiento 

del saber cómo poder de sí mismo en su pro-

pia formación?
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MS. Nobleza obliga: el conocimiento de la obra 

de Rancière fue introducido en nuestro taller 

por la profesora Agata Peskins y a continuación 

produjo un fuerte impacto en nuestros procedi-

mientos que hasta ese momento estaban apoya-

dos en las corrientes principales de los estudios 

pedagógicos, de carácter constructivista. La 

perspectiva rancieriana, que es esencialmente 

política ya que propone como objetivo principal 

la emancipación, agregó un matiz que va más 

allá de lo estrictamente pedagógico. Nuestra 

experiencia desde entonces abarcó numerosos 

ensayos operativos, pero sin sospechar todavía 

que tales ensayos no podían prosperar sin una 

intensa voluntad estudiantil de protagonizar tal 

emancipación en los claustros. Si este asunto, 

desde luego muy complejo, sigue siendo ignora-

do, todos los procedimientos seguirán afectados 

por una inquietante omisión del pensamiento 

real del declarado protagonista del aprendiza-

je. De todo esto la relevancia de indagar en los 

discursos ocultos de los estudiantes a la manera 

de aquella ponencia sobre la cursada llevadera. 

Este asunto tan delicado de los discursos ocul-

tos probablemente sea la nueva frontera de las 

investigaciones pedagógicas al menos en lo que 

toca a nuestra disciplina. 

DJ/FMN/JPP. También escribiste sobre la me-

moria y el olvido, en este sentido, ¿qué papel 

pensás que debieran jugar los registros de in-

formación en el proceso de enseñanza-aprendi-

zaje, tanto en las instancias de clase como en las 

evaluaciones?

MS. La memoria es una maravillosa capacidad 

de la mente que conviene ejercitar con el ma-

yor entusiasmo y a través de todos los juegos y 

procedimientos que se puedan imaginar. Nues-

tra crítica estuvo oportunamente dirigida a su 

empleo en el marco de los exámenes exclusiva-

mente basados en la memorización, un empleo 

de bajo rendimiento, pues como dice Piaget, se 

trata de representaciones que son olvidadas a 

poco que cumplen el paupérrimo objetivo de 

aprobar un examen. Pero cabe preguntar dón-

de subsiste ese tipo de exámenes. Tal vez sea un 

procedimiento ya desaparecido, aunque desde 

las altas esferas se sigan proponiendo contenidos 
mínimos que los justificarían. En cuanto al olvido, 

se trata de otra maravillosa capacidad de nues-

tra mente, con la diferencia de que, como dice 

Umberto Eco, no es posible manejarlo mediante 

procedimiento alguno y como mucho se suele 

recurrir a la acción de una que otra sustancia, de 

allí la tradicional imagen de la copa del olvido.

DJ/FMN/JPP. Por último, sin duda diversas 

tecnologías han introducido permanentemen-

te innovaciones en los sistemas educativos, 

pero en los últimos años, tanto por el aluvión 

de información disponible en las redes y más 

recientemente por la pandemia, este proceso 

generó grandes cambios en algunas dimen-

siones y no tanto en otras, ¿cuál pensás que 

debe ser el papel de los docentes frente a 

estos cambios?

MS. Las tecnologías nunca son más que ins-

trumentos. No contienen ni se impregnan de 

símbolos, narraciones o valores significativos. 

El problema de la selección y síntesis de las 

informaciones puede haber cambiado de vo-

lumen pero es impensable que se haya trans-

formado cualitativamente, pues en cualquier 

caso depende de criterios específicos de orden 

ideológico. Siendo bastante ingenuo, aunque 

se lo anuncie con mucha frecuencia, pensar 

que tales criterios ideológicos se deterioren 

o desaparezcan sumergidos en los aluviones 

informativos. Asumiendo estos términos, sin 

dejarse llevar por la correntada, el papel de los 

docentes no tiene por qué sufrir ninguna mo-

dificación profunda con respecto a su misión 

primordial que, para repetirlo en los términos 

de Heidegger, es “dejar aprender”. •
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Los tiempos de pandemia a causa del COVID 19 marcaron un antes y des-

pués dentro del ámbito educativo, provocando que la vuelta a la presen-

cialidad en las cursadas en 2022 significara un reto. En ese año se recibie-

ron en las aulas estudiantes que cursaron a distancia durante dos años, 

en el aislamiento de sus hogares, sin haber acudido con anterioridad a la 

universidad. 

En la carrera de Arquitectura, el espacio de taller junto a las dinámicas 

grupales son la base en la enseñanza de todas las asignaturas de la carrera. 

Por ende, la vuelta a la presencialidad resultó una oportunidad y un desa-

fío significativos para docentes y estudiantes. 

Pensar la educación superior postpandemia, requiere de un alto compro-

miso por parte de los docentes, con la necesidad de adoptar estrategias 

que acompañen a los estudiantes ante la nueva realidad. En este senti-

do, la evaluación de los aprendizajes como instancia de formación es una 

oportunidad de monitoreo y acompañamiento necesarios. 

Este trabajo aborda la experiencia deriva de autoevaluación realizada en 

el taller de la asignatura Historia de la Arquitectura en la UNDAV, como 

herramienta de acompañamiento para los estudiantes que regresan a la 

presencialidad, fomentando prácticas reflexivas y críticas en el proceso de 

formación universitaria.
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Acompañar la vuelta
Una experiencia de retroalimentación grupal en la evaluación formativa

Florencia Chemelli
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»

The years of the COVID 19 pandemic determined a before and an after 

for the educational field which led to the challenge of returning to fa-

ce-to-face courses in 2022. That year, students who carried out distance 

learning for two years, in the isolation of their homes, without having pre-

viously attended the University, were received in the classrooms.

In the Architecture career, the workshop space and the group dynamics 

embody the basis for teaching all the subjects. Therefore, in this context, 

the return to face-to-face attendance implied a significant opportunity 

and a challenge for teachers and students. 

Thinking about post-pandemic higher education requires great commit-

ment from the teaching staff due to the need to adopt strategies devised 

to accompany students facing the new reality. In this sense, learning as-

sessment as an instance of training is an opportunity for necessary moni-

toring and accompaniment. 

This paper deals with the experience of self-assessment drift developed 

in the workshop of the History of Architecture course at UNDAV. It is 

considered a tool for accompanying students who return to the class-

room which encourages practices that help them to learn how to use the 

new reality.

» Introducción

La pandemia causada por el COVID 19 atravesó 

y movilizó a toda la sociedad, dejando grandes 

marcas a nivel social, cultural y humano, modi-

ficando todos los aspectos de nuestras vidas. 

Las nociones de tiempo, espacio y los roles 

dentro de la enseñanza se desvanecieron du-

rante aquellos dos años, provocando que tanto 

docentes como estudiantes, tuvieran que re-

pensarse y reinventarse, reconfigurando las for-

mas de trabajo.

Por ende, la educación se enfrentó a una altera-

ción de algunas condiciones que le son inheren-

tes, con la consecuencia del quiebre de ciertas 

estructuras en torno a las disciplinas proyec-

tuales. Esto se reflejó en varios aspectos, como 

por ejemplo la redefinición del espacio y el tra-

bajo en el taller, la fusión entre clases teóricas 

y prácticas, y hasta una revisión de los métodos 

de evaluación. 

La postpandemia plantea un contexto con una 

generación de alumnos que nunca ha asistido 

de forma presencial a la universidad, vivien-

do una realidad alterna a la que plantea la vida 

este escenario en torno a la vuelta a la presen-

cialidad planteando que, tras semejante suceso, 

existió cierta falta de empatía o acercamiento 

con estos grupos, pues “no les preguntamos qué 

les paso, cómo la pasaron, perdieron familiares, 

sufrieron, se contagiaron, cómo llegan después 

de dos años”, a lo que la autora reflexiona adicio-

nalmente: “Yo me pregunto por qué si estamos 

todo el tiempo diciendo que queremos que la 

universidad forme gente transformadora, críti-

ca, ni siquiera les preguntamos cómo andan”.

En este sentido, las instituciones universitarias 

poseen un ingreso irrestricto e inclusivo como 

bandera política, pero en la mayoría de los ca-

sos, dada la masividad, no se mira ni se tiene en 

cuenta el trayecto de cada estudiante. 

Dado este contexto, la educación superior se 

enfrenta con el importante desafío de acompa-

ñar, mediar y construir colectivamente junto a 

los estudiantes nuevamente, para poner en va-

lor el proceso individual y grupal, con el sentido 

de formar individuos reflexivos y críticos. 

En este punto, la evaluación es un nodo cen-

tral a todo este camino, como oportunidad de 

universitaria en torno al ámbito de las institu-

ciones estatales. Mariana Maggio así lo describe 

en el prólogo de su libro Híbrida: enseñar en la 
universidad que no vimos venir:

Es una suerte de portal que, inespera-

damente, se abrió. Pasa en la ciencia fic-

ción, pasa en la enseñanza universitaria. 

Se están generando condiciones para 

preguntar y preguntarnos a qué univer-

sidad volvemos. La pregunta es si vamos 

a atravesar el portal pegando un salto 

hacia adelante que nos permita, ahora 

sí, entrar en un tiempo de invención y 

construir colectivamente prácticas de 

enseñanza contemporáneas e inclusi-

vas, o si, en cambio vamos a quedarnos 

merodeando bajo el marco, lugar al que 

consideramos seguro pero que, noto-

riamente, nos deja del lado del pasado 

(2023, pp. 10-11).

La autora, además diserta junto a Juan Francisco 

Moretti en el podcast Híbrida (2022) acerca de 
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generar una activa y consciente participación 

de los estudiantes sobre su propio proceso de 

aprendizaje. 

Scriven (1967) es uno de los primeros autores 

que indaga en el concepto de evaluación for-
mativa para referirse a aquella orientada a la 

toma de las decisiones adecuadas para adaptar 

los procedimientos didácticos a medida que se 

identifican dificultades y progresos en el apren-

dizaje de los estudiantes. Dentro de la misma 

línea, Rebeca Anijovich y Graciela Cappelletti 

(2018) abordan el tema entendiendo que cual-

quier instancia evaluativa puede ser una opor-

tunidad para que el alumnado ponga en juego 

sus saberes, visualicen sus aciertos y al mismo 

tiempo, reconozcan y aprendan de sus fortale-

zas/debilidades como parte del proceso transi-

tado. Es decir, que cualquier decisión con rela-

ción a esta, implica una concepción acerca del 

qué y el cómo se enseña.

Partiendo de estas consideraciones, compren-

diendo la complejidad que involucra el tema, 

surge el interés de enfocarse particularmente 

en la evaluación formativa facilitadora de un 

proceso reflexivo. 

En el marco de este encuadre teórico, el presen-

te escrito se propone abordar la experiencia de-
riva de autoevaluación llevada a cabo en el taller 

de la asignatura Historia de la Arquitectura den-

tro del área de Historia y Crítica perteneciente 

al segundo año de la carrera del Arquitectura en 

la Universidad Nacional de Avellaneda. 

Desde este punto, se retoma la palabra deriva a 

modo de metáfora, con el sentido de marcar un 

camino de exploración intencionado, centrado 

en la observación y reconocimiento de aspectos 

relevantes al propio proceso a nivel individual y 

grupal dentro de la cursada. 

Considerando todo lo que atañe a este tipo de 

estrategias, se presenta la oportunidad de hacer 

un seguimiento en la evolución del aprendizaje 

de los estudiantes, pudiendo fomentar la inte-

racción entre los alumnos y el docente dentro 

del grupo, como así también detectar las dificul-

tades o errores que serán utilizados como fuen-

te de construcción y formación de conceptos y 

habilidades que impacten directamente en su 

desarrollo cognitivo.

» Las primeras generaciones postpandemia

La entrada a la universidad reviste de un proce-

so complejo que implica el ingreso a un nuevo 

escenario, con distintas situaciones, problemá-

ticas y sus propias particularidades. Entonces, 

convertirse en estudiante universitario deman-

da la interacción con el espacio, los actores que 

forman parte él, con sentido de generar nuevas 

estrategias para apropiarse del mismo. 

El confinamiento a causa de la pandemia produ-

cida por el COVID 19 trajo como consecuencia 

una modificación y transformación de las nocio-

nes de espacio-tiempo, modificando los modos 

de ser y hacer de los individuos en distintos ám-

bitos y/o contextos. 

Maggio (2022) reconoce que las experiencias 

surgidas en pandemia en torno a la virtualidad 

imitaron las características pedagógicas de la 

presencialidad y que lo que fue valorado en 

aquel momento como clase eran los encuentros 

sincrónicos. 

Encuentros extensos por Zoom u otras platafor-

mas como Meet, sumado al exceso de material 

compartido muchas veces por las cátedras, se 

convirtió en la primera experiencia de muchos 

estudiantes que comenzaron su carrera univer-

sitaria, provocando numerosas quejas por la sa-

turación generada. 

Además, si se tienen en cuenta las particularida-

des en torno a las dinámicas grupales que carac-

terizan los talleres en la carrera de Arquitectura 

en la presencialidad, y que en aquel momento 

también se trataron de emular, la experiencia 

para estas primeras generaciones seguramente 

debió ser más que compleja.  

Los primeros años de cursada en la universidad 

implican varios desafíos para los estudiantes, 

como conocer nuevos compañeros y docentes, 

construir nuevos saberes y desarrollar estra-

tegias de estudio, además del aprendizaje del 

trabajo grupal. En este contexto, la virtualidad 

forzada ha destacado la importancia de la comu-

nidad universitaria en brindar el apoyo socioe-

mocional requerido, permitiendo la creación de 

lazos y estrategias para las cursadas.

De todas formas, la soledad atravesada en el 

confinamiento provocó una sobrecarga en mu-

chos de estos alumnos, que sintieron que el 

tránsito por la virtualidad no los ayudó para la 

formación y adquisición de las herramientas y 

conocimientos necesarios. Así lo reconoce Mag-

gio (2021) al describir que en “en el año en que 

vivimos en esta soledad que por momentos se 

volvió opresiva y desmoralizante, las propuestas 

pedagógicas fueron diseñadas para ser realiza-

das individualmente” (p. 68).

La vuelta puso en juego nuevamente la adap-

tabilidad de los equipos docentes, donde el 

consenso y apertura hacia los estudiantes se 

volvieron las mejores herramientas ante la de-

manda de flexibilidad dentro de las cursadas. 

Hibridar se presentó como una oportunidad 

ante esta necesidad, con vueltas progresivas a 

la presencialidad, la continuidad de utilización 

del campus virtual como repositorio de infor-

mación, tareas y entregas, o días de encuentro 

virtual para el dictado de teóricas y/o correc-

ciones extra cuando los encuentros presencia-

les no alcanzaban. En la práctica, se introdujo lo 

propuesto por Sagol (2013) como aula amplia-
da: complementando el espacio presencial con 

el virtual desde una propuesta de enseñanza 

que combinaba elementos de ambos entornos, 

pero que, dado el contexto descripto, se cen-

traba en la generación de nuevas estrategias 

de acompañamiento que fomente la unidad y 

el trabajo grupal, para estas nuevas genera-

ciones de estudiantes que solo conocieron la 

virtualidad.

Perromoud (2008) advierte que es necesario 

apostar a la autorregulación desde cualquier 

acción educativa que se realice dentro del aula, 

entendiendo al alumno como un sujeto con un 

papel activo en su propio aprendizaje, quien irá 

construyéndolos y deconstruyéndolos en fun-

ción de los recursos, necesidades, deseos y la 

propia subjetividad para su apropiación.

Pensar en herramientas para el acompaña-

miento, monitoreo y una práctica reflexiva por 

parte de estos estudiantes es primordial. La 

evaluación formativa ofrece esa oportunidad 

pues, “brinda informaciones, identifica y ex-

plica los errores, sugiere interpretaciones en 

cuanto a las estrategias y actitudes de los alum-

nos, y por lo tanto alimenta directamente la ac-

ción pedagógica” (p. 89).

» La práctica reflexiva

En un sentido formativo, el acto de reflexionar 

que realiza cualquier sujeto puede entenderse 

como dar sentido, interpretar o confrontar el 

propio saber. De este modo, reflexionar sobre lo 

aprendido y con lo que se esté aprendiendo sir-

ve para retener, comprender y usar activamente 

el conocimiento. En palabras de Anijovich (2009, 

p. 46), la reflexión “es una forma de pensamiento 

y una disposición”, dada en diferentes tiempos, 

ligados al momento en que se esté actuando, al 

finalizar la acción y sobre la propia reflexión.

Por otro lado, Donald Schön (1983) define el 

conocimiento en la acción para referirse a los 

tipos de conocimientos que revelamos en nues-

tras acciones. Este conocimiento posibilita la re-
flexión en la acción, entendida como aquella que 

permite pensar de manera crítica, poniendo en 

cuestión la estructura de suposición del cono-

cimiento en la acción. Pero como todo proceso, 

necesita tiempo para volverse explícita, cons-

ciente, y construirse como práctica.

En esta línea, Perrenoud (2007) identifica que 

solo se conseguirá formar practicantes reflexi-

vos por medio de la incorporación de una prácti-
ca reflexiva, lo que supone que abandonen su ofi-

cio de alumno para convertirse en actores de su 

formación. Por ende, la “reflexión está domina-

da por la retrospección cuando se produce por 

el resultado de una actividad o de una interac-

ción, o en un momento de calma, en cuyo caso su 

función principal consiste en ayudar a construir 

un balance, a comprender lo que ha funcionado 

o no o a preparar la próxima vez” (p. 35). Me-

diante este enunciado nutre la noción propues-

ta por Schön. Reflexionar retrospectivamente 

permite capitalizar la experiencia, e incluso 

transformarla en conocimientos susceptibles de 

ser utilizados de nuevo en otras circunstancias: 

“Así vemos como de la reflexión en plena acción, 

la más centrada en el éxito inmediato, pasados, a 

través de estadios sucesivos, a una reflexión del 

individuo sobre sí mismo, su historia de vida, su 

formación, su identidad personal o profesional o 

sus proyectos” (Perrenoud, 2007, p. 39).

De este modo, incorporar la reflexión mediante 

distintas herramientas y/o métodos, en el marco 

de una interacción con otros pares, propicia la 

construcción de nuevos conocimientos, que tar-

de o temprano se podrán en práctica.

Parafraseando a Maggio (2022), resulta nece-

sario dar la voz al estudiantado, en términos de 

un rol activo, con la intención de indagar sus in-

quietudes, desafíos para poder revisar y realizar 

ajustes sobre la propuesta educativa.

» La evaluación como instancia formativa en la 

práctica reflexiva

Se debe tener en cuenta que el abordaje al 

tema procede de un proceso complejo, dado 

que el acto de evaluar se encuentra dentro 

de una práctica social inmersa en un contexto 

que impacta de distintas maneras a los actores 

involucrados.

En este sentido, la evaluación considerada como 

instancia formativa es parte del aprendizaje, 

una posibilidad de apertura a la reflexión y no 

de cierre como comúnmente se la considera. Ho-

ffmann (2010, p. 79), introduce en su trabajo la 

noción de evaluación mediadora, entendiendo 

que la evaluación “es observación-reflexión-ac-

ción”. Estos tres momentos no ocurren de ma-

nera simultánea o paralela, sino que se dan de 

forma dinámica. 

Además, introduce el sentido de mediación con 

el objetivo de acompañar y promover mejoras 

en el aprendizaje, entendiendo que este es un 

proceso que distingue un carácter provisorio y 

complementario de la acción educativa. Bajo 

esta perspectiva, las respuestas del estudiante 

serán un punto de partida para nuevos aprendi-

zajes, un camino que implica un acompañamiento 

por parte del docente en la construcción y re-

construcción del conocimiento.

El proceso evaluativo evoluciona en paralelo a 

esta construcción, puesta en crisis y reconstruc-

ción que realiza cada sujeto. Tomar registro de 

este es de suma importancia, ya que su significa-

do esencial es servir como punto de referencia 

para la continuidad de las acciones educativas, 

del propio profesor o de docentes que lo sucedan 

para la mejora del proceso de enseñanza-apren-

dizaje y todas sus implicancias.

Observación-reflexión-acción son las tres cons-

tantes de este círculo; el móvil que impulsa una 

revisión y vuelta sobre el propio proceso tanto 

para los alumnos como para los docentes: “Es im-

portante comprender que para los estudiantes se 

conviertan en aprendices autónomos, necesitan 

conocer sus modos de pensar, sus estrategias 

para abordar diferentes tareas, sus fortalezas y 

debilidades, y cómo convivir con ellas para pro-

gresar en su formación”. (Anijovich, 2010, p. 133). 

La idea de aprendiz autónomo que propone Anijo-

vich, en concordancia a lo desarrollado por Hoff-

man, ayudan a comprender a la evaluación como 

instancia de aprendizaje. 

Al mismo tiempo, ambas concepciones pueden 

relacionarse con el trabajo de Schön (1992). En 

su escrito, el autor analiza como en los talleres de 

arquitectura se despliega la figura del prácticum 
reflexivo, es decir, aquel estudiante que aprende 

por medio de la acción, guiados por un tutor o do-

cente facilitador. El autor lo considera reflexivo 

en dos sentidos: por un lado, se pretende ayudar 

a los alumnos a reflexionar “haciendo”, “proyec-

tando” o “diseñando”, mientras que, por otro, se 

ayuda a propiciar el feedback entre docente y 

alumno como parte de un proceso reflexivo en-

tre ambos: “considero que la formación para una 

práctica reflexiva es, sin ninguna duda, una condi-

ción necesaria aunque no resulte suficiente para 

la práctica inteligente o moral, pues ¿de qué otro 

modo pueden los profesionales aprender a ser in-

teligentes si no a través de la reflexión sobre los 

dilemas de la práctica?” (p. 11).

Tomando en cuenta lo expuesto por Schön, el 

reflexionar y aprender en la acción contempla 

las instancias de construcción, puesta en crisis 

y reconstrucción que describe Hoffman, como 

también Anijovich (2010) contribuyendo al pen-

samiento en términos de retroalimentación en 

la evaluación. Dicho concepto, asociado intrín-

secamente a la práctica reflexiva propuesta en 

el apartado anterior, refiere al intercambio más o 

menos dialógico, que se produce entre docentes 

y alumnos/s.

En resumen, el proceso generado por los es-

tudiantes, sumado a la construcción de cono-

cimiento que realizan en grupo, propician un 

aprendizaje para la autonomía, para la toma de 

decisiones, el arriesgarse y la toma de una postu-

ra reflexivo-crítica ante la resolución de los pro-

blemas planteados en los ejercicios. 
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En concordancia con esta definición, resulta in-

teresante capacitar a los estudiantes para que 

logren su máximo potencial tanto en la reali-

zación de los trabajos como en la participación 

durante la clase. Por ende, la autoevaluación 

puede ayudar en la profundización del feedback 
entre miembros del grupo, generando concien-

cia de los aprendizajes que se incorporan.

La misma se lleva a cabo en varias instancias 

dentro de la cursada de la materia (enchincha-

das, pre-entregas y entregas finales) por medio 

de una planilla con preguntas sencillas que de-

ben completar los estudiantes llevando un re-

gistro a modo de bitácora. Estas, apuntan a que 

el grupo de alumnos observe y reflexione acerca 

de su propio trabajo sobre tres puntos básicos 

que son evaluados por el docente. Por un lado, la 

estructura de trabajo, con el sentido de verificar 

si se refleja o no la estructura propuesta, el nivel 

de reflexión y marco teórico utilizado, además 

de la relación gráfico-conceptual, para focalizar 

sobre la revisión de si la información y gráficos 

volcados en lámina son pertinentes a lo analiza-

do, con transmisión de ideas intencionadas y un 

en una práctica metacognitiva; promoviendo un 

lugar, donde estudiantes y docentes son agentes 

implicados, tanto del proceso evaluativo como 

de aprendizaje, de manera conjunta y comple-

mentaria. Así, la evaluación se constituye en su 

función pedagógica como formativa, “dado que 

aporta información útil para reorientar la ense-

ñanza” (p. 22).

Para lograr este monitoreo y acompañamiento, 

dentro de la cursada se planteó la combinación 

de distintas modalidades como correcciones 

por pares de grupo, sumadas a la enchinchada y 

la deriva de autoevaluación en las instancias de 

pre-entrega y entrega de cada ejercicio (sobre la 

cual se ahondará en el siguiente apartado).  

Bajo esta perspectiva, se pretende generar un 

espacio de participación para aprender a mirar, 

conocer, profundizar y comprender los pro-

cesos de aprendizaje de los estudiantes sin la 

presión de una calificación, creando un ámbito 

de feedback.

Implementando estas instancias, se ayuda a ge-

nerar un proceso de trabajo donde disminuye la 

brecha entre lo que el alumno piensa y cree que 

va a evaluarse como positivo/negativo y lo que 

realmente el docente evalúa después.

En resumen, por medio de una dinámica de 
cuestionamiento y escucha, se genera un espacio 

donde la crítica es posibilitadora de adquisición 

de nuevos aprendizajes, siendo la suma de estas 

instancias una posibilidad de evaluación centra-

da en la práctica reflexiva.

La deriva de autoevaluación
La palabra deriva se retoma a modo de metáfo-

ra queriendo marcar el sentido de un camino de 

exploración intencionado, centrado en la obser-

vación y reconocimiento de aspectos relevantes 

al propio proceso de cada grupo de estudiantes 

dentro de la cursada.

La mirada de Carlos Gor Gómez (2017) describe 

que las narraciones pueden ser desmontadas, es-

tudiadas y de nuevo reconstruidas con la propia 

subjetivación, siendo el subconsciente colectivo 

una sustancia etérea y compleja dada la cantidad 

de distintas capas por las que se encuentra con-

formada, lo que permite pensar en comprender 

la mirada de cada estudiante en el colectivo del 

trabajo grupal como una placa fotográfica, que 

registre una forma de observar, recorrer y subje-

tivar determinada. 

La doctora Gabriela Augustowsky (2007, p. 173) 

en las conclusiones de su trabajo afirma que vol-

ver sobre un registro en una investigación da 

“la posibilidad una y otra vez de revisar lo visto, 

permite –con las herramientas conceptuales es-

tablecidas– analizar, interpretar, repensar y res-

tablecer un dialogo particular con la empírea”.

En este marco, el objetivo de esta actividad es 

que cada grupo de estudiantes se autoexamine 

de forma crítica y en distintas instancias llevan-

do un registro, donde se repiensen aspectos 

del trabajo elaborado, que incluyan los pro-

pios comportamientos como parte del proceso 

de la cursada.

De este modo, la deriva se propone como un ins-

trumento de autoevaluación entendida como “un 

proceso en el cual el estudiante reflexiona sobre 

la calidad de sus trabajos, los analiza y emite un 

juicio de valor a la luz de los criterios previamen-

te establecidos, con la intención de mejorar sus 

aprendizajes y convertirse en un aprendiz autó-

nomo” (Anijovich, 2010, p.143).

» Experiencia de evaluación en post de una ac-

ción reflexiva: el caso del taller de Historia de 

la Arquitectura

El objetivo principal buscado a partir de ejer-

cicios en el área de Historia y Crítica es que el 

estudiante alcance una comprensión crítica del 

rol del arquitecto como sujeto involucrado en la 

intervención de un contexto, a partir de indagar 

sobre diferentes momentos históricos de las 

acciones proyectuales, es decir, que ubicándo-

lo frente a la concepción de la obra y la ciudad 

como objeto de estudio, logre identificar un 

modo de abordarlos, y su análisis desde la inte-

rrogación del porqué, el para qué y el cómo.

Proponer una evaluación que sea valiosa para 

un estudiante requiere que sea ideada como 

parte de la enseñanza y una instancia más de 

aprendizaje. De enseñanza, dado que apare-

ce como la oportunidad de los docentes para 

utilizar la producción de los estudiantes como 

evidencias de lo aprendido, reconociendo sus 

logros y dificultades, pudiendo orientar sobre 

nuevas estrategias de abordaje de lo elaborado. 

Además, da lugar a potenciar los aprendizajes, 

a partir de las instancias de metacognición, ya 

que, permite a los alumnos volverse conscientes 

y reconocer lo aprendido, identificando las es-

trategias que han favorecido o dificultado dicho 

proceso (Anijovich et. al., 2018).

Bajo este supuesto, las distintas modalidades 

e instancias de evaluación propuestas en cada 

uno de los niveles de la materia Historia de la 

carrera de Arquitectura, apuntan a dar sentido y 

una retroalimentación al proceso de aprendiza-

je de cada estudiante.

La formulación de las diferentes instancias de 

evaluación se plantea en base a obtener diver-

sas aproximaciones del proceso del alumno, con 

el objetivo de colaborar, al mismo tiempo, en la 

adquisición de herramientas de interpretación 

y comprensión por parte del estudiante, de sus 

avances y retrocesos durante la cursada.

Al igual que la dinámica de taller descripta por 

Schön (1992), la evaluación se sustenta en la 

idea del aprender haciendo que desarrolla el au-

tor, proponiendo una automirada a cada grupo 

de estudiantes, orientada a reflexionar sobre 

la cursada y el propio aprendizaje, entrando así 
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equilibrio entre lo gráfico y escrito. Y, por últi-

mo, el diseño de lámina, con la intención de que 

se identifique si existe un diseño unificado de 

entrega, que facilite una lectura coherente de la 

información en relación con lo analizado.  

Con este instrumento se busca otorgar un rol 

central al alumno durante el proceso de eva-

luación; fomentar que este asuma la respon-

sabilidad de su propio proceso de aprendizaje, 

identificando sus fortalezas y debilidades; expli-

citar y propiciar la internalización los objetivos 

buscados, como de los criterios de evaluación 

utilizados; y por último, favorecer a través de su 

aplicación el desarrollo de procesos metacogni-

tivos, de reflexión y monitoreo de los aprendiza-

jes, como también la retroalimentación entre los 

actores del proceso. 

Además, posibilita el intercambio no solo con el 

docente, sino con otros pares, al poner en co-

mún lo registrado, afianzando los lazos y el tra-

bajo cooperativo. De esta forma lo distinguen 

Anijovich et. al. (2009) en uno de sus trabajos, 

donde exponen que la observación y registro 

favorecen la reflexión compartida entre pares, 

dando cuenta del valor a la pluralidad de mira-

das, brindando la oportunidad de dialogar en 

profundidad acerca de las diversidades, como 

de las coincidencias contradas.

Apostar a la regulación consiste en forta-

lecer las capacidades del sujeto para ad-

ministrar por sí mismo sus proyectos, sus 

progresos, sus estrategias frente a las 

tareas y a los obstáculos […] Una pedago-

gía y una didáctica que deseen estimular 

la autorregulación de los aprendizajes no 

se contentan con apostar a la dinámica 

espontanea de los que aprenden. Por el 

contrario, se necesitan contratos y dis-

positivos didácticos muy ingeniosos, es-

trategias de animación y construcción de 

sentido muy sutiles para sostener el in-

terés espontáneo de los alumnos –cuan-

do este existe– para suscitar un interés 

suficiente cuando la experiencia vital, la 

personalidad o el medio familiar no pre-

disponen para ello (Perrenoud, 2008, ci-

tado en Anijovich 2010).

Con esta propuesta, se brinda una herramienta 

a los alumnos para que desarrollen un autoco-

nocimiento de su propio proceso, y al mismo 

tiempo permite al docente tener un mayor se-

guimiento de los grupos, y una mirada más pro-

funda del desempeño de cada estudiante en el 

curso, ya que todos los registros se toman en 

cuenta en la nivelación de la cursada.

» A modo de cierre

La pandemia y el confinamiento a causa del 

COVID-19 marcaron un antes y después en la 

enseñanza en todos sus niveles. Maggio (2021), 

dentro de este particular contexto, reconoce 

que la construcción del conocimiento ya no sólo 

yace en la individualidad, sino en la colaboración 

con otro/s, en una base de respeto y confianza 

donde existe un reconocimiento del individuo, 

pero que en esa interacción el sujeto aprende, 

generando una red de vínculos y afectos que lo 

sostienen. La autora no espera que esa colabo-

ración aparezca de forma espontánea dentro de 

las aulas, pero que sí se convierta en una parte 

central que se promueva desde las propuestas 

de enseñanza postpandemia.

En este escenario, la experiencia descripta apa-

rece como una posibilidad de promover la cola-

boración desarrollada por la autora, integrando 

a la evaluación como una parte más del apren-

dizaje, permitiendo ceder el control para que 

cada grupo de estudiantes puedan evaluarse a sí 

mismos, ayudando a realzar el juicio profesional. 

Esto implica un crecimiento conjunto desde una 

instancia formativa, fomentando un aprendizaje 

que surge como un proceso reciproco entre do-

cente y alumno, poniéndose en juego distintas 

estrategias de apropiación de los contenidos y 

un proceso formativo para ambas partes.

La práctica reflexiva puede estimularse 

y dirigirse formalmente como ‘aprendi-

zaje en acción’ […] que consiste en bus-

car de forma sistemática el progreso 

del propio ejercicio docente y en ase-

gurarse que los cambios se efectúan en 

la dirección correcta, en concreto, que 

sus alumnos están aprendiendo ahora 

mejor de lo que solían. El objetivo del 

aprendizaje-acción es la enseñanza de 

la persona a sí misma de modo que no 

sólo abarca el aprendizaje del estudian-

te, ni siquiera el aprendizaje sobre la en-

señanza, sino el aprendizaje sobre uno 

mismo como profesor y la utilización de 

la reflexión para llegar a ser un profesor 

mejor (Biggs, 2006, p. 25).

Uno de los objetivos de la educación universita-

ria es formar una conciencia crítica y reflexiva. 

La conjugación de la evaluación con las instan-

cias de corrección durante la cursada proporcio-

na mayores recursos a los actores del proceso 

educativo, permitiendo que estas herramientas 

alienten la comunicación y el feedback entre los 

sujetos del acto educacional.

Las buenas explicaciones como posibilidad de 

conmover a otro desde el vínculo que construi-

mos con el conocimiento en esa mediación, de 

comprensión mediante el diálogo con el docen-

te, esa que los estudiantes valoran y reconocen 

como habilitación al pensamiento propio, nos 

ayudan a entender por qué es necesario des-

tronar a las clásicas explicaciones basadas en la 

exposición de un conocimiento dado e incues-

tionable (Maggio, 2022, p. 68). •
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» Introducción

Bajo cada concepto, imagen o idea late 

una metáfora, una metáfora que se ha 

olvidado que lo es. Y ese olvido, esa ig-

norancia, es la que, paradójicamente, da 

consistencia a nuestros conocimientos, 

a nuestros conceptos e ideas.

(Lizcano, 2006, p. 61)

La palabra taller es absolutamente cotidiana en 

el ámbito de la enseñanza de arquitectura, pero 

amerita un análisis semántico y etimológico que 

aporte a su redefinición en virtud de las trans-

formaciones en materia de tecnología educativa 

que han acontecido en los últimos veinte años. 

Hace más de un siglo que en las escuelas y fa-

cultades de arquitectura se la utiliza para refe-

rir indistintamente al espacio en que las clases 

transcurren, al nombre de una cátedra y a cierta 

forma de enseñanza caracterizada por aprender 
haciendo. Este es el imaginario instituido acerca 

del taller: un discurso socialmente aceptado que 

legitima una objetivación de la vida cotidiana 

(Berger y Luckmann, 1968/2001) y garantiza 

la conservación de las estructuras sociales sin 

cambios sustanciales (Belinsky, 2007). Pero 

aunque su significado pueda parecer unívoco, 

las traducciones al latín –artilaria–, francés –ate-
lier– o alemán –werkstätte o lehrwerkstatt– y su 

interpretación en tanto metáfora revelan con-

notaciones diferentes acerca de ese aprender 

haciendo y el rol de las tecnologías (productivas 

y educativas) de cada tiempo en la enseñanza. 

Se trata de un término que era sinónimo de lu-

gar de trabajo, que se lexicalizó y pasó a formar 

parte de la terminología del campo de la ense-

ñanza de arquitectura (Palma, 2015). Con lo 

cual carga una serie de imágenes subyacentes 

aunque no las veamos a diario, que en este caso 

se propone recuperar.

Este marco presenta un nuevo enfoque para 

pensar ¿qué hay de nuevo en la enseñanza de 

arquitectura? La metáfora es un potente anali-

zador de los imaginarios y éstos a su vez permi-

ten reflexionar acerca de la realidad, que no es 

otra cosa que un conjunto de representaciones. 

En esta realidad es tiempo de encontrar proble-

máticas superadoras de las consecuencias de la 

enseñanza remota de emergencia y el contexto 

pospandemia de COVID-19, que han predomi-

nado en el campo en los últimos años1. Por eso 

se busca revisar las concepciones de tecnología 

educativa en el taller en perspectiva histórica, 

para definir los talleres híbridos como una nueva 

metáfora de lo que sucede en la enseñanza de 

arquitectura en la actualidad.

Estos supuestos se desarrollan y argumentan 

en el artículo mediante el análisis discursivo y el 

relevamiento de datos como métodos comple-

mentarios (Quivy y Van Carnpenhoudt, 2005). 

El primero se realiza sobre estudios etimoló-

gicos del taller, discursos teóricos de autores 

de los campos de la enseñanza, la filosofía y la 

sociología y discursos que surgen del documen-

tos institucionales, históricos y testimonios. 

Se busca en ellos reflexiones al respecto de las 

tecnologías educativas que deben utilizarse en 

la enseñanza de taller. Por su parte, en los rele-

vamientos se documentó el uso de tecnologías 

digitales en las asignaturas obligatorias de la 

carrera Arquitectura de la Facultad de Arquitec-

tura, Diseño y Urbanismo de la Universidad de 

Vazquez, L. J. (2024). Los talleres híbridos. Me-

táforas, imaginarios y tecnologías educativas en 

la enseñanza de arquitectura. A&P Continuidad, 

11(21), 32-43. doi: https://doi.org/10.35305/

23626097v11i21.492

Key words: teaching, workshop, metaphor, hybrid, architecture.Palabras clave: enseñanza, taller, metáfora, hibridez, arquitectura.

For anyone who has studied in an architecture faculty, at least in Argen-

tina, talking about the workshop can be something absolutely daily. For 

more than a hundred years it has been unquestionably conceived as a 

place where learning means doing. As with most words, no one questions 

every day what it means in other contexts, where it comes from or why 

workshops are not called classrooms. This occurs because it is a dead me-

taphor hiding ideological connotations and characteristic images which 

are not visible every time it is mentioned. The term workshop comes from 

artilaria, atelier or lehrwerkstatt in different languages, all of them are ex-

pressions particularly linked to productive technologies of each era. For 

this reason, this article presents a study of the unsaid of the workshop 

that reveals what the metaphor entails leading to the reflection on what 

it says about the world in terms of educational technologies. Thus, this 

allows the recognition of the limits and borders in which it is possible to 

imagine hybrid workshops nowadays. Returning briefly to the history and 

semantics of the workshop offers a new framework for thinking about 

digital educational technologies in architecture teaching, beyond the con-

text of emergency and post-pandemic education.

Para toda aquella persona que se haya formado en una facultad de arqui-

tectura, al menos de la Argentina, hablar del taller puede resultar absolu-

tamente cotidiano. Hace más de cien años se lo concibe indiscutidamente 

como un lugar donde se aprende haciendo. Como sucede con la mayoría de 

las palabras, nadie se cuestiona a diario qué significa en otros contextos, 

de dónde proviene o por qué no se llaman aulas. Es porque se trata de una 

metáfora muerta, que esconde connotaciones ideológicas e imágenes ca-

racterísticas que no son visibles cada vez que se menciona. El término ta-

ller proviene de artilaria, atelier o lehrwerkstatt en las distintas lenguas, to-

das expresiones particularmente vinculadas a tecnologías productivas de 

cada época. Por eso, este artículo presenta un estudio de lo no dicho del 

taller que se revela detrás de su metáfora, para pensar lo que esta dice en 

cuanto a tecnologías educativas y así reconocer los límites y fronteras en 

que es posible imaginar talleres híbridos en la actualidad. Volver brevemen-

te sobre la historia y la semántica del taller ofrece un nuevo marco para 

pensar las tecnologías educativas digitales en la enseñanza de arquitectu-

ra, superado el contexto de educación de emergencia y pos-pandemia.

Recibido: 22 de julio de 2024

Aceptado: 25 de agosto de 2024

Los talleres híbridos
Metáforas, imaginarios y tecnologías educativas en la enseñanza 
de arquitectura

Laura Josefina Vazquez

Español English

»

Los talleres híbridos/ Laura Josefina Vazquez/ p. 32 » 43Los talleres híbridos/ Laura Josefina Vazquez/ p. 32 » 43



34 35A&P Continuidad  N20/11 - Julio 2024 · ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097 A&P Continuidad N20/11 -Julio 2024· ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097

instancias de trabajo presenciales y remotas en 

una única experiencia aprovechando las forta-

lezas y posibilidades que ofrece cada uno de los 

espacios para enseñar y aprender. El propósito 

de las experiencias híbridas es combinar e inte-

grar en una misma propuesta de enseñanza es-

pacios de trabajo cara a cara y a distancia, tanto 

en instancias sincrónicas como asincrónicas” 

(Soletic, 2021, p. 5).

En otras palabras, se trata de elaborar pro-

puestas de enseñanza capaces de reconocer 

el carácter dual de la realidad, conformada por 

representaciones del mundo físico y virtual 

por igual (Baricco, 2018; Maggio, 2023). En-

tonces con talleres híbridos se referirá a las pro-

puestas de enseñanza de las distintas asigna-

turas de la carrera arquitectura que implican: 

“modalidades que se entrecruzan (virtualidad 

y presencialidad) para dar lugar a una nueva 

modalidad, que no implica la suma de aquellas, 

sino que tiene características propias –como 

la combinación de plataformas, de estrate-

gias, de temporalidades y de recursos–” (Lion, 

2023, p. 23).

Es decir, si bien la definición de talleres ya impli-

ca la combinación de recursos analógicos y vir-

tuales, el adjetivo híbrido busca hacer hincapié 

en la reflexión acerca de las tecnologías digita-

les como entornos de aprendizaje que se combi-

nan con el analógico.

Por mencionar algunos antecedentes, en el 

ámbito de FADU-UBA una serie de trabajos 

producto de tesis de maestría y doctorado han 

abordado de forma teórico-histórica otros as-

pectos de la enseñanza en taller, como el curri-

culum en Ana Cravino (2012), la didáctica del 

proyecto de arquitectura en Ana María Romano 

(2015 y 2021) o la formación de jóvenes investi-

gadores en Julieta Perrotti Poggio (2018). Acer-

ca de enseñanza híbrida existen varios papers 

y ponencias que documentan ejercicios o pro-

puestas mediadas por tecnologías, pero que no 

tienen como eje central pensar una redefinición 

del taller en sí mismo3. Desde un marco teórico 

similar al del presente artículo en cuanto a las 

tecnologías educativas, Mauro Suárez Torrico 

desarrolló los conceptos de taller pos-pandemia 

(2020), taller imposible (2022) y posibles esce-

narios híbridos de re-diseño de las prácticas de 

taller junto con Leandro Ibarra (2021). Otros 

trabajos, como los de Mario Sabugo, han explo-

rado la potencialidad del uso de las metáforas 

para el estudio de la enseñanza en arquitectura, 

como el tronco y el follaje (2014). Este trabajo 

en particular entrecruza ambos campos para 

pensar el re-diseño de las prácticas y el concep-

to de talleres híbridos, que aún no ha sido abor-

dado como tal en el ámbito de la FADU-UBA.

» Lo no dicho

El taller quizás sea acaso la única modalidad de 

enseñanza que tenga una metáfora para expli-

car lo que allí sucede. Podría llegar a pensarse 

en forma análoga el caso del seminario prove-

niente de semilla. Pero en cualquier caso se di-

ferencia de los términos aula, clase o curso por 

tener un momento fundacional de la metáfora, 

cuando el término se tomó de otro campo para 

aplicarlo al de la enseñanza. Sintéticamente, 

con la intención de marcar que allí se hacía algo 

o se trabajaba con las manos, a diferencia de las 

lecturas o clases de otros tipos de profesiones. 

Esa importación del término conlleva una carga 

ideológica y de representaciones, que cuando 

el término se lexicaliza y corta su vínculo de ori-

gen pasa a ser invisible. Pero desde las sombras, 

desde lo no dicho condiciona las representacio-

nes de la realidad en general y en este caso de la 

enseñanza en particular. Por eso, el primer paso 

de este artículo es sacar a la luz lo no dicho del 

taller: su anclaje imaginario.

que el estudiante aprenda por una combinación 

de recursos teóricos y prácticos, analógicos y 

virtuales, mediados por una interacción coordi-

nada entre estudiantes y profesores” (Vazquez, 

2022, p. 144).

Cuando se habla de tecnologías educativas se 

refiere básicamente a los recursos de los que 

se valen los docentes para enseñar, sean estos 

analógicos, digitales o de cualquier naturaleza. 

En ocasiones se piensan como sinónimo de he-

rramientas, como si se tratara de sustituir una 

pizarra de tiza por una interactiva o un destor-

nillador manual por uno eléctrico. Pero actual-

mente se entiende que una tecnología es “la 

cosa y las pautas de uso con que se la aplica, la 

forma en que la gente piensa y habla sobre ella, 

así como los problemas y expectativas cambian-

tes que genera” (Burbules y Callister, 2006, p. 

23). Mediante su uso se aprenden modos de 

comportamiento y se establecen relaciones de 

poder. Por eso se las mencionará como entor-

nos o espacios, para marcar esta diferenciación.

En consecuencia, el concepto de enseñanza hí-

brida no se caracteriza exclusivamente por la 

incorporación de tecnologías digitales, sino que 

se define como: “un modo de enseñanza que ar-

ticula, gracias a las mediaciones tecnológicas, 

Buenos Aires (FADU-UBA) en el período 2020-

2023 y las distintas obras de infraestructura en 

materia de conectividad e inclusión de tecnolo-

gías digitales que se realizaron en el edificio en 

los últimos cuarenta años. También se utilizan 

fotografías para graficar algunas imágenes ca-

racterísticas que representan los imaginarios.

El análisis se presenta estructurado en tres par-

tes, a partir del supuesto de que las metáforas 

ocultan imágenes e ideologías, dicen lo que se 

debe ver y lo que no y marcan los límites y fron-

teras dentro de los cuales cada colectividad 

puede desplegar su imaginación, su reflexión 

y sus prácticas (Lizcano, 2006). En un primer 

apartado se analiza histórica y etimológica-

mente la ideología detrás del uso de tecnologías 

en el taller, algo no dicho que se revela bajo la 

metáfora. En una segunda parte se recopilan las 

relaciones del taller con las tecnologías en dis-

tintos momentos y en el tercer apartado se sin-

tetiza lo que está sucediendo en las propuestas 

de enseñanza actualmente en cuanto a talleres 

híbridos. El fin último de la presente investi-

gación es transferir lo investigado al re-diseño 

de las prácticas de enseñanza de grado, por lo 

que se presenta un caso de estudio de la asig-

natura Instalaciones 3 a modo de ejemplo de 

aplicación de los conceptos que se desarrollan 

en el artículo.

» Definiciones

Para comenzar a pensar la enseñanza de arqui-

tectura en taller en la actualidad este trabajo 

opta por referirse a los talleres en plural. La ma-

yoría de los textos de enseñanza de arquitectura 

y diseño hablan del taller en singular, que refiere 

tácitamente al de la asignatura troncal de la ca-

rrera (puede llamarse proyecto, diseño o arqui-

tectura como en el caso de la FADU-UBA)2. So-

lamente se ha encontrado en los textos de María 

Teresa González Cuberes (1994) el concepto 

talleres, para aludir a cierta multiplicidad de po-

siciones. Por lo que se decide retomar esta pos-

tura, que puede parecer sutil, pero permite dar 

visibilidad a la diversidad de didácticas especí-

ficas que coexisten en arquitectura (Vazquez, 

2020). Con la intención de acentuar este aspec-

to desde hace un tiempo se trabaja sobre una 

nueva definición de los talleres como: “aquellos 

espacios —físicos o virtuales— de formación, en 

los cuales la enseñanza se planifica guiada por 

didácticas específicas de todos los campos de 

saberes (no solo el proyectual) implicados en 

los diseños y la arquitectura. En ellos, se espera 

Figura 1. Enchinchada. Izquierda: taller de la Bauhaus. Fuente: Cravino (2024). Derecha: taller de Historia de la Arquitectura nivel 3, FADU-UBA, año 2023. Fuente: fotografía de la autora.
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donde se elaboran lo que hoy conocemos como 

férulas de madera, es decir, taller de carpintería. 

De allí pasó a denominar a los talleres de artesa-

nías en general (Brachet, 1880). En la Edad Me-

dia en Europa fueron sitios donde un maestro 

enseñaba oficios a aprendices. Luego derivaron 

en un modelo de formación en artes bajo lo que 

se denominó modelo gremial y finalmente en la 

enseñanza academicista o de bellas artes hacia 

el siglo XVIII. Quizás hasta aquí podría dudarse 

de si se trata de una metáfora o un término lite-

ral que fue cambiando su significado.

Pero es posible identificar otro momento fun-

dacional (o re-fundacional) de la metáfora a 

principios de siglo XX en Europa, en las escue-

las politécnicas de arquitectura que tuvieron su 

origen curricular y pedagógico en la crítica a la 

formación artística de arquitectos y diseñado-

res. Allí se continuó llamando taller (en español) 

a la modalidad de enseñanza, pero por ejemplo 

en la Staatliches Bauhaus que funcionó en la Re-

pública de Weimar entre 1919 y 1923 el térmi-

no utilizado para referir al taller era werkstätte 

o lehrwerkstatt. El primero se traduciría como 

lugar de trabajo de connotaciones productivas 

o fabriles, mientras que las raíces del segundo 

combinan teoría con trabajo y sitio. En cualquier 

caso, la familia de palabras está vinculada a la 

Las metáforas pueden ser, a grandes rasgos, de 

dos tipos: literarias o epistémicas. Las primeras 

son meramente ilustrativas, mientras que las 

segundas, explica Héctor Palma (2015), son ge-

nuinos intentos de descripción de la realidad. 

Implican en su momento fundacional una nove-

dad semántica y no mantienen relación con el 

lenguaje literal, porque este ya se refiere a otra 

cosa. Todas atraviesan necesariamente este 

proceso de surgimiento por una bisociación de 

campos, lexicalización y muerte. Mueren cuan-

do dejan de reconocerse como metáforas. O 

bien, como dice Emmánuel Lizcano, se transfor-

man en zombis: 

La fuerza de la ideología se asienta prin-

cipalmente en este tipo de metáforas, 

que más que ‘muertas’ yo prefiero lla-

mar ‘zombis’, pues se trata de auténticos 

muertos vivientes, muertos que viven 

en nosotros y nos hacen ver por sus 

ojos, sentir por sus sensaciones, idear 

con sus ideas, imaginar con sus imáge-

nes. La alienación que caracteriza al 

discurso ideológico está precisamente 

en esa ocupación del imaginario por un 

imaginario ajeno, en el uso de metáforas 

que imponen una perspectiva que no se 

muestra como tal sino como expresión 

de las cosas mismas, que así resultan in-

alterables (Lizcano, 2006, p. 65).

El taller es una metáfora epistémica, de la cual 

a continuación se tratarán de identificar estos 

tres momentos. El momento fundacional se sue-

le decir que está en el acto mismo de nombrar. 

Según Aristóteles y sus cuatro formas de gene-

rar metáforas, sería una metáfora que se generó 

de especie a especie. Donde un término (aula) 

fue reemplazado por otro del mismo nivel de 

generalidad (taller). En general se asume que: 

“La palabra taller proviene del francés, ‘atelier’, 

y significa estudio, obrador, obraje, oficina. Tam-

bién define una escuela o seminario de ciencias 

donde asisten los estudiantes. Aparentemente 

el primer taller fue un obrador de tallas. De una 

manera o de otra, el Taller aparece, histórica-

mente, en la Edad Media” (González Cuberes, 

1994, p. 4).

En diccionarios de etimología de la lengua es-

pañola se vincula su origen efectivamente al 

término atelier del francés (lugar donde trabaja 

un artesano) y artilaria del latín (lugar del arte) 

aproximadamente en el siglo XVIII (Echegaray, 

1887). Atelier en la etimología de la lengua fran-

cesa se dice que proviene de hustellarius, lugar 

raíz werk que significa acción, hecho, lo creado, 

producto, fábrica, trabajo o también materia 

prima a procesar (Pfeifer, 1993). La selección 

de esta palabra para designar al tipo de ense-

ñanza o cátedra implicaba una clara innovación 

semántica y tenía una fuerte impronta ideoló-

gica: “La teoría del aprendizaje del trabajo en la 

Bauhaus [Werklhere des Bauhauses] tiene como 

objetivo preparar al aprendiz [Lehrling] para el 

trabajo estándar […] Por lo tanto, se busca cons-

cientemente la conexión entre los talleres de la 

Bauhaus [Bauhauswerkstätten] y las empresas 

industriales existentes para una fertilización 

mutua [...] En la misma medida, la arrogancia 

académica del pasado está desapareciendo” 

(Gropius, 1923, p. 7). (Traducción de la autora. 

Se dejan en su idioma original los términos rela-

tivos al taller para visibilizar sus raíces).

A pesar de que el momento fundacional de la 

metáfora se situaría en la década de 1920, el 

origen de estas ideas se remontaría a la segun-

da mitad del siglo XIX, cuando: “comenzó un 

movimiento de protesta contra los efectos de-

vastadores de las academias. Ruskin y Morris en 

Inglaterra, Van de Velde en Bélgica, Olbrich, Be-

hrens (colonia de artistas de Darmstadt) y otros 

en Alemania, y finalmente el Werkbund alemán, 

buscaron y encontraron conscientemente las 

primeras formas de reunificar el mundo del tra-

bajo con los artistas creativos” (Gropius, 1923, 

p. 2) (Traducción de la autora).

En las raíces alemanas de la palabra taller es 

más evidente la bisociación de campos a la que 

hace referencia Palma: la industria y el arte o el 

trabajo y la enseñanza universitaria.

En el caso argentino la discusión entre el mo-

delo academicista y profesionalista también 

existió, pero no se identifica como un nuevo 

momento fundacional para la metáfora. Des-

de la creación de la carrera en la UBA en 1901 

la mayoría de las asignaturas se dictaban como 

lecturas (o clases teóricas), a excepción de Ar-

quitectura, Composición decorativa y Dibujo 

y Ornato que tenían taller. Este se organizaba 

bajo el modelo francés de las Bellas Artes, con la 

intención de diferenciar mediante la formación 

artística a los arquitectos de los ingenieros. A 

modo de periodización no exhaustiva, se puede 

decir que durante las dos primeras décadas del 

siglo XX existió cierto consenso sobre este tipo 

de formación. Luego, entre 1920 y 1986 fueron 

continuas las discusiones y propuestas de mo-

dificaciones del plan de estudios, pero aún así 

permanecieron ciertas tradiciones academicis-

tas a pesar que desde 1934 el taller se extiende 

prácticamente a la totalidad de las asignaturas 

(Valentino, 2004; Cravino, 2012). Recién con la 

vuelta de la democracia y los decanatos de Juan 

Manuel Borthagaray y Carmen Córdova se sue-

le atribuir la consolidación de la enseñanza del 

taller bajo la ideología de la Bauhaus (Batlle, 

2018). En ningún caso se encontraron reflexio-

nes al respecto de las tecnologías educativas. 

Las discusiones giraban en torno al modelo de 

enseñanza, pero no se encontraron indicios de 

que eso debiera repercutir en las herramientas 

con las que se eneseñaba, sino más bien en las 

teorías y en el tipo de ejercicios propuestos.

La lexicalización de la metáfora se podría situar 

entre mediados y tres cuartos del siglo XX, cuan-

do comenzaron a proliferar bibliografías especia-

lizadas acerca de la pedagogía del taller. Hacia la 

década de 1990 es posible rastrear la definición 

del taller asociada literalmente al aprender ha-

ciendo y alejada de esta discusión ideológica 

academicista-profesionalista. Aparece en auto-

res como Donald Shön4 y Ezequiel Ander-Egg5. 

A partir de allí sería detectable en la prensa6, en 

los sitios webs de distintas cátedras7, en los docu-

mentos oficiales de la facultad8 y en innumerable 

cantidad de papers y ponencias en jornadas. Con 

lo que se podría marcar su muerte o conversión a 

zombi. Entonces, si bien en sus orígenes el taller 

estuvo más apegado a la definición de diccionario 

Figura 2. Experimentación. Izquierda: comienzo de una clase en un taller de la Bauhaus. Fuente: Cravino (2024). Derecha: actividad inicial. Taller de proyectual CBC, año 2014. Fuente: https://

es.m.wikipedia.org/wiki/Archivo:Actividad_inicial._Taller_de_proyectual_CBC_FADU.jpg

Figura 3. Izquierda: fotografía de taller textil de la Bauhaus. Fuente: https://learningfromdesign.wordpress.com/2016/01/07/talleres-de-la-bauhaus-un-modelo-educativo/. Derecha: taller 

típico de la FADU-UBA. Fuente: https://ar.pinterest.com/pin/1067423549158867317/
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de “lugar que se trabaja una obra de manos” (RAE, 

s/f, def. 1) con los años pasó a identificar al taller 

como “escuela o seminario de ciencias o de artes” 

(RAE, s/f, def. 2). Pero en ese traspaso, las metáfo-

ras olvidan. 

Una de las cuestiones centrales que se oculta de-

trás del término taller es entonces una necesaria 

vinculación con las tecnologías productivas de su 

época. En principio, por su raíz en las familias de 

palabras de madera, astilla, montón de madera o 

materia prima a procesar. También por la asocia-

ción al trabajo manual, a un saber práctico que se 

transmite, a un oficio. En tanto, a la formación de 

un idóneo, un artesano o un artista más que de un 

profesional teórico. La metáfora no dice que es el 

lugar donde un maestro (con todas las connota-

ciones que implica) transmite su conocimiento a 

un grupo de aprendices, de los cuales solo alguno 

llegará a ser un nuevo maestro en el futuro. No 

dice que es un lugar en el que se aprende, pero al 

que fundamentalmente se iba a trabajar (en gene-

ral nada o mal remunerado). Un lugar de produc-

ción, cuyo fin último es un producto. Que exige 

una gran carga horaria por la que muchas veces 

maestro y aprendices hasta convivían. Finalmen-

te dice de la tecnología de una época, pero no de 

la relación del hombre con esa tecnología.

El concepto de taller híbrido carga entonces con 

toda esta connotación ideológica, pero además 

con la del adjetivo. Es un término que proviene de 

la biología, la botánica o la zoología donde indica 

un animal o una planta originada por distintas es-

pecies. También se utilizó el término en la gramá-

tica, donde refiere a “palabras cuyos elementos 

provienen de distintas lenguas” (Echegaray, 1887, 

p. 668). La aplicación del término a la enseñanza 

lo convierte a su vez en una nueva metáfora, ya 

que no habría especies que se reproducen literal-

mente. Además, existió otro uso del término aso-

ciado a “Hijos híbridos. Los hijos de padre extranje-

ro, y también los de madre extranjera […] La raíz 

hybris significa injuria, afrenta, cual si los seres 

híbridos fuesen un ultraje a la naturaleza” (Bárcia, 

1881, p. 1155). Lo híbrido sugiere así que algo es 

antinatural, estéril en ocasiones. Con esta meto-

dología de análisis discursivo se podría continuar 

pensando en el listado de lo que es posible ver a 

través de los ojos de las metáforas, pero se han 

marcado las principales interpretaciones en tor-

no a las tecnologías que es lo que interesa a este 

estudio. Se avanzará a continuación con lo que si 

dicen entonces las metáforas: la del taller acerca 

de las tecnologías de cada momento y la de los ta-

lleres híbridos acerca de aquello que se combina 

para dar lugar a una nueva forma de enseñanza.

» Acerca de las tecnologías

Al comienzo, se dijo que las metáforas defi-

nen lo que se debe ver y lo que no. Esto impli-

ca que “modelan nuestra percepción, nuestro 

pensamiento y nuestras acciones. En especial, 

aquellas que usamos más habitualmente, aque-

llas que ya ni caemos en que son metáforas: la 

pata de la mesa, las estrategias de desarrollo, el 

ahorro de tiempo, la opinión de la mayoría... el 

impacto de la ciencia. No somos nosotros quie-

nes las decimos, son ellas las que nos dicen y di-

cen el mundo” (Lizcano, 2006, p. 75).

En este estudio interesa particularmente lo 

que la metáfora del taller dice del mundo en 

materia de tecnologías en cada época, por su 

origen vinculado a la enseñanza del trabajo ma-

nual y al dominio de dichos entornos. En el caso 

del atelier estaban asociadas fundamentalmen-

te con el trabajo artístico: papel, lápices, carbo-

nillas, acuarelas, yeso, gubias, bustos y escultu-

ras, entre otros. Ya en los bauhauswerkstätten 

se incorporaron maquinarias, herramientas y 

materiales propios de las industrias, argumen-

tado en una sólida reflexión respecto de la in-

corporación de la tecnología de la época en la 

enseñanza: “arquitecto, pintor, escultor o artis-

ta gráfico (…) sus habilidades eran puramente 

de dibujo y pintura, sin ninguna conexión con 

las realidades del material, la tecnología, la eco-

nomía […] el artista era demasiado mundano, 

extranjero, no suficientemente formado en tec-

nología y artesanía” (Gropius, 1923, p. 10).

Por lo general se asume que las ideas de Bau-

haus han sido el gran referente para la didáctica 

del taller de proyecto de la FADU-UBA. En la 

década de 1950 la mirada institucional fue que 

“la Facultad de Arquitectura de Buenos Aires 

transformó sus planes de estudio incorporando 

pedagogías heredadas de la Bauhaus, y deste-

rrando el uso del Tratado de Vignola” (Batlle, 

2018, p. 52). Permanencia que se reconoce en 

los años 1960 con la creación de los talleres 

verticales, interrumpida durante la dictadura 

militar de los años setenta y retomada nueva-

mente durante los decanatos de Juan Manuel 

Borthagaray y particularmente de Carmen 

Córdova. Ella “en 1994 fue elegida decana de 

la FADU por unanimidad, pero a pesar de ese 

apoyo no pudo concretar su sueño de una ca-

rrera que fuera más cercana a los ideales de la 

Bauhaus que tanto admiraba” (Muxi, 2015). De 

acuerdo a testimonios compilados por Silvia 

Batlle (2018), esta continuidad se argumenta 

principalmente en los contenidos que se ense-

ñaban, en ciertos aspectos pedagógicos y en el 

tipo de ejercicios propuestos. Pero en verdad 

se perdió en la importación del modelo una de 

las representaciones centrales de la metáfora 

que era su estrecha relación con las tecnologías 

de la época.

Esto se evidencia, por ejemplo, en la fisono-

mía de los talleres de la FADU-UBA que no ha 

cambiado sustancialmente en los últimos cin-

cuenta años. Sobre todo, en cuanto a aquellas 

tecnologías educativas de tipo analógicas, 

como las pizarras y las mesas altas con banque-

tas. En su momento era una imagen que carac-

terizaba también a los estudios de arquitectu-

ra, pero en la actualidad ha quedado relegado 

exclusivamente al formato de las aulas. Tam-

bién permanecen ciertas escenas como la clase 

con el docente compartiendo nivel y un círculo 

con los estudiantes (Fig. 1) o las performances 

que diferenciaron en su momento a la enseñan-

za de taller de la tradicional en un aula (Fig. 2). 

Pero los talleres de FADU en general no recu-

peraron durante el siglo XX en el sentido más 

literal de fábrica o espacio de producción la in-

corporación de tecnologías productivas como 

tecnologías educativas de la enseñanza (Fig. 3).

En los últimos treinta años, gracias a la inclu-

sión de tecnologías educativas digitales es 

posible pensar una reconexión con la mirada 

acerca de las tecnologías de las escuelas de 

principios de siglo XX. Desde 1984 existía una 

cátedra optativa destinada a la enseñanza del 

uso de la computadora en relación al diseño, 

a raíz de la cual en 1989 se creó el Centro de 

Creación Asistida por Ordenador (CAO). Entre 

sus objetivos se encuentran: 

Objetivos Académicos: a) formación 

de docentes especializados para la 

enseñanza de grado y posgrado. b) 

desarrollar la reflexión pedagógica con el 
apoyo de la informática. Objetivos de In-

vestigación: a) desarrollar actividades 

referidas a las posibilidades que brinda 

el sistema informático como soporte 

de los programas de investigación que 

se desarrollan en la FADU. b) Favore-
cer la relación Universidad-Industria en 

el marco de los servicios y de la inves-

tigación que pueda prestar la FADU a 

empresas privadas y organismos pú-

blicos vinculados al desarrollo indus-

trial (Resol. (CD) N.º 413. Destacados 

de la autora).

El origen del centro fue, no casualmente, el 

Convenio de cooperación entre FADU y la Éco-

le Polytechnique Fedérale de Lausanne (EPFL).

Por otra parte, en materia de infraestructura, 

desde 2010 se comenzó la instalación de una 

red WIFI en distintos sectores de la facultad, 

como la biblioteca y las áreas administrativas. 

Hacia 2011 también se renovó la instalación 

eléctrica completa del edificio con sucesivas 

ampliaciones posteriores. En 2022 se volvió a 

ejecutar la red de conectividad y se instalaron 

por primera vez routers propiamente en los 

talleres. Al respecto, la conducción de la facul-

tad expresó que: “Logramos un viejo anhelo 

para nuestra facultad: instalar una conexión 

Figura 4. Taller de Proyectos Audiovisuales Interactivos, FADU-UBA. Fuente: https://www.paifadu.com/ | Figura 5. Clase de taller llevada a cabo en el espacio virtual Spatial.IO. Fuente: cap-

tura de pantalla de la autora.
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capaz de soportar hasta 21.550 usuarios en 

simultáneo en todas las áreas de FADU: Bi-

blioteca, subsuelo, talleres y las áreas del 4to 

piso. De esta manera, podremos encarar las 
nuevas formas de clase que se harán realidad en 

2022” (Informe de gestión 2021). (Destacados 

de la autora).

Esta referencia a las nuevas formas de clase da 

cuenta de la institucionalización de la visión 

de la enseñanza híbrida como fundamental en 

el ámbito de los talleres. Sin dudas, estas in-

tervenciones impulsaron una nueva reflexión 

acerca de lo que allí debe suceder. Desde la 

década de 1990 estas acciones y otros progra-

mas también han intentado favorecer la rela-

ción universidad-industria. No es el objetivo de 

este artículo juzgar el éxito de las mismas, pero 

sí destacar que hoy se entiende que la actuali-

zación en materia digital y fundamentalmente 

la conectividad son los pilares fundamentales 

para poder, al menos, intentar tejer esos lazos.

Finalmente, estas obras posibilitaron una resig-

nificación del aprender haciendo en los talle-

res. No es posible marcar límites precisos, pero 

en los primeros años de la década de 1990 la in-

cursión en el diseño por computadora sumada 

a la imposibilidad de asistir con computadoras 

a la facultad hizo que se invirtiera, parcialmen-

te, la lógica del taller. Se volvería un lugar de 
corrección mientras que los estudiantes debían 

producir en sus casas (a excepción de las cursa-

das en el centro CAO que disponía de compu-

tadoras y de las propuestas que trabajaban con 

medios analógicos exclusivamente). Pero lue-

go de 2010, la asistencia del estudiantado con 

computadoras personales a la facultad volvió a 

traer en gran medida el hacer al taller.

» Límites y fronteras

El estudio de la metáfora se presenta como 

un nuevo marco para pensar las tecnologías 

digitales –tecnologías propias de esta época– 

en relación con los talleres. Luego de lo desa-

rrollado, se podrían pensar preguntas como: 

¿cuál es la madera de nuestro tiempo? ¿Qué 

es lo que se talla? ¿Cuál es la fábrica? ¿Cuál es 

el producto? ¿Qué significa el trabajo manual 

en la actualidad? ¿Qué es lo que se cruza en lo 

híbrido? ¿Cuál es la relación con el mundo pro-

ductivo que se quiere establecer? ¿Cuál sería la 

figura del maestro en los tiempos que corren? 

En cualquier caso, las representaciones que 

conforman la realidad definen los límites de 

las respuestas que es posible brindar. De los 

imaginarios emanan cierto tipo de imágenes, 

así como la imposibilidad de construir otras. 

“Si el imaginario es el lugar de la creatividad 

social, no lo es menos de los límites y fronteras 

dentro de los cuales cada colectividad, en cada 

momento, puede desplegar su imaginación, su 

reflexión y sus prácticas” (Lizcano, 2006, p. 57). 

Los talleres híbridos no serían entonces otra 

cosa que la respuesta que es posible dar hoy a 

estos interrogantes.

Desde una mirada teórica, podemos afirmar 

que hoy “los híbridos somos nosotros” (Maggio, 

2023) antes que las prácticas o los talleres en 

sí. Alessandro Baricco ha definido una imagen 

que es capaz de caracterizar esta época: 

Hombre-teclado-pantalla. No era más 

que un modo de estar físicamente en 

el espacio, pero tenía algo de revo-

lucionario. Ahora sabemos que com-

pendiaba un gesto bastante complejo: 

poner en comunicación el mundo y el 

ultramundo digital, estableciendo así, 

mediante esa postura hombre-tecla-

do-pantalla, un nuevo sistema de rea-

lidad con dos fuerzas motrices [...] dos 

corazones, dos generadores de reali-

dad: el mundo y el ultramundo. El logo 

nos capta en el momento exacto en 

que, sentados en el primero, viajamos 

por el segundo. Estamos navegando 

(Baricco, 2018, p. 90).

Pretender establecer formas de enseñanza que 

escapen a esta realidad dual sería un error. Sin 

dudas, una propuesta capaz de re-establecer 

el vínculo con las tecnologías detrás de la me-

táfora del taller necesariamente debe pensar 

hoy en la inclusión de lo digital. Aunque debe 

tenerse en cuenta que el imaginario instituido 

acerca de las tecnologías digitales tiene ciertas 

particularidades y sesgos. Aquellas aparecen, 

por ejemplo, asociadas a una idea de innova-

ción y progreso indefinido, de una evolución, 

de constante mejoría. Pero lo que ese imagi-

nario no dice es que el avance implica conse-

cuencias deseadas y no deseadas, conocidas y 

desconocidas (Ministerio de Educación de la 

Nación, 2021).

Volviendo al estudio de la metáfora, también se 

podría pensar ¿cómo son los estudios profesio-

nales en la actualidad? ¿Cómo trabaja el mundo 

productivo hoy? En cuanto a herramientas, la 

presencia de computadoras domina práctica-

mente por completo su fisonomía, aunque per-

manezcan instancias de papel, situación seme-

jante a la que se da en los talleres. Además, es 

posible identificar tendencias como el trabajo 

remoto, colaborativo o en línea y, siguiendo a 

Mariana Maggio (2023), en esta capacidad de 

identificar tendencias culturales actuales y lle-

varlas a la enseñanza se daría un real salto ha-

cia los talleres híbridos.

Desde la observación de la realidad, a estas 

alturas la presencia de tecnologías educativas 

digitales en los talleres es un hecho. Se eviden-

cia no solo por los celulares, tablets, computa-

doras o routers que se visualizan, sino también 

porque las propuestas van más allá de lo que 

sucede en el espacio del taller y el tiempo sin-

crónico de encuentro propiamente. El tiempo 

y el espacio de clase se han vuelto ubicuos y 

las aulas se han expandido (Vazquez, 2022). El 

contacto entre docentes y estudiantes ya no se 

ve limitado al momento de la clase, sino que las 

interacciones continúan entre encuentros por 

medios digitales. En los últimos cuatro años se 

han relevado una serie de prácticas que las cá-

tedras que dictan asignaturas obligatorias en la 

carrera de Arquitectura de la FADU-UBA han 

implementado. El 86% utiliza Instagram como 

medio de comunicación; el 25% tiene canales 

de YouTube propios; el 48% desarrolló aulas 

virtuales en el Campus FADU y el 6% en el cam-

pus Académica; el 55% cuenta con página web 

propia que utiliza para difusión de materiales; 

y el 1% utiliza Twitch para realizar encuentros 

de streaming durante la preparación de entre-

gas. Al menos la mitad de ellas apelan a clases 

virtuales sincrónicas en reemplazo de algunos 

encuentros presenciales (mediante aplicacio-

nes como Google Meet, Zoom o Jitsi Meet). 

Con mayor o menor reflexión pedagógica al 

respecto, todas las propuestas apelan en cierta 

forma a los dos motores de la realidad9.

La cuestión finalmente radica en que la con-

cepción de los talleres híbridos y la inclusión 

de tecnologías digitales (entendidas como en-

tornos) exigen una serie de revisiones de la 

didáctica tradicional del taller y del aprender 

haciendo. A modo de ejemplo, se enumeran a 

continuación algunos de los aspectos que se 

han revisado en la experiencia de un curso cua-

trimestral de Instalaciones 3. En él se elaboró 

una propuesta de taller híbrido que se docu-

mentó bajo el modelo de proyecto educativo, 

pero no se presentará completo aquí por la ex-

tensión de la publicación. A modo de resumen, 

se plantearon innovaciones y revisiones en los 

siguientes aspectos: 1) Estructura del curso: se 

adoptó un esquema de cursada con 50% clases 

presenciales y 50% virtuales, que en ambos 

casos combinan momentos sincrónicos y asin-

crónicos; 2) Contenidos curriculares: se incor-

poraron nuevos temas (como sustentabilidad 

y ahorro energético) y se está trabajando para 

incorporar la inteligencia artificial vinculada a 

controles y optimización de sistemas de insta-

laciones. Para recuperar la vinculación con la 

industria se propuso organizar charlas con em-

presas del sector; 3) Tecnologías educativas: se 

utilizó el campus FADU con un aula virtual. Se 

trabaja en todas las clases con computadoras 

combinadas con recursos analógicos; 4) Tecno-

logías productivas: se intentó incorporar la uti-

lización de softwares, programas, aplicaciones 

y herramientas que se utilizan actualmente en 

la profesión, además de mantener una actuali-

zación permanente en cuanto a nuevos mate-

riales y sistemas disponibles en el mercado; 5) 

Evaluación: la decisión de realizar evaluaciones 

a distancia necesariamente obliga a una revi-

sión de qué y cómo se está evaluando. Se elabo-

raron nuevos formatos de evaluación, más vin-

culados a las producciones que los estudiantes 

hacen durante el curso que a contenidos teó-

ricos como estaba planteado anteriormente; 

6) Didáctica: la elaboración de materiales para 

el aula virtual es una oportunidad para pensar 

y experimentar con nuevos formatos. Videos, 

presentaciones interactivas, infografías, hipe-

renlaces, audios, imágenes, construcciones co-

laborativas, etc. La decisión de alejarse de los 

textos escritos como única fuente también tie-

ne que ver con reconocer la necesidad de que 

los estudiantes aprendan a manejar la variedad 

de fuentes disponibles en internet. Estos nue-

vos materiales se configuran también como 

nuevas formas de construir y comunicar cono-

cimiento sobre la asignatura; 7) Competencias: 

estas innovaciones impactaron directamente 

en lo que se espera que los estudiantes apren-

dan. Ya no es solamente dibujar planos según 

reglamento, sino que se trabaja y evalúa el pen-

samiento crítico sobre avances tecnológicos, 

la capacidad de definir conceptos, comunicar 

decisiones, justificar la adopción de criterios 

técnicos, entre otras.

A modo de cierre, ciertamente la experiencia de 

la enseñanza de arquitectura en talleres tiene la 

posibilidad de tornarse más compleja y enrique-

cida, ya sea bajo talleres híbridos o las modalida-

des venideras. Hoy lo más avanzado que es po-

sible imaginar es la construcción de metaversos, 

ficciones e historias (Figuras 4 y 5). Pensar el 

re-diseño de las prácticas es pensar cómo llevar 

estas imágenes al límite y a la práctica. Las tec-

nologías productivas y educativas, en su íntima 

relación con el taller, quizás sean un motor, una 

excusa para pensar, teorizar y poner en práctica 

nuevas formas de enseñanza que empujen los lí-

mites de los talleres que es posible imaginar.

» Conclusiones

El artículo ha barrido, desde los discursos insti-

tuidos y las prácticas de enseñanza, lo no dicho 

detrás de la metáfora del taller, lo que dice de 

las tecnologías y los límites y fronteras en los 

que se piensan y ponen en práctica talleres hí-

bridos en la actualidad. Se ha demostrado que 

existen ciertas continuidades o permanencias 

de la enseñanza de taller de mitad del siglo XX 

con los talleres actuales, pero la complejidad de 

las propuestas en entornos duales —analógicos 

y digitales a la vez— hacen necesaria una nueva 

acepción de taller de arquitectura.

Aunque las tecnologías digitales puedan pa-

recer mantenerse aún en el plano de lo alter-

nativo, su presencia en discursos docentes e 

institucionales hace que debamos pensar que 

a estas alturas se trata de una cuestión institui-

da. Así se propone el concepto de taller híbrido, 

que ha sido definido y caracterizado como un 

posible momento de re-conexión con la visión 

acerca de la tecnología productiva que revela 

la metáfora del taller. Toda esta construcción 

y nueva conceptualización implica una nece-

saria revisión que deberían llevar adelante las 

cátedras y equipos docentes acerca de la re-

novación de competencias (contenidos ocul-

tos), contenidos curriculares y entornos que 

median la enseñanza en los talleres. Como se 

demostró, sería un error asumir que se trata 

únicamente de un cambio de herramientas 

analógicas por digitales. Si bien es una idea que 

circula (desde mucho antes pero fundamental-

mente) desde 2020 en todas las fuentes y guías 

para transicionar hacia propuestas híbridas, 

en el caso del taller asume la particularidad de 

requerir una necesaria re-definición de la rela-

ción con las tecnologías de su tiempo, implícita 

desde la metáfora misma. •

NOTAS

1- El comentario se refiere tanto al campo de la tecnolo-

gía educativa en general, como a la producción de la auto-

ra en particular. Ver Vazquez 2022, 2023 y 2024.

2- Los trabajos que estudian la enseñanza de otras asig-

naturas, como Historia, suelen verse en la obligación de 

aclarar que se trata del “taller de Historia”.

3- A modo ilustrativo pueden consultarse los programas 

de mesas de “Didáctica del proyecto” en las Jornadas SI+ 

FADU de los últimos años.

4- “los estudiantes aprenden haciendo y sus instructo-

res funcionan más como tutores que como profesores” 

(Shön, 1992, p. 31).

5- “una forma de enseñar y, sobre todo, de aprender ha-

ciendo” (Ander-Egg, 2017, p. 7).

6- https://www.clarin.com/arq/guia-catedras-fa -

du-uba-cursar-arquitectura_0_vwV3VBEqQd.html

7- Por citar un ejemplo: “se fomentará la cercanía al ofi-

cio y a la práctica en el quehacer profesional (...) Aprender 

haciendo”. Fuente: https://catedradieguez.com/niveles/

arquitectura1/
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8- Ver por ejemplo documentos de Acreditación de la Ca-

rrera de Arquitectura ante CONEAU. 

9- Para profundizar en el relevamiento y la metodología 

utilizada ver Vazquez (2024).

10- La oposición imaginarios instituidos / imaginarios 

alternativos también puede encontrarse con sinónimos 

como instituidos / instituyentes, o constituidos / consti-

tuyentes. En cualquier caso, el par contrapone aquellos 

imaginarios legitimados por las instituciones, “socialmen-

te aceptados”, frente a un conjunto de nuevas represen-

taciones o imágenes de la realidad, que intentan trans-

formar las estructuras sociales y, en tanto, transformarse 

en los nuevos imaginarios instituidos. Estudios acerca de 

los imaginarios alternativos en la enseñanza son Sabugo 

(2022) y Vazquez (2022).
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» La educación híbrida en el contexto de la di-

dáctica proyectual 

La educación híbrida, también conocida como 

educación mixta o blended learning, es un enfoque 

pedagógico que combina el aprendizaje presencial 

con el aprendizaje en línea, aprovechando lo me-

jor de ambos entornos para mejorar la experiencia 

educativa. De este modo la interacción social pre-

sencial se complementa con otros tipos de comu-

nicación sobre ambientes virtuales, provistos por 

la multiplicidad de herramientas que esta ofrece 

(Rodríguez, Romero y Rodríguez, 2024). En el con-

texto de la didáctica proyectual, la educación híbri-

da ofrece oportunidades para integrar la teoría con 

la práctica, fomentando la creatividad, la colabora-

ción y la resolución de problemas. Este marco teó-

rico explorará los fundamentos de la educación hí-

brida y su aplicación en el contexto de la enseñanza 

de la didáctica proyectual para el diseño y la arqui-

tectura, integrando procesos de fabricación digital.

Los conceptos relevantes entonces, para efecto de 

este marco teórico son la educación híbrida, la di-

dáctica proyectual y, en tercer lugar, su incidencia 

complementaria en el contexto de la educación 

superior para el diseño y la arquitectura. Desarro-

llaremos cada uno de estos tres temas a continua-

ción, como sustento teórico de la experiencia reali-

zada y expuesta más adelante.

La educación híbrida
La educación híbrida se caracteriza por combi-

nar elementos del aprendizaje presencial con el 

aprendizaje en línea en sus modalidades sincró-

nica y asincrónica, permitiendo a los estudiantes 

participar en actividades tanto en el aula física 

como a través de plataformas digitales, llámense 

entornos virtuales o personales de aprendizaje. 

Este enfoque ofrece flexibilidad en el tiempo, 

el lugar y el ritmo del aprendizaje, al tiempo 

que promueve la interacción y el compromiso 

del estudiante; por lo tanto, su autonomía es 

clave para que la metodología tenga efecto 

educativo. En este sentido el rol del educador 

es fundamental como mediador entre los con-

tenidos, las actividades y los estudiantes (Saca-

vino y Candau, 2022). Dentro de la educación 

híbrida podemos reconocer distintos modelos 

educativos combinados. Desde el año 2008 en 

la Universidad de Harvard, los investigadores 

Michel Gorn y Clayton Christensen vienen de-

sarrollando un sistema de modelos para aplicar 

metodologías híbridas en educación, y en 2012 

el Instituto Innosight publicó el artículo “Classi-

fying K-12 blended learning” que caracterizó los 

principales modelos de educación híbrida, entre 

los cuales a grandes rasgos se pueden reconocer 

los siguientes: Rotación de estaciones es un mo-

delo donde los estudiantes rotan entre activida-

des presenciales y en línea, utilizando diferentes 

recursos, espacios físicos, laboratorios compu-

tacionales y tecnologías. Propone una clase di-

námica con experiencias distintas pero simultá-

neas para distintos grupos. Por otra parte, se 

destaca el modelo de Aula invertida que consiste 

en que los estudiantes revisan el contenido en 

línea en sus hogares o lugares de estudio antes 

de la clase, permitiendo un enfoque más centra-

do en la aplicación práctica durante el tiempo 

presencial. En tercer lugar, el modelo de Enri-
quecimiento en línea proporciona actividades y 

recursos adicionales en línea para complemen-

tar la instrucción presencial. Los laboratorios 
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This study aims to observe teaching practices in the field of designer and 

architect training through the lens of new scenarios arising from the con-

solidation of information society and global events. In particular, we focus 

on the COVID-19 pandemic, which recently and dramatically affected 

humanity’s habits of coexistence. We describe an educational experience 

of transition between a training modality mediated by a technological in-

terface and a face-to-face instance dealing with a design process for deve-

loping a set of didactic games to stimulate the principles of space, move-

ment, and balance for children between 3 and 12 years old. The process 

follows a sequence of three moments: the first case consists of distance 

learning in digital fabrication carried out in 2021; the second one intro-

duces the development and face-to-face production at the higher educa-

tion institution in 2022; and the third one, which was also face-to-face,  

addresses the validation of the proposal in a kindergarten in 2023. The 

experience concludes with a proposal for a hybrid training model to de-

velop technological competencies in the elaboration of digital fabrica-

tion projects.

El siguiente trabajo tiene por objetivo observar las prácticas docentes 

en el campo de la formación de diseñadores y arquitectos, a través del 

prisma de los nuevos escenarios que se desprenden de la consolidación 

de la sociedad de la información y los hechos globales. En particular nos 

enfocamos en la pandemia COVID, que recientemente afectó dramática 

y decisivamente los hábitos de convivencia de la humanidad. Se describe 

una experiencia educativa de transición entre una modalidad formativa 

mediada por una interfaz tecnológica y una instancia presencial en torno 

a un proceso proyectual de desarrollo de un set de juegos didácticos para 

estimular los principios de espacio, recorrido y equilibrio en niños entre 

3 y 12 años. El proceso sigue una secuencia de tres momentos. El prime-

ro consiste en la alfabetización en fabricación digital a distancia realizado 

durante el año 2021; el segundo, desarrollo y producción presencial en la 

institución de educación superior, realizado durante el año 2022 y el ter-

cero, también presencial, consiste en la validación de la propuesta en un 

jardín infantil realizado el año 2023. De la experiencia se concluye una 

propuesta formativa híbrida para desplegar competencias tecnológicas en 

la elaboración de proyectos de fabricación digital.
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desconocerlos, pero tampoco darlos por asumi-

dos por estudiantes y profesores, esto significa 

convertir una debilidad de la modernidad o so-

bremodernidad según Chul Han (por ejemplo, la 

deformación del lenguaje o la apropiación sim-

bólica sustitutiva) en una estrategia para atraer 

o incentivar el acercamiento de los estudiantes 

a experiencias educativas que inciden positi-

vamente en su desarrollo formativo. Es impor-

tante para el docente tener en consideración 

este punto al momento de diseñar contenidos 

y planificar actividades involucradas en un pro-

ceso proyectual, ponderando virtualidad y pre-

sencialidad, ya que no puede darse formación si 

no existe una superficie de comunicación apro-

piada y compartida en el dominio de su acceso y 

uso.  Otro efecto importante es la colaboración 

en línea, dado que los entornos virtuales de 

aprendizaje facilitan la colaboración entre es-

tudiantes y sus pares, y docentes, permitiendo 

la comunicación en tiempo real, la compartición 

de documentos y la coedición de proyectos. En 

efecto, el aprendizaje colaborativo entonces se 

ve potenciado por las herramientas digitales y 

la posibilidad de participar en el desarrollo de 

un proyecto a distancia y en equipo (Quezada y 

Contreras, 2021). Esta colaboración en línea fo-

menta el trabajo en equipo y la creación colecti-

va en el contexto de la didáctica proyectual. Con 

respecto a la evaluación de los aprendizajes, la 

evaluación formativa se ve afectada positiva-

mente porque los sistemas de gestión del apren-

dizaje ofrecen herramientas para la evaluación 

permanente, que permite a los profesores moni-

torear el progreso de los estudiantes y propor-

cionar retroalimentación oportuna posibilitan-

do también instancias de co, y autoevaluación. 

Esto es especialmente relevante en proyectos 

de diseño o arquitectura, donde la retroalimen-

tación continua es fundamental para el desarro-

llo de habilidades y la mejora del rendimiento, 

siendo una particularidad la constante relación 

maestro-discípulo en el progreso y desarrollo de 

un proyecto. Sin duda, la educación híbrida per-

mite extender el aprendizaje más allá del aula 

física, proporcionando oportunidades para la 

exploración independiente, la investigación y el 

desarrollo profesional. Los estudiantes pueden 

acceder a recursos en línea, participar en comu-

nidades de práctica y colaborar en proyectos ex-

ternos relacionados con la didáctica proyectual. 

La educación híbrida, sin embargo, debe con-

siderar un acceso equitativo a la tecnología. En 

este sentido, la brecha digital puede limitar el 

acceso de algunos estudiantes a los recursos y 

actividades en línea, lo que plantea desafíos en 

términos de equidad y acceso a la educación en 

igualdad de condiciones. Por eso es importan-

te adoptar medidas para garantizar que todos 

los estudiantes tengan acceso a las herramien-

tas y tecnologías necesarias para participar en 

un proceso educativo bajo los estándares de la 

educación híbrida de manera efectiva.

Como síntesis, podemos sostener que la edu-

cación híbrida ofrece un enfoque innovador y 

flexible para la enseñanza de la didáctica pro-

yectual, combinando lo mejor del aprendizaje 

presencial con las buenas prácticas del apren-

dizaje en línea para enriquecer la experiencia 

educativa. Al integrar recursos multimedia, fo-

mentar la colaboración en línea y proporcionar 

evaluación formativa, los profesores pueden 

crear entornos de aprendizaje dinámicos y cen-

trados en el estudiante que promuevan la crea-

tividad, la resolución de problemas y el pensa-

miento crítico. 

» Contexto de la intervención

La intervención se llevó a cabo en la Uni-

versidad de las Artes y las Comunicaciones 

(UNIACC) en Santiago de Chile. Es una institu-

ción privada que define su misión en su página 

web “como proporcionar educación superior 

de calidad a nivel de pre y postgrado, a un am-

plio universo de estudiantes a través de una 

formación integral y multimodal en las áreas 

de las ciencias, las humanidades, las artes y 

las comunicaciones; aportando a la creación, 

preservación y transmisión del conocimien-

to en una vinculación constante del quehacer 

institucional con la sociedad”. Para efectos de 

observar una experiencia de aprendizaje híbri-

da en el campo de las disciplinas con formación 

centrada en didáctica proyectual se imple-

mentaron dos talleres, el primero, en 2021, 

fue un taller online de fabricación digital, y el 

segundo en 2023, un taller presencial de ca-

rácter extracurricular. Ambos dictados por 

el mismo docente, diseñador profesional de 

muebles y objetos, utilizando principios y tec-

nología de fabricación digital. La muestra se 

constituye, para la experiencia virtual, por 18 

estudiantes de primer y tercer año con paridad 

de género y, para la experiencia presencial, por 

5 estudiantes de tercer año, también con pari-

dad de género.  

Para efectos de este artículo definiremos fa-

bricación digital como el conjunto de procesos 

de producción que utilizan herramientas com-

putacionales y tecnologías avanzadas, como la 

impresión 3D, el corte láser y el fresado CNC, 

para transformar datos digitales en objetos 

físicos (Gershenfeld, 2012). Este paradigma 

permite una personalización masiva, una re-

ducción de residuos y tiempos de producción, 

y facilita una mayor integración entre el diseño 

y la manufactura. Según Blikstein (2013), la fa-

bricación digital fomenta la innovación al em-

poderar a los usuarios para crear y modificar 

productos en un entorno colaborativo, rom-

piendo las barreras tradicionales entre diseña-

dores, fabricantes y consumidores.

El curso on line se desarrolló como curso obli-

gatorio de la malla y el curso presencial consis-

tió en un taller electivo al que concurrieron 5 

estudiantes que experimentaron previamente 

el curso remoto.

Los objetivos del curso obligatorio son los si-

guientes: a) introducir a los participantes en el 

ámbito profesional de la fabricación digital, pro-

porcionando conocimientos sobre las herramien-

tas digitales disponibles para la arquitectura del 

futuro; b) familiarizar a los estudiantes con sof-

tware especializado destinado al diseño y fabri-

cación utilizando tecnologías como máquinas lá-

ser, CNC router e impresión 3D; c) capacitar a los 

participantes en la realización de simulaciones 

de archivos digitales, con el fin de comprender 

los procesos de mecanizado de piezas utilizan-

do herramientas disponibles para la fabricación; 

d) proporcionar una comprensión teórica para 

poder complementar de manera eficiente en la 

práctica los conceptos fundamentales relaciona-

dos con la fabricación digital.

virtuales, por ejemplo, entregan la posibilidad 

de realizar experimentos y actividades prácticas 

a través de simulaciones y entornos virtuales.

Ninguno de estos modelos es privativo de la 

educación híbrida, pero operan naturalmente 

en estos ambientes ya sea de forma particular o 

asociada. Al aplicar estos recursos combinados 

en la educación híbrida, se enriquecen los pro-

cesos de aprendizaje con una serie de ventajas. 

Proporciona la flexibilidad necesaria para que 

los alumnos accedan al contenido en línea en 

cualquier momento y lugar, adaptándose así a 

sus necesidades individuales. Los recursos digi-

tales se ajustan a distintos estilos de aprendiza-

je y niveles de habilidad, lo que permite una ex-

periencia educativa más personalizada. Además, 

la interactividad fomenta la participación activa 

de los estudiantes mediante actividades prácti-

cas, debates en línea y colaboración en proyec-

tos. Al aprovechar las tecnologías digitales, se 

optimizan los recursos y se reducen los costos 

asociados con la instrucción tradicional, lo que 

hace más eficientes los procesos de enseñanza. 

Para Engel y Coll (2022), los múltiples recursos 

ofrecen diversas alternativas para alcanzar los 

objetivos de aprendizaje, así como las variadas 

modalidades de interacción favorecen la partici-

pación conjunta de modo dinámico y posible de 

adaptar a distintos escenarios.

En un estudio publicado por UNESCO en 2023 

sobre el repensar la educación híbrida después 

de la pandemia se plantea que la educación hí-

brida no es un tema nuevo y tiene su origen de 

la educación a distancia de mediados del siglo 

pasado, la pandemia no hizo más que desarro-

llar de modo explosivo un tema latente que es 

el foco de la experiencia que se relata en este 

documento. “Las investigaciones pusieron foco 

en distintas dimensiones de esta hibridación: 

las tecnologías y sus usos, los tiempos, los mo-

delos pedagógicos, el rol docente y los aprendi-

zajes entre otras. La educación híbrida remite 

a trabajar al mismo tiempo lo físico y lo virtual 

en términos de transformaciones, colaboracio-

nes, sinergias y reconocimientos” (Lion, 2023, 

p. 37). En la interacción de todas estas dimen-

siones se detecta su complejidad y la necesidad 

de comprender sus efectos a largo plazo para la 

definición de políticas. De este modo se puede 

aprovechar mejor toda su potencialidad si se 

comprenden sus efectos al momento de planifi-

car una estrategia educativa. 

La educación híbrida remite a trabajar al mismo 

tiempo lo físico y lo virtual en términos de trans-

formaciones, colaboraciones, sinergias y reco-

nocimientos. En la interacción de todas estas 

dimensiones, se detecta su complejidad y la ne-

cesidad de comprender sus efectos a largo pla-

zo para la definición de políticas. Frente a esta 

complejidad, se destacan algunas preguntas re-

currentes en torno a la didáctica proyectual.

La didáctica proyectual
Esta tiene raíces en la metodología Vorkus, 

propuesta la primera mitad del siglo XX por la 

Bauhaus y está esencialmente imbricada hoy 

en la experiencia formativa de los estudiantes 

de diseño o arquitectura en todas las escue-

las del mundo, por lo que no nos extendere-

mos sobre este punto, pero subrayamos que la 

abordaremos como una estrategia educativa 

entendida desde la enseñanza del diseño y de 

la arquitectura que reconoce una instancia es-

pacio-temporal para la construcción del cono-

cimiento disciplinar, cultural y social, porque 

implica habilidades y comportamientos éticos, 

estéticos, participativos y comunitarios en un 

proceso gradual, iterativo e integrador. Debido 

a su estructura organizativa, operativa y cogni-

tiva, el taller es una modalidad pedagógica de 

gran relevancia y consistencia con los paradig-

mas contemporáneos y la educación actual, no 

sólo en el campo de la educación superior sino 

en la educación primaria, secundaria e incluso 

en la reciente denominación de educación para 

la vida. A través de sus métodos didácticos, se 

enfatizan aspectos como la autonomía en el 

momento de responsabilizarse el estudiante de 

sus propios procesos individuales y colectivos 

como curso. Además, incorpora metacognición 

como recurso de aprendizaje en el momento en 

que el estudiante se pregunta de modo autocrí-

tico al analizar a través de su propia práctica, 

cómo llega a determinados resultados o genera 

conocimiento. La formación o entrenamiento 

en el aprendizaje de secuencias tecnológicas 

en procesos de fabricación digital, por ejemplo, 

afectan especialmente el desarrollo de habili-

dades procedimentales. Asimismo, la didáctica 

proyectual releva la importancia del abordaje de 

la complejidad al resolver problemas multifac-

toriales, y la transdisciplinariedad, inevitable a 

la hora de intervenir desde la disciplina de la ar-

quitectura o el diseño en la sociedad y sus múl-

tiples contextos situados, en lugar de centrarse 

en el adiestramiento, la especialización técnica 

y la rigurosidad analítica propias del conductis-

mo afianzado en lógicas más bien ancladas en la 

época industrial. Como resultado, las modalida-

des y métodos empleados en la enseñanza y el 

aprendizaje de la arquitectura y el diseño dan 

forma a una educación que equilibra enfoques 

prescriptivos y crítico-reflexivos, fomentando 

la aplicación práctica de los contenidos teóricos. 

Se trata de una educación integrada que entre-

laza conocimientos disciplinares, habilidades 

proyectuales y recursos interpersonales, abor-

dando así el saber proyectual en el desarrollo de 

habilidades analíticas, creativas y comunicativas 

(Rodríguez y Fiscarelli, 2023).

Aplicaciones de la educación híbrida en la didácti-
ca proyectual
Existen diversas ventajas en la integración de la 

educación híbrida a contextos de enseñanza que 

utilizan la didáctica proyectual, en este caso en 

educación superior y más específicamente en la 

enseñanza de la arquitectura y diseño, que es el 

foco de este estudio. Por ejemplo, permite a los 

profesores complementar las lecciones concep-

tuales en el aula con recursos multimedia, como 

videos, simulaciones y presentaciones interacti-

vas. Estos recursos pueden mejorar la compren-

sión de los conceptos teóricos y proporcionar 

ejemplos prácticos de aplicación en proyectos 

de diseño y arquitectura. Por otra parte, en las 

generaciones post COVID se ha cultivado un 

acercamiento a esta forma de trabajo colabora-

tivo a distancia debido a que el lenguaje tecno-

lógico usado es acorde al propio de las actuales 

generaciones y muy asociadas a sus códigos co-

municacionales (Marmolejo y Vásquez, 2021). 

La institución educativa debería reconocer y 

utilizar  estos nuevos fenómenos, no evitarlos o 
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diseñó fundamentalmente para explorar las 

competencias esenciales en el ámbito de la ar-

quitectura y la fabricación digital. A través de 

clases online, los alumnos fueron introducidos 

en los conceptos básicos de arquitectura, in-

corporando actividades de lecturas asignadas, 

discusiones sobre diferentes estilos de arqui-

tectura, visualización de documentos y análisis 

crítico de ejemplos arquitectónicos. Dentro de 

las herramientas digitales se alfabetizó en má-

quinas asistidas por computadora CNC, clases 

de software CAM y tecnologías de impresión 

aditiva 3D, asignando proyectos individuales y 

grupales, dinámicas formativas que incluyeron 

presentaciones y revisión de propuestas digi-

tales, con el objetivo de generar a continuación 

procesos prácticos y proyectos reales incluyen-

do las herramientas digitales ya mencionadas. 

La estructura del curso se centró en dos pilares 

fundamentales: la experimentación y la elabo-

ración estandarizada. Por un lado, se fomentó 

la exploración en la manipulación de las nue-

vas tecnologías y tendencias emergentes en el 

campo de la fabricación digital proporcionando 

Por su parte, los objetivos del curso electivo son: 

a) alfabetizar en usos tecnológicos complejos 

asociados a las disciplinas del diseño y la arqui-

tectura; b) diversificar los temas abordados en 

experiencias remotas y presenciales bajo la pre-

misa de la didáctica proyectual; c) Aportar desde 

el diseño y la arquitectura en el entorno social 

con foco en la primera infancia.

De acuerdo con estos ejes se implementó un ta-

ller extracurricular llamado Fabricación digital 

en diseño, hacia un paradigma de colaboración 

abierto. Su duración fue de un semestre con cla-

ses de 6 horas de duración, una vez a la semana.

La secuencia didáctica se compone de las eta-

pas investigación, fabricación, transferen-

cia y validación que serán descritas en el si-

guiente apartado.

» Descripción de la experiencia

Etapa 1: Clase Online de Fabricación Digital 
e n  A r q u i t e c t u r a  d u r a n t e  l a  P a n d e m i a 
del 2021. Curso de Introducción Profesional.
En medio de un contexto desafiante, la pande-

mia del 2021 generó un punto de inflexión en 

la forma en que educamos y nos relacionamos. 

En este escenario, las clases online emergieron 

como una instancia esencial para continuar con 

la formación académica, adaptándose a las cir-

cunstancias vividas de modo dramático e impro-

visado para gran parte de las instituciones edu-

cativas del mundo. En este contexto, destaca un 

espacio de aprendizaje que no solo abordó los 

procesos básicos y teóricos, sino que también 

se sumergió en la compleja intersección entre la 

arquitectura, diseño, tecnología, innovación in-

terdisciplinaria y procesos de fabricación digital.

El objetivo del curso Introducción Profesional 

fue explorar la interacción entre la arquitectu-

ra y las nuevas tecnologías desde un desarrollo 

que aborda competencias esenciales en la fabri-

cación digital y los recursos tecnológicos que se 

utilizan, principalmente con softwares especia-

lizados como ArtCam, Fusión 360, RhinoCeros, 

AutoCAD, Illustrator todos con características 

orientadas al diseño y arquitectura y procesos 

de máquinas CNC, corte láser e impresión 3D.

Este curso pertenece al primer semestre y año 

de la malla de la carrera de Arquitectura y se 

a los alumnos una visión actualizada de las 

herramientas disponibles y sus aplicaciones 

potenciales en el ámbito arquitectónico y por 

otra parte, se pusieron en práctica estos cono-

cimientos a través de proyectos que desafiaron 

la creatividad y la destreza técnica de los estu-

diantes con archivos digitales y elaboración de 

proyectos reales.

Los temas abordados fueron la integración de 

referencias arquitectónicas contemporáneas 

que ilustraron el potencial de la fabricación 

digital en el diseño y la construcción, por ejem-

plo, estructuras paramétricas, fachadas diná-

micas, cortes simples y geometrías complejas 

enfatizando la comprensión de las posibilida-

des creativas involucradas en estos procesos 

tecnológicos.

Además, la clase se orientó con un enfoque 

transdisciplinario, con la participación de ar-

tistas, diseñadores y arquitectos, cuestión 

que reflejó las realidades complejas del am-

biente profesional. Se promovió la colabora-

ción fomentando el intercambio de ideas y la 

co-creación de soluciones innovadoras. Esta 

perspectiva ampliada no solo enriqueció el pro-

ceso de aprendizaje, sino que también preparó 

a los estudiantes para enfrentar los desafíos 

del mundo laboral con una mentalidad abierta 

y adaptable.

El curso de introducción profesional tuvo clases 

con una mirada centrada en la fabricación digi-

tal sobrepasando las características de una ex-

periencia educativa convencional. Se intencionó 

la exploración y el descubrimiento, con una mi-

rada centrada en el futuro y la fabricación digital 

que está revolucionando la industria de la arqui-

tectura y el diseño. Integrar tecnologías desde 

el inicio de la carrera prepara a los estudiantes 

para enfrentar los cambios que desde lo profe-

sional implican competencias posicionadas en el 

manejo de herramientas digitales, teniendo una 

ventaja competitiva laboral, y proporcionando 

creatividad en formas y estructuras que serían 

difíciles o imposibles de realizar con métodos 

tradicionales. 

A través de la convergencia entre la arquitec-

tura y las nuevas tecnologías, los alumnos no 

solo adquirieron habilidades técnicas, sino que 

también desarrollaron una visión ampliada de 

su campo profesional y su potencial transforma-

dor en el mundo actual, ya que desarrollar habi-

lidades técnicas y una comprensión profunda en 

la digitalización les permitió  experimentar con 

tecnologías, combinando proyectos colaborati-

vos y equipos multidisciplinarios y facilitando la 

aplicación de conocimientos técnicos en el uso 

de software especializados, que es otra pieza 

clave en el proceso de aprendizaje. La adquisi-

ción de estas habilidades es fundamental para 

explorar áreas de interés específicas dentro de 

la fabricación digital y la arquitectura.

Como parte del curso, los estudiantes también 

desarrollan habilidades esenciales para el bo-

ceto de ideas, modelado 2D y la creación de 

archivos técnicos para la producción digital. 

Trabajaron con softwares Illustrator y Auto-

CAD, exportando archivos DXF para procesos 

de mecanizado de piezas en software ArtCam. 

Es importante destacar que la fabricación digi-

tal está en constante evolución, y la capacidad 

de adaptarse a estos cambios es crucial. Los ar-

quitectos que dominan tecnologías avanzadas 
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pueden responder de manera efectiva a desa-

fíos globales como el cambio climático, la urba-

nización y la escasez de recursos, impulsando la 

innovación y buscando soluciones sostenibles 

y resilientes. A continuación, se presenta la se-

cuencia de aprendizaje de las dos etapas (prime-

ro la experiencia virtual en la Figura 1 y luego se 

describe la etapa presencial)

Etapa 2: Clases Presenciales, Diseño y la relación 
entre el juego. Primer semestre 2023. Curso Extra-
curricular alumnos de Arquitectura.
Durante la segunda etapa del programa, se llevó 

a cabo un proyecto extracurricular centrado en 

el diseño de juegos didácticos para niños pre-

escolares mediante la fabricación digital como 

proceso productivo. Este proyecto representó 

una oportunidad para aplicar los conocimientos 

adquiridos en el curso online realizado en el año 

2021, en un contexto práctico y colaborativo 

presencial. Involucró el proceso de diseño apli-

cado a la utilización de las máquinas CNC rou-

ter, máquina láser y la impresora 3D. Exploraron 

la importancia de generar un diseño optimizado 

y desarrollar piezas susceptibles de fabricar en 

cualquier parte del mundo. Los estudiantes ela-

boraron una variedad de conceptos y técnicas 

para crear experiencias de juego que ayuda-

ran y estimularan la habilidad espacial, como la 

capacidad de percibir, comprender y manipular 

el espacio que nos rodea, percepción de distan-

cias entre objetos y, finalmente comprender re-

laciones espaciales simples como arriba-abajo y 

delante-detrás.

La estrecha relación entre el juego y el desarro-

llo cognitivo de los niños es fundamental. Los 

programas escolares promueven la importan-

cia de los juegos educativos como herramien-

ta esencial en la enseñanza contemporánea, 

promoviendo una forma lúdica en la formación 

infantil. Con respecto al diseño, se aplicó el mé-

todo de ensayo y error aplicando lo aprendido 

en clases online, trabajando en un proyecto real 

direccionado a las necesidades de un jardín in-

fantil en Santiago de Chile. La creación de estos 

juegos implicó considerar diversos aspectos, 

tales como el rango de edades, la cantidad de 

participantes (niños y niñas) y los elementos vi-

suales pertinentes para estimular la curiosidad y 

la exploración.

Los juegos diseñados en este curso extracurri-

cular desarrollan conceptos básicos espaciales, 

propios de la arquitectura y la vida diaria, fo-

mentando habilidades como distinguir profun-

didades, diferenciar direcciones y desarrollar 

equilibrio en estructuras, así como diferentes 

tipos de uniones que permiten la creación de 

diversas configuraciones estructurales. En 

conjunto, se resalta la importancia del juego en 

el desarrollo infantil y cómo la creatividad y la 

exploración en entornos lúdicos contribuyen 

significativamente al aprendizaje. Esta expe-

riencia que explora los juegos se utiliza como 

base para comenzar a diseñar las piezas, toman-

do en cuenta que deben ser atractivos para los 

niños, ya sea por las formas, colores o dimensio-

nes, y que aporten de manera significativa a su 

desarrollo cognitivo, espacial y creativo. Para lo-

grarlo concebimos juegos con una base de inspi-

ración, en el baile o figuras geométricas, además 

de los referentes anteriormente mencionados.

En el documento de Bases Curriculares del Mi-

nisterio de Educación del Gobierno de Chile 

podemos encontrar en el sexto y octavo obje-

tivo respectivamente del programa para nivel 

medio, el utilizar categorías de ubicación es-

pacial y temporal, tales como: adelante/atrás, 

arriba/ abajo, adentro/afuera, antes/ después, 

rápido/lento en situaciones cotidianas y lúdicas 

y coordinar con precisión y eficiencia sus habili-

dades psicomotrices finas en función de sus in-

tereses de exploración y juego. Estos objetivos 

determinan las funcionalidades lúdicas que se 

presentan en los prototipos descritos a conti-

nuación y que fueron posteriormente testeados 

en un jardín infantil (Ministerio de Educación de 

Chile, 2024).

UNIDADES OBJETIVOS ACTIVIDADES

1.	 Introducción a los conceptos 
básicos, orientación 
y fundamentos

Familiarizar a los estudiantes con los 
conceptos básicos de fabricación digital y 
su relevancia en la arquitectura.

Presentaciones sobre la historia y evolución de la 
fabricación digital.
Lecturas asignadas y discusiones en clase sobre 
casos de estudio relevantes.
Introducción a los softwares 
Illustrator y AutoCAD.

2.	 Desarrollo de habilidades de 
boceto y modelado 2D.

Desarrollar habilidades prácticas en el 
boceto de ideas y modelado 2D.

Talleres de boceto a mano y digital.
Ejercicios prácticos en Illustrator para 
crear diseños 2D.
Proyectos individuales de diseño, desde el boceto 
inicial hasta el modelado detallado.

3.	 Creación y exportación de 
archivos técnicos. Producción de 
archivos técnicos

Crear y exportar archivos técnicos para la 
fabricación digital.

Instrucción en el uso de AutoCAD para la creación 
de planos técnicos. Prácticas en la exportación de 
archivos DXF.
Sesiones de feedback para revisar y mejorar los 
archivos técnicos creados.

4.	 Aplicación en procesos de 
mecanizado de piezas digitales.

Aplicar los conocimientos adquiridos en 
procesos de mecanizado digital utilizando 
software ArtCam.

Introducción al software ArtCam y su uso en la 
fabricación digital.
Ejercicios prácticos de mecanizado, desde 
la preparación del archivo DXF hasta la 
producción de piezas.
Evaluación de la precisión y calidad de las 
piezas producidas.

5.	 Innovación y respuesta a 
desafíos globales.

Fomentar la capacidad de utilizar 
tecnologías avanzadas para enfrentar 
desafíos globales.

Conversatorios sobre cambio climático, 
urbanización y escasez de recursos.
Proyectos de diseño enfocados en soluciones 
sostenibles y resilientes.
Presentaciones finales y discusiones sobre las 
propuestas innovadoras desarrolladas.

6.	 Evaluación y reflexión y 
retroalimentación..

Evaluar el progreso de los estudiantes y 
reflexionar sobre el aprendizaje.

Presentación final de proyectos 
individuales y en grupo.
Sesiones de retroalimentación con instructores 
y compañeros.
Reflexión sobre los logros y áreas de mejora, y 
planificación de futuros desarrollos.

Figura 1. Secuencia de aprendizaje. Etapa 1, virtual. Elaboración propia.

Figura 2. Diseño de piezas vector2D, trabajo de geometrías básicas que se incorporan a procesos de diseño y fabricación digital, Facultad de Arquitectura y Diseño, Universidad UNIACC - 

2023. Elaboración propia.| Figura 3. Traspaso de archivo vector a digitalización 3D Juego I - IMAKU/ INTERSECCIÓN, muestra de piezas y montaje para visualización final del diseño. Facultad 

de Arquitectura y Diseño, Universidad UNIACC - 2023. Elaboración propia.
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Propuestas de juegos: diseños de juegos didácti-
cos relacionados a la arquitectura
A continuación, se describen los tres juegos 

desarrollados en el contexto de las experien-

cias híbridas desarrolladas.

El juego Intersección / Imaku ofrece a los ni-

ños la oportunidad de construir sus propias 

estructuras, fomentando su interacción con 

diferentes piezas, tamaños y utilizando las in-

tersecciones como base principal. Tiene como 

objetivo que los niños puedan diseñar formas 

con niveles y desniveles de estructuras auto 

soportables, lo que les permite desarrollar 

habilidades de observación, búsqueda de posi-

bilidades en el diseño y creatividad. La mayor 

ventaja de la ingravidez es la multitud de po-

sibilidades para unir cada pieza sin una direc-

ción predeterminada, lo que incentiva, la ima-

ginación y la exploración en la construcción de 

las estructuras.

El diseño de las piezas se basa en la geometría 

básica, como el cuadrado, triángulo, pentágo-

no, etc. (Fig. 2 y 3). Estas formas básicas son 

alteradas de distintas maneras para conseguir 

nuevas configuraciones más complejas.

Diseñado para la interacción de los niños con 

geometrías simples y con el encaje de piezas con 

uniones, el juego Riel/Rotalia fomenta el desa-

rrollo de habilidades cognitivas, la interacción 

y colaboración en el juego grupal. La base con-

ceptual para el diseño del juego son las placas 

tectónicas y cómo estas se superponen una a 

otra relacionándose entre sí, y generando de 

este modo un nuevo sistema de unión por aco-

plamiento (Figs. 4 y 5).

El juego cuenta con un total de 30 piezas. Se co-

mienza situando la pieza de punto de inicio en el 

tablero en la dirección indicada tras lo cual se 

deben encajar las demás piezas que contienen 

los rieles generando un recorrido continuo que 

conecte todas las partes del laberinto. Los niños, 

deben analizar y planificar la ruta adecuada para 

completar el recorrido de manera efectiva, lo 

que les permite desarrollar la habilidad de ob-

servación y resolución de problemas.

Por último, el juego Equilibrio / Osuus ha sido 

diseñado con la finalidad de desarrollar la des-

treza de los niños en el ámbito del equilibrio 

dinámico, así como en la identificación de las op-

ciones adecuadas para sostener la construcción, 

fomentando el desarrollo de habilidades moto-

ras y cognitivas.

Las piezas de este juego se diseñaron con ins-

piración en los movimientos dinámicos propios 

de determinados bailes: el patinaje artístico, 

tango y baile contemporáneo (Fig. 6 y 7). El en-

foque es la conexión que existe entre la pareja, 

y la fluidez de sus movimientos para obtener 

formas orgánicas que evolucionan mediante en-

sayo y error.

El juego incluye 16 piezas en total, 15 piezas 

inspiradas en los bailes, y 1 pieza circular que 

permite que todas las demás tengan interacción 

con esta El juego posee una base estructural 

con perforaciones que permiten unir y cruzar 

las demás piezas. La construcción se basa en la 

colaboración entre los niños para generar ra-

mificaciones con las piezas sobre la estructura 

base, las cuales pueden configurarse de manera 

vertical, horizontal, ascendente y descendente, 

Además de fomentar la creatividad y la destre-

za manual, este juego favorece el desarrollo de 

la capacidad de planificación y la resolución de 

problemas entre los niños en la medida en que 

buscan la mejor manera de construir una es-

tructura sólida y equilibrada.

Etapa 3:  Transferencia de conocimientos 
y validación
En esta etapa se generaron procesos que invo-

lucran salida a terreno y visitas a los jardines 

infantiles teniendo una retroalimentación con 

los usuarios y diálogos con las educadoras de 

párvulos que entregan información de mejoras 

reales a los prototipos diseñados (Fig. 8). 

Como primera etapa para poner a prueba los 

juegos diseñados entre un grupo de niños y 

niñas, se realizó una visita a un jardín infantil 

Origami, ubicado en una comuna de Santia-

go de Chile. Se observó la interacción de los 

niños y niñas con las piezas, analizando qué 

los motiva en los objetos, cómo resuelven los 

problemas planteados por los juegos, y si és-

tos promueven que niños y niñas desarrollen 

su creatividad y los conceptos espaciales y 

estructurales.

Se observó que los juegos aparte de aportar 

espacialmente también tienen relación directa 

con las matemáticas a partir de la experimen-

tación con formas, volúmenes, distancias, alto 

y bajo igualmente. También se recogió la opi-

nión técnica de las educadoras, respecto a la 

experiencia en relación a recreación, dimensio-

nes de los juegos, material utilizado y texturas 

con el fin de incorporar mejoras para la próxi-

ma versión. Entre los comentarios relevantes 

obtenidos podemos destacar que se deben 

ajustar los tamaños de las piezas para mejorar 

la manipulación de niños y niñas; utilizar mate-

rialidades más resistentes, ya que se observó 

que los niños lanzaban, pisaban o forzaban las 

piezas en OSUUS para que encajaran, rompien-

do algunas en el proceso; y que se podría dise-

ñar otro juego dirigido a personas con capaci-

dades diferentes, como para los no videntes, 

por ejemplo.

» Conclusiones

La experiencia educativa descrita en este traba-

jo nos permite extraer relevantes conclusiones 

sobre la formación de diseñadores y arquitectos 

en el contexto de la sociedad de la información 

en general y en el marco de la pandemia de CO-

VID-19 en particular. En primer lugar, se eviden-

cia la eficacia de un modelo formativo híbrido, 

que combina la educación a distancia mediada 

por tecnología con la formación presencial. Este 

enfoque se mostró adecuado para identificar las 

competencias tecnológicas adecuadas para su 

enseñanza en cada entorno, aplicadas a la ense-

ñanza de elaboración de proyectos con fabrica-

ción digital.

La primera etapa de la experiencia consistió 

en un proceso de alfabetización en fabricación 

digital a distancia en el año 2021. Allí, los estu-

diantes efectivamente adquirieron habilidades 

básicas en el uso de herramientas digitales des-

de el punto de vista de la programación y prepa-

ración de originales apropiados. Esta etapa fue 

fundamental no solo por el aprendizaje de nue-

vas tecnologías, sino también por la adaptación 

a un entorno de aprendizaje remoto, impuesto 

por las circunstancias de la pandemia. La capa-

cidad de los estudiantes para aprender y apli-

car estos conocimientos a distancia demostró 

la viabilidad de la educación digital en campos 

tradicionalmente dominados por la presencia-

lidad y los preparó adecuadamente para la ma-

nipulación de las herramientas en un posterior 

encuentro en el mundo físico.

La segunda etapa, desarrollada en 2022, im-

plicó la producción presencial en la institución 

educativa. En este paso se aplicaron los cono-

cimientos adquiridos a distancia en un entorno 

físico. La interacción directa con los docentes 

y pares, el acceso a equipos especializados y la 

posibilidad de trabajar en un espacio colabora-

tivo enriquecieron significativamente la expe-

riencia formativa. También fue importante para 

los estudiantes distinguir a través de la expe-

riencia, las acciones susceptibles de concretar-

se a distancia o en modo presencial en proyec-

tos de fabricación digital y complementarlas del 

mejor modo. 

Finalmente, la tercera etapa, efectuada en 

2023, consistió en la validación de la propuesta 

en un jardín infantil. Esta fase fue determinan-

te para evaluar la aplicabilidad y efectividad del 

set de juegos didácticos diseñados para estimu-

lar principios de espacio, recorrido y equilibrio 

en niños entre 3 y 12 años. La interacción con 

los usuarios finales proporcionó una retroali-

mentación valiosa que permitió a los estudian-

tes ajustar y mejorar sus diseños haciendo rele-

vancia en un enfoque centrado en el usuario.

Figura 4. Diseño de piezas vector 2D, trabajo de geometrías básicas que se incorporan a procesos de diseño y fabricación digital, Facultad de Arquitectura y Diseño, Universidad UNIACC - 

2023. Elaboración propia.| Figura 5. Traspaso de archivo vector a digitalización 3D Juego II - ROTAIA/ RIEL, muestra de piezas y montaje para visualización final del diseño. Facultad de Arqui-

tectura y Diseño, Universidad UNIACC - 2023. Elaboración propia.

Figura 6. Diseño de piezas vector2D, trabajo de geometrías básicas que se incorporan a procesos de diseño y fabricación digital, Facultad de Arquitectura y Diseño, Universidad UNIACC - 

2023. Elaboración propia| Figura 7. Traspaso de archivo vector a digitalización 3D Juego III - OSUUS/ EQUILIBRIO, muestra de piezas y montaje para visualización final del diseño. Facultad de 

Arquitectura y Diseño, Universidad UNIACC - 2023. Elaboración propia.
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Podemos concluir entonces, que el modelo for-

mativo híbrido emergente de esta experiencia 

se perfila como una respuesta efectiva y adap-

table a los desafíos educativos actuales y futu-

ros. La combinación de aprendizaje y acciones a 

distancia, como el proyectar y preparar archivos 

digitales para impresión, así como la compren-

sión del proceso tecnológico en componentes 

y procedimientos y presencial para la factura 

misma, no solo facilita la adquisición de compe-

tencias tecnológicas avanzadas, sino que tam-

bién promueve la flexibilidad y resiliencia en los 

estudiantes. Además, la experiencia demuestra 

que es posible mantener altos estándares edu-

cativos y fomentar la innovación, incluso en con-

textos adversos como una pandemia global.

Para finalizar es importante señalar como pro-

yección que la implementación de este modelo 

en la formación de diseñadores y arquitectos no 

sólo es relevante para la educación en tiempos 

de crisis, sino que también sienta las bases para 

una evolución continua del sistema educativo en 

su diversidad temática y etaria. La integración 

de tecnologías digitales en la educación presen-

cial y la capacidad de adaptarse a diferentes en-

tornos de aprendizaje serán competencias clave 

en la formación de ciudadanos preparados para 

enfrentar los desafíos de una sociedad en cons-

tante cambio. Así, este modelo no solo responde 

a una necesidad inmediata, sino que también se 

proyecta como una herramienta fundamental 

para la educación del futuro.•
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» La enseñanza en tiempos de crisis

Nuestra realidad como docentes y como ciu-

dadanos del mundo cambió radicalmente en el 

año 2020 debido a la pandemia que se suscitó 

como consecuencia del COVID- 19. El dictado 

de clases se vio afectado. La incertidumbre se 

apoderó de nosotros. No sabíamos cómo íba-

mos a desarrollar las clases sin poder asistir a 

nuestras facultades. El escenario en el cual nos 

encontró la pandemia, nos hizo replantearnos 

nuestro rol y nuestro quehacer docente al te-

ner que buscar nuevos recursos para poder 

desarrollar nuestro trabajo. En este contexto, 

aparece el dictado virtual de las clases y con 

ello una gran cantidad de interrogantes tanto 

en los docentes como en los estudiantes. 

“Lo imprevisto de la situación resultó muy pre-

ocupante. Es una situación nueva, dinámica 

y de una extensión no predecible” (Feldman, 

2020, p. 3) Al cambiar el entorno del dictado 

de las clases, nuestro rol como docente y el 

de los estudiantes se fue modificando como 

consecuencia de la rapidez con que tuvimos 

que adaptarnos y enfrentarnos al cambio. La 

incertidumbre que nos generó la situación y el 

no saber cómo iban a reaccionar nuestros estu-

diantes al tener que impartir nuestras clases a 

través de una pantalla nos generó una serie de 

cuestionamientos que nos abrumaron durante 

un tiempo. ¿Cómo será la interacción entre do-

centes y alumnos sin presencialidad? ¿Cómo se 

podrá reproducir la atmósfera del taller en un 

entorno virtual? La enseñanza a distancia tiene 

sus reglas y requiere un aprendizaje y un entre-

namiento específico. “Los que la enfrentemos 

en estas circunstancias deberíamos evaluar 

nuestras propias capacidades y ajustar expec-

tativas y propuestas a ellas” (Feldman, 2020, 

p. 3). Como explica Daniel Feldman (2020) en 
Relaciones entre didáctica, enseñanza y escuela 
en tiempos de pandemia, la enseñanza a distan-

cia tiene sus reglas. Reglas que aprendimos a 

seguir en el quehacer docente, un aprendizaje 

que nos encontró buscando información en bi-

bliografía especializada, concurriendo a semi-

narios en línea donde se discutía y se ponía en 

crisis el dictado de clases a distancia; un entre-

namiento específico que aprendimos a llevar 

a cabo, como también aprendimos a ajustar 

nuestras expectativas. Teníamos que repensar 

la construcción del conocimiento en una situa-

ción de crisis.

Para poder hablar de la construcción del co-

nocimiento en tiempos de crisis, tenemos que 

definir el concepto de crisis. Este término se-

mánticamente significa peligro y oportunidad. 

El peligro estaba latente de la mano de la in-

certidumbre que nos planteaba el contexto, 

y la oportunidad estaba dada por este nuevo 

acercamiento a nuestros estudiantes, el cual 

nos llevó a rediseñar nuevas configuraciones 

del conocimiento desde el azar, la aleatorie-

dad y el caos.

La construcción del conocimiento en tiempos 

de emergencia se construye desde una pers-

pectiva distinta. El aula presencial desaparece 

para dar lugar al aula virtual. La construcción 

del conocimiento y la importancia del diálogo 

en las clases pasa a ser fundamental en este 

nuevo proceso.

Como bien manifiesta Edgar Morin (1988) 

en su libro El método. Conocimiento del 

Kornecki, S. (2024). La virtualidad como gene-

rador de puentes culturales. Creando vínculos 

a través de una mentoría como experiencia 

académica. A&P Continuidad, 11(21), 56-63. doi: 

https://doi.org/10.35305/23626097v11i21.483
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Since the 2020-2021pandemic, our jobs as teachers have been affec-

ted and have radically changed. Technology was our most precious ally. 

It brought us closer to our students which, in turn, enabled the exchange 

of experiences with some colleagues all over the world. The difficulties 

and concerns we had in Argentina were the same ones of the schools of 

architecture in other countries. Because of this global exchange, we re-

ceived a proposal to be mentors for the School of Architecture, Planning 

and Preservation of Maryland University, United States. In this article we 

want to expound our experience as Latin American teachers who accom-

pany students from North America in their studies.  We also seek both to 

describe how technology allows us to share different experiences and to 

recognize all the similarities and differences we have found between an 

American student and a student from the School of Architecture, Design 

and Urbanism of the National University of Buenos Aires where we work 

as teachers year after year.

A partir de la situación en la cual nos vimos inmersos durante los años 

2020 y 2021 debido a la pandemia, nuestras prácticas docentes se vieron 

afectadas y las mismas cambiaron radicalmente. La tecnología pasó a ser 

nuestro aliado más preciado. Esa tecnología que nos acercó a nuestros 

estudiantes también nos dio la posibilidad de intercambiar experiencias 

con colegas de otras partes del mundo. Las mismas problemáticas e in-

quietudes que teníamos aquí en Argentina, se replicaban en escuelas de 

arquitectura de otros países. Esto nos permitió conocer e intercambiar 

experiencias con colegas a nivel global. Gracias a estos acercamientos nos 

llegó la propuesta de ser mentores para la Escuela de Arquitectura, Pla-

neamiento y Preservación de la Universidad de Maryland Estados Unidos. 

En este artículo queremos relatar nuestra experiencia como docentes la-

tinoamericanos que acompañamos a estudiantes del hemisferio norte en 

su quehacer diario. También abordamos cómo la tecnología nos permitió 

compartir diferentes experiencias y plasmar las tantas similitudes y las 

diferencias que existen entre un estudiante en Estados Unidos con nues-

tros estudiantes en la Facultad de Arquitectura, Diseño y Urbanismo de 

la Universidad de Buenos Aires, casa de estudios donde realizamos año a 

año nuestra labor como docentes.
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Un recurso interesante para poder llevar a 

cabo estos encuentros es armar una hoja de 

ruta que refleje el progreso de la mentoría, 

que puede ser de gran utilidad para que tanto 

los docentes-guías como los estudiantes pue-

dan volcar allí todas sus inquietudes y sea una 

herramienta que nos ayude a establecer una 

buena relación entre ambas partes. Dedicar un 

tiempo para la reflexión y la responsabilidad 

puede asegurar a ambos, los estudiantes y los 

mentores, un recurso para afianzar un lazo de 

confianza y respeto. Como mencionan Lave, J. y 

Wenger E. en su libro Situated learning: Legitima-
te peripheral participation (1991), el mentor es 

una figura relevante en la formación de un estu-

diante de los últimos años de la carrera, al brin-

dar las herramientas necesarias para una buena 

inserción en la comunidad de práctica profesio-

nal. En este sentido Lozano Cabezas (2014) en 

su texto Las oportunidades de las académicas en 
el desarrollo profesional docente universitario: Un 
estudio cualitativo aclara que el relevante rol de 

la mentoría es una variable de pleno reconoci-

miento en el acceso de todo tipo de oportunida-

des de aprendizaje profesional.

El proceso de acompañamiento es de carácter 

profesional y formativo: se reflexiona sobre 

la práctica futura como arquitectos y la inser-

ción de nuevos profesionales al campo labo-

ral del diseño.

» La metodología para una buena mentoría

El desafío estaba planteado. La Escuela de Ar-

quitectura, Planeamiento y Preservación de la 

Universidad de Maryland nos brindaría todas 

las herramientas necesarias para que nuestros 

encuentros fueran satisfactorios. 

El Plan piloto de mentoría para la Escuela de 

Arquitectura, Planeamiento y Preservación de 

la Universidad de Maryland, Estados Unidos 

consiste en lo siguiente: es un acuerdo volun-

tario entre dos partes, el docente y el alumno, 

que se traduce en encuentros virtuales sema-

nales con una extensión de media hora. Si bien 

hay gran cantidad de estudiantes latinoame-

ricanos y los encuentros se pueden realizar en 

español, es necesario saber inglés para poder 

comunicarnos.

La idea es generar un espacio, en este caso vir-

tual, donde el docente acompañe al estudiante 

a punto de egresar en su paso por la carrera de 

arquitectura. El mentor que acompaña es quien 

posee experiencia laboral en el campo del diseño, 

a través de una relación dialógica y de confianza 

con la capacidad de guiar procesos de acompa-

ñamiento y reflexión sobre sus propias prácti-

cas, promoviendo la búsqueda de opciones para 

desarrollar aprendizajes de calidad en los estu-

diantes. El mentor en forma colaborativa, orga-

niza e implementa procesos de desarrollo profe-

sional docente a partir de situaciones de la vida 

real, aportando instrumentos para interpretar y 

analizar situaciones de los contextos culturales 

y laborales.

Siendo docentes de Historia de la Arquitectura, 

tomamos como estrategia metodológica aque-

lla que practicamos en nuestras clases de taller. 

Adaptamos nuestros métodos de enseñanza en 

historia a la enseñanza del diseño arquitectónico.

Los estudiantes suelen tener dificultades a la 

hora de entender el contexto en el cual se im-

planta la obra que tienen que proyectar. Por lo 

tanto, el trabajo de acompañamiento se centra 

en entender ese contexto, desde una mirada 

histórica y social. Incorporamos las estrategias 

de investigación y reconocimiento del lugar a 

través de la lectura de textos acordes a la pro-

blemática planteada. Para la preparación de cada 

uno de los encuentros, nos adaptamos la meto-

dología que proponen las profesoras C. Mazzeo. 

y A. Romano. en su libro La enseñanza de las dis-
ciplinas proyectuales. Hacia la construcción de una 
didáctica para una enseñanza superior donde re-

flexionan sobre el proceso proyectual en estos 

términos: como un saber que tiene la caracterís-

tica de construirse en el marco del propio hacer 

con una particular epistemología, que deviene 

en objeto de conocimiento disciplinar, que pue-

de ser enseñado y puede generar en el alumno 

mecanismos de apropiación adquiridos a través 

de la propia práctica. (Mazzeo y Romano, 2007, 

p. 37). Es un proceso racional y comunicable que 

permite intervenir sobre el mismo didácticamen-

te, aún cuando nos encontremos con momentos 

de cerrada hermeticidad propia de todo pro-

ceso creativo.

En cuanto a los estudiantes, en nuestro caso 

extranjeros, traen un bagaje de conocimientos 

anteriores, con distintos niveles de formación 

diversos más próximos o más lejanos al campo 

proyectual. Al ser alumnos del último año de la 

carrera, poseen un claro entendimiento del len-

guaje proyectual. Han adquirido un conocimien-

to y dominio del mismo que hace que el diálogo 

entre las dos partes sea fluido. Por esta razón, 

la atención y el afecto permiten crear un marco 

necesario para que cada alumno se exprese con 

libertad, revelando su interioridad para volcarla 

en su trabajo creativo. La valoración de las ex-

periencias, sus memorias, su conocimiento y su 

sensibilidad, permitirá avanzar en la autocon-

fianza, orientarla a la superación de las dificul-

tades, motivando la búsqueda e incorporando lo 

desconocido. (Mazzeo y Romano. 2007, p. 41).

En este caso, las dificultades están dadas por 

ciertas inseguridades a la hora de proyectar, 

como la necesidad de que el mentor los ayude a 

entender el contexto en el cual tienen que dise-

ñar una determinada obra de arquitectura.

De acuerdo con el programa estratégico de 

mentorías, en la Universidad de Maryland es-

tán orgullosos de sus fuertes relaciones locales 

y regionales entre lo académico y lo práctico, 

como también de sus lazos tanto locales como 

globales con el mundo del diseño. El programa 

estratégico de mentoría espera complementar 

lo regional y lo global conectando a sus estu-

diantes de manera directa y tangible con pro-

fesionales que puedan ofrecer una gran varie-

dad de conocimientos desde la experiencia y la 

práctica de la profesión.

Uno de los objetivos de este programa es rea-

firmar las conexiones globales y crear nuevas 

oportunidades a través de conversaciones vir-

tuales. En la Universidad de Maryland creen 

que los estudiantes se benefician desde lo 

académico con una perspectiva internacional, 

y este programa intenta priorizarlo. Este plan 

incluye mentores de más de una docena de 

países. En una primera instancia, la Escuela de 

Arquitectura sugirió diferentes temas para de-

batir en los encuentros semanales tales como: 

trabajar sobre los proyectos que los estudian-

tes están realizando en los talleres de diseño, 

conocimiento: “En la crisis de los fundamentos y 

ante el desafío de lo real todo conocimiento ne-

cesita hoy reflexionarse, reconocerse, situarse, 

problematizarse” (Morin, 1988, p. 26). Siguien-

do con la propuesta de este pensador sobre la 

construcción del conocimiento, entendemos 

que este no puede ser un objeto como los de-

más ya que es lo que sirve para conocer a los 

demás objetos y lo que le sirve para conocerse 

a sí mismo (Morin, 1988, p. 26). Por lo tanto, “el 

conocimiento es a la vez actividad (cognición) y 

producto de esta actividad” (p. 220). 

Antes de la pandemia, el taller tenía un punto 

focal, el conocimiento estaba allí, direccionado. 

Ahora, al saber lo encontramos descentrado, y 

si bien esto ocurre desde que internet ha lle-

gado a nuestras vidas, se ve potenciado en los 

tiempos de pandemia: nos enfrentamos a un 

nuevo paradigma tecnológico que permite una 

visión nueva de la educación y que modifica 

las concepciones tradicionales de enseñanza y 

aprendizaje, y por lo tanto las relaciones entre 

los actores educativos” (Salvatierra, 2008, p. 7). 

Por otro lado, entendemos que parte de esos 

actores son los llamados millenials, término que 

se utiliza para denominar a aquellos que han 

nacido entre los años 1982 y el 2000. Son los 

denominados nativos digitales ya que crecieron 

con la tecnología y la incorporan con total na-

turalidad. Vale decir que nuestros estudiantes 

dominan la tecnología muchísimo mejor que no-

sotros, los docentes.

Alessandro Baricco hace una descripción sobre 

el hombre digital en su libro The Game (2019), 

que concuerda perfectamente con el perfil de 

nuestros alumnos “el hábitat del hiper hombre 

digital es […] un sistema de realidad con una 

doble fuerza motriz, donde la distinción entre 

mundo verdadero y mundo virtual se convier-

te en una frontera secundaria, dado que uno 

y otro se funden en un único movimiento que 

genera en su conjunto, la realidad” (Baricco, 

2019, p. 92). Los estudiantes viven en esta rea-

lidad de doble fuerza motriz mencionada por 

Baricco, en las series, en los juegos, en su rela-

ción permanente con los dispositivos digitales. 

Están en permanente diálogo con el mundo 

real y el mundo virtual.

La práctica docente a distancia nos enseñó que 

es posible enseñar arquitectura, más especí-

ficamente Historia de la Arquitectura a través 

de una pantalla. Y somos conscientes de esta 

nueva conformación del espacio-taller. “El anti-

guo espacio de las concentraciones –este mis-

mo desde donde yo os hablo y donde vosotros 

me escucháis: ¿qué hacemos aquí?– se diluye, 

se propaga; vivimos, como acabo de decir, en 

un espacio de vecindades inmediatas y, ade-

más, distributivo.” (Serres, 2014, p. 18). De lo 

expuesto por Serres (2014) inferimos que la 

concepción espacial del taller se propaga, pero 

a la vez se diluye. Se extiende en muchísimas 

terminales que son los dispositivos de los ac-

tores que forman parte de las clases, pero a la 

vez se diluye, se pierde el concepto de taller en 

estas terminales. Serres (2014) nos habla de 

vecindades inmediatas, que las podemos ase-

mejar a cada uno de nuestros estudiantes. Ellos 

conforman una vecindad inmediata a través de 

la pantalla. Desde lo perceptivo, nos encontra-

mos cerca, pero estamos todos distribuidos en 

el ciber espacio.

» Un nuevo desafío desde lo académico

Dentro de este contexto tan complejo surgie-

ron los encuentros con otros docentes y cole-

gas donde cada uno expuso su experiencia, un 

lugar donde hemos puesto en crisis la educa-

ción a distancia, contemplando los aspectos 

positivos y negativos de esta nueva práctica 

docente. Esos encuentros pasaron de ser loca-

les, a ser regionales para terminar siendo glo-

bales. Comenzamos a compartir conocimientos 

con profesionales de la enseñanza de todo el 

mundo. Es así que surge The Epidemic Urba-

nism Initiative donde un grupo de arquitectos 

dedicados a la docencia nos empezamos a re-

plantear nuestra profesión en relación con las 

enfermedades: cómo estas influyen a la hora de 

proyectar y a la hora de ser docentes en tiem-

pos de crisis. Gracias a estos encuentros, nos 

convocaron para formar parte de un programa 

piloto de mentorías a distancia para la Escuela 

de Arquitectura, Planeamiento y preservación 

de la Universidad de Maryland en Estados 

Unidos. Todo aquel conocimiento que fuimos 

adquiriendo en tiempos de pandemia, se ponía 

de manifiesto en esta nueva tarea.

Nuevos interrogantes aparecen ante esta 

convocatoria ¿Cómo será dictar una clase a 

un estudiante que no vive en nuestro país? 

¿Nuestro rol como docente se adecuará a las 

necesidades de un estudiante del hemisferio 

norte? ¿Existirán muchas diferencias en el dic-

tado de la carrera de Arquitectura en un país 

como Estados Unidos, con respecto a nuestro 

quehacer en el hemisferio sur?

Nuestra intención es la de ser buenos mentores, 

pero querer ser un buen mentor y realmente 

serlo son dos cosas distintas. Ser un buen men-

tor o mentora posee una complejidad desde lo 

académico y desde lo contextual, ya que esta-

mos en presencia de una persona que es ajena 

a nuestras prácticas docentes habituales y cuya 

carrera académica se desarrolla en un contexto 

diferente al nuestro. Se busca brindar un espacio 

de intercambio conceptual donde los estudian-

tes puedan expresarse y compartir las inquietu-

des que surgen en el transcurso de su último año 

académico. Dentro de esa complejidad académi-

ca nos enfrentamos a la incertidumbre por parte 

de las instituciones que funcionaban como guía. 

Producir encuentros productivos y que satisfa-

gan las inquietudes de los estudiantes.

Uno de los cuestionamientos que surge es el de 

compartir el conocimiento. Como docentes nos 

hacemos la siguiente pregunta, ¿Cómo podemos 

transmitir nuestra experiencia y conocimiento 

en docencia a un estudiante de una cultura di-

ferente? ¿Qué disparadores usar para que el en-

cuentro sea interesante?

Cuando hablamos de mentorías nos referimos 

a un proceso de acompañamiento por parte del 

docente a través de un modelo específico de 

orientación durante el último año académico 

de los estudiantes de la carrera de Arquitec-

tura. Este modelo contempla dos figuras fun-

damentales: la del mentor o consejero, que es 

desempeñada por un profesor de la escuela de 

arquitectura mencionada o por un profesor ex-

terno procedente de otras instituciones acadé-

micas como la Facultad de Arquitectura, Diseño 

y Urbanismo de Buenos Aires, y por la del estu-

diante o mentee.
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Este programa ya lleva tres semestres, comen-

zó en abril de 2023. Al terminar cada semestre 

cada mentor, elabora un informe de cómo ha 

sido su experiencia con su estudiante en par-

ticular. El propósito de este informe es hacer 

una puesta en común con todos los colegas in-

volucrados y la institución para que semestre a 

semestre podamos reflexionar sobre nuestro 

rol como docentes en un entorno virtual y po-

ner de manifiesto cuáles han sido los puntos 

positivos y cuáles los que tenemos que mejorar 

en el desarrollo de nuestra tarea académica.

En el último período que comenzó en marzo 

de 2024, la institución nos ha sugerido una 

reformulación de los temas presentados ante-

riormente, para que cada uno de los encuen-

tros que están directamente relacionados con 

la trayectoria académica de los estudiantes se 

transformen en reuniones más enriquecedoras 

en términos de aprendizaje.

Estos disparadores han sido de gran ayuda 

para poder organizar las reuniones en base 

a temáticas específicas que forman parte de 

la vida de los estudiantes dentro de la escue-

la de arquitectura. Las temáticas planteadas 

han sido las siguientes: navegando por la es-

cuela de arquitectura, desarrollando un buen 

proceso de diseño, explorando los futuros ca-

minos como arquitectos, el uso del portfolio, 

proponiendo objetivos para el futuro como 

profesionales en concordancia con los valo-

res personales.

En nuestros primeros encuentros intercam-

biamos ideas sobre qué significa ser un estu-

diante de arquitectura y “navegar por nues-

tras escuelas”. Las conversaciones estuvieron 

centradas en cuán difícil es ser estudiante de 

arquitectura, ya que requiere saber resolver 

problemas, pensar como diseñadores, traba-

jar en colaboración con otros estudiantes, sa-

ber sobre urbanismo, ser artistas y tratar de 

ser buenos administradores del tiempo. En-

tonces, la pregunta es ¿cómo interactúan con 

todo esto? Desde el punto de vista del mentor, 

explicamos qué aspectos nos hubiese gustado 

saber antes de entrar a la Escuela de Arqui-

tectura, qué nos hubiese ayudado a transitar 

lo mejor posible nuestra carrera. En cuanto a 

los estudiantes, nos relatan cuáles han sido los 

obstáculos con los que se encuentran durante 

sus años académicos.

Luego, continuamos desarrollando la temática 

sobre la exposición de un buen proceso de di-

seño. Este proceso tiene significados diferen-

tes para cada estudiante y para cada mentor. 

El foco de los encuentros está en compartir las 

experiencias de cada uno, y expresar qué cosas 

en común tenemos y qué cosas son propias de 

cada estudiante. Planteamos distintas proble-

máticas que ocurren en el proceso de diseño 

como son la habilidad de resolver múltiples 

problemas, usar diferentes herramientas para 

diseñar, metodologías de diseño que usamos 

en este proceso, la búsqueda de consejos por 

parte de los pares y los profesores, poder iden-

tificar con claridad distintos conceptos y tener 

a un diseño arquitectónico tiene que priorizar 

la comunicación con claridad y la capacidad de 

crear resultados tangibles desde soluciones 

conceptuales hacia un problema o condición 

planteada. Sobre la reflexión y la proyección, 

el docente debe usar las conversaciones como 

una oportunidad para reflexionar sobre los te-

mas tratados en cada encuentro. Los estudian-

tes deben sentir que este es un espacio donde 

puedan plantear todos los interrogantes que 

surjan y hacer todas las preguntas que conside-

ren sobre las oportunidades que les deparará 

el futuro y sobre los desafíos que se les presen-

ten en el proceso de aprendizaje en la escuela 

de arquitectura. Ambas posturas tienen que 

ser respetadas. Todos los participantes tienen 

que incentivar al otro a pensar creativamente y 

explorar nuevos métodos y técnicas de diseño, 

manteniendo un entendimiento compartido 

sobre la rigurosidad del proceso de diseño. Y 

por sobre todas las cosas debe existir un respe-

to mutuo en todo el proceso.

estrategias de representación, consejos sobre 

cómo transitar la carrera de Arquitectura, el 

mentor como guía, trabajar sobre el portfolio 

de los estudiantes, discutir sobre la práctica 

profesional una vez recibidos, debatir sobre el 

trabajo de los estudiantes en sus clases de his-

toria de la arquitectura o cursos teóricos y por 

último dialogar sobre eventos relacionados con 

la arquitectura.

Los encuentros se tienen que dar bajo deter-

minadas directrices: un balance entre la vida y 

el estudio, todos los participantes tienen que 

respetar los intereses diversos y los discursos 

del otro, como también el respeto por el tiem-

po del otro (por ejemplo, respetar los tiempos 

acordados de cada reunión virtual). El docente 

tiene que preparar sus encuentros para que no 

se extiendan más allá de la media hora pactada. 

Se hace énfasis en la comunicación, la colabo-

ración y la conversación: ambos, el docente y el 

estudiante, deben priorizar la cultura de poder 

escucharse, permitiendo que múltiples voces 

sean entendidas y la diversidad de opiniones 

y pensamientos sean respetados. Asimismo, 

se trabaja sobre el esfuerzo: todos los partici-

pantes deben brindar su mejor esfuerzo y ser 

responsables de la calidad de su propia edu-

cación. Apuntamos a tener una mirada crítica: 

compromiso y evaluación. En este sentido, las 

charlas deben ser un espacio donde los diá-

logos estén basados en el respeto por el otro, 

donde se produzcan debates y discusiones 

respetando las ideas del otro. El objetivo com-

partido debe ser para ambos tratar de mejorar 

y evaluar críticamente el proceso de diseño. Se 

le da suma importancia a la diversidad, el res-

peto y perspectiva: tiene que existir un respeto 

a la pluralidad de voces, en cuanto a religión, 

orientación sexual, y etnicidad. En cuanto al 

diseño se toma en cuenta el proceso y el pro-

ducto: tanto el docente como el estudiante 

deben abrazar el diseño como una oportunidad 

para producir un cambio positivo, conociendo 

que el desarrollo de un acercamiento riguroso 
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armarlo. Los estudiantes los muestran y vamos 

corrigiendo aquellos aspectos que considera-

mos tienen que mejorar para que esta carta de 

presentación represente fehacientemente el 

trabajo académico del alumno.

Por último, en los encuentros finales nos abo-

camos a dialogar sobre los objetivos profesio-

nales para el futuro en concordancia con los 

valores personales.  Armamos listados de ob-

jetivos y los relacionamos con aquellos valores 

personales que los van a delinear como futuros 

profesionales.

La concreción de la tarea realizada por el es-

tudiante de diseño arquitectónico de manera 

adecuada depende de “la claridad del contra-

to didáctico establecido entre el docente y el 

alumno, su consenso, la confianza del alumno 

en su cumplimiento, la contención que recibe 

del docente y de sus propios avances” (Ma-

zzeo y Romano, 2007. p. 41).

» Reflexiones finales

Partimos desde una situación de incertidum-

bre generada por el desconocimiento que nos 

puso enfrente la pandemia por el COVID 19 

en los años 2020 y 2021. Sobrellevamos esa 

situación de la mejor forma posible, buscan-

do infinidad de recursos para que nuestras 

clases virtuales se llevaran a cabo de la mejor 

manera posible. Aprendimos que podemos ser 

buenos docentes en una situación adversa. La 

posibilidad de conectarnos globalmente nos 

permitió relacionarnos con profesionales de 

la arquitectura, el diseño y la historia. Se nos 

presentó una oportunidad de transmitir nues-

tro conocimiento a estudiantes que se en-

cuentran al norte de nuestro continente. Con 

todo el apoyo de la Escuela de Arquitectura 

Planeamiento y Preservación de la Univer-

sidad de Maryland en Estados Unidos logra-

mos encuentros atractivos reconociendo los 

recursos culturales de nuestros estudiantes y 

de nosotros mismos como docentes. Nuestras 

prácticas pasan a ser innovadoras, trabajando 

en colaboración con ellos.

Los estudiantes con los que hemos trabajado 

se han interesado mucho por nuestra cultu-

ra. Son curiosos y ávidos por recibir nuevos 

conocimientos. Pero el foco de las reuniones 

está puesto en el acompañamiento en su pro-

ceso de diseño. Piden que los guiemos durante 

su cursada y les demos herramientas para re-

solver sus proyectos. 

Como docentes latinoamericanos tuvimos que 

adecuar nuestras prácticas docentes a un con-

texto diferente como es el del estudiante del 

hemisferio norte. Esa adaptación fue parte de 

una preparación que nos brindó la Universidad 

de Maryland, a través de encuentros asincróni-

cos donde se nos explicó cómo se desarrolla la 

carrera de Arquitectura en dicha institución. Al 

tener el conocimiento adecuado sobre las prác-

ticas docentes en otro contexto, hemos podido 

reformular nuestro quehacer como educado-

res para que los encuentros sean productivos y 

beneficiosos.

El resultado hasta el momento ha sido satisfac-

torio tanto para los mentores como para los es-

tudiantes. Los informes que hemos elaborado 

dan cuenta de los buenos resultados obtenidos. 

Nuestros estudiantes han manifestado su agra-

decimiento a los tutores a través de las evalua-

ciones que nos hacen al finalizar cada semestre. 

Hemos colaborado con estudiantes originarios 

de Tailandia, El Salvador y Costa Rica.

Este programa nos permite reinventarnos 

como docentes desde la comunicación a distan-

cia, en otro idioma sin perder nuestra humani-

dad a pesar de estar inmersos en la virtualidad 

y a seguir en la búsqueda de nuevas estrate-

gias para construir redes con nuestros nuevos 

alumnos que tienen una relación directa con la 

globalización por ser considerados nativos di-

gitales. Es un desafío permanente que no solo 

nos enriquece como docentes sino también 

como personas. •
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muchos desafíos a la vez. Como mentores ex-

plicamos cómo comenzamos nuestro proceso 

de diseño, cómo resolvemos las problemáticas 

que se nos presentan a la hora de proyectar, 

qué significa ser un buen profesional de la ar-

quitectura. Los estudiantes también relatan so-

bre su manera de abordar su proceso al diseñar. 

Se generan intercambios de opiniones muy in-

teresantes y enriquecedores para ambos.

Cuando planteamos el tema sobre la explora-

ción de los futuros caminos como arquitectos, 

incursionamos en la participación de los estu-

diantes en pasantías, opciones que nos brin-

da la carrera y sobre los objetivos que tienen 

como estudiantes y como futuros profesiona-

les. Es un momento propicio para compartir 

con ellos cómo fue nuestro trayecto acadé-

mico mientras nosotros éramos estudiantes. 

Nos plantean que durante este camino se han 

encontrado con muchas alternativas de activi-

dades extracurriculares y que no es fácil elegir 

una. Dialogamos sobre las distintas temáticas 

que brindan las materias electivas, la posibili-

dad de trabajar para organizaciones ajenas a la 

universidad, hacer voluntariado y la participa-

ción en pasantías durante el verano norteame-

ricano. Todas estas opciones van a ayudarlos a 

definir su propio camino de formación para ser 

arquitectos. Exploramos ese camino sabiendo 

que el ser profesional de la arquitectura nos 

presenta infinidad de alternativas para desa-

rrollarnos en el campo del diseño.

Luego abordamos la temática sobre el uso del 

portfolio. Esta es una herramienta muy usada 

en las escuelas de arquitectura del hemisferio 

norte. Esto implicó que los mentores nos inte-

rioricemos sobre el tema a través de la lectura 

de diversos artículos que explican el uso del 

mismo dentro de la facultad. El portfolio es la 

carta de presentación de los estudiantes ante 

cualquier empresa que requiera de sus servi-

cios, como ejemplo podemos mencionar a las 

pasantías de verano. El portfolio se distingue 

por ser una muestra de los proyectos que se 

realizan en los talleres como también por po-

seer un breve currículo de quien lo presenta. 

En los encuentros virtuales, se han planteado 

las diferentes posibilidades y estrategias para 
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This manuscript shares the experience developed in the second level of 

the Vertical Workshop on Contemporary Thought which is part of the his-

torical-social knowledge sub-area of the Industrial Design degree at the 

Faculty of Architecture, Urban Planning and Design of the National Uni-

versity of Mar del Plata.

It seeks to think about design in retrospect to identify and trace situated 

processes; it does so understanding that the interdisciplinary reading be-

tween design and context enables critical knowledge of what is produced, 

allows interpretations and transfers to different areas and design scales 

as well as different times and geographical territories. 

Considering the theory/project feedback in the Industrial Design degree, 

the subject is introduced as a theoretical-practical workshop grounded on 

five chronological axes between the 5th century and the 18th century in 

different European regions. This implies the exploration of both the de-

sign processes developed before the Industrial Revolution and the emer-

gence of the designer as a subject which, in turn, articulate transfers to 

the material culture of the present time.

Este manuscrito comparte la experiencia desarrollada en el segundo nivel 

del Taller Vertical de Pensamiento Contemporáneo, perteneciente a la su-

bárea de conocimiento histórico-social, de la carrera de Diseño Industrial, 

Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Diseño, Universidad Nacional de 

Mar del Plata. 

En este marco, se busca pensar el diseño en retrospectiva para identificar 

y rastrear procesos situados, entendiendo que la lectura interdisciplinaria 

entre diseño y contexto habilita el conocimiento crítico de lo producido, 

permite hacer interpretaciones y transferencias a diferentes áreas y esca-

las del diseño, a diferentes tiempos y territorios geográficos. 

Entendiendo que en la carrera de Diseño Industrial, teoría y proyecto se 

retroalimentan, la asignatura se dispone como un taller teórico-prác-

tico en torno a cinco ejes cronológicos entre el siglo V y el siglo XVII en 

diferentes regiones europeas. Esto implica indagar en procesos del dise-

ño, antes de la revolución industrial y la aparición del diseñador/a como 

sujeto, procesos que articulan transferencias a la cultura material del 

tiempo presente.
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»

» Introducción

Este manuscrito comparte la experiencia desa-

rrollada en el segundo nivel del Taller Vertical de 

Pensamiento Contemporáneo, perteneciente a 

la subárea de conocimiento histórico-social,  de 

la carrera de Diseño Industrial, de la Universidad 

Nacional de Mar del Plata. 

Durante muchos años la asignatura se dio de ma-

nera homologada con la carrera de Arquitectura, 

prevaleciendo el contenido teórico y práctico de 

esta disciplina, sumado a que los docentes a cargo 

eran arquitectos. Esto buscaba brindar abordajes 

amplios a cualquier área del diseño, desde lograr 

una comprensión de los hechos urbano-arqui-

tectónicos hasta los artefactos de uso cotidiano, 

reconociéndolos como fenómenos emergentes 

de un determinado contexto. Sin embargo, pre-

sentaba algunas desventajas. Entre ellas, impedía 

una mirada profunda sobre la especificidad del 

proceso del diseño de objetos, integrando las di-

ferentes tipologías, las lógicas, sus mecanismos, 

sobre todo, teniendo en cuenta que la carrera se 

compone de tres orientaciones, Diseño Textil, Di-

seño de Indumentaria, Diseño de Productos.

Luego de un largo camino, desde 2023, esta si-

tuación pudo modificarse y comenzó a dictarse 

una asignatura exclusiva para Diseño Industrial, 

reforzando el enfoque de la historia con docen-

tes egresados de la misma carrera. 

En este espacio se busca pensar el diseño en re-

trospectiva para identificar y rastrear procesos 

situados en períodos específicos. Se entiende que 

la lectura interdisciplinaria entre diseño y con-

texto habilita el conocimiento crítico de lo pro-

ducido, permite hacer interpretaciones y transfe-

rencias a diferentes áreas y escalas del diseño, a 

diferentes tiempos y territorios geográficos. 

Es importante destacar que la orientación de la 

historia está vinculada con la fundamentación y 

el alcance de la carrera de Diseño Industrial. En 

ella se aportan herramientas y habilidades para 

potenciar las capacidades creativas y técnicas, 

para operar en la transformación y significación 

del hábitat y su universo de objetos: 

El Diseño Industrial es una profesión 

destinada al proyecto, planificación y 

desarrollo de productos destinados a 

satisfacer las necesidades humanas, 

realizados por medios industriales y/o 

semi-industriales, respondiendo a los 

conceptos tecnológicos, propios de la 

modalidad de producción establecida, 

optimizando su funcionalidad en relación 

a las condiciones de uso y determinando 

las cualidades formales, estéticas y signi-

ficativas del universo cultural de la socie-

dad (OCS nº 002/17).

Las historizaciones específicas del diseño des-

empeñan un rol significativo en la construcción 

cognitiva y epistemológica de los diseñadores, 

permiten una comprensión más amplia del cam-

po disciplinar y profesional, transferible a los 

procesos proyectuales actuales. No se puede 

soslayar que el diseñador industrial crea la cul-

tura material de la cual forma parte y, para ello, 

es necesario que comprenda las necesidades del 

usuario a través de la empatía2. 

El carácter creativo de la disciplina incluye la 

necesidad de vinculación con el medio, por 

lo tanto, conlleva el compromiso social de 
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participación con la comunidad. Por ende, in-

teresa que los estudiantes comprendan que las 

transformaciones en la cultura material e intan-

gible conllevan un hojaldre de tiempos que condi-

cionan muchas de las formas en que pensamos, 

actuamos y sentimos. En palabras de Fernández 

(2019): “la historia es el principio de la teoría, se 

hace imprescindible su revisión y puesta en va-

lor para ampliar los contenidos del discurso pro-

yectual”. En este sentido, en muchos aspectos la 

historia es la base del diseño actual. A partir del 

pasado permanecen estructuras, funciones, ele-

mentos, formas de situarse en el medio, pautas 

del comportamiento y costumbres. Es así que no 

hay una realidad fragmentada del pasado, hay 

heterogeneidades que conviven, se superponen 

y marcan significados3.

Esto, asimismo, forma parte de las estrategias 

actuales de las ciencias sociales, de explorar la 

cultura a partir de las ideas de intersecciones y 

transversalidades, las miradas unívocas y objeti-

vas son insuficientes, las revisiones adoptan una 

perspectiva polisémica, tal como señalan Hier-

naux y Lindón (2006).

Esta idea también está en sintonía con gestar 

una universidad y una formación profesional 

acorde a los ritmos de la cultura en permanen-

te evolución. Entre los desafíos de la educación 

actual, se plantea la necesidad de formar indivi-

duos que se adapten a los cambios del contexto, 

cada vez más acelerados. Las dinámicas socioe-

conómicas, tecnológicas, medioambientales y 

artísticas requieren tener una condición de aler-

ta, desplegar herramientas para formar parte de 

la complejidad de proyectar sobre escenarios 

versátiles, realizar un abordaje en red, redefinir 

los alcances disciplinares como motor interac-

tivo social.  

Por lo dicho, en la asignatura de Pensamiento 

Contemporáneo, no solo se aprende a inter-

pretar las variables cronológicas en el proceso 

de diseño, también se adquieren saberes para 

repensar y cuestionar los procesos propios de 

ideas y proyectos.

Para desarrollar la experiencia, el contenido del 

manuscrito se organiza en cuatro apartados. En 

el primero se desarrollan los fundamentos prin-

cipales de los campos del saber y sus formas de 

abordaje; en el segundo, se proponen los con-

tenidos mínimos de la asignatura. En el tercero, 

se proponen las estrategias de implementación 

para arribar a unas reflexiones finales.

» Campos del saber

Inicialmente, la historia del diseño se construyó a 

partir de marcos historiográficos generales, con 

el aporte de miradas específicas provenientes 

de la historia de la arquitectura, la historia del 

arte y de la tecnología. Esto dio un viraje signifi-

cativo con el aporte de la historia cultural cuan-

do se reformularon las maneras de interpretar 

las relaciones entre sociedad y cultura (Burke, 

2000; Chartier, Le Goff y Revel, 1988; Levi, 1990; 

de Certeau, 1999; Habermas,1989; Harvey, 

1990/2001; Sennet 1997; Lefebvre, 1981). Esta 

historia “inquieta” o “viva” (Burke, 2000; Chartier, 

Le Goff y Revel, 1988), lee las señales de una for-

ma dinámica, dando lugar a profundizar en la vida 

cotidiana de las personas, en sus manifestaciones 

creativas y en su comunicación. Esto permitió dar 

nuevos sentidos a la noción de espacialidad y a las 

impresiones subjetivas que suscitan los espacios, 

las conexiones entre identidades corporales y 

sus dimensiones significativas y, con ello, repen-

sar las formas del habitar y los asentamientos, la 

producción de las ciudades y sus transformacio-

nes. Asimismo, propuso revalorizar el sentido de 

las expresiones materiales: así, la lectura de los 

objetos y de las acciones ejercidas sobre ellos, se 

volvieron fuentes de información para ofrecer 

nuevas perspectivas de los sistemas simbólicos 

de las sociedades del pasado. 

Del amplio repertorio temático de este enfoque 

emergieron estudios sobre la familia, las mujeres 

y la categoría de género para dar lugar a inter-

pretaciones de la experiencia, la subjetividad y la 

dimensión sensible (Ariés 1960; Pollock, 1983; 

Amelang y Nash 1975/ 1990, entre otros). Este 

enfoque se complementa con el estudio de las 

representaciones sociales, los imaginarios y la 

imaginación (Baczko, 1991; Moscovici, 1986; Jo-

delet, 1986), grandes motores para la creación 

en cualquier escala. Las representaciones socia-

les permiten adentrarse en el conocimiento del 

sentido común que emplean las personas en su 

experiencia cotidiana, para tomar decisiones, for-

jar ideas, comunicarse. Estos conocimientos, que 

forman parte de la experiencia personal, están 

elaborados socialmente, es decir que en la cons-

trucción de la realidad por parte de las personas 

se incorporan elementos que ellas mismas com-

ponen, creados desde su subjetividad y, también, 

elementos dados por el contexto donde ellas se 

desenvuelven, a partir de los diversos modos de 

conocimiento, informaciones y discursos que cir-

culan, de las creencias, los valores, las metáforas, 

entre otras cosas (Kaczan, 2010).

Asimismo, comenzó un diálogo más fluido con la 

historia de las emociones, una categoría de aná-

lisis con potencia y versatilidad para ahondar en 

los móviles y modos de las prácticas del diseño. 

Estudios recientes afirman que las emociones “no 

son patrimonio exclusivo de la interioridad de las 

personas, sino que son construcciones sociales de 

naturaleza fundamentalmente discursiva” (Belli, 

2009, p. 16). Esta categoría permite establecer 

transversalidades disciplinares y diálogo con pro-

puestas teóricas y metodológicas diversas para 

recuperar el valor de lo sensible por sobre la pre-

dominancia de la mente y la razón. Esto significa 

admitir todos los modos de expresión y se da la 

posibilidad de confiar en los juicios de valor, nece-

sarios para estudiar prácticas de invención. 

En este camino, así como hay una reivindicación 

de todas las formas del pensamiento y sus modos 

de expresión, también hay un giro hacia la innova-

ción documental e historiográfica y nos referimos 

específicamente al uso de las imágenes. Dado 

que diferentes estrategias de lenguaje visual han 

acompañado el desarrollo de las culturas, el enfo-

que de los estudios visuales es fundamental para 

acceder al pasado. Es un campo de interés para 

las disciplinas sociales como la historia, porque 

“transparenta las supervivencias” (Didi-Huber-

man, 2008), ya que se aproxima a las imágenes 

como formas de comunicación, antes que repa-

rar, solamente, en sus valores estéticos (Moxey, 

2008; Mitchel, 2003). Las imágenes conforman 

prácticas simbólicas que estimulan preguntas 

sobre lo que ha sido difundido por la historia del 

arte conocida y permiten replantear argumenta-

ciones que dan lugar a la producción de nuevos 

conocimientos. 

En palabras de Mitchell “la construcción social 

del campo visual tiene que ser continuamente 

reeditada como la construcción visual del campo 

social” (Mitchell, 2003: 34)4.

Asimismo, aceptamos que, para las disciplinas 

proyectuales, la comunicación visual forma parte 

del lenguaje que se aprende en la carrera y es un 

medio expresivo para los estudiantes, por lo tan-

to, abordar la historia a partir de allí, es un proce-

so atractivo y cercano.  

En concordancia con el enfoque de los campos 

del saber mencionados, los trabajos prácticos de 

la asignatura conciben la interacción de diversas 

fuentes para el estudio de los problemas. El cor-

pus se compone de bibliografía de mayor especi-

ficidad teórica, desde las más académicas genera-

les, que van de la historia del arte a las historias 

de la vida cotidiana, hasta las más específicas 

como pueden ser las biografías de autor o los fun-

damentos de un tratado. Y se da lugar a fuentes 

menos tradicionales como cartas, narraciones, 

memorias, manuales de buenas costumbres, 

entre otras. 

Esto se complementa con las fuentes visuales, 

acordes al marco temporal, que integra un re-

pertorio amplio, desde las obras pictóricas em-

pleadas en la enseñanza del arte, hasta croquis y 

bocetos a mano alzada, planos con cortes y vistas, 

ilustraciones, afiches, reproducciones de raports, 

sistemas de moldería, manuales de labores, catá-

logos, iluminaciones de libros, entre otras. 

Se recurre a imágenes en movimiento, como pe-

lículas y series históricas, videos documentales 

y videos sobre técnicas que reproducen, en la 

actualidad, procederes de otros tiempos. Muy 

especialmente se emplean medios digitales, que 

incluyen reconstrucciones para preservar el 

patrimonio cultural, aplicaciones para lograr di-

ferentes diseños de patrones textiles, recorridos 

virtuales y en 360° por lugares específicos, tuto-

riales para las visitas a museos. Estos son recur-

sos interactivos para explorar obras y están vin-

culados con su presente, situación que estimula el 

interés de los estudiantes. 

Entre las fuentes también se recurre a la investi-

gación a partir de objetos, ya sea maquetas, re-

construcciones y reproducciones hasta objetos 

originales en museos y archivos. 

Este tipo de investigación es fundamental para 

poner en escena las costumbres locales, los con-

trastes entre lo que resulta ser un privilegio y lo 

marginal, la combinación de lo culto y lo popular, 

establecer relaciones, conexiones, contradiccio-

nes y transferencias para construir saberes más 

complejos y en red. 

» Contenido de la asignatura

Entendemos que en los objetos se hacen visibles 

los códigos tangibles del tiempo y las memorias 

que producen sus sentidos emocionales. Por lo 

tanto, todas las etapas de la historia han dejado 

su impronta y son relevantes para el diseño ac-

tual. En particular, el contenido de la asignatura 

de Pensamiento Contemporáneo se organiza a 

partir de cinco ejes cronológicos que abarcan 

desde el siglo V hasta el siglo XVII, en diferen-

tes regiones europeas, a saber: 1.1 Edad Media 

cristiana, 1.2 Edad Media musulmana, 2. Rena-

cimiento en Italia, 3. Manierismo, 4. Barroco, 5. 

Clasicismo francés5. Esto implica indagar en el 

diseño en perspectiva histórica, antes de la re-

volución industrial y la aparición del diseñador/a 

como sujeto. 

Aunque parezca un tiempo lejano a la historia 

reciente, coincidimos con Baldomá (2019) que 

“la historia es un reflejo del entramado social 

y del desarrollo industrial, tecnológico, cultu-

ral y humano; no resguardar su historia sería 

negar nuestra identidad”. Rastrear en las re-

presentaciones sociales de sus productores en 

estos contextos es fundamental para desandar 

los cimientos de ciertas ideas y su transferen-

cia a la cultura en diferentes espacios de Occi-

dente que aún perviven. En el mismo sentido, 

tomamos las palabras de Betancourt Mendieta 

Figura 1. Fragmentos de la clase presentación de la materia. Elaboración propia.
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Para el abordaje de la orientación de indumen-

taria se estudian las características tipológicas 

y tecnológicas y, también, se integra una mi-

rada sociológica de la moda y de la historia del 

cuerpo. De esta manera, interesan las particu-

laridades del lenguaje corporal, la proxémica, 

los ideales de belleza, los signos de distinción 

y exclusión social, las estrategias de negación, 

exhibición u ocultamiento de la identidad cul-

tural, las desigualdades del género, entre otras 

cuestiones. 

En cada tema a investigar se hará hincapié en la 

necesidad de identificar y definir las particulari-

dades de los grupos sociales que demandan los 

objetos, quiénes los generan y quiénes los usan, 

ejercitando una mirada sensible a sus rasgos y 

matices. No se pretende el estudio del objeto 

como pieza de colección sino, como objeto in-

cluido en su medio con las interconexiones y 

los atravesamientos de sistemas diferentes que 

han hecho posible su puesta en funcionamien-

to. Esta postura conlleva un modo de profun-

dizar en nuevas relaciones entre la enseñanza 

y la práctica, entre la disciplina y la profesión 

(Zuppa, 2019). 

» Implementación

Entendiendo que en la carrera, teoría y proyec-

to se retroalimentan, la asignatura de historia 

se dispone como un taller teórico-práctico, que 

combina dos momentos en las clases. Por un lado, 

hay un momento de reflexión a partir de las pre-

sentaciones audiovisuales de la docente, para dar 

a conocer el panorama del contexto histórico, 

de las transformaciones de la cultura material 

y las manifestaciones en el arte. Por otro lado, 

un momento para desandar en los procesos de 

diseño de los objetos en cualquiera de las esca-

las de estudio. La práctica en el taller asume un 

lugar esencial, porque allí se articulan las deco-

dificaciones de los contenidos propuestos en la 

teoría: es una oportunidad para rastrear en los 

matices de cada orientación, en los fundamentos, 

así como en los procederes. Aquí es importante 

tener en claro el rol de los docentes para con-

ducir el proceso de aprendizaje de los estudian-

tes verificando la transferencia y aplicación de 

los contenidos.

 La vinculación entre teoría y práctica se concreta 

mediante un instrumento operativo como la guía 

de trabajo práctico, que tiene una complejidad 

creciente a lo largo del año y es un modelo flexible 

que puede ajustarse según los requerimientos. 

Se cree importante que la guía explicite las con-

signas con un lenguaje claro y específico, porque 

esto proporciona seguridad e independencia en 

los estudiantes. Está organizada en tres fases. En 

la fase 1, el enfoque está puesto en la exploración 

del recorte histórico-cultural. Esto se da a través 

de dos medios, por un lado, la clase teórica que 

combina una presentación visual con la exposi-

ción de la docente y la articulación de fragmentos 

de videos sobre técnicas, generaciones formales, 

referencias sobre patrimonialización de los obje-

tos, entre otras cosas. Por otro lado, se propone 

una serie de lecturas, artículos científicos y videos 

documentales pertinentes. En ellos, se busca la 

extracción de ideas centrales y de núcleos con-

ceptuales, armado de mapas, líneas de tiempo, 

redes para la visualización de interconexiones, 

entre otros. 

Para esta etapa del trabajo, se privilegian he-

rramientas de distintos paradigmas teóricos y 

de campos disciplinarios diversos (análisis del 

discurso, sociología de la cultura, historia inte-

lectual), seleccionados según un criterio de per-

tinencia, en una perspectiva que propicia la plura-

lidad y la diversidad cultural. 

En la fase 2, se busca profundizar en los proce-

sos de diseño con el ejemplo concreto de una 

práctica, de un objeto, según la orientación. Es 

una fase de interpretación que pone el acento 

en detectar variables específicas y represen-

tativas. Entre ellas se busca definir la relación 

uso-función, comitente, características tipológi-

cas y tecnológicas, repertorio formal y particu-

laridades del lenguaje, valor significativo-simbó-

lico en relación con el contexto urbano y social. 

El formato sugerido es la infografía, en la cual las 

imágenes son el punto de partida para el análisis 

creativo y original. Además de breves textos y 

conectores visuales, se combina el uso de pintu-

ras, bocetos, grabados, fotografías y dibujos téc-

nicos que se trabajan a partir del análisis crítico. 

Dicho análisis facilita la aprehensión de los nú-

cleos de sentido y las relaciones intertextuales 

y visuales pertinentes, a fin de detectar configu-

raciones de subjetividades complejas, hetero-

géneas y sus respectivas recomposiciones. Esto 

permite, además, detectar analogías, contrastes, 

comparaciones con otras producciones en el 

mismo tiempo.

La fase 3 busca movilizar a los estudiantes tra-

zando vínculos con el tiempo presente. Es una 

propuesta individual que reinterpreta y pone 

en diálogo las nociones de la asignatura y la 

vida cotidiana. Se dan opciones para que los 

estudiantes analicen objetos o procesos de 

diseño de nuestra historia reciente, en el cual 

fue necesario el estudio de un lenguaje históri-

co o bien para que conozcan otras versiones e 

imaginen nuevas que resignifiquen el pasado y 

lo actualicen.

Esto los incentiva a realizar transferencias, 

ajustar la mirada crítica y aportar sus propias 

fuentes de investigación. Además, propicia arti-

culaciones entre otras asignaturas de la carrera 

y contribuye con estrategias metodológicas y 

procederes que orientan a los estudiantes a otra 

de las áreas posibles para la práctica profesio-

nal, como es la investigación científica. Esta fase 

puede ser incorporada en la guía de trabajo o 

como modalidad de esquicio. 

El resultado de la guía, como se señaló anterior-

mente, se comunica mediante recursos verbales 

y fundamentalmente visuales, esto no implica 

que en el taller de historia se enseñe a dibujar 

o diseñar, sino a interpretar y comunicar vi-

sualmente esquemas gráficos sobre lenguajes 

estéticos. Además, la forma de comunicación 

también es un objeto de estudio, por lo tanto, 

merece interés.

En todas las fases se busca la participación en 

debates, propuestas que conduzcan a posterio-

res reflexiones, motivaciones que permitan el 

planteo de incógnitas o de diferentes posturas 

ante los procesos de diseño.

Para la resolución de las guías, una clave en el 

seguimiento del aprendizaje es la elección de 

un corpus de fuentes bibliográficas pertinente, 

actualizada y novedosa. Pensando, además en el 

corte histórico complejo y diverso de la asigna-

tura y su enorme producción de objetos y modos 

de comunicación, se da la posibilidad de compo-

ner un extenso y atractivo corpus que se va or-

ganizando por unidad con un anexo bibliográfico 

propio para circunscribir recursos.

» Algunas reflexiones

Para finalizar, cabe señalar que en la asignatura 

de Pensamiento Contemporáneo, los futuros 

diseñadores adquieren herramientas, capacida-

des, habilidades para activar sus competencias 

previas, generar miradas y modos de abordaje 

al conocimiento histórico, desde una entrada 

pluridisciplinar. Se pondera que los estudiantes 

(2001) cuando señala que “la historia surge 

como la necesidad de una autocomprensión 

del hombre y se plantea como un esfuerzo de 

analizar la conducta humana en el transcurrir 

del tiempo; es decir, la historia permite adqui-

rir conciencia de un destino”.

Como se anticipó líneas arriba, la carrera tie-

ne tres orientaciones: Diseño Textil, Diseño 

de Indumentaria, Diseño de Productos. Por 

esto, es necesario que el taller de historia 

contemple la producción de esta diversidad y, 

al mismo tiempo, la especificidad de los pro-

cesos, de las condiciones de elaboración, los 

materiales y las tecnologías, para arribar a los 

significados. 

Para ello, se focaliza en las prácticas urbanas 

porque detrás del constante dinamismo his-

tórico de las ciudades se generan configura-

ciones de la sociedad que se enlazan con las 

representaciones sociales que la sustentan. 

Es en el espacio donde se da la relación mis-

ma entre individuo y sociedad, entre una inti-

midad atravesada por la norma de lo social y 

una sociedad de (inter) subjetividades (Elias, 

1993). Se trata de una compleja trama donde 

la ciudad se impregna del ser de sus habitan-

tes y, al mismo tiempo, configura ese ser, a 

decir de Lefebvre (1981) la práctica urbana 

deriva de la proyección sobre el espacio de las 

relaciones sociales. 

Es en ese espacio donde se profundiza sobre 

prácticas que comprenden la cultura material. 

Desde la organización de gremios en la Edad 

Media se puede tener un panorama de las for-

mas de crear objetos, desde los herreros, car-

pinteros y ebanistas, cerrajeros, orfebres, hasta 

quienes construían. La producción de las artes 

del fuego, los vidrios, las cerámicas, el manejo 

del hierro y el desarrollo amplio de las tipo-

logías de muebles junto con las obras de arte, 

especialmente pinturas y esculturas, integran 

algunas de las áreas de estudio, en espacios 

civiles, militares y religiosos. A medida que se 

avanza en los siglos, se van iluminando los nom-

bres, biografías y tratados de personajes, artis-

tas, diseñadores que elaboraron ideas y mate-

rializaron proyectos, marcando influencias que 

llegan a nuestros días, referentes de la innova-

ción en el diseño.  

La actividad textil se detiene en el reconoci-

miento de los oficios especializados: bataneros, 

tejedores, pañeros, tintoreros; también en las 

labores de cueros y pieles, la producción y cir-

culación de la seda, el desarrollo de bordados y 

de encajes.  Interesa tanto la cuestión técnica 

como el estudio del repertorio formal y orna-

mental, que podría aplicarse a la producción 

de tapices decorativos, alfombras, cortinados y 

textiles para el mobiliario, como a la producción 

de trajes y accesorios del vestir. 

Figura 2. Fotografía en el taller de clases, por DI Agustina González. Figura 3. Ejemplos de infografías realizadas por estudiantes en el inicio del año 2024.
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adquieran destrezas para reconocer fuentes e 

incorporar nuevas, para definir problemas y mé-

todos de análisis, determinar opciones y abordar 

modalidades de trabajo colaborativo. 

Formulamos propuestas de trabajo que estimulen 

a los estudiantes a investigar e interpretar cómo 

los grupos que nos precedieron dieron respues-

tas a su mundo, para saciar sus necesidades más 

urgentes, pero también para expresar sus emocio-

nes, en el marco de una compleja red de factores 

sociales-políticos-económicos-geográficos que 

intervinieron en los procesos de ideación. Así, las 

investigaciones planteadas nos permitirán adver-

tir cuáles fueron las creencias y temores de los 

grupos, cómo se instalaron en un medio, cómo 

acondicionaron sus espacios privados y el uso que 

dieron a los espacios públicos, qué grupos com-

ponían la sociedad, cómo fueron sus relaciones 

interpersonales y representaciones de géneros, 

cómo resolvieron sus necesidades de abrigo y 

distinción en el vestir, cómo se divirtieron y feste-

jaron, cómo comunicaron iconográficamente sus 

visiones del mundo, cómo imaginaron el sentido 

de la existencia, así como el de la muerte.

Y también, buscamos estimular la actividad crí-

tica, para adquirir nuevas capacidades cogniti-

vas, proponiendo el armado de estructuras que 

le permitan a los estudiantes recrear sus propios 

juicios, tomar posición frente a ciertos planteos 

y desarrollar alternativas en su forma de pensar, 

intentando provocar la construcción de criterios 

propios e independientes.  

En sintonía con esto, la enseñanza de los conteni-

dos de la asignatura no solo viene a aportar sensi-

bilidad para despertar la curiosidad y encauzar el 

sentido estético, sino, sobre todo, para enriquecer 

nuestros propios procesos creativos. Favorecer la 

construcción de competencias para repensar las 

prácticas creativas del diseño y transferir al mun-

do contemporáneo.•

NOTAS

1- Esta asignatura pertenece al segundo año de la carrera 

de Diseño Industrial, al Ciclo de Desarrollo. La carga ho-

raria es de 128 horas anuales, 4 horas semanales de taller 

teórico-práctico. 

2- Para ampliar la idea puede verse https://wdo.org/

about/definition

3- Algunas ideas planteadas en las primeras partes de este 

trabajo retoman los escritos publicados en Kaczan G. y Gon-

zález, A. (2020). 

4- Para ampliar sobre estas ideas puede verse Kac-

zan G. (2015). 

5- Sucintamente diremos que el primero de los ejes, Edad 

Media cristiana y Edad Media musulmana, entre el siglo V y 

XV, indaga sobre el proceso de desurbanización, de reurba-

nización en territorios propios y ajenos y cómo estos proce-

sos dialogaron con espacios específicos de intercambios y 

apropiaciones (monasterios, castillos, catedrales, mezquitas, 

palacios, mercados). Se estudian las formas de organización 

social y el valor de la religión en los comportamientos. Se am-

plía sobre las diferentes prácticas de sociabilidad y las con-

frontaciones interculturales, las relaciones intergenéricas, 

así como sobre las expresiones del cuerpo y las alternativas 

de cubrirlo. Se desandan las características de la cultura ma-

terial en los espacios de la vida civil y religiosa, el carácter del 

equipamiento, las formas de comercialización y confección 

de las artesanías. Interesa profundizar en el lenguaje artís-

tico y el repertorio decorativo. El segundo eje está basado 

en la cultura del Renacimiento, en el siglo XV, la vuelta a los 

antecedentes clásicos antiguos y las relaboraciones en los 

diseños. El uso de la razón y la aparición de los humanistas. 

Control y orden del espacio y de las formas a partir de nue-

vos mecanismos de representación y construcción lógica del 

proceso de diseño. Nuevas estrategias de difusión del cono-

cimiento y del arte. Aparición de sistemas para resaltar la 

posición de poder del individuo, como el retrato y el sistema 

de la moda, con el empleo de materias primas de distinción 

e innovación en los patrones. El tercer bloque desarrolla la 

cultura del Manierismo, en el siglo XVI como tiempo de pues-

ta en crisis de los valores absolutos defendidos en el siglo 

anterior. Se ingresa en una nueva visión del mundo, por los 

conocimientos científicos y filosóficos descubiertos, en los 

cambios de la estructura social, religiosa y política. Interpre-

tación de cómo influyen estas modificaciones en las prácticas 

de diseño a través de la obra y vida de artistas significativos, 

en el despliegue de símbolos, personajes, transgresiones y 

emociones que juegan con la fantasía y lo ilusorio. El cuarto 

eje busca la indagación en la cultura del Barroco, del siglo 

XVII, como instrumento persuasivo y propagandístico en la 

dimensión civil y religiosa. Reformulación del lenguaje clási-

co, concepción espacial y efectos escenográficos. La genera-

ción de las formas barrocas, límites, uso de la luz, noción del 

tiempo, movimiento, textura. Cómo se aplican los conceptos 

en diferentes objetos de uso y en las artes visuales.  El quinto 

eje abarca la Cultura del Clasicismo francés, siglo XVII para 

indagar sobre las respuestas materiales y simbólicas de un 

sistema de monarquía absoluta representada por Luis XIV 

en el Palacio de Versailles, Francia. Las artes al servicio del 

rey, la Academia, la Real Fábrica de los Gobelinos, su funcio-

namiento, teoría, talleres. La vida cortesana y los protocolos. 

Las fiestas como expresiones del diseño integral, del derro-

che y lo efímero.
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The paper is presented as a descriptive-interpretive inquiry in the field of 

contemporary design education to reflect on the knowledge and qualities 

that are relevant to situated, appropriate and sustainable teaching deve-

lopments.  To achieve this end, design education is characterized, tran-

sition from design thinking to sustainable design thinking is postulated, 

arguments and experiences of sustainable design training are described, 

and integrative reflections are established.  Finally, it is concluded that 

the design focus shifts from how and what to why, thereby reducing the 

value of individually made artifacts and reinforcing the prominence of the 

foundations. This is based on research, ethical positioning and group care.  

Thus, the teaching-learning process is enabled and oriented to both the 

current characteristics and demands of the local-global context and the 

reinforcement of personal qualities to define the complex design proble-

matic situations and their consequent proposals with cultural coherence, 

technological efficiency and environmental awareness.

El trabajo se presenta como una indagación descriptiva-interpretativa en 

el campo de la educación proyectual contemporánea, a fin de reflexionar 

sobre los saberes y cualidades pertinentes a desarrollos formativos si-

tuados, apropiados y sostenibles. Para ello, se caracteriza a la educación 

proyectual, se postula el paso del pensamiento proyectual al pensamiento 

proyectual sostenible, se describen argumentos y experiencias de forma-

ción proyectual sostenible y se establecen reflexiones integradoras. Como 

síntesis final, se manifiesta que el enfoque del diseño cambia del cómo y 
el qué al por qué, reduciendo valor a los artefactos de factura individual y 

reforzando su protagonismo en los fundamentos ‒basados en la investi-

gación, el posicionamiento ético y el cuidado grupal‒. Por lo tanto, se pro-

mueve una enseñanza y aprendizaje orientada a la atención de las carac-

terísticas y demandas vigentes del contexto local-global y el refuerzo de 

las cualidades personales, para la definición de situaciones-problema de 

diseño complejos y sus consecuentes propuestas culturalmente coheren-

tes, tecnológicamente eficientes y ambientalmente conscientes.

Recibido: 17 de julio 2024

Aceptado: 24 de septiembre de 2024

Revisiones para una educación proyectual 
contemporánea: situada, apropiada y sostenible

Lucas Gastón Rodríguez

Español English

»

pluriversalidad proporciona una comprensión 

más amplia y profunda de cuestiones complejas, 

como la producción de realidades y formas de 

existencia plurales, incluidas las del medio am-

biente (Noel, Ruiz, van Amstel, Udoewa, Verma, 

Kommey Botchway, Lodaya y Agrawal, 2023, 

pp. 184-185).

Por su parte, Roberto Fernández (2020a) tam-

bién critica la tradición de la enseñanza pro-

yectual y su legado moderno, que presenta un 

fuerte arraigo en la simulación de las prácticas 

profesionales –por prueba y error–, en detri-

mento del análisis conceptual y la producción 

teórico-disciplinar. Alega que este modelo basa-

do en el “hacer” es notoriamente conservador 

(pues replica y reproduce realidades existentes, 

tanto en la academia como en el mercado) e in-

capaz de atender las necesidades vigentes o las 

demandas de nuevas ofertas o aportaciones. 

Y propone a la investigación proyectual como 

laboratorio cognitivo experimental, junto con 

el refuerzo de la teoría (Cravino, 2019), para fa-

vorecer la producción de reflexiones y “saberes 

teóricos ciertos, legítimos y consistentes” (p. 4). 

» Introducción

Para iniciar este entramado de y para la for-

mación proyectual del siglo XXI, se destaca la 

crítica académica de Richard Foqué (2010), 

quien sostiene que el método científico tradi-

cional es considerado como la única forma or-

todoxa de estructurar la realidad –siendo una 

condición que se encuentra profundamente 

arraigada y difícilmente cuestionada en el sis-

tema educativo–. Según el autor, la educación 

tradicional aún opera en la esfera del “qué” más 

que el “cómo” o el “por qué”, haciendo que los 

aprendizajes sean cada vez más obsoletos, en 

un mundo de cambios cada vez más acelera-

dos. En este sentido, Foqué pondera las alter-

nativas que valoran la construcción del cono-

cimiento artístico, posicionado en el balance 

entre la razón y la intuición; y los aportes de 

la creatividad, como capacidad de descubrir 

estructuras existentes, inventar otras nuevas 

y modificar las antiguas, anclados en el pensa-

miento conceptual y la mirada holística.

En esta tónica, Lesley-Ann Noel y su equipo 

de trabajo (2023) refuerzan la apuesta por 

superar la educación positivista y objetual del 

diseño, para proponer la pluriversalidad –en 

ampliación de la frustrada premisa moderna 

de universalidad (Rodríguez, 2024)–. En su 

desarrollo de conocimiento, esta alternativa 

se presenta como un enfoque educativo que 

extiende y diversifica los contextos y méto-

dos a través de los cuales se practica el diseño, 

encuadrándolo en el centro de diversas expe-

riencias e identidades humanas. Por lo tanto, 

la pluriversalidad propone que los estudiantes 

vean la riqueza proyectual practicada en di-

ferentes epistemologías, ontologías, culturas, 

subculturas y lugares globales y locales. En su 

argumentación, los autores plantean que el fu-

turo de la educación en diseño es relacional (ya 

que enfatiza las interacciones entre los aspectos 

naturales, sociales y técnicos de la vida, en lugar 

de los artefactos). Asimismo, el diseño se prac-

tica en todas partes y en formas que responden 

a las diferencias en estas relaciones. Por lo tan-

to, una visión ontológica del diseño contribuye 

a las filosofías y métodos que informan toda la 

práctica del diseño. Y es en este sentido, que la 
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Paralelamente, en relación a estas nuevas de-

mandas para la construcción del diseño, la 

arquitectura y la ciudad, Fernández (2012) ya 

alertaba sobre la necesidad de reemplazar la 

noción de proyecto por eco proyecto; como un 

tipo de abordaje sustentable, situado y viable, 

de calidad tecnológica (productivamente sufi-

ciente, eficaz y eficiente), calidad cultural (en 

pertenencia, pertinencia y consumo) y calidad 

ambiental (en relación sociedad-naturaleza). Y 

para ello, resulta importante que la educación 

proyectual combine el “hacer” (como campo de 

la profesión) con el “saber” (como campo de la 

disciplina), incorporando el valor del análisis 

teórico-conceptual del mundo simbólico, el 

mundo productivo y el mundo geocultural/te-

rritorial (Fernández, 2020a, pp. 13-14).

En definitiva, este marco mínimo ya expone 

una perspectiva de revisión para el escenario 

educativo en arquitectura y diseño, que no 

puede ser ajeno a compromisos tales como 

la atención a la diversidad cognitiva y episte-

mológica, el abordaje de la complejidad en el 

hacer, la valoración de la innovación, las prác-

ticas narrativas y de representación; y otros 

aspectos acompañados por demandas del con-

texto contemporáneo, tales como la sostenibi-

lidad en su amplia integración de la pertinencia 

cultural de las producciones, las posibilidades 

limitadas de la tecnología y la atención al im-

pacto ambiental, entre otras. 

Por lo tanto, el artículo se alinea con la con-

vocatoria, para analizar la docencia de la ar-
quitectura y el diseño, motivados por su pre-

gunta disparadora: ¿qué hay de nuevo? Y a tal 

fin, propone indagar el campo de los saberes 

pertinentes a una educación proyectual con-

temporánea y situada, apropiada y sostenible, 

reflexionando sobre las cualidades requeridas 

y presentando alternativas en desarrollos aca-

démicos formativos. Consecuentemente, se 

propone un trabajo descriptivo-interpretativo, 

empleando el análisis bibliográfico y la obser-

vación participante como principales herra-

mientas metodológicas. Para su desarrollo, se 

plantea un recorrido en el cual se caracteriza 

la educación proyectual, se postula el paso del 

pensamiento proyectual al pensamiento pro-

yectual sostenible, se describen argumentos 

y experiencias de formación proyectual sos-

tenible y se establecen conclusiones y síntesis 

finales.     

» La educación proyectual 

Como punto de partida, se reconoce que la 

educación proyectual encuentra su razón de 

ser en la estimulación y desarrollo del pen-

samiento proyectual. En definitiva, su ense-

ñanza refiere al conjunto de mediaciones que 

promueven las construcciones cognitivas des-

de una forma particular de abordar situacio-

nes-problema, a través, para y sobre el diseño, 

en campos disciplinares que prefiguran reali-

dades posibles y deseables (Rodríguez, 2023).

A partir de trabajos previos, se recupera la 

distinción entre pensamiento, conocimiento 

y saber. El pensamiento es acción –como acto 

de consciencia– (algo aprendido por el suje-

to) y sustantivo –un tema– (el resultado del 

acto). “En términos de construcción mental, el 

pensamiento parte de una intención apuntada 

hacia un objeto; por lo que tiene un contenido 

y una forma de conectarse en una proposi-

ción” (Rodríguez, 2022, p. 297). Por su parte, 

el conocimiento “refiere a la noción o intención 

de acopio de datos, en términos cuantitativos 

y cualitativos. Se constituye tanto del sujeto 

cognoscente, como del hecho u objeto conoci-

do y el propio acto de conocer”. Por último, el 

saber “se plantea como un conocimiento que 

integra y aprehende al objeto en cuestión con 

un contexto de realidad. Supera el conocer del 

objeto concreto para acceder a la conciencia 

de su nivel de abstracción y generalización. Y 

requiere, a su vez, de un posicionamiento cons-

ciente y coherente de uno mismo” (p. 298).    

Reforzando estas distinciones, Gastón Breyer 

(2007) posiciona un orden de complejidad cre-

ciente, establecido como: inteligencia, razón, 

pensamiento, entendimiento, conocimiento, 

saber. Y adiciona que “una vez que se piensa, 

las etapas del entender, el conocer y el saber 

ya son culminaciones y perfeccionamientos 

casi asegurados y cada vez y progresivamente 

más y más reformulados o reconstruidos (y en 

general deformados) por la superposición del 

lenguaje” (p. 88). 

En este sentido, el pensamiento proyectual pre-

senta componentes analítico/estructurantes, 

creativo/heurísticos y narrativo/comunicati-

vos. Trabaja conjuntamente en lo explicativo 

(racional, lógico, crítico), lo expresivo (sensi-

ble, divergente, intuitivo), lo explícito (comu-

nicable, representable, materializable) y lo 

exploratorio (experimental, hipotético, desea-

ble); integrando campos de la ciencia, el arte, 

la tecnología y el diseño (Rodríguez, 2022).

Complementando lo descrito, Ana María Ro-

mano afirma que “el pensamiento proyectual 

es un núcleo común de conocimientos com-

partidos por diversos campos disciplinares, 

un pensamiento particular aplicado general-

mente como metodología para la resolución 

de problemas” (2021, p. 77). Y sostiene que, 

en el campo de la arquitectura y el diseño, se 

presenta como eje de su epistemología. En 

consecuencia, el proyecto se manifiesta como 

medio para enseñar el pensamiento proyec-

tual, mediante un “proceso consistente en la 

traducción de una idea, una palabra o un pro-

grama, a un objeto al que se llega por apro-

ximaciones sucesivas a través de la produc-

ción de otros objetos de carácter analógicos” 

(2015, p. 68) (los modelos de representación). 

“Esas aproximaciones prefiguran el objeto (do-

cumentación) y hacen posible su materializa-

ción (objeto)” (2021, p. 78).

Entonces, en favor de la construcción del cono-

cimiento proyectual en el diseño arquitectóni-

co, se recuperan los aportes de Carlos Burgos 

(2016), quien analiza las dimensiones cognos-

citivas y epistémicas en el proceso educativo. 

Para ello, clasifica los componentes cognitivos 

de la actividad proyectual, expresada como 

una praxis proyectante, en tanto se manifiesta 

como resultado de la articulación de diferentes 

tipos de conocimientos implicados en la acción 

(Fig. 1): el conocimiento disciplinar (constituido 

Figura 1. Componentes cognitivos de la actividad proyectual según el Dr. Arq. Carlos Bur-

gos. Fuente: reelaboración a partir de Burgos, 2016.

Figura 2. Esquema conceptual de proyecto sostenible. Fuente: elaboración propia, se-

gún Fernández (2012); San Juan (2013); Davis y Dubberly (2023); y Rodríguez y Fer-

nández (2024)

Revisiones para una educación proyectual contemporánea: 
situada, apropiada y sostenible/ Lucas Gastón Rodríguez / 
p. 72 » 83

Revisiones para una educación proyectual contemporánea: 
situada, apropiada y sostenible/ Lucas Gastón Rodríguez / 

p. 72 » 83



76 77A&P Continuidad  N20/11 - Julio 2024 · ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097 A&P Continuidad N20/11 -Julio 2024· ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097

práctica profesional– y distingue entre estos 

“problemas de hecho”, respecto de proble-

mas de conocimiento y de investigación. Por 

lo tanto, tal como expresa Ana Cravino y Jor-

ge Pokropek (2024), el problema de hecho se 

aborda mediante la acción reflexiva y produ-

ce artefactos –en términos de objeto artifi-

cial–, el problema de conocimiento se aborda 

mediante la búsqueda indagativa y produce 

conocimientos singulares –sobre un evento 

particular y los siguientes– y el problema de 

investigación se aborda mediante la investiga-

ción y produce conocimiento general –sobre la 

teoría–.        

Entonces, el campo de la construcción de teo-

ría disciplinar se trabaja desde la investiga-

ción académica y científica. En la docencia, se 

abordan problemas de hecho y en la profesión 

se tratan problemas de conocimiento. Sobre 

estos últimos, Ynoub alega que a través del 

ejercicio laboral surgen situaciones donde el 

profesional debe recurrir a los conocimientos 

que obtuvo desde sus estudios académicos y 

al conjunto de saberes que alcanzó mediante 

su propia práctica, de manera fragmentaria y 

difusa. En este sentido, cada caso resuelto es 

una instancia formativa más que se incorpora 

al acervo individual del profesional, “quien no 

solo aplica lo que sabe y lo que debe averiguar, 

sino que además entraña un desafío al tomar 

un problema nuevo como situación esperable 

que debe enfrentar con cierta dosis de arrojo 

y creatividad, siguiendo las reglas aprendidas 

del oficio, en las que se combinan tradición e 

innovación” (Cravino y Pokropek, 2024, p. 36).

En definitiva, estos argumentos buscan fun-

damentar el complemento requerido entre 

los saberes proyectuales adquiridos por expe-

riencia práctica (en su condición única, intrans-

ferible, no verbalizable, aunque efectiva) y los 

saberes de contenidos disciplinares (verbaliza-

bles, justificados, transferibles a otros casos). 

A través de la reflexión en la acción proyectual, 

se promueve la conceptualización del hacer y 

su demostración, estableciendo teorizaciones 

que abstraen y secuencian procesos, regula-

rizan acciones, asientan fundamentos y habi-

litan la construcción de habilidades técnicas y 

por las configuraciones funcionales, espacia-

les, formales y tecnológicas), el conocimiento 
situacional (expresado a través de los contex-

tos-escenarios, las necesidades-demandas, 

el objeto-problema y los usos-usuarios), el 

pensamiento proyectual (siendo problematiza-

dor-reconstructor, exploratorio-experimental, 

modelizante-conceptualizador y argumenta-

tivo-reflexivo) y el conocimiento proyectual o 
método (de carácter procedimental y dinámico, 

con la doble condición de generar propuestas 

y ponerlas a prueba para justificar los resul-

tados, asimismo incumbe a los modelos-pro-

puestas, la investigación proyectual, su marco 

lógico de referencia, y un sistema de represen-

taciones y lenguaje). A su vez, clasifica los dos 

primeros como parte de un eje estructurante 

(explícito) y los dos últimos como parte de un 

eje metodológico o dinámico (implícito).

Tal como expresa el autor, el tratamiento de 

las variables del primer eje –compuesto por 

los conocimientos disciplinares y situacio-

nales– se aborda “desde una epistemología 

conceptual o de ‘tendencia’ con la cual se fun-

damentan los conocimientos estructurantes 

de la actividad de proyecto”. Al presentar un 

carácter explícito, “pueden ser comunicados 

por medios tradicionales: la transmisión de 

experiencias, las clases, los textos y produccio-

nes sistematizadas, etc.” (p. 87). Por su parte, 

el segundo eje –compuesto por el pensamien-

to proyectual y el conocimiento proyectual o 

método– se rige por una epistemología de la 

praxis, organizando tanto la experiencia per-

sonal como la orientación de las estrategias. 

Debido a su carácter implícito, complejiza las 

propuestas pedagógicas y obstaculiza la defi-

nición clara de objetos de estudio vinculados 

con los procesos cognitivos del método. Por 

lo tanto, funciones como reflexionar, modeli-

zar, argumentar, conceptualizar, comprender 

e interpretar, evaluar y decidir, investigar y 

experimentar proyectualmente, se reconocen 

ausentes o difusos como objetivos directos 

de los trazados didácticos, ignorando en qué 

grado se desarrollan, por qué o cuándo se acti-

van y aplican. En este sentido, Burgos sostiene 

que son muy poco frecuentes “las actividades 

declaraciones de la ONU y su informe sobre 

Nuestro Futuro Común. En su postulación 

inicial (Brundtland, 1987), se establecían dis-

tinciones entre posicionamientos más ligados 

al uso racional de los recursos naturales, o 

proyecciones más integrales para mejorar la 

calidad de vida de la sociedad. Intercambios 

que, en definitiva, se definieran para el año 

2015 en los Objetivos de Desarrollo Soste-

nible (ONU, 2018), conformando una agenda 

de acuerdos internacionales para mejorar las 

condiciones de vida de las poblaciones alrede-

dor del mundo y mitigar los efectos de la an-

tropización y sus consecuencias ambientales 

y climáticas. 

Por lo tanto, cuando se habla de un conoci-

miento proyectual sostenible, se remite a la 

integración de las diversas epistemologías, 

abordando el tratamiento de la arquitectura 

y el diseño para, sobre y a través del proyec-

to. En consecuencia, el paso del pensamien-

to proyectual a un pensamiento proyectual 

sostenible, estimula un posicionamiento que 

vincula el desarrollo sustentable –en sus cali-

dades tecnológicas y de impacto sobre el am-

biente natural y del territorio– con el desarro-

llo humano –en sus calidades socio-culturales 

y de integración sobre el ambiente urbano, 

simbólico, patrimonial– (Fig. 2).

Alineados a esta perspectiva, Meredith Davis 

y Hugh Dubberly (2023) repiensan la edu-

cación proyectual, direccionada desde una 

superación de la producción de artefactos, 

diseñados en forma individual, hacia el de-

sarrollo multifuncional y multidisciplinar de 

productos, servicios y sistemas. Lejos de ne-

gar el pasado, en sus argumentos recuperan 

la triada vitruviana y el modelo DVF clásico 

del Design Thinking (Simon, 1996), afirmando 

que todo diseño debe exhibir los atributos de 

“firmeza, utilidad y belleza”; los cuales ahora 

se traducen como la intersección de lo que es 

deseable, viable y factible, al mismo tiempo 

que se satisfacen los requisitos y limitaciones 

de cada uno. A su vez, los autores añaden que 

los proyectistas socialmente responsables de 

hoy también incluyen en este esquema a lo 

“equitativo” y lo “sostenible” (p. 102).

» Propuestas de formación proyectual sostenible

Por último, para avanzar en este apartado, 

se destacan dos aspectos mencionados que 

fundamentan el valor de la mirada sostenible. 

Por un lado, la construcción de conocimiento 

proyectual entendida como práctica integral, 

sistémica y social. Y, por otro, la necesidad de 

reflexionar sobre la desmedida responsabili-

dad didáctica otorgada a la reproducción del 

hacer, en detrimento de la construcción crítica 

de valores personales, situados y apropiados.

Argumentos
En cuanto al primer aspecto, se reconoce que 

todo acto proyectual es personal –pulsado 

por el diseñador–, pero a la vez, colectivo, en 

tanto disciplinar –legitimado por las prácticas 

históricas  y social –impulsado por la cultura y 

el medio ambiente–. En este sentido, resultan 

diversas las dimensiones que sustentan al co-

nocimiento proyectual, reuniendo lo ambien-

tal, lo económico, lo energético, lo tecnológico, 

lo político, lo ético, lo institucional, lo humano, 

lo social; y más aún desde la sostenibilidad, 

analizando las interacciones urbanas en la ar-

quitectura sustentable, el insumo energético 

en el hábitat construido y su impacto sobre los 

recursos naturales, entre otros. En definitiva, 

se reconoce una arquitectura sostenible desde 

sus cualidades de equilibrio entre condiciones 

(culturales), medios (tecnológicos) y disponi-

bilidades (ambientales, en materia y energía) 

(Rodríguez y Fernández, 2024).

En tanto al segundo aspecto, se pondera la 

importancia de la formación en competencias 

desde la simulación del hacer profesional, pero 

también se alerta que no es suficiente, en el 

marco de una apropiación crítica y reflexiva 

de un estudiante en introducción a las diversas 

culturas en lo disciplinar, profesional e institu-

cional. Siendo así, se enfatiza el valor de teori-

zar esa práctica, para la construcción de crite-

rios propios de selección, categorías de análisis 

y el refuerzo del posicionamiento personal y 

los valores que lo sustentan. 

Al respecto, Rosana Ynoub (2015) reconoce la 

formación proyectual a partir de la resolución 

de problemas de diseño –modelada desde la 

orientadas a trabajar los procesos de pensa-

miento proyectual, la investigación proyectual, 

las instancias de modelización, los diferentes 

tipos representacionales, las formas clásicas 

de argumentación y construcción de sentido, 

la construcción de marcos lógicos de referen-

cia y contexto, etc.” (p. 87). Su adquisición se 

produce tácitamente, como consecuencia de 

las actividades programáticas jerárquicamente 

secuenciadas.  

» El pensamiento proyectual sostenible

En este punto se presenta la noción de pen-

samiento proyectual sostenible, como abor-

daje integral y pertinente a la educación 

actual. Por lo tanto, se comienza por sus defi-

niciones básicas.

Como marco de partida, se recuerda la pro-

moción inicial del desarrollo sustentable (Brun-

dtland, 1987), el cual implica un proceso de 

adaptación en el que “la explotación de los 

recursos, la dirección de la inversión, la orien-

tación del desarrollo tecnológico y los cambios 

institucionales deben ser consistentes con las 

necesidades presentes y futuras” (Rodríguez, 

Fiscarelli y Fernández, 2022, p. 34). Para ello, 

se establecieron los tres pilares para el desa-

rrollo sustentable global, definidos genérica-

mente en relación a lo social, lo económico y 

lo medioambiental. Y en cuanto se incorporan 

otras dimensiones tales como la ecológica, la 

tecnológica, la política, la ética, la institucio-

nal, la humana, se habilitan redefiniciones más 

apropiadas al contexto latinoamericano, con 

ejemplos como la clasificación de Gustavo San 

Juan (2013) en su propuesta que interrelacio-

na una sustentabilidad socio-económico-cultural, 
con una sustentabilidad tecnológico-energética y 

una sustentabilidad ambiental. 
En tanto a su abordaje disciplinar, la arquitec-

tura sustentable se (pre)ocupa por el ciclo de 

vida de los materiales; y considera “factores 

como la utilización de tecnologías apropiadas 

y apropiables, el ecosistema sobre el que se 

asienta, la reducción del impacto ambiental, 

los sistemas energéticos que fomenten el aho-

rro” (p. 34). En resumen, como sintetiza Ana 

Paula Lattuca (2006), aborda la problemática 

del diseño y la materialización teniendo en 

cuenta los atributos de la sustentabilidad: eco-

nómicamente viable, socialmente justo, y am-

bientalmente sano.

Por el lado de la construcción de conocimien-

to proyectual en el marco de la sustentabili-

dad, se destacan nuevamente los aportes de 

Fernández (2020b), quien plantea una com-

plementariedad inherente entre el campo au-

tónomo de la investigación arquitectónica y 

otros campos de construcción de conocimien-

to que abordan temáticas referidas a la arqui-

tectura pero basados en otros fundamentos 

epistemológicos y metodológicos–concepción 

que Roberto Doberti (2006) denominara como 

una cuarta posición, en distinción cognitiva en-

tre el Proyecto respecto de la Ciencia, el Arte 

y la Tecnología–. En su clasificación, denomina 

como investigación proyectual al campo autóno-

mo (incluyendo estudios de ontología del pro-

yecto, su hermenéutica y crítica, su historia, su 

heurística y didáctica, estudios sobre cuestio-

nes de la función y de la forma del proyecto). Y 

como heterónomos, define una investigación 
tecnológico-sustentable (incluyendo estudios 

sobre procesos de producción técnica del 

proyecto, sobre su producción basada en ló-

gicas sistémicas, sobre materiales y recursos 

de su producción, sobre ecosistemas de su 

implantación e impacto, sobre las relaciones 

entre energía, materia y proyecto), una inves-
tigación urbano-territorial (incluyendo estudios 

sobre las relaciones entre territorio y proyec-

to, también con el paisaje, y con las infraes-

tructuras, estudios de aspectos urbanísticos y 

del planeamiento urbano, de gestión urbana, 

sobre normativas y tipologías del desarro-

llo urbano y la urbanidad) y una investigación 
habitable-patrimonial (incluyendo estudios 

generales sobre la habitabilidad y el housing, 

organizaciones de comunidad, habitabilidad 

microurbana y cuestiones de unidades barria-

les, sobre formas de habitabilidad, memoria 

social y patrones del hábitat urbano, sobre 

gestión del patrimonio expandido). 

Ahora bien, la distinción entre los términos 

sustentable y sostenible habilita un deba-

te, que ya encontraba ceno en las propias 
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dimensiones cognitivas (modelos, creencias, 

valores) para delimitar metódicas y teorías 

personales de abordaje al diseño. Y es en este 

sentido, que se ha avanzado en propuestas de 

formación proyectual sostenible desde el re-

fuerzo de los criterios teórico-disciplinares, en 

revisión de las experiencias previas de los es-

tudiantes –y docentes–; en favor de una prác-

tica inductiva, situada y apropiada.  

» Experiencias en Investigación + Docencia

Al respecto, junto al arquitecto José Luís Fer-

nández, en representación de un cuerpo mayor 

de docentes-investigadores, hemos trabajado 

como equipo en la articulación de actividades y 

espacios en red destinados a la formación e in-

vestigación en didáctica proyectual. Abordan-

do la docencia superior como objeto de estudio 

en su teoría y praxis, se ha avanzado en expe-

riencias de enseñanza de grado y posgrado, 

capacitación docente y profesional, producción 

de material didáctico-científico, investigación 

académica y difusión, con foco en la carrera 

arquitectura y el diseño, a la vez de potenciar 

la conceptualización de las prácticas tanto 

proyectuales como docentes, se destacan los 

siguientes aportes. Por un lado, la vigencia 

del Proyecto de Investigación (en el marco del 

Programa de Apoyo y Fortalecimiento a la In-

vestigación en Arquitectura, PROARQ-UNS 

24/AQ05, 2022-2026) titulado “La dimensión 

tecnológico-energética en la enseñanza del 

saber proyectual. Análisis y propuestas para 

la formación de nuestros futuros arquitectos”, 

el cual indaga sobre la pregunta problema: 

¿cómo estimular una mirada proyectual inte-

gradora, que comprenda el recurso energético 

y material como parte constitutiva de la eta-

pa de diseño?

Por otra parte, la ejecución del plan de activi-

dades que desarrollo como Investigador Asis-

tente CONICET en el DGyT-UNS (2024-2025); 

que plantea como objetivo general analizar, 

describir y sistematizar las variables relaciona-

das a los aspectos tecnológicos y energéticos 

en la edificación, orientados a la construcción 

de Arquitectura, Departamento de Geografía 

y Turismo (DGyT) de la Universidad Nacional 

del Sur (UNS).

En la actualidad, junto al Arq. Fernández dirigi-

mos el Grupo de Investigación en Formaciones 

de la Arquitectura, DGyT-UNS. Este espacio 

de investigación y capacitación se consolida 

a fin de evaluar y difundir las características y 

variables presentes en la formación integral 

de la arquitectura, recuperando las capacida-

des propias de sus actores (investigadores, 

docentes, profesionales), en el marco de las 

potencialidades pedagógico-disciplinares iden-

titarias de la unidad académica. Por lo tanto, 

establece como principal objetivo: contribuir a 
la formación integral y sustentable sobre, para y a 
través de la arquitectura y su proceso proyectual, 
en refuerzo de la coherencia cultural, la eficiencia 
tecnológico-energética y la conciencia ambiental, 
edilicia y urbana. En este sentido, aborda tres 

líneas de investigación y formación –según 

gradientes particulares– que recorren los nú-

cleos temáticos fundamentales de los procesos 

pedagógicos y disciplinares en arquitectura 

y diseño: i) Didáctica del saber proyectual: la 

formación a través de la arquitectura y el pro-

yecto, que avanza en las competencias proyec-

tuales –explícitas y tácitas– que incumben a la 

creación y configuración de la idea, sus instan-

cias recursivas de prefiguración y verificación, 

operando en sus diversas escalas y niveles de 

complejidad; ii) Eficiencia energética y respon-
sabilidad ambiental: la formación para la arqui-

tectura y el proyecto, que se relaciona con el 

trabajo tecnológico y topológico, en relación 

con su expresión y representación, producción 

y materialización en las diversas etapas del 

proyecto arquitectónico; iii) Hábitat, vivienda y 
cultura: la formación sobre la arquitectura y el 

proyecto, en inclusión del tratamiento trans e 

interdisciplinario, analizando la arquitectura en 

su significado y legitimación, desde múltiples 

perspectivas contextuales y espacios de inter-

vención profesional.

Entre sus desarrollos para favorecer la mira-

da integral y sostenible en la formación de la 

de estrategias didácticas de evaluación, a fa-

vor de su integración en el proceso proyectual.

En el  marco de estas investigaciones 

(PROARQ-UNS y CONICET) particularmente 

se aborda lo que Fernández (2020b) define 

como epistemología tecnológico-sustentable 

y su relación con la investigación proyectual. 
Por su parte, desde la enseñanza de grado y 

posgrado, en una mirada global, también se 

integran la urbano-territorial y habitable-patri-
monial. A saber, se destaca el desarrollo de la 

asignatura de grado de Taller de Arquitectura 

III, cátedra del Prof. José Luís Fernández, don-

de se promueve el tratamiento integral del 

diseño arquitectónico y urbano desde la con-

figuración intencionada del espacio en rela-

ción con la triada sitio (el lugar, estar/habitar), 

programa (la vinculación con el usuario y sus 

demandas) y materia (la reciprocidad entre las 

partes, lo geométrico, lo material, lo formal, lo 

dimensional, lo constructivo) (Fernández, Vec-

chi y Rosello, 2019). De igual modo, también 

son significativos los aportes de formación 

crítica y reflexiva promovidos a partir de la Di-

plomatura en Educación Superior para el Saber 

Proyectual (2023-2024) y cursos de posgrado 

UNS; destacando los seminarios “La formación 

del pensamiento proyectual contemporáneo” 

(2023) y “Categorías de sostenibilidad para 

la formación del pensamiento proyectual” 

(2024), el cual avanza para analizar, reflexio-

nar y contribuir con la formación académica y 

profesional, abordando la construcción con-

junta de criterios y categorías de análisis para 

consolidar estrategias proyectuales hacia una 

arquitectura socio-culturalmente coherente, 

energéticamente eficiente y ambientalmen-

te consciente.

A los fines del presente artículo, en recupera-

ción de las producciones y reflexiones de las 

mencionadas experiencias, se sintetiza una 

triada con los principales conceptos trabaja-

dos en estas acciones (Fig. 3) y los acuerdos en 

formación proyectual sostenible (Fig. 4). 

Por lo tanto, primero se comprende al pen-
samiento proyectual sostenible  como las 

Figura 3. Aspectos y categorías en el diseño del hábitat sostenible. Fuente: reelaboración de 

Rodríguez y Fernández, 2024.

Figura 4. Dimensiones en la formación proyectual sostenible. Fuente: elaboración propia, 

según Rodríguez (2020; 2022) y Rodríguez y Fernández (2024).
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construcciones y desafíos cognitivos que abor-

dan las prácticas del diseño y su proyección 

en diversos grados de interrelación entre va-

riables de coherencia cultural, eficiencia tec-

nológico-energética y consciencia ambiental; 

también visto como la relación de proyección, 

construcción y apropiación del hábitat a partir 

del equilibrio dinámico entre condiciones (lo 

simbólico, lo sensible, lo contextual. El sitio, 

los hábitos, las interacciones urbanas), medios 

(capacidades tecnológicas para transformar 

el ambiente. El programa, el habitar, los usos) 

y disponibilidades (suministros energéticos y 

materiales. La materia, la habitabilidad, las 

configuraciones edilicias) (Rodríguez y Fer-

nández, 2024).

Y segundo, se comprende a la formación proyec-
tual sostenible como enseñanza y aprendizaje 

orientada a la atención de las características y 

demandas vigentes del contexto de acción –lo-

cal, que a su vez es global– y el refuerzo de las 

cualidades personales –en contenidos discipli-

nares, habilidades de integración y valores éti-

cos– para la construcción de posicionamientos 

que habiliten el abordaje de problemas de 

diseño complejos y transdisciplinares, hacia 

propuestas culturalmente coherentes, tec-

nológicamente eficientes y ambientalmente 

conscientes.

En este sentido, desde la docencia de las dis-

ciplinas proyectuales, se pondera el comple-

mento requerido entre las organizaciones de 

rigurosidad metódica y las construcciones co-

lectivas de formas y sentidos a partir de prác-

ticas crítico-reflexivas (Rodríguez, 2020). Y en 

su refuerzo, a título personal, se decide priori-

zar los procesos de los diseñadores y usuarios 

por sobre los productos arquitectónicos. Por lo 

tanto, se pondera lo sutil y subjetivo por sobre 

lo concreto y objetivo, con el compromiso de 

tratar las experiencias espaciales del habitar 

por sobre la construcción edilicia –recuperan-

do el conocimiento fragmentado para su inte-

gración–. Y para ello, en términos pedagógicos, 

se trabaja para equilibrar el protagonismo que 

presenta el razonamiento deductivo, con razo-

namiento inductivo y abductivo. Se adiciona el 

tratamiento de la inteligencia analítica con la 

inteligencia creativa, narrativa, espacial y ki-

nestésica. Se colabora para comprender que 

el pensamiento proyectual se vale tanto del 

pensamiento racional (estructurante, analíti-

co, crítico, explicativo) como del pensamiento 

lateral (creativo, heurístico, exploratorio, di-

vergente) y el pensamiento narrativo (comu-

nicativo, simbólico, expresivo, intrapersonal). 

Se desplaza el foco, gradualmente, del conoci-

miento disciplinar a los saberes pertinentes a 

su profesión y cultura. Y se aporta a la forma-

ción de personas autónomas, comprometidas 

y conscientes de sus propias motivaciones; en 

tanto sujetos sujetados, pero también proyec-

tados en una dirección definida e inconclusa, 

un poco real y un poco simulada (Rodríguez, 

2024, p. 101). 

Para este desafío, que supone desarrollar 

competencias interrelacionadas de orden es-

tructurante, creativo y comunicativo, se com-

prende una formación académica equilibrada 

entre práctica y conceptualización, basada en 

las características del propio proceso proyec-

tual, priorizando la reflexión en la acción; el 

tratamiento de la complejidad y la incertidum-

bre; la construcción de la creatividad; el com-

plemento de la información, el descubrimiento 

y la invención; la definición por aproximacio-

nes sucesivas; la migración de las ideas a las 

expresiones; los recursos inter e intrapersona-

les (Rodríguez, 2024, pp. 93-100).

» Reflexiones finales

A través de este recorrido de revisiones, se pro-

pusieron reflexiones sobre la educación proyec-

tual en sus características instituidas y también 

instituyentes, con mención en algunas de las de-

mandas de mayor vigencia. En consecuencia, al 

retomar la pregunta ¿qué hay de nuevo, en la do-
cencia de la arquitectura y el diseño? se infiere que 

lo nuevo, quizá no tenga que ser tan nuevo, sino 

una mirada diferente sobre lo vigente, naturali-

zado y cotidiano, favoreciendo intercambios for-

mativos más situados, apropiados y sostenibles.

En refuerzo de estas dimensiones, se recono-

ce que no existe proyecto de arquitectura ni 

diseño sin lugar. La especificidad del sitio obli-

ga al pensamiento situado, contextualizado 

y responsable. La observación y la lectura del 

lugar construye, además, una concepción de 

lo posible, una valoración de la historia propia. 

Se entiende entonces que las variables loca-

les (territorio y cultura) y propias (cercanas y 

próximas) aportan al aprendizaje proyectual, 

intentando transferir este conocimiento a una 

escala global.

Tampoco es posible concebir al diseño sin una 

precisa consciencia técnica de la materialidad. 

El proyecto representa lo concreto. Puede ser 

imaginario, inespecífico o indeterminado, pero 

nunca inmaterial. Y cada representación res-

ponde al universo material de la arquitectura y 

el diseño, a las cosas de la disciplina. 

A su vez, para articular los pasos del sitio a la 

materia en su vinculación con el usuario, se 

construyen los programas (Fernández et al., 

2019); que articulan lo apropiado y sosteni-

ble, en tanto económicamente viable, tecno-

lógicamente factible y culturalmente deseable 

(o apropiable, desde las preferencias e inte-

racciones sociales). En su ejercicio, se acuer-

dan escenarios que anticipan o decodifican 

demandas de los destinatarios, configurando 

tanto los usos como los medios tecnológicos 

de proyección. Se conceptualizan estructuras 

espaciales, distributivas, funcionales, morfo-

lógicas, materiales, técnicas, compositivas, ex-

presivas. Se observa, analiza y problematiza, 

en dirección al diseño de una realidad posible 

y deseable.     

Y es en este sentido que, a diferencia de los 

procesos proyectuales modernos, la revolución 

contemporánea de la información propone 

cambios significativos a la labor del diseñador, 

como así también a sus herramientas y pro-

cesos. Davis y Dubberly (2023, pp. 105-107) 

manifiestan que el enfoque del diseño cambia 

del qué y el cómo al por qué, de las cosas y los 

procesos a las intenciones; por más que la ma-

yoría de los programas de enseñanza todavía 

reflejan un paradigma industrial, centrado en 

escalar la producción de bienes tangibles, ela-

borados según la decisión de un individuo con 

respecto a la función y apariencia de artefac-

tos discretos (incluso cuando son digitales o 

se aplican a problemas sociales) en lugar de las 

Figura 5. Cambios en el enfoque de las prácticas de diseño, según Hugh Dubberly. Fuente: reelaboración, según Davis y Du-

bberly, 2023.
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crecientes preocupaciones de la práctica con-

temporánea (Fig. 5).

En su refuerzo, Ken Friedman (2012, p. 140) 

alega que la tecnología pasó de lo artesanal 

(preindustrial), a lo mecánico (industrial) y lue-

go a lo intelectual (postindustrial). Los modos 

de trabajo también cambiaron, del trabajo físi-

co, a la división del trabajo y al actual trabajo 

en red. Los métodos y la metodología pasaron 

del sentido común, el ensayo y error y la expe-

riencia en la era preindustrial al empirismo y la 

experimentación en la era industrial y a los mo-

delos, las simulaciones, la teoría de la decisión 

y el pensamiento sistémico en la era postindus-

trial. Y en su avance, esta era opera –más que 

nunca– en orientación hacia el futuro, a través 

del pronóstico, la previsión y la planificación –

en escenarios complejos y fluctuantes–.

Por lo tanto, se adhiere al discurso de Fernán-

dez (2020a), quien manifiesta que, en la ense-

ñanza del diseño, hay que operar “de manera 

simultánea con una dimensión de viabilidad 

(que garantice la reproducción) así como una 

dimensión de crítica referida a postulados 

utópicos (que garantice el efecto cultural de 

ruptura e innovación requeridos para experi-

mentar cambios a futuro)” (p. 14). Consecuen-

temente, la educación proyectual debe abor-

dar proyectos viables y críticos, en integración 

de la problematización proyectual (dimensión 

cognitiva) y la solución proyectual (dimensión 

instrumental).

Tal como propone Friedman, para tener éxito, 

un diseño profesional sobresaliente requiere 

fundamentos enmarcados en la ciencia y la in-

vestigación. Para servir a los seres humanos, los 

diseñadores destacados deben dominar el arte 

del compromiso humano basado en la ética y el 

cuidado (2012, p. 150). La docencia en arquitec-

tura y diseño debe fomentar tales habilidades 

y conocimientos. Y al hacerlo, también debe 

reforzar su pertinencia global y local, evitando 

la reproducción acrítica tanto de antiguas tradi-

ciones como de nuevas seducciones; presentes 

en una vertiginosa contemporaneidad que 

puede desviar rápidamente la esencia for-

mativa proyectual, incluso en nombre de la 

sostenibilidad.•
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» Introducción

Se presenta una experiencia docente realizada 

en 2023 en un taller de diseño arquitectóni-

co en el marco de la carrera de Licenciatura en 

Arquitectura de la Escuela de Arquitectura y 

Diseño de Latinoamérica y el Caribe (Isthmus), 

Ciudad de Panamá. Se trata de un taller de tipo 

vertical, que por su ubicación a mitad de la ca-

rrera funciona como ejercicio de transición en-

tre los cursos introductorios y formativos de 

los primeros años, con aquellos que apuntan a 

una mirada profesional y que se desarrollan en 

el último ciclo. Estos talleres de transición tie-

nen como objetivo que los alumnos compren-

dan la incidencia del programa arquitectónico 

en el proceso de diseño, la importancia de dar 

respuesta a las exigencias del lugar en cuanto 

a variables naturales y culturales, el manejo de 

la interrelación espacial, circulación, jerarquías 

y reforzar la dimensión técnica y constructiva 

como aspectos fundamentales del proyecto, así 

como fortalecer el concepto de identidad de la 

edificación. Estos talleres de diseño son cursos 

que sintetizan y hacia los cuales confluyen las 

formaciones que se reciben en las demás áreas 

de la carrera. 

El taller se realizó de forma presencial en la 

sede de la Escuela en Panamá y tuvo una dura-

ción de dos semanas, con una cantidad de diez 

estudiantes. Durante este tiempo, los alumnos 

se dedicaron exclusivamente a su desarrollo, 

permitiéndoles concentrarse en esta actividad 

sin distracciones. Aunque el taller se presentó 

como un ejercicio de diseño arquitectónico, el 

tema y la metodología elegidos respondieron a 

la perspectiva del autor de este texto sobre la 

importancia de lo teórico como herramienta de 

diseño; a su vez, motivó la reflexión sobre pro-

blemáticas territoriales actuales, a las que se 

pueden aportar soluciones desde la disciplina 

arquitectónica con el diseño que se proponga. 

En este contexto, el problema central en que 

se apoyó el ejercicio a resolver fue la expan-

sión acelerada de las ciudades hacia la periferia 

agrícola, aunque no se centró en una propuesta 

urbanística en sí, sino en reconocer la importan-

cia de lo rural y sus actividades, considerando 

las relaciones entre el edificio y el paisaje como 

elementos que son fundamentales de resolver 

atendiendo a una problemática mayor y pro-

curando que los resultados obtenidos puedan 

aportar desde la escala arquitectónica hacia el 

territorio. Esta expansión acelerada produce 

varios problemas, como son la migración de po-

blación hacia los centros urbanos con la pérdida 

de puestos de trabajo en actividades propias 

del campo. A su vez, en los territorios donde lo 

urbano crece de forma desmedida genera una 

fragmentación de los usos del suelo, que afecta 

tanto la cohesión territorial como la viabilidad 

de los sistemas productivos rurales, poniendo 

en riesgo la soberanía alimentaria (Morett Sán-

chez y Cosío Ruiz, 2023; Rodríguez Tarducci, 

Cortizo, y Frediani, 2021; Suazo Pereda y Cár-

denas Piñero, 2021). El incremento del valor de 

la tierra rural en proximidad a las ciudades hace 

que su uso para desarrollos inmobiliarios resul-

te más rentable que para la producción de ali-

mentos, lo que provoca el abandono o transfor-

mación de las actividades agrícolas históricas. 

Una de las propuestas que plantean diversas 

instituciones y autores frente a la pérdida de 

Esteves, M. J. (2024). Arquitectura indus-

trial y ruralidad: teoría y práctica en un taller 

de diseño arquitectónico. A&P Continuidad, 

11(21), 84-93. doi: https://doi.org/10.35305/

23626097v11i21.482

Key words: architecture teaching, cultural landscape, rural areas, 

building design.

Palabras clave: enseñanza de la arquitectura, paisaje cultural, áreas rurales, 

diseño arquitectónico.

A teaching experience developed in 2023 by the Escuela de Arquitectu-

ra y Diseño de Latinoamérica y el Caribe (Isthmus), located in Panamá, is 

presented. It links industrial architecture to rural territory, and it is based 

on theoretical reflections on current issues and their relation to the archi-

tectural discipline which are applied in a design workshop. The proposal is 

to work through two interrelated scales of analysis. The first one is con-

nected to the territory, the landscape, and the importance of rural areas, 

where tourism could become an ally in the appreciation and enjoyment of 

agriculture spaces. The second scale involves industrial architecture in-

troduced as an educational strategy emphasizing the importance of func-

tionality and the technical and constructive dimensions of the building. 

Using the Problem-Based Learning approach, active learning is encou-

raged. The results show the successes and challenges of the experience 

which can be leveraged for future instances as well as for reviewing how 

architecture is taught and conceptualized in relation to its context.

Se presenta una experiencia docente desarrollada en 2023 en la Escue-

la de Arquitectura y Diseño de Latinoamérica y el Caribe (Isthmus), de la 

ciudad de Panamá que vincula a la arquitectura industrial y el territorio 

rural, a partir de reflexiones teóricas sobre problemáticas actuales y su 

relación con la disciplina arquitectónica, aplicadas en un taller de diseño. 

El ejercicio propone trabajar en dos escalas de análisis articuladas entre 

sí. La primera asociada al territorio, el paisaje y la importancia de lo rural, 

donde el turismo podría convertirse en aliado para la valorización y disfru-

te de lo agrícola. La segunda escala involucra a la arquitectura industrial, 

que se presenta como una estrategia formativa en cuanto a la importancia 

de la funcionalidad y la dimensión técnica y constructiva del edificio. Me-

diante el enfoque del Aprendizaje Basado en Problemas se promueve el 

aprendizaje activo. Los resultados muestran aciertos y problemáticas de 

la experiencia, que pueden ser aprovechados para nuevas instancias, así 

como para revisar la forma en que se enseña y plantea la arquitectura en 

relación con su contexto.
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áreas productivas vitivinícolas más relevantes 

a nivel mundial (Girini, 2017; Mannino, 2021), 

aunque actualmente los usos urbanos se expan-

den de forma acelerada y dispersa sobre suelos 

productivos históricos. Este problema tiene el 

agravante de que Mendoza se emplaza dentro 

de la diagonal árida sudamericana, con escasas 

precipitaciones, clima árido y gran amplitud 

térmica diaria y anual. Con lo cual, el desarrollo 

agrícola es limitado a las áreas que son regadas 

mediante la canalización histórica del agua de 

los ríos, conformando tres oasis principales que 

actualmente ocupan solo el 4,5% del territorio 

provincial. El restante 95,5% son tierras secas 

no irrigadas con escasa o nula disponibilidad de 

agua superficial y fuertes procesos de desertifi-

cación, con predominio de actividades de sub-

sistencia (Abraham, Rubio, Rubio, y Soria, 2017) 

(Fig. 1). En los escasos 4,5% de superficie que 

ocupan los oasis, los usos urbanos avanzan de 

forma indiscriminada sobre los mejores suelos 

para la producción de alimentos.

Al trabajar en un territorio por fuera de Pa-

namá, los estudiantes tuvieron que entrar en 

contacto con las características naturales y 

culturales de Mendoza que son muy diferentes 

a lo que conocen y dialogan cotidianamente 

y, de esta manera, revisar y ajustar variables 

teóricas proyectuales. Panamá, a diferencia de 

Mendoza, posee clima tropical, caracterizado 

por temperaturas y humedad elevada durante 

todo el año, con precipitaciones frecuentes y 

abundantes. 

El ejercicio sienta las bases para trabajar en dos 

escalas de análisis articuladas entre sí: la prime-

ra vinculada al territorio, el paisaje y la impor-

tancia de lo rural, donde el turismo podría con-

vertirse en aliado para la valorización y disfrute 

de lo agrícola. La segunda escala es la arquitec-

tura industrial, que se presenta como una es-

trategia formativa en dos aspectos. El primero 

se refiere a la funcionalidad de la obra, en este 

caso, para satisfacer la demanda de alimentos 

o productos, una función que pocas veces pre-

senta variabilidad para asegurar el correcto 

proceso de elaboración. El segundo aspecto se 

centra en la dimensión técnica y constructiva, 

considerando estructuras de grandes luces y la 

interrelación de actividades y circulaciones en-

tre espacios y personas. 

» Algunas herramientas teóricas y pedagógicas

La arquitectura industrial experimentó un desa-

rrollo significativo tras la revolución industrial, 

hecho que permitió la producción en serie y a 

gran escala. Esto fue posible gracias a la incor-

poración de nuevos materiales constructivos 

que facilitaron su desarrollo y adecuación a las 

necesidades de mayor espacio e iluminación y 

la disposición de grandes maquinarias y opera-

rios. Previo a ello, se trataba de estructuras más 

artesanales y condicionadas a los materiales 

disponibles en cada sitio, diseñada específica-

mente para cumplir con requisitos operativos, 

maximizar la eficiencia y minimizar los costos. 

Estos edificios estaban destinados a satisfacer 

necesidades vinculadas a la fabricación, almace-

namiento y circulación de bienes materiales en 

diversos campos, como la energía, manufactu-

ra, logística, minería, producción de alimentos, 

entre otros. 

En las últimas décadas, se advierte una tenden-

cia hacia la integración de aspectos estéticos 

junto con los funcionales al interior de lo indus-

trial. Esto ha sido impulsado en gran parte por 

el turismo como actividad complementaria, que 

espacios productivos agrícolas es el desarrollo 

de la agricultura urbana y periurbana (Clavi-

jo Palacios y Cuvi, 2017; FAO, 2022; Olivera y 

Zavaleta, 2020). Esta práctica, integrada a los 

sistemas urbanos, motiva a la población a orga-

nizarse para la producción de alimentos, encon-

trando buenos resultados en varios países y, sin 

dudas, es un aporte sustancial para mejorar las 

condiciones sociales, económicas y ecológicas 

al interior de las ciudades. Sin embargo, existe 

una contradicción entre el incentivo de estas 

prácticas mientras se descuidan políticas para 

rescatar y valorizar las áreas rurales próximas 

a las ciudades para evitar su pérdida o degra-

dación. El debate, por lo tanto, debe centrarse 

en el rol de las áreas productivas que hoy se 

encuentran amenazadas por el crecimiento ur-

bano acelerado y la especulación inmobiliaria. 

Otra propuesta que se destaca para otorgar 

mayor importancia a lo rural se vincula con el 

turismo como actividad complementaria. Si se 

gestiona de manera adecuada, el turismo podría 

otorgar mayor relevancia a las dinámicas loca-

les, promoviendo la valorización del territorio 

y ofreciendo alternativas económicas para la 

conservación de lo agrícola, reforzando el vín-

culo entre las actividades rurales y la identidad 

local (Galmarini, 2020; Organización Mundial 

del Turismo, 2020).  

A su vez, las actividades rurales y el diseño de 

edificios industriales son temas que suelen que-

dar relegados en la formación arquitectónica, 

centrada en mayor medida en el aspecto edili-

cio, al interior de la trama urbana consolidada. 

En términos históricos, la formación arquitec-

tónica asocia en mayor medida a lo industrial 

con lo urbano, con referencias académicas a 

las fábricas de finales del siglo XIX o principios 

del XX, muchas de las cuales incidieron en el 

poblamiento de las ciudades al ser atractores 

de mano de obra. Pero, también existe una ar-

quitectura industrial vinculada a los territorios 

rurales y es aquí donde se pone el foco, aten-

diendo a que no es un espacio vacío a la espera 

de la urbanización, sino que se trata de territo-

rios con actividades existentes. Se coincide con 

Joaquín Sobrino Simal cuando expresa que “la 

arquitectura industrial, salvo en aquellos edifi-

cios que han tenido el reconocimiento de monu-

mento histórico, realmente no ha tenido cabida 

en los planes de estudio referidos a la historia 

del arte o de la arquitectura y cuando aparece 

siempre es en relación con edificios que se han 

asociado a los grandes estilos (gótico, renaci-

miento o barroco) y, más recientemente, con el 

movimiento moderno” (2010, p. 33). 

El objetivo de este trabajo es exponer los proce-

sos y resultados del ejercicio llevado a cabo en 

el taller antes mencionado, que fue realizado 

con el método del Aprendizaje Basado en Pro-

blemas (en adelante ABP) como una estrategia 

de enseñanza-aprendizaje que toma problemas 

reales como punto de partida para la adquisición 

e integración de nuevos conocimientos, a partir 

de buscar soluciones (Barrows, 1986; Morales 

Bueno y Landa Fitzgerald, 2004). En este senti-

do, el problema inicial sirvió para reflexionar y 

dialogar sobre temas vinculados a la arquitectu-

ra y al territorio rural y sus transformaciones. El 

objeto a diseñar consistió en una bodega bouti-

que de 700m2 aproximadamente, que combina-

ba usos industriales y turísticos en áreas rurales 

próximas a lo urbano. A su vez, el terreno para 

desarrollar el proyecto estuvo situado en la pro-

vincia de Mendoza, Argentina, por ser una de las 

Figura 1. Ubicación de Mendoza en el contexto sudamericano y su organización territorial 

en oasis de riego. Fuente: Elaboración propia en base a datos SIG de la Secretaría de Am-

biente y Ordenamiento Territorial, 2019.
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tanto en Mendoza (en 2019) como en Panamá 

(en 2023) por el rechazo a la minería como ac-

tividad productiva que se suele presentar como 

muy rentable en términos económicos, pero 

que si no está bien gestionada puede afectar 

de forma irreversible el entorno natural e inclu-

so social. En este escenario, si la minería no se 

desarrolla, lo rural como actividad productiva 

tiene el potencial de ganar mayor relevancia y 

protagonismo. 

Posteriormente, el docente impartió una serie 

de clases teóricas en el aula para dar a conocer 

la realidad ambiental y cultural de Mendoza. 

Esto sentó las bases para vincular al problema 

con la escala local y que los estudiantes tuvie-

ran un conocimiento inicial para que luego con-

tinuaran buscando datos e información sobre 

Mendoza y la industria vitivinícola, motivando la 

investigación en diversos sitios y portales de in-

ternet. Las clases iniciaron describiendo las ca-

racterísticas naturales propias del sitio y con un 

breve abordaje histórico para explicar la organi-

zación del territorio en oasis de riego y la pro-

blemática que actualmente sucede con la expan-

sión urbana hacia la periferia agrícola. Luego, se 

expuso la importancia de la industria vitivinícola 

como una de las actividades productivas centra-

les de la provincia, que tuvo su auge a finales del 

siglo XIX y que hoy está asociada mayormente a 

capitales internacionales (Bórmida, 2016; Giri-

ni, 2017; Lacoste, 2019; Moretti, 2008). De esta 

manera, se generó la aproximación a las varia-

bles ambientales y culturales-históricas que in-

ciden en la toma de decisiones, principalmente 

a instancias del anteproyecto. Según la metodo-

logía propuesta, (Tedeschi, 1984), las variables 

ambientales trabajadas fueron: el clima (tempe-

ratura, precipitaciones, humedad, asoleamiento 

y viento), el terreno (composición y forma) y la 

vegetación (tipo de hoja, forma de la copa, es-

cala y adaptación al clima). Entre las variables 

culturales-históricas asociado a lo rural se tuvie-

ron en cuenta al tipo de actividades productivas, 

aspectos históricos más relevantes, y los valores 

paisajísticos locales. 

Al finalizar estas clases, cada alumno revisó an-

tecedentes edilicios sobre la arquitectura indus-

trial en general y asociada a la vitivinicultura en 

particular, prestando atención a las característi-

cas morfológicas, espaciales, técnicas (materia-

les y estructuras) y su relación con el paisaje. La 

vitivinicultura, por su anclaje histórico y cultural 

en Latinoamérica, posee grandes referentes 

locales en cuanto al diseño actual de bodegas, 

muchos de ellos reconocidos y premiados a 

escala internacional. Esto enriquece la mirada 

regional en el análisis de antecedentes, que mu-

chas veces quedan eclipsados por estudios in-

ternacionales de firma. Entre los antecedentes 

estudiados se destacaron el uso de materiales 

locales, las articulaciones con el paisaje, el uso 

de estrategias bioclimáticas, el trabajo con ex-

periencias sensoriales, entre otros (Blanco, An-

drade y Montero, 2003; Bórmida, 2016; Cruz, 

2003; Ganem, Barea, Balter, Montiel Zamorano 

y Andreoni Trentacoste, 2016; Girini, 2017; Na-

varrete, 2015). 

Una vez alcanzada esta macrovisión sobre el 

problema y las características generales de 

Mendoza y la vitivinicultura, se dictó una última 

clase en el aula, que tuvo como objetivo explicar 

los procesos a los cuales es sometida la uva para 

convertirse en vino, donde cada uno de estos 

procesos cuenta con salas y maquinaria específi-

ca (Concha y Toro, 2024). También se explicaron 

en esta última clase las relaciones que hay que 

considerar entre los diferentes espacios que tie-

ne una bodega y los recorridos necesarios para 

que los operarios y el personal de la bodega pue-

dan trasladarse por la misma de forma segura y 

eficiente, así como las áreas específicas para el 

turismo enológico. Finalmente, se presentó el 

terreno a trabajar y su ubicación junto con los 

principales elementos estructurantes, tomando 

en consideración lo indicado por Lynch (1998): 

sendas, nodos, hitos y bordes. Se analizó el sitio 

según la presencia y localización de rutas, ca-

nales de riego, orientaciones, visuales desde y 

hacia el terreno, líneas de árboles, entre otros. 

El terreno alcanzaba las 15 hectáreas y tenía la 

particularidad de que un sector destacaba por 

su escasa pendiente, mientras que otro tenía 

lomadas, a fin de motivar procesos de reflexión 

sobre dónde colocar el edificio y sus beneficios y 

dificultades estéticas y técnicas (Fig. 2). 

Como se indicaba en la introducción, la propues-

ta pedagógica implicó diseñar una bodega bou-

tique, que posee un tamaño reducido en compa-

ración con grandes industrias vitivinícolas y que 

elabora una menor producción de vino, pero de 

mayor calidad, destacando su relación directa 

con el enoturismo y articulando gastronomía y 

Los estudiantes deben preguntarse: ¿qué voy a 

hacer?, ¿cómo desarrollaré el proyecto?, ¿dónde 

conviene ubicar el edificio para dialogar con la 

mayor cantidad de variables naturales y cultura-

les?, ¿qué tipo de estructura y materiales quiero 

utilizar y cómo se vincula con el diseño y la fun-

cionalidad?, ¿cómo quiero que se vincule mi pro-

yecto con el paisaje circundante?, entre otros 

aspectos. Si bien son preguntas que siempre 

tienen que generarse durante el proceso del di-

seño, desde el enfoque ABP se pretende que las 

respuestas estén fundamentadas en lo que han 

investigado y en aspectos teóricos de la arqui-

tectura, donde el tutor puede brindar algunas 

pistas para guiar los procesos de aprendizaje. 

Finalmente, este método no se centra exclusiva-

mente en el proceso de aprendizaje individual, 

sino en fomentar el diálogo permanente entre 

los estudiantes. Esto les facilita observar cómo 

sus compañeros están enfrenando el desarrollo 

del proyecto y, a partir de esa observación, re-

considerar sus propios métodos, realizar ajustes 

o confirmar que su enfoque es adecuado y pre-

senta potencialidades. Esto se enriquece aún 

más en el contexto de un taller vertical, donde 

conviven estudiantes con diferentes niveles de 

aptitud y experiencia, facilitando el intercambio 

de conocimientos y permitiendo que el aprendi-

zaje se torne, en cierta medida, colaborativo. 

Un aspecto central del ABP es el diseño del pro-

blema, que debe captar el interés de los estu-

diantes para que el autoaprendizaje sea efectivo 

y tiene que relacionarse con los objetivos del 

curso y con situaciones de la vida real o proce-

sos actuales que, en el caso de la arquitectura y 

el urbanismo y para esta experiencia en parti-

cular, se traduce en fenómenos que ocurren en 

el territorio.

» Resultados de la experiencia

El taller inició con el planteamiento del proble-

ma, destacando la importancia y las caracte-

rísticas de los territorios rurales, así como la 

percepción actual de la actividad agrícola y sus 

transformaciones, especialmente en relación 

con la expansión urbana dispersa y acelerada. A 

esto se sumaron reflexiones en el aula sobre las 

recientes protestas suscitadas hace pocos años 

ha influido tanto en la construcción de nuevos 

edificios como en la refuncionalización de los 

ya existentes (Aguilar Civera, 2007; de la Cruz 

López y Del Caño Gochi, 2010). Así, han pasa-

do a tomar relevancia estética componentes 

de este tipo de arquitectura, como las tuberías 

a la vista, vigas y columnas expuestas, el uso de 

materiales de fácil montaje y mantenimiento, 

pisos desgastados, entre otros. En otros casos, 

la estética edilicia está dada por su relación con 

el paisaje donde se encuentra, más aún cuando 

se trata de paisajes rurales históricos que son 

simbólicos y representativos de las regiones (Ál-

varez Areces, 2010). La necesidad de mejorar la 

eficiencia energética ha llevado a repensar las 

formas en las cuales se construye y las estrate-

gias y tecnología que podrían desplegarse para 

reducir el impacto del edificio en el medio y en 

los procesos productivos. 

El turismo, bien gestionado, es una actividad 

en la cual se apoyan muchos gobiernos e ins-

tituciones para alcanzar el desarrollo local. Lo 

rural puede ofrecer productos singulares deri-

vados del paisaje, gastronomía, conocimientos 

tradicionales, entre otros y que podrían ayudar 

al sostenimiento y potenciación del campo en 

sus dimensiones sociales, económicas y ecoló-

gicas. El turismo ya no se asocia exclusivamente 

al disfrute de grandes empresas o monumen-

tos históricos, sino que ha comenzado a pres-

tar atención a sitios y actividades relevantes a 

escala local y de proximidad (Galmarini, 2020; 

Scalise, 2012). El turismo rural puede promover 

la valorización de la identidad cultural y la edu-

cación con concientización ambiental y sobre la 

producción de alimentos. Asimismo, puede in-

centivar la construcción o mejoras en la infraes-

tructura y servicios de áreas rurales, mejorando 

la calidad de vida de la población.

Diversas disciplinas están repensando sus al-

cances y contenidos hacia los territorios rurales, 

ya que hoy “lo rural no equivale exclusivamente 

a lo agrario, que lo agrario no representa solo a 

las producciones agrícolas y ganaderas y que 

las vinculaciones entre la ciudad y el campo se 

intensifican paulatinamente” (Tadeo, 2010). Ya 

no se trata de un territorio aislado, atrasado 

culturalmente, despoblado y como antítesis de 

lo urbano, sino que nuevos enfoques le asignan 

mayor importancia en tanto es el pilar funda-

mental del que se nutre la humanidad (Pérez, 

2004). Así, se busca mejorar las articulaciones 

entre lo urbano y lo rural, donde aparecen al-

gunas experiencias prácticas y teóricas, como 

puede ser la figura del parque agrario para la 

protección de un territorio productivo específi-

co, o propuestas más acotadas como el proyecto 

“de la huerta a la mesa”, que busca conectar a los 

agricultores locales directamente con los con-

sumidores, eliminando intermediarios, mejoran-

do las relaciones entre ambos y el consumo de 

productos locales, evitando su traslado desde 

otras partes del globo (Esteves, 2022; Muñoz 

Bello, 2023; Pantoja, Granados Ortiz e Izquier-

do, 2011; Yacamán Ochoa, 2018).

El método de Aprendizaje Basado en Problemas 

se fundamenta en una serie de características 

clave: es un método centrado en el alumno, 

quien se convierte en protagonista de su pro-

pia formación, identificando lo que necesita 

para resolver un determinado problema. En 

este enfoque, el docente actúa como consultor 

o facilitador del aprendizaje, lo que Morales 

Bueno y Landa Fitzgerald (2004) denominan 

“tutor”, quien no proporciona directamente las 

respuestas, sino que platea guías y preguntas 

a los estudiantes para que se cuestionen y en-

cuentren por sí mismos la mejor forma de abor-

dar el problema, fomentando el pensamiento 

crítico y la búsqueda autónoma de información. 

Así, el aprendizaje se personaliza, permitiendo 

que el alumno desarrolle sus áreas de interés 

específicas. 

El ABP se distingue por su enfoque en el traba-

jo con grupos reducidos, por la necesidad de un 

seguimiento continuo por parte del tutor, quien 

evalúa cómo cada estudiante está abordando el 

problema y cuáles son las posibles soluciones. 

Es importante tener en cuenta que cada alumno 

puede proponer soluciones diferentes, lo que 

enriquece el proceso de aprendizaje grupal. El 

ABP se define como un proceso constructivo 

más que receptivo, no se trata de memorizar 

conceptos sino de aplicar la metacognición, es 

decir, la capacidad de reflexionar sobre los pro-

pios procesos de pensamiento y aprendizaje. 

Figura 2. Ubicación del terreno en el contexto provincial, su entorno periurbano y perfil de elevación. Fuente: Elaboración 

propia en base a datos SIG de la Secretaría de Ambiente y Ordenamiento Territorial, 2019 y Google Earth.
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experiencias, además de tomar conciencia del 

propio aprendizaje y forzar el pensamiento crí-

tico, acciones que en el trabajo en grupo suelen 

diluirse. Este proceso de aprendizaje indivi-

dual generaba consultas permanentes hacia el 

docente, quien debió orientarlos a evaluar o 

repensar críticamente las decisiones de dise-

ño, apoyándose en las variables ambientales 

y culturales presentadas en las primeras cla-

ses teóricas.

En cuanto a los resultados alcanzados hasta el 

momento con la experiencia, se destacan as-

pectos positivos interesantes que se detallan a 

continuación. Lo rural, por su contexto de aisla-

miento propició una mayor soltura en la elección 

de las formas edilicias que se exploraron. Mien-

tras algunos estudiantes tomaron posturas más 

rígidas y abstractas, otros optaron por configu-

raciones más blandas, así como la compacidad 

o dispersión del proyecto (Fig. 3). También so-

bresalieron diferencias en la ubicación del edi-

ficio al interior del terreno y las formas en que 

dialogaron con en el paisaje agrícola y la estéti-

ca y sensaciones que trabajaron. Esto permitió 

que durante todo el proceso de diseño pudieran 

revisar antecedentes de arquitectura que tuvie-

ran las características formales o técnicas que 

habían elegido trabajar y aprender de ello. Uno 

de los beneficios de este taller dictado de forma 

presencial es que la Escuela cuenta con una bi-

blioteca bien equipada, lo que se traduce en que 

los alumnos pueden consultar libros de forma 

permanente, los cuales eran llevados al aula du-

rante las dos semanas.

Uno de los principales desafíos del ejercicio fue 

entender que la funcionalidad era un aspecto 

clave al momento de diseñar y que muchas de-

cisiones estaban vinculadas inexorablemente 

a ello. Así, las idas y vueltas en el proceso para 

organizar recorridos, circulaciones, accesos di-

ferenciales se volvieron una experiencia forma-

tiva, al igual que la estructura, que destacó como 

parte de la propuesta arquitectónica que no se 

podía soslayar. Por el clima árido de Mendoza, 

el proyecto tenía que incorporar protecciones 

solares en el edificio y en el paisaje (pérgolas, 

parasoles, arbolado, espacios de sombra, entre 

otros). En varios casos, estas protecciones eran 

parte de la estructura y estética final del edifi-

cio. Una de las particularidades de las bodegas 

como edificio industrial, es entender que la cava 

para el almacenamiento del vino debe estar 

enterrada para aprovechar la inercia térmica 

del suelo y alcanzar condiciones óptimas de 

humedad y temperatura. Esto facilitó trabajar 

con este concepto de inercia térmica asociado 

a lo bioclimático y que los alumnos lo compren-

dieran en un ejercicio en concreto. Quienes 

optaron por no trabajar con la cava enterrada, 

debieron explicar y justificar cómo alcanzar las 

condiciones ambientales necesarias. En algunos 

casos, aparecieron propuestas basadas en el uso 

de masa térmica y la disminución de aberturas 

hacia el exterior. Esto último implicó repensar 

los diferentes espacios en cuanto a las aperturas 

hacia el paisaje. A su vez, contar con un espacio 

enterrado como la cava, sin aberturas hacia el 

exterior, provocó reflexiones sobre cómo resol-

ver la estética interior y las sensaciones que se 

producían en el observador.

Dentro de las dificultades que se encontraron, 

se destacó la amplitud de la escala territorial, 

que generó problemas en su manejo. Varios de 

los estudiantes quedaron atónitos cuando des-

cubrieron que, por las dimensiones de la bode-

ga, se ocupaba solo un mínimo porcentaje del 

terreno, entonces allí se propiciaron procesos 

de reflexión para entender que el resto no es te-

rreno vacío, sino que tiene una función (la agrí-

cola) y como esa función podía estar asociada a 

visuales, recorridos y experiencias sensoriales, 

las cuales podían ser un aliado para complemen-

tar con el diseño arquitectónico. En este punto, 

las relaciones escalares entre edificio y contexto 

fueron interesantes de trabajar y explorar.

Otra de las problemáticas fue la falta de vincu-

laciones del edificio con el paisaje cuando se 

elaboraban esquemas, planos y/o maquetas. 

Predominó en la mayoría de los alumnos una 

tendencia a enfocarse en la resolución formal 

del edificio, dejando de lado su relación con el 

contexto (incluso cuando ya habían reflexiona-

do sobre esto). Esta situación se evidenció tam-

bién al elaborar gráficos 3D: se centraban ma-

yormente en la resolución edilicia y, por ende, se 

perdía gran parte de las reflexiones trabajadas 

durante el taller y la posibilidad de mostrar las 

articulaciones con el paisaje. Justamente, esta 

problemática da cuenta de la necesidad en la 

formación académica de pensar al edificio como 

parte de un sistema dentro del territorio. Inclu-

so, llamaba la atención que esta relación entre 

objeto y contexto muchas veces era dejada de 

lado por las limitaciones de los softwares que 

utilizaban, tanto por la memoria interna que ne-

cesitaban los programas para funcionar correc-

tamente como por sus propias limitaciones en el 

manejo. Al trabajar con el docente en esquemas 

y gráficos a mano, los estudiantes se encontra-

ban nuevamente con métodos convencionales 

como el dibujo, que descubrían como un aliado 

para mostrar el proyecto en relación con el pai-

saje y sus características.

Finalmente, la actividad de cierre del taller con-

sistió en la entrega y exposición oral de los tra-

bajos. Los estudiantes explicaron sus proyectos 

y justificaron las acciones de diseño. Esta última 

actividad fue central en cuanto el aprendizaje: 

no solo estuvo asociada a su formación personal 

y a lo que ellos habían realizado, sino que tam-

bién implicó observar cómo sus compañeros ha-

bían resuelto el mismo ejercicio, pero alcanzan-

do resultados formales, funcionales y estéticos 

muchas veces diferentes.

 

» Conclusiones

El ejercicio integró variables teóricas e histó-

ricas que incidieron en el proyecto arquitec-

tónico, partiendo de problemáticas actuales y 

su relación con posibles aportes desde lo pro-

yectual. El trabajo en una localidad con clima y 

características culturales diferentes a su lugar 

de origen ayudó a reforzar la importancia de 

manejar variables teóricas naturales y cultura-

les, como un método que puede ser utilizado de 

forma permanente para el estudio de los terri-

torios previo al desarrollo del proyecto y para 

justificar decisiones de diseño.

El abordaje de la arquitectura industrial como 

ejercicio se presentó como estratégico para 

vincular a la arquitectura con el paisaje, refor-

zando la importancia de la revisión permanen-

te entre el objeto a diseñar y su contexto. A 

esto se sumó el rol de los factores funcionales 

como complementarios a los estéticos y a la es-

tructura como parte fundamental del proyecto 

arquitectónico. El uso del método ABP resultó 

adecuado en cuanto se trató de un taller verti-

cal con un grupo reducido de alumnos que les 

facilitó explorar aspectos formales, espaciales 

y paisajísticos que fueran de su interés, siem-

pre en relación con el problema central que se 

planteó al inicio. 

Atender a lo rural y sus dinámicas motivó pro-

cesos de reflexión sobre la problemática ex-

presada en la introducción, atendiendo a que 

la arquitectura es una disciplina que incide di-

rectamente en la sustentabilidad al interior de 

la ciudad, pero también en otros territorios, 

como los rurales, que no son espacios vacíos a 

la espera de la urbanización. En este punto, se 

utilizaron diferentes escalas de análisis para 

desarrollar el proyecto, ya que no se trataba 

de un terreno entre medianeras, sino de mayor 

amplitud, lo que generó desafíos de adaptación 

a esa escala territorial. Lo rural se presentó 

como diferente pero complementario al paisaje 

urbano, contribuyendo a examinar y profundi-

zar en las relaciones objeto-contexto. Quedaría 

pendiente combinar este ejercicio con alguna 

industria propia del Caribe, que permitiera 

asignar mayor importancia a los procesos pro-

ductivos locales, así como continuar profundi-

zando en herramientas teóricas que ayuden a 

potenciar las articulaciones entre el edificio y 

su contexto. •
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Figura 3. Diferentes propuestas edilicias: formas, nivel de compacidad y adaptación a la pendiente del terreno. Autores: 1- 

Lilianne Cohen, 2- Ricardo González, 3- Vickmar Lamela, 4- Susana Rubio.
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The objective of this article is to contribute to the debate on teaching 

practices in architecture and urbanism from a decolonial and ecofeminist 

perspective. It reflects on a university experience of urban laboratories 

conceived as theoretical and pedagogical spaces focused on gender and 

landscape approaches in the teaching of project disciplines. Methodologi-

cally, it contributes to research/action mechanisms from the interweaving 

of teaching and extension activities, with collaborative and networked 

devices to identify social perceptions and everyday practices of citizens-

hip. It introduces a pedagogical strategy which seeks to pose alternatives 

in the teaching/learning process in the Architecture career with training 

structures anchored in the dissociation of the practice characterizing the 

workshop space and the theory addressed from encyclopedic perspecti-

ves in regular subjects. The laboratories promote a critical stance that 

questions the urban space conception, planning and design which are in-

fluenced by androcentric background and dominant sectoral practices. A 

multidimensional and cross-scale approach from a situated perspective 

regarding the diversity of subjects inhabiting cities as well as their lifes-

tyles and aspirations is introduced. 

El objetivo del artículo es aportar al debate sobre prácticas docentes en 

arquitectura y urbanismo desde una perspectiva decolonial y ecofeminis-

ta. Se reflexiona sobre una experiencia universitaria de laboratorios urba-

nos concebidos como espacios de ensayo teórico-pedagógicos centrados 

en los enfoques de género y paisaje en la enseñanza de las disciplinas pro-

yectuales. Metodológicamente, se contribuye con mecanismos de investi-

gación/acción desde la imbricación de las actividades de docencia y exten-

sión, con dispositivos colaborativos y en red para identificar percepciones 

sociales y prácticas cotidianas de la ciudadanía. Se aporta una estrategia 

pedagógica que busca introducir alternativas en el proceso de enseñan-

za- aprendizaje en la carrera de Arquitectura, con estructuras formativas 

ancladas en la disociación de la práctica propia del espacio de taller y la 

teoría impartida con miradas enciclopédicas en asignaturas regulares. 

Desde los laboratorios, se promueve una postura crítica que interpela la 

concepción, la planificación y el diseño del espacio urbano influenciados 

por antecedentes androcentristas y prácticas dominantes sectoriales. Se 

plantea un abordaje multidimensional e interescalar desde una perspecti-

va situada que considera la diversidad de sujetos que habitan las ciudades, 

así como sus modos de vida y sus aspiraciones. 
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»

» Introducción 

Este trabajo presenta avances sobre una pro-

puesta pedagógica desarrollada en la forma 

de laboratorios urbanos a partir de incluir una 

perspectiva decolonial y ecofeminista. Parte de 

trayectorias de trabajo que articulan investiga-

ción, docencia y vinculación tecnológica y plan-

tean la necesidad de incorporar en la carrera 

de Arquitectura, en una universidad pública –la 

Universidad Nacional de Tucumán (en adelante 

UNT)– conocimientos y metodologías sobre gé-

nero y paisaje, como enfoques desde una pers-

pectiva situada ante los desafíos emergentes en 

el campo disciplinar del urbanismo. 

A partir del último cuarto del siglo XX confluyen 

las demandas de movimientos (sociales, feminis-

tas, ecologistas, entre otros) y transformaciones 

disciplinares que comenzaron a cuestionar la 

teoría y práctica de la arquitectura y el urbanis-

mo. La pandemia exacerbó tensiones relaciona-

das con la perspectiva de género, el ambiente y 

el paisaje, a la vez que posibilitó una socializa-

ción e intercambio a escala global, poniendo de 

relieve debates como la diversidad de personas 

y territorios, la vida cotidiana, los cuidados fren-

te a las desigualdades y la crisis climática. Se 

debate la existencia de un modelo urbano que 

actúa sobre lo común, privilegiando la lógica de 

mercado y los abordajes sectoriales, así como 

el diseño del espacio urbano anclado en la dife-

renciación y control social que determina la lo-

calización en el espacio de la ciudadanía (Filipe 

Narciso, 2013). 

Josep Montaner y Zaida Muxí (2020) se refieren 

a una necesidad de repensar un “urbanismo de 

lo común”. Blanca Valdivia (2021) y Ana Falú y 

Colombo (2022) recuperan el concepto de “ciu-

dad cuidadora” que plantea un modelo urbano 

que considera el autocuidado, el cuidado a otras 

personas, el cuidado a la ciudad y el entorno. 

Este enfoque incluye además de infraestructu-

ras específicas, acciones orientadas a la compa-

cidad de las ciudades, la reducción del uso de 

vehículos privados, la promoción de la proximi-

dad, la diversidad de usos, y la disminución del 

consumo (energético y ambiental). 

El campo disciplinar de la Arquitectura y Ur-

banismo no solo presenta nuevos retos en la 

generación de innovación de conceptos y prácti-

cas, sino también en lo referente a los modos de 

enseñanza y su actualización curricular.

A partir de retomar estos fundamentos y re-

visiones críticas surgen algunos interrogantes 

que sirven de guía para el trabajo y el desarro-

llo de actividades en los laboratorios temáticos: 

¿qué características de las ciudades y el espacio 

urbano debemos repensar en la actualidad?, 

¿qué cambios y transformaciones encontramos 

en la sociedad?, ¿qué significa pensarnos como 

seres ecodependientes e interdependientes?, 

¿cómo se organizan social y materialmente los 

cuidados en las ciudades? ¿Cómo pensamos y 

enseñamos estos temas en la carrera de Arqui-

tectura? ¿Qué valoraciones, percepciones socia-

les y cualidades urbanas destaca la ciudadanía?, 

¿qué componentes de los paisajes cotidianos se 

ponderan y manifiestan? y ¿cuáles son las pautas 

que la planificación y el diseño urbano arquitec-

tónico deben incluir?

En los ámbitos académicos estos temas van per-

meando la currícula de manera desigual. Cabe 

señalar que en otras Facultades de Arquitectura 
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ecofeminismo, con el fin de repensar la relación 

entre las personas, el paisaje, los bienes comu-

nes y su acceso equitativo en clave de cuidado.

» Puntos de partida: ecofeminismo y pensamien-

to decolonial en la arquitectura y urbanismo 

Antecedentes y producciones anteriores (Llom-

parte Frenzel, Czytajlo, Politi y Casares, 2021; 

Czytajlo y Llomparte Frenzel, 2023, Czytajlo, 

2017) plantean la incorporación de contenidos 

en las disciplinas proyectuales sobre enfoques 

emergentes de género e interseccional en el aná-

lisis multidimensional de las desigualdades, y de 

paisaje como perspectiva multiescalar que recu-

pera valores identitarios del territorio y  promue-

ve la regeneración urbana y adaptativa frente a 

la emergencia climática.  

El trabajo se enmarca, además, en la confluencia 

de los movimientos ecofeministas que interpelan 

con nuevos desafíos. La violencia, los cuidados 

y apropiación desigual del espacio urbano son 

temas que atraviesan la agenda urbana en los 

últimos años y articulan la agenda de géneros y 

la ambiental, en lo comunitario, lo común, en las 

resistencias. 

La consigna “el territorio para quien lo cuide”, 

emerge y reemplaza a otra consigna como: “la 

tierra para quien la trabaja”. Según Rátiva-Gao-

na, Argento y Gago (2024, p. 55), “esta trans-

formación da cuenta del tema del cuidado, de 

estas formas novedosas, que involucran largos 

procesos de formación política, de organización 

social y comunitaria, de un ethos comunitario y 

que demandan su correlato en las respuestas en 

la ciudad”. 

La perspectiva ecofeminista podría ser un punto 

de partida conceptual para avanzar hacia otros 

modelos de desarrollo ante la crisis ambiental y 

de cuidados. Según Herrero (2021, p. 10) esta-

mos ante dos grandes retos: uno, “asegurar un 

techo mínimo de necesidades” (vivienda, ener-

gía, alimentación suficiente y saludable, cuidado, 

sentido de pertenencia a una comunidad) y otro, 

en relación a “recomponer metabolismos econó-

micos y sociales que no sigan forzando la ruptura 

de un techo ecológico” (reducir huella ecológica 

restaurar ecosistemas, continuidad de la vida de 

seres humano y el resto de los seres vivos). 

Otra cuestión que nos aporta este enfoque re-

fiere a su carácter anticolonial o descolonizador 

como afirma Svampa (2023, p. 28) vinculados a 

la defensa del territorio, en el contexto de ex-

pansión de la frontera extractiva, modelos del 

(mal) desarrollo.  

Por otra parte, el feminismo decolonial, más allá 

de las diferencias, hace hincapié en el hacer, el 

concretar en las propias prácticas. La noción de 

cuidado como “responsabilidad colectiva” pone 

en discusión las categorías conceptuales como 

las metodológicas para su abordaje en el análisis 

arquitectónico y urbano. Lo colectivo, lo público, 

lo privado y lo comunitario necesitan ser revisa-

dos para advertir las formas de concebir, usar y 

percibir el espacio urbano, así como las persis-

tentes desigualdades de géneros.

Desde la práctica y los estudios decoloniales se 

cuestiona la modernidad y su correlato, la colo-

nialidad como única forma de conocimiento. En 

palabras de Carroza Athens y Grosfoguel (2023, 

p. 5) esta forma generó una “subalternización de 

otros conocimientos y culturas sostenido por di-

versas disciplinas y campos de estudio. Así, en la 

última década, ha emergido desde el urbanismo, 

la arquitectura y la geografía, entre otras disci-

plinas afines, llamados explícitos para promo-

ver una descolonización de sus epistemologías, 

proponiendo un diálogo con la perspectiva de la 

decolonialidad”.

Particularmente analizando la relación entre 

descolonización y arquitectura, Rozas Krause 

(2022) destaca que es importante interpretarla 

para comprender cómo el racismo y el eurocen-

trismo son inherentes en la arquitectura moder-

na, que sistemáticamente excluyó. “La descolo-

nización como método permite reexaminar el 

canon arquitectónico e imaginar una forma más 

diversa e inclusiva de enseñar, construir y escri-

bir arquitectura” (p 14).  

El género se asume como categoría analítica 

para evidenciar desigualdades en interseccio-

nalidad con otras tales como la edad, la etnia. 

En particular después de la pandemia, se ha 

socializado una profusa producción de nuevas 

categorías e instrumentos metodológicos y 

técnicos, por ejemplo, a partir de conocer y re-

conocer las diferencias en el uso del espacio y el 

tiempo, en la distribución de tareas, en los mo-

vimientos diferenciados por género, así como 

la accesibilidad a la vivienda, equipamientos, 

infraestructuras y servicios. Estudios sobre la 

vulnerabilidad, las estructuras de oportunidad 

(movilidad, infraestructuras de cuidados) y las 

prácticas cotidianas (Czytajlo, 2023, 2024; Falú, 

Colombo, 2022); así como los atributos urbanos 

(autonomía, diversidad, vitalidad, representati-

vidad) (Ciocoletto y Col·lectiu Punt 6, 2014) han 

propiciado develar esas desigualdades y plan-

tear nuevas propuestas en programas, proyec-

tos e iniciativas. A ello contribuyen una serie de 

iniciativas académicas relevadas a nivel nacional 

y latinoamericano (Czytajlo; Sarmiento; Grimal-

dos; Mora y Muiños Cirone, 2023).  

La perspectiva del paisaje como construcción 

social posibilita, a partir de diálogos y entrevis-

tas con la ciudadanía, recuperar las marcas iden-

titarias y huellas materiales del espacio urbano. 

El paisaje se compone de formas (lo material) en 

interacción con diversas valoraciones sociales 

(lo inmaterial) que se resignifican mutuamente. 

Numerosos autores –Vera, 2019; Lindon, 2019; 

Santos, 2000– han reparado en esta persistente 

tensión entre lo material y lo significacional, sim-

bólico o imaginario. Lo urbano estaría confor-

mado, entonces, por una dimensión física y una 

dimensión significacional que sería lo que “ese 

espacio le significa a (o adquiere sentidos para) 

los actores sociales que lo ocupan, producen, 

usan, viven” (Gravano, 2013, p. 93). 

Según Pastor (2020, p. 69): “la construcción de 

subjetividades, al igual que la dotación de valor 

y de allí, los procesos de patrimonialización que 

se despliegan sobre bienes diversos, se encuen-

tran mediados por representaciones sociales y 

dispositivos que acompañan -otras veces regu-

lan, condicionan, favorecen, incentivan o incluso 

exaltan- la patrimonialización diferencial de al-

gún bien o conjunto de ellos”. 

Descolonizar el concepto de paisaje implica, 

por un lado, analizarlo como legado con valo-

res identitarios propios y reflejo de lógicas de 

apropiación desiguales entre la ciudadanía; 

y por otro, promover propuestas urbano-ar-

quitectónicas que valoren lo local por sobre 

prácticas que remiten a estéticas coloniales y 

del país también se ensayan diferentes estra-

tegias para la incorporación de estos enfoques 

y temáticas que incluyen talleres temáticos in-

terinstitucionales, prácticas de extensión, pa-

santías, asignaturas electivas, cátedras abiertas 

(Quiroga, 2022). 

En las carreras de Arquitectura, la enseñanza del 

urbanismo se desarrolla principalmente en los 

últimos cursos, y los talleres de proyecto arqui-

tectónico están pautados desde un modelo de 

aprendizaje escalar, de la vivienda y su entorno 

inmediato a planteos urbanos. Particularmente, 

la perspectiva feminista enfatiza en los estudios 

urbanos la articulación de diversas escalas. Las 

cuatro escalas propuestas por Vargas (2009) 

son: cuerpo, casa, barrio y ciudad, que actualmente 

son recuperados por diversas iniciativas colecti-

vas (CISCSA, 2021). La incorporación del cuerpo 

como territorio enriquece la comprensión sobre 

cómo las identidades de género se construyen y 

negocian en diferentes contextos, inclusive en el 

ámbito universitario desde lo más íntimo hasta 

lo más público. Por otra parte, estas escalas ofre-

cen un marco analítico integral para examinar las 

complejas interacciones entre el cuidado, la vida 

cotidiana y el ambiente en la ciudad.

La estrategia pedagógica que se presenta en 

este artículo parte de reconocer los abordajes 

compartimentados en asignaturas y ensaya pro-

puestas de aprendizaje en espacios intersticiales 

en la forma de trayectos académicos y laboratorios 
temáticos. Se ponen en marcha articulaciones y 

ejercicios comunes con la teoría, la práctica y la 

enseñanza entre los talleres de planeamiento y 

los de proyecto arquitectónico-urbano. 

En la Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la 

UNT, las asignaturas de proyecto arquitectónico 

se imparten en ocho talleres desde segundo año 

a quinto año. Se dictan en cátedras paralelas con 

variados enfoques, pero con temas recurrentes 

tales como vivienda, conjuntos de viviendas, edi-

ficio público, grandes infraestructuras, interven-

ciones de renovación urbana, espacio público. 

En el Taller de Urbanismo y Planeamiento, asig-

natura que se imparte en el quinto año de la ca-

rrera, se aborda desde el año 2020 el desarrollo 

del plan urbano y/o plan sectorial en comisiones 

temáticas organizadas en relación a: desigualda-

des y género, ambiente y paisaje, vulnerabilidad y 

desarrollo urbano, movilidad, entre otras.

Desde la teoría, sin embargo, mayoritariamente 

las referencias parten de un abordaje fuerte-

mente anclado en lo disciplinar, y principalmen-

te eurocéntrico y androcentrista que ha omitido 

sistemáticamente a las mujeres. La enseñanza en 

las carreras de Arquitectura sigue regida por es-

quemas verticalistas, unidireccionales y con ses-

gos autoritarios. 

Asimismo, las experiencias expuestas se imple-

mentan desde el corrimiento de las prácticas 

aprendidas y de los lugares de confort, como 

procesos de acción feminista. Como tales, pre-

sentan procesos de reflexión abiertos, inaca-

bados, creativos y colectivos. En este sentido la 

perspectiva ecofeminista y decolonial implica la 

reflexión situada desde lo cotidiano que reconfi-

gura las lecturas desde los bordes, no centrales. 

Interroga asimismo las propias prácticas docen-

tes, el rol de la universidad y la transversaliza-

ción de contenidos en la currícula.

En la práctica académica local reciente se ad-

vierte una serie de estrategias que posibilitan 

incluir estos temas como lo son los talleres de 

saberes iniciales, las prácticas profesionales 

asistidas, los trayectos académicos, las prácticas 

sociales educativas en consonancia con la ge-

neración de centros de extensión, entre las que 

emergen los laboratorios urbanos como expe-

riencia docente innovadora.

Desde los espacios de los Laboratorios en el 

ámbito universitario se desarrollan desde hace 

tiempo iniciativas y experiencias que profundi-

zan en categorías conceptuales y analíticas so-

bre ciudad, género y paisaje y apelan a recursos 

críticos como las caminatas y recorridos urba-

nos, las cartografías sociales en articulación con 

la docencia, la investigación, la extensión y la 

vinculación tecnológica (Czytajlo, 2019; Czyta-

jlo y Llomparte Frenzel, 2023).

Las estrategias planteadas tienen una doble in-

tención: incorporar enfoques temáticos nove-

dosos en la formación de la arquitectura y ensa-

yar estrategias de articulación que permitan el 

abordaje de lo urbano y lo territorial con nuevas 

perspectivas y miradas y constituirse en prácti-

cas cotidianas de resistencia colectiva que ape-

lan a nuevas construcciones de poder.

La revisión de la bibliografía y la ampliación de 

las referencias de casos e intervenciones prác-

ticos incluyendo mayor cantidad de referencias 

latinoamericanas y de mujeres es una primera 

práctica imprescindible.  La noción de territorio 

es recuperada desde una doble óptica, como ob-

jeto de estudio y como espacio (la facultad) que 

expresa también relaciones de poder. Se avanza 

con pautas de investigación-acción basadas en 

conceptos como el derecho a la ciudad, infraes-

tructuras de cuidado, procesos co-evolutivos y 

Figura 1. Esquema conceptual. Fuente: elaboración Czytajlo y Llomparte Frenzel, 2024.
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Un primer ejemplo de la implementación en 

el análisis del Taller podría relacionarse con la 

dimensión física; en efecto, los elementos del 

paisaje que hacen a los espacios verdes públicos 

de proximidad y sus áreas de cobertura, compo-

nentes patrimoniales materiales, registros de 

patrimonio inmaterial, parches de bosque nati-

vos, bosques urbanos y periurbano, actividades 

extractivas, conflictos ambientales y vulnerabili-

dad socioterritorial. 

Otro ejemplo, en el subsistema población y ac-

tividades, avanza con el análisis desagregado 

de variables censales según género y grupos 

de edad, y específicas como las áreas de vulne-

rabilidad o la jefatura de hogar femenina que 

contribuyen a la identificación de demandas al 

interior de la población, que de otro modo es 

considerada homogénea o se invisibiliza en la 

categoría hogar. 

En los análisis urbanos, las actividades que 

se reconocen son las referidas a la esfera de 

trabajo remunerado, en las que se advierten 

criterios de localización (agrícola, industrial, 

comercial y de servicios); sin embargo, poco se 

reflexiona dónde y cómo se realiza el trabajo no 

remunerado de cuidados. En los laboratorios, 

la identificación de equipamientos específicos 

vinculados a las infraestructuras de cuidados, 

así como la resolución de aspectos de la movi-

lidad cotidiana (Sánchez de Madariaga, 2004) 

permiten reconocer cómo las ciudades y sus 

espacios resultan hostiles a estas actividades y 

redundan en un mayor tiempo para realizarlas 

en general de las mujeres y de las mujeres más 

vulnerables.

Por último, y con respecto al poblamiento e 

infraestructura, los conceptos antes señalados 

permiten aproximarnos al análisis del creci-

miento urbano, los tipos y tejidos residenciales. 

La infraestructura analizada tradicionalmente 

es la infraestructura gris, actualmente se plan-

tea la identificación de las infraestructuras de 

cuidados; aquellos equipamientos específicos 

para el cuidado de otras personas niñeces y 

adultos mayores, pero también las condiciones 

del espacio público y el paisaje urbano, el mo-

biliario, la permeabilidad visual, las condiciones 

de la calle y la vereda (Fig. 2 y 3).

Laboratorio metodológico: herramientas de investi-
gación colectiva, participativa y abierta. 
Las estrategias planteadas y validadas desde el 

área disciplinar a partir de las formas de obser-

vatorio urbano refieren a la co-construcción de 

información y seguimiento de indicadores. Desde 

el espacio del Observatorio de Fenómenos Urba-

nos y Territoriales, una plataforma colaborativa 

de datos geolocalizados ha permitido construir 

y socializar información cuali-cuantitativa e indi-

cadores de dimensiones materiales y simbólicas 

así como también una relectura de las condicio-

nes materiales que afectan el uso y disfrute de la 

ciudad, visibilizando problemáticas y cuestiones 

poco trabajadas en los abordajes territoriales 

tradicionales (Llomparte Frenzel et al., 2021). 

Se utilizan mecanismos y sistemas de informa-

ción geográfica para la construcción, la gestión 

y puesta a disposición de la información georre-

ferenciada en los canales pertinentes (Visor de 

Mapas / Servicios Web) como herramientas de 

incidencia política, así como cartografía social y 

otros dispositivos de trabajo (encuestas, entre-

vistas, recorridos). 

Proyecto Arquitectónico en los últimos años de 

la carrera. 

En los ensayos pedagógicos del Taller de Urba-

nismo y Planeamiento su incorporación se rea-

liza en la fase diagnóstica con la propuesta de 

variables y dimensiones analíticas que aportan 

nuevas miradas a las dimensiones tradicionales 

del ordenamiento territorial (Fig. 1).

El diagnóstico territorial tradicional se plantea a 

partir del análisis de cuatro subsistemas: físico, 

población y actividades, poblamiento e infraes-

tructuras, marco legal (Gómez Orea, 2007). Los 

abordajes desde las perspectivas de género y 

paisaje han permitido reconocer elementos que, 

de otro modo, quedan invisibilizados. Algunas 

categorías conceptuales que requieren ser ex-

plicitadas son la de equidad en tanto se requie-

ren dispositivos que logren equiparar las condi-

ciones y oportunidades ante las desigualdades, 

los cuidados (de otros, de uno mismo, del entor-

no), la proximidad y vitalidad urbanas como atri-

butos necesarios del territorio, las infraestruc-

turas para la vida cotidiana, las infraestructuras 

verdes y azules.

comprometen acciones de regeneración am-

biental (uso de especies vegetales exóticas por 

sobre nativas, equipamientos urbanos no adap-

tados a condiciones climáticas, entre otros)

El artículo parte de reconocer que existen có-

digos estéticos preconcebidos desde perspec-

tivas eurocentristas y antropocentristas en las 

prácticas disciplinares, por lo que examinar de-

colonialmente el paisaje y el género implicaría 

reivindicar diferentes corporalidades, lugares y 

subjetividades.

» Los laboratorios urbanos como propues-

ta pedagógica

La propuesta pedagógica que se presenta provie-

ne de un triple abordaje de perspectivas y cate-

gorías conceptuales, metodologías y propuestas. 

Ello, a partir de una estrategia de revisión de las 

dimensiones del urbanismo –interpretativa, dis-

ciplinar y prospectiva– desde una perspectiva 

feminista (Czytajlo, 2019; Czytajlo y Casares, 

2022), y de insumos compartidos y articulados 

con otros talleres de arquitectura feminista a ni-

vel nacional e internacional (Quiroga, 2022).

Laboratorio de teoría y experiencias. Género y pai-
saje en el proyecto 
El objetivo de este laboratorio es explorar y 

reflexionar sobre cómo las perspectivas de 

género y paisaje pueden ser utilizadas como 

enfoques en los proyectos, atendiendo a las in-

fraestructuras para la vida cotidiana. Se busca 

incorporar estas perspectivas como conceptos 

operativos y programáticos en la arquitectura 

y el urbanismo.

Se explora cómo estos enfoques interpelan la 

construcción teórica del urbanismo y se pre-

sentan pautas de intervención basadas en con-

ceptos como el derecho a la ciudad, infraestruc-

turas de cuidado, infraestructuras ecológicas 

verdes y azules. El fin es repensar la relación 

entre las personas, el ambiente, los servicios ur-

banos y los bienes comunes. 

Estas experiencias comenzaron a ser planteadas 

en las asignaturas regulares además de en elec-

tivas, así como en actividades extracurriculares 

(ferias y actividades de ciencia y técnica). 

Actualmente son aplicadas en los Talleres de 

Urbanismo y Planificación, y en los Talleres de 

Figura 2. Diagnóstico urbano y análisis con énfasis en perspectiva de género.  Fuente: elaboración estudiantes de Taller de urbanismo y Planificación cursado 2024, docente Czytajlo. Figura 3. Diagnóstico urbano y análisis con énfasis en perspectiva de paisaje.  Fuente: elaboración estudiantes de Taller de urbanismo y Planificación cursado 2024, docente Llomparte Frenzel.
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desigualdades de género históricas. En este 

sentido una mirada situada y sensible del 

entorno que haga dialogar variables como 

paisaje y urbanismo feminista, contribu-

yen a subsanar esta brecha entre diversas 

territorialidades.

Las categorías de género y paisaje permitieron 

desde esta experiencia traccionar procesos de 

enseñanza aprendizaje para desandar y enten-

der el espacio urbano como una matriz conflu-

yente de forma-contenido-significado. 

El diagnóstico situado, con las metodologías de-

sarrolladas en articulación con otros espacios 

de laboratorios, posibilita desarrollar el poten-

cial de la perspectiva de género y de paisaje para 

el análisis, complementando con las herramien-

tas y abordajes de los espacios pedagógicos de 

los talleres.

Las perspectivas decoloniales y ecofeministas 

reúnen las confluencias desarrolladas en otros 

trabajos y se enfatizan en la práctica docente 

cotidiana. A partir de estas revisiones podemos 

afirmar que género y paisaje se constituyen 

como categorías conceptuales-operativas, que 

funcionan a modo de dispositivos para develar, 

analizar el territorio y visibilizar matrices de 

desigualdad, patriarcales y extractivistas en re-

lación a los bienes comunes.•
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En particular, los laboratorios de experimenta-

ción temática: el Laboratorio de Género y Ur-

banismo y el Laboratorio de Ambiente y Paisaje 

ponen énfasis en las cartografías sociales como 

dispositivos que develan otros modos de repre-

sentación y expresiones del territorio. A partir 

de la articulación con asignaturas de Prácticas 

Profesionales Asistidas (PPA) y Asignaturas 

Electivas, se avanza en la consolidación de estos 

espacios de co-construcción de información y se-

guimiento de indicadores cuali-cuantitativos. 

Se concibe la cartografía colaborativa como una 

tecnología social que propicia la construcción 

de conocimiento y el abordaje situado. Diversos 

trabajos dan cuenta de aproximaciones a partir 

de datos geolocalizados de las condiciones ma-

teriales, simbólicas que afectan el uso y disfrute 

de la ciudad, buscando visibilizar el problema y 

promover la acción conjunta en respuesta a las 

violencias de género y el acceso a los derechos 

a la ciudad. Los resultados son mapeos sobre: 

cuidado (como cuidado a otras personas, cuida-

dos y autonomía, cuidados a la ciudad y cuidados 

ambientales) conflictos y respuestas en los mu-

nicipios del sistema metropolitano de Tucumán; 

cualidades urbanas y violencias derivadas de en-

cuestas sobre acoso callejero; y espacio público y 

propuestas de trayectos seguros. 

Las bitácoras de estudiantes de la PPA dan 

cuenta de este proceso con aproximaciones in-

terpretativas, cartografía social y catálogo de 

indicadores, sistematizadas en un espacio com-

partido de trabajo.

Los abordajes llevados a cabo en el marco de los 

laboratorios de experimentación respeto a los 

espacios urbanos  incorporaron el análisis de 

otras matrices urbanas, como el barrio y la red 

cotidiana, espacios de relación y equipamiento 

cotidiano, según lo propuesto por Ciocoletto y 

Col·lectiu Punt 6 (2014) y el desarrollo de audi-

torías urbanas con perspectiva de género.

Los avances de estudiantes de Taller de Proyec-

to Arquitectónico (TPA) VII con incorporación 

de elementos analíticos en la fase diagnóstica, 

se sistematizan en un padlet (tecnología educa-

tiva online). En el quinto nivel del TPA, el cometi-

do es el análisis urbano y el desarrollo de un edi-

ficio público con un programa de necesidades. 

En estos casos los espacios de sensibilización y 

las encuestas específicas permitieron registros 

más allá de la dimensión física.

Laboratorio propositivo. Plan y proyecto urbano des-
de la perspectiva ecofeminista
El eje abordado en este laboratorio se refiere al 

desarrollo de pautas de acción, criterios de pla-

neamiento y diseño urbano con perspectiva de 

género y paisaje. Se exponen pautas y elementos 

de un catálogo de buenas prácticas, con identifi-

cación de elementos para trabajar en el taller de 

proyecto según los diferentes niveles.

El objetivo de los laboratorios propositivos es 

problematizar y reflexionar sobre la perspectiva 

ecofeminista como un enfoque proyectual orien-

tado a abordar las infraestructuras necesarias 

para la vida cotidiana en la ciudad. Se busca rele-

var y analizar paramodelos que desarrollen pro-

gramas y propuestas desde una perspectiva de 

género y paisaje; y proponer y socializar disposi-

tivos técnicos: criterios y principios del urbanis-

mo feminista en diferentes escalas (masterplan y 

de espacio público), considerando los resultados 

de los diagnósticos y las ideas que van surgiendo.

Las dinámicas de trabajo implican la socialización 

de aproximaciones de diferentes grupos peda-

gógicos, vinculados al Taller de Proyecto Arqui-

tectónico VII, y las prácticas profesionales asis-

tidas y la articulación entre asignaturas teóricas 

y talleres. 

Las actividades consisten en la exploración de 

propuestas que proveen nuevas aproximacio-

nes para el desarrollo de proyectos, cada equipo 

vuelca sus reflexiones y producción en una plata-

forma gráfica virtual que se comparte en distin-

tos encuentros virtuales y presenciales.

La ejercitación desarrollada reflexiona e inves-

tiga desde las perspectivas de género y paisaje 

sobre dispositivos proyectuales útiles al planea-

miento y al diseño urbano arquitectónico. 

Escala municipal

En el Taller de Urbanismo y Planificación I los 

resultados se expresan en programas y proyec-

tos con énfasis en las infraestructuras para la 

vida cotidiana y de cuidados, la infraestructura 

verde y azul. 

El abordaje por comisiones temáticas e instan-

cias de crítica cruzada posibilitan el intercambio 

de saberes y dimensiones y la incorporación de 

elementos en los nudos críticos abordados, el 

modelo territorial deseado y en los programas y 

proyectos (Fig. 4).

Escala masterplan y espacio público

En las interacciones entre la PPA género, ciuda-

des y violencias y el TPA VII se exploran concep-

tos y operatorias –programáticas, formales, 

espaciales, materiales– que permiten a las 

personas cuidadoras y personas dependientes 

de cuidados, una representación y un acceso 

al espacio público en equidad de condiciones. 

Los ejercicios llevan a la formulación de crite-

rios en el formato de cartas, incorporando re-

flexiones en sistema de representación libre y 

utilizando piezas gráficas representativas para 

comunicar lineamientos y propuestas. Ello, 

considerando tanto la situación exploratoria 

preliminar, como la necesidad de representar 

los espacios y su dimensión humana, peatonal 

con algunos modelos de representación tales 

como: el collage, el montaje, el trabajo sobre 

fotografías existentes, perfiles urbanos, ma-

pas de sector, etc. (Fig. 5). 

En las interacciones de los Laboratorios con 

TPA V y VI a partir de charlas y espacios de re-

flexión y debate, se identifican principalmente 

pautas para el partido arquitectónico y explo-

ración de criterios de diseño urbano.

» Reflexiones finales

La experiencia de los laboratorios urbanos se 

valora como una experiencia pedagógica flexi-

ble, que posibilita la transversalización de es-

calas, en contraste con el abordaje secuencial 

de las escalas propias de las carreras de Ar-

quitectura (de la vivienda a la escala urbana). 

Desde una postura crítica, permite incluir la 

multiescalaridad: cuerpo, casa, barrio, ciudad. 

Además, desde el ecofeminismo, se cuestio-

nan las formas en que se producen las ciudades 

y los territorios, sus cualidades y paisajes, así 

como las teorías que configuran el campo dis-

ciplinar del urbanismo y la arquitectura, las 

cuales, a través de sus omisiones, perpetúan 

Figura 4. Etapa propositiva. Modelo Territorial deseado y Actuaciones.  Fuente: elaboración estudiantes de Taller de urbanis-

mo y Planificación cursado 2024, docentes Czytajlo y Llomparte Frenzel. 
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» Introducción

Hamlet pronuncia las palabras que dan título a 

este trabajo luego de la aparición de su padre 

muerto, que le reclama vengar su asesinato. La 

terrible dimensión de su drama se abre por la 

aparición del fantasma. “The time is out of joint” 

[El tiempo está fuera de quicio] (I V, 190) (Sha-

kespeare, 1995, pp. 218-219) es la frase en la 

que resuena una linealidad temporal fracturada. 

La pandemia nos envolvió en un tiempo de fan-

tasmas, por fuera del curso lineal, eficaz y or-

denado productivamente de lo cotidiano. Al 

decretarse el aislamiento social preventivo y 

obligatorio, se interrumpieron las tareas pre-

senciales –salvo las consideradas imprescindi-

bles– y alumnos y docentes debieron confinarse 

en sus domicilios. En ese tiempo desquiciado, las 

comunidades académicas tuvieron que recurrir 

a estrategias que permitieran impartir las clases.

Durante dos años, 2020 y 2021, las actividades 

fueron virtuales, y recién en el curso lectivo 

2022, se volvió a la normalidad, habitando las au-

las. En general, las instituciones y sus autorida-

des se vanagloriaron del éxito de la empresa y 

agradecieron calurosamente el esfuerzo. En el 

campo de la enseñanza de la arquitectura, mu-

chas voces declamaron que la pandemia había 

sido una oportunidad (!), declararon la muerte 

de las clases teóricas presenciales y la desapari-

ción del taller tal como se había conocido.

Más allá de lo declamatorio, es indudable que 

las circunstancias vividas constituyeron un mo-

mento de quiebre discursivo y práctico, y que 

cabe preguntarse cómo se transcurrió, realmen-

te, ese tiempo dislocado. 

La investigación que aquí se presenta intentó 

registrar y decantar un acotado número de ex-

periencias en distintas instituciones, que permi-

tieron alumbrar recurrencias y singularidades 

del trabajo virtual de los talleres –de enseñan-

za de proyecto arquitectónico– cuestión que 

la urgencia de la propia tarea, en general, no 

permitió; reconociendo, además, que son los 

talleres y la práctica que en ellos se desarrolla, 

la estrategia didáctica por excelencia y el eje 

vertebrador de los currículos en las escuelas de 

arquitectura (Fernández, 2007, 2013; Masdéu 

Bernat, 2016).

» Marco teórico de la investigación

En este trabajo se transitaron abordajes teó-

ricos conocidos1 que piensan al taller como 

un dispositivo, una compleja red que vincula 

elementos heterogéneos, y que se constituye 

para sostener las condiciones de posibilidad de 

determinado saber (Miglioli, 2022), basándose 

en el sentido que le atribuyó Michel Foucault, 

quien se sirvió de esa mirada para considerar te-

mas tan disímiles como las instituciones de po-

der y disciplinamiento –la cárcel, la escuela– o la 

sexualidad. En un reportaje enunció: 

Ce que j’essaie de repérer sous ce nom, 

c’est, premièrement, un ensemble ré-

solument hétérogène, comportant des 

discours, des institutions, des aména-

gements architecturaux, des décisions 

réglementaires, des lois, des mesures 

administratives, […] bref : du dit, aussi 

bien que du non-dit, voilà les éléments 

du dispositif. Le dispositif lui-même, 

c’est le réseau qu’on peut établir entre 

ces éléments. […]  Le dispositif est donc 

Miglioli, V. (2024). El tiempo está desquiciado. 

Una investigación acerca del taller de arqui-

tectura en la pandemia. A&P Continuidad, 

11(21), 104-113. doi: https://doi.org/10.35305/

23626097v11i21.493

Key words: architecture, teaching, design studio, pandemicPalabras clave: arquitectura, enseñanza, taller, pandemia

This article presents the results of the research carried out within the 

framework of the UNDAVCYT 2021 call for funded biannual projects of 

the National University of Avellaneda (UNDAV). It was selected in first 

place according to the merit order in its category. It was developed by the 

team of teachers-researchers of Representation Systems -I and II- which 

are subjects of the UNDAV Architecture degree. It began in August 2022, 

when things had already returned to normality, and the field work was ex-

tended until May 2023. 

Thirty-five unstructured interviews were conducted with professors and 

students who belong to the Architectural Project design studios of the 

UNDAV which are part of the Architecture curriculum in the Applied 

Sciences and Technology Department of the National University of More-

no (DCAyT UNM) (just as UNDAV, this is another Bicentennial University). 

Professors and students of studios of the Faculty of Architecture, Design 

and Urban Planning of the National University of Buenos Aires, the first 

architecture school in the country, were also interviewed. Experiences in 

the different institutions were addressed to contrast and determine recu-

rrences and singularities in the teaching process of design studios during 

this unique period of our recent history.

Este artículo presenta los resultados de la investigación realizada en el 

marco de la convocatoria UNDAVCYT 2021, para proyectos bianuales 

con financiamiento, de la Universidad Nacional de Avellaneda (UNDAV), 

donde la propuesta resultó seleccionada en el primer lugar del orden de 

mérito de su categoría. Fue desarrollada por el equipo de docentes-inves-

tigadores de la materia Sistemas de Representación, I y II de la carrera de 

Arquitectura de la UNDAV. La investigación se inició en agosto del 2022, 

cuando ya se había vuelto a la normalidad, y el trabajo de campo se extendió 

hasta mayo del 2023. 

Se realizaron 35 entrevistas no estructuradas a profesores, docentes y 

estudiantes, de los talleres de Proyecto Arquitectónico de la UNDAV, de 

la carrera de Arquitectura del Departamento de Ciencias Aplicadas y Tec-

nología de la Universidad Nacional de Moreno (DCAyT UNM) –como la 

UNDAV, otra universidad del Bicentenario– y de la Facultad de Arquitectu-

ra Diseño y Urbanismo de la UBA, la primera escuela de arquitectura del 

país. Se buscó contrastar experiencias en las distintas instituciones que 

permitieran establecer recurrencias y singularidades, en la enseñanza de 

los talleres, durante este singular período de nuestra historia reciente.
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El rol cumplido por las instituciones durante 

la pandemia es paradójico, ya que existió una 

relación inversa entre la escala y el andamia-

je brindado a docentes y estudiantes durante 

los dos años de trabajo virtual. La UNDAV y la 

UNM, nacidas en el siglo XXI, ya tenían ofertas 

de cursado virtual a través de campus virtuales, 

pero que no se usaban para la carrera de Arqui-

tectura. La FADU habilita el campus, con posibi-

lidades de alojar la estructura necesaria para el 

dictado de clases, el 15 de junio de 20206.

En todas se trató de iniciar, no bien declarada 

la pandemia, algún tipo de vínculo con los estu-

diantes, que luego se formalizó como cursada. 

Como en muchas otras cuestiones, gran peso 

de las decisiones institucionales recayó sobre 

docentes y estudiantes. En la FADU se requirió 

iniciar una etapa de acompañamiento, hacia abril 

del 2020, a la que los docentes respondieron, 

convocando a los estudiantes a través de re-

des sociales y grupos de whatsapp. Cuando se 

iniciaron las actividades curriculares, dadas las 

dificultades del Moodle –plataforma en la que 

operan los campus educativos– para el dictado 

de clases de arquitectura o diseño, en general 

los docentes fueron apelando a otros recursos: 

“Los recursos que disponíamos del campus de 

la facultad, al principio parecían interesantes, 

pero después con el tiempo, yo no sé si por fal-

ta de trabajo mío o por forma de ser de los re-

cursos, no terminaron funcionando, se fueron 

cayendo y pusimos en práctica lo que íbamos 

probando a nuestra manera, para encontrar 

dinámicas que se ajusten más a lo requerido 

para la cursada, el Zoom, el Meet, el Drive, el 

Classroom” (BA, JMG y RG, entrevista, octu-

bre 21, 2022).

En la UNM el ciclo lectivo se inició, de manera 

virtual y a través del campus, muy rápidamente, 

habilitando dispositivos como el BigBlueButton 

(BBB)7 un tiempo después. La UNDAV comen-

zó también un poco después de lo programado 

y la cursada de ese primer cuatrimestre se ex-

tendió hasta completar el año. Recién en el se-

gundo año de pandemia se dispuso del Zoom en 

el campus, para reunir sincrónicamente grupos 

numerosos. La FADU nunca contó con ningún 

medio de reunión virtual para grupos grandes, 

recurriendo los docentes a las plataformas 

gratuitas, o costeando las pagas con sus pro-

pios recursos.

Con respecto a las instituciones, se puede ge-

neralizar lo expresado por un docente: “la uni-

versidad nos mandó a dar clase sin preguntar si 

teníamos los recursos ni la conexión a internet” 

(AM, entrevista, mayo 30, 2023).

Los sujetos
Siguiendo el orden de profesor titular, docente 

a cargo de grupo y estudiantes, se despliegan a 

continuación las recurrencias y las singularida-

des encontradas en sus discursos.

Se entrevistó a un profesor titular8 en cada 

institución, y podría señalarse que el atrave-

sar la pandemia –trascendiendo lo personal, 

cuestión que tiene validez para todos– exigió 

a quienes desempeñan este rol no sólo la res-

puesta a la contingencia, sino un alto grado de 

responsabilidad.

La primera regularidad que aparece es la alu-

sión a la incertidumbre inicial, referida a la evo-

lución de la situación en sí, y al qué hacer para 

dictar los cursos virtuales; agregándose la nece-

sidad de responder a la demanda con la mayor 

rapidez posible, con equipos docentes no capa-

citados para la situación y poniendo en juego 

sus propios recursos. 

La referencia al tiempo, adopta posiciones di-

versas. Por un lado, y de manera esperable, 

se habla de la desmedida inversión de tiempo 

dedicado a la tarea docente, y la consecuente 

dilución de los límites: “No se puede aguan-

tar cuatro horas frente a la computadora, era 

muy cansador” (JS, entrevista, septiembre 29, 

2022); “la invasión del tiempo de las vidas fa-

miliares de los docentes” (LB, entrevista, octu-

bre 11, 2022). 

Por otro lado, emerge la visión donde el trabajo 

académico aparece como una tarea que atenúa 

la angustia y el aislamiento, “un lugar de inmer-

sión, para zambullirnos como escape frente a la 

pandemia” (LB, entrevista, octubre 11, 2022)

En otro sentido, y esto es recurrente para todos 

los roles docentes y también para los estudian-

tes, opera la indicación del amesetamiento vivi-

do en el segundo año de pandemia, que, si bien 

facilitó las cosas porque era un camino conoci-

do, deprimió expectativas y voluntades. 

Es recurrente la mención a la falta de posibilidad 

de conocer o compartir la producción colecti-

va y la ausencia de comunidad y de institución: 

“[…] corregía en el último nivel, confiaba en lo 

que me contaban, no sabía lo que pasaba en los 

otros niveles […] no fue un taller, fue una coope-

rativa de docentes haciendo lo mejor posible” 

(JS, entrevista, septiembre 29, 2022). “Faltó la 

dinámica de docentes y estudiantes en el aula, 

faltó la institución […] el intercambio social” (DE, 

entrevista, septiembre 29, 2022). “No tuvimos 

pasillos, vida, […] faltó sociabilidad, hubo caren-

cia de lo colectivo, lo relacional, la construcción 

colectiva […] El pulso del taller se pierde con el 

Zoom” (LB, entrevista, octubre 11, 2022)

Una particularidad que aparece en este grupo es 

la referencia a lo épico, al comportamiento com-

prometido, tema que no se registra con tanta 

En total se grabaron más de 25 horas de video, 

entre agosto de 2022 y mayo de 2023. Las 

transcripciones textuales tomadas de las entre-

vistas se citan como: (iniciales, institución, fe-

cha) (Fig. 1).

» La investigación, recurrencias y singularidades

De las categorías construidas, sobre las que se 

determinaron las recurrencias4 y singularida-

des, las instituciones se enuncian en primer lugar, 

ya que revisten un carácter de totalidad inelu-

dible. El taller es en relación a la institución a la 

cual pertenece. Los sujetos, en este caso, son los 

docentes y estudiantes. Los discursos y las prácti-
cas que se dan en el taller son los instrumentos 

de construcción de un cierto saber y, finalmente, 
los recursos, materiales y simbólicos, reales y vir-

tuales, fueron los que dieron las condiciones de 

posibilidad.

Las instituciones
Las instituciones tienen particularidades que 

es necesario señalar. La UNDAV y la UNM fue-

ron creadas hace catorce años y en ambas la 

carrera de Arquitectura comenzó en 2015. En 

ellas operan lógicas que tienen muchos puntos 

de contacto y cuya gravitación define planes 

de estudio y organización curricular. Forman 

parte de las llamadas Universidades Nacionales 
del Bicentenario, aprobadas para su creación en 

el 2009. “Esta universidad de proximidad res-

ponde a la lógica de la inclusión, […] el aumento 

de matrícula es superior al de las universidades 

tradicionales, y el porcentaje de estudiantes que 

provienen del partido donde se emplaza la uni-

versidad es muy alto” (Accinelli y Macri, 2015, 

pp. 94-117).

El caso de la FADU es muy distinto, su origen 

puede formalizarse en la creación de la Escuela 

de Arquitectura, dentro de la Facultad de Cien-

cias Exactas, en 1901, moldeada a semejanza 

de la École des Beaux Arts de París. Hoy es la 

institución de enseñanza de arquitectura de 

mayor envergadura del país, y sus condiciones 

de masividad no tienen parangón conocido5. 

En cuanto a su proyecto institucional, conside-

rarlo en su complejidad excede los alcances de 

este trabajo.

1- UNDAV DADU

Profesor Titular Jaime Sorin (JS)

TPA 4 Alumnos S, E, M y W

TPA 4 Docentes LMW y OM

TPA final Alumnos M, M y L

TPA final Docentes LL, JMA y AR

2- UNM DCAyT

Profesor Titular
Daniel 
Echeverry (DE)

TA 3 Alumnos C, V y C

TA 3 Docentes DC y JPL

TA 5 Alumnos O, Y y E

TA 5 Docente AM

3- UBA FADU

Profesor Titular Luis Bruno (LB)

Arquitectura  
3 Alumnos

F, T, P y F

Arquitectura 
2 Docentes

BA, JMG y RB

PA Alumnos C, JP y J

PA Docente VM

Figura 1. Sujetos entrevistados, según roles e instituciones. 

Fuente: Elaboración propia.

toujours inscrit dans un jeu de pouvoir, 

mais toujours lié aussi à une ou à des 

bornes de savoir, qui en naissent mais, 

tout autant, le conditionnent. C’est ça, 

le dispositif : des stratégies de rapports 

de forces supportant des types de sa-

voir, et supportés par eux. [Lo que tra-

to de identificar con este nombre es, 

primeramente, un conjunto resuelta-

mente heterogéneo que componen los 

discursos, las instituciones, las instala-

ciones arquitectónicas, las decisiones 

reglamentarias, las leyes, las medidas 

administrativas […] En síntesis: lo dicho 

como también lo no dicho, he aquí los 

elementos del dispositivo. El dispositivo 

mismo es la red que uno puede estable-

cer entre estos elementos […].  Así, el 

dispositivo siempre está inscripto en un 

juego de poder, pero también ligado al 

o a los límites del saber, que lo originan, 

pero, sobre todo, lo condicionan. Esto es 

el dispositivo: estrategias de relaciones 

de fuerza sosteniendo tipos de saber y 

siendo sostenidas por ellos]. (Foucault, 

1977, p. 298-331) (traducción nuestra)

Los dispositivos no son algo abstracto, sino sis-

temas o redes en relación, que construyen la 

sujetividad de los individuos cuando estos los 

atraviesan en el devenir de sus vidas, no son las 

instituciones, sino las redes de saber/poder en 

que estas se inscriben, y que siempre son sin-

gulares ya que emergen en situaciones históri-

cas precisas. 

De allí que se recurrió a esta perspectiva teóri-

ca para entender cómo se recrearon prácticas 

y discursos, qué ocurrió con las instituciones, 

con los sujetos, en las especiales condiciones de 

la pandemia.

» Metodología de la investigación

El taller como dispositivo foucaultiano se cons-

tituyó también en recurso metodológico para 

la comprensión, ordenamiento y elaboración 

de los datos. El corpus de información se reco-

gió realizando el trabajo de campo en tres ins-

tituciones: el Departamento de Arquitectura, 

Diseño y Urbanismo de la Universidad Na-

cional de Avellaneda (DADU UNDAV); el De-

partamento de Ciencias Aplicadas y Tecno-

logía de la Universidad Nacional de Moreno 

(DCAyT UNM) y la Facultad de Arquitectura, 

Diseño y Urbanismo de la Universidad de Bue-

nos Aires (FADU UBA).

Se realizaron entrevistas no estructuradas2 a 

docentes –en sus distintos roles– y estudian-

tes. En este caso, se trabajó con dos cohortes: 

aquellos a los que la pandemia los encontró en 

los últimos niveles de la carrera, con una ma-

yor experiencia presencial de taller; y quienes 

ingresaron al primer año de la carrera en pan-

demia y sólo conocieron al taller virtual.
Se complementó con encuestas, registros, 

y observaciones participantes3 de situaciones 

particulares, a los que se agregaron datos ob-

tenidos de archivos de cátedra, como clases 

grabadas en video.

Se identificaron cuáles, de los elementos he-

terogéneos constitutivos del dispositivo taller, 

se podían considerar esenciales para operar 

sobre los datos, y se les otorgó el carácter de 

construcciones configurantes (Ricœur, 1995 p. 

134). Admitiendo que todo agrupamiento es 

parcial e incompleto, y que las categorías no 

deberían operan como compartimentos es-

tancos, se construyeron cuatro, con las que se 

trabajó: las instituciones, los sujetos, los discur-
sos y las prácticas, y los recursos. 

Las entrevistas
Se entrevistaron, registrando en video, a 

treinta y cinco personas: jefes de cátedra 

(tres), docentes a cargo de grupo (doce), y es-

tudiantes de los dos grupos indicados (veinte), 

en las tres instituciones. Para facilitar los tes-

timonios y resguardar la privacidad, sólo los 

profesores titulares se identificaron con nom-

bre y apellido en su primera aparición en el 

texto, el resto con sus iniciales. Los profesores 

fueron entrevistados individualmente, al igual 

que algunos de los docentes. En el caso de 

los estudiantes, las entrevistas se realizaron 

siempre de manera grupal, ya que la experien-

cia demostró que así se sentían más cómodos 

y menos inhibidos. 
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las clases virtuales, con dos hijos chicos y una 

beba, apagaba la cámara para cambiar los paña-

les” (LM y OM, entrevista, mayo 29, 2023).

Una importante recurrencia se encontró en la 

dificultad, a veces mencionada como angustia, 

para recrear en la virtualidad lo que los docen-

tes hacen en el taller, las indicaciones y comen-

tarios sobre los trabajos de los estudiantes, un 

lenguaje complejo construido con palabras, di-

bujos, esquemas, referencias a obras, actitudes 

corporales, gestos: “me desesperaba por no per-

der la claridad, por no poder dibujar. Era muy di-

fícil hacerse entender, no se veía el lenguaje cor-

poral. Todo estaba expuesto, no podías hablar 

en privado con un estudiante, [existía] un único 

canal de comunicación, sin conversaciones ran-
dom, sin espontaneidad. No se podía habitar el 

zoom, llevar música, compartir mate” (LM y OM, 

entrevista, mayo 29, 2023)

Otro tópico recurrente fue el de la cámara apa-
gada, la respuesta de los estudiantes frente al 

dictado de clases sincrónicas en el taller vir-

tual: “las cámaras apagadas eran frustrantes, 

[aunque] se entendía, por consumo de datos y 

fuerza ni entre los docentes encargados de im-

partir las clases, ni en los estudiantes. “Se pudo 

recrear el taller en la virtualidad sin un ‘pade-

cimiento’ particular […] no lo celebramos, pero 

hubo mística, la épica de encontrarle la vuelta” 

(DE, entrevista, septiembre 29, 2022). “Fue una 

experiencia muy rica […] generó optimismo ¡Es-

tamos pudiendo! […] construcción colectiva de 

los docentes cuerpo a cuerpo” (LB, entrevista, 

octubre 11, 2022).

Otra particularidad que debe señalarse –co-

herente con el lugar ocupado en la estructura 

académica– es la reflexión sobre las transfor-

maciones que se operaron o deberían operarse 

en el taller y en sus prácticas, a posteriori. Apun-

tan a un posible funcionamiento mixto –virtual 

presencial– que en muchos casos ya se practica, 

“un aula aumentada, donde puedan ver el video 

en su casa, sin problemas de transporte” (DE, 

entrevista, septiembre 29, 2022). “abierto a 

probar, un cincuenta y cincuenta […] No todo es 

como antes, no hay que perder lo adquirido” (LB, 

entrevista, octubre 11, 2022). “Debido al défi-

cit de aulas […] las historias y algunas técnicas, 

permanecen virtuales. Las [materias] iniciales, 

todas presenciales” (JS, entrevista, septiem-

bre 29, 2022).

Por otra parte, los docentes a cargo de grupo, 

que debieron afrontar la conducción directa del 

trabajo de los estudiantes, abundaron en seña-

lamientos a la falta de recursos, la desorienta-

ción y el desconocimiento iniciales, y al esfuer-

zo sobrehumano que debieron realizar para 

enfrentar la tarea: “[…] el manejo del tiempo, la 

disociación, el agotamiento mental, el no poder 

desconectarse. Las correcciones vía mail, what-

sapp, a diario y por fuera del horario de clase, un 

dislocamiento temporal, un estado de pedaleo 
continuo de hámster (LL, JMA y AR, entrevista, 

mayo 3, 2023) “Las clases eran sincrónicas, pero 

era muy difícil hacerme entender, terminaba ha-

ciendo videos mientras dibujaba, que después 

mandaba por whatsapp” (LM y OM, entrevista, 

mayo 29, 2023). 

La ausencia de límites y la inversión de tiempo 

se agravaron, en el caso de las docentes mujeres, 

por las tareas de cuidado que fueron indelega-

bles durante la pandemia: “Cuando comenzaron 

velocidad, también por inhibición, vergüenza, 

falta de lugar privado, ruido de fondo de la fami-

lia, por la mucha exposición” (LM y OM, entre-

vista, mayo 29, 2023). 

Como singularidad, aparece un caso donde se 

ponderan las posibilidades que generó el taller 

virtual: “En un momento empecé a dudar cuánto 

valor le damos a estar todos juntos en un taller y 

cuánto es necesario […] tener tanta carga hora-

ria para algo tan simple como una reunión” (VM, 

entrevista, abril 23 de 2023). 

Apareció de manera repetida el desánimo en el 

segundo año de pandemia: “lo que en el primer 

año fue un lugar para encontrarnos, en el segun-

do año potenció más la idea de aislamiento. Lo 

que el primer año sirvió para integrarse y uni-

ficar, el segundo año se perdió” (BA, JMG y RB, 

entrevista, octubre 21, 2022) 

Es necesario mencionar las situaciones com-

plejas compartidas con los estudiantes, jóvenes 

sometidos a la reclusión y al aislamiento: “vivi-

mos muchas escenas de crisis por problemas 

personales, depresión, encierro” (LM y OM, 

entrevista, mayo 29, 2023). “Al principio de la 

clase se hablaba de cómo estaban, de enfer-

medades, de si pudieron salir” (AM, entrevista, 

mayo 30, 2023).

Los estudiantes fueron uno de los sectores de la 

población que más sufrió la pandemia. Aislados, 

vivieron la incertidumbre y el desconcierto ini-

ciales, la incapacidad de comprender a sus do-

centes, la frustración frente a un segundo año 

de virtualidad y la hipercomunicación de los me-

dios digitales, plataformas y redes, que en rea-

lidad producían extrema exposición y máximo 

aislamiento. “Con mis compañeros de clase no 

establecí relación. Nos encontramos con el gru-

po en La Boca, y no sabíamos a quién buscar, no 

nos conocíamos las caras” (F, T, P y F, entrevista, 

abril 10, 2023). 

Fue muy marcada la diferencia en cómo trans-

currieron la experiencia los estudiantes que ya 

conocían el trabajo en el taller, frente a aquellos 

que no. Los primeros lo transitaron más fluida-

mente, y los segundos, lo padecieron de manera 

más aguda. “No encontraba el lugar para con-

centrarme en mi casa, me levantaba cinco minu-

tos antes de la clase. Me costó mucho sentir la 

carrera, la virtualidad no me sirvió de nada, no 

sentía que era productiva. Si no hacia la carrera 

no sabía que iba a hacer, no podía trabajar. En 

mi casa estaba sola, pero en lo virtual me sen-

tía acompañada, porque estaba parecida a mis 

compañeros” (C, V y C, septiembre 11, 2022).

La contraparte del fenómeno de la cámara apa-
gada, tan frustrante para los docentes, está en lo 

que transmiten los estudiantes: “me daba ver-

güenza y me sentía observada al hablar por el 

Meet, prender el micrófono era un suceso, que 

no se escuchara en la clase lo que pasaba en mi 

casa” (C, V y C, septiembre 11, 2022). “La obliga-

ción de tener la cámara prendida era un incor-

dio, no quería mostrar el desorden, las paredes 

sin revoque” (S, E, M y W, entrevista, noviem-

bre 2, 2022).

También en este grupo aparece el peso de las 

tareas de cuidado en el caso de las alumnas mu-

jeres: “mi compañera no pudo seguir cursando 

porque tuvo que cuidar a su familia” (S, E, M y W, 

entrevista, noviembre 2, 2022). 

Este es el grupo de sujetos donde la disponi-
bilidad de recursos materiales –desde equipos 
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y conexión a internet hasta tener un espacio 

propio en el hogar– impuso los mayores lími-

tes. La posesión de un capital simbólico previo 

se añadió a la necesidad de un capital económi-
co, para dar condiciones de posibilidad al cursar 

virtualmente.

Los discursos y las prácticas
El pasar de la presencialidad a la virtualidad pro-

dujo un giro copernicano en las enunciaciones 

y las prácticas que se desarrollaron en el taller. 

Esto se acometió de manera silvestre, en un ejer-

cicio de voluntad de docentes y estudiantes, sin 

planificación, casi caótica, hasta lograr un cierto 

equilibrio y naturalización. 

“Al principio quería empezar a dar clases y a 

corregir de la misma manera que yo sabía de la 

forma presencial y al tiempo me di cuenta que 

era imposible” (VM, entrevista, abril 23, 2023). 

“El campus no respondía bien, era muy difícil, 

era muy rígido. Me costó mucho lograr ese fee-

dback, esa dinámica de taller al principio, pero 

recuerdo que al final había mejorado” (BA, JMG 

y RB, entrevista, octubre 21, 2022). 

La experiencia fue muy distinta, también, según 

se tratara de estudiantes que tenían un conoci-

miento a priori del taller, o no. “Tenía mucha di-

ficultad para entender a los docentes, su forma 

de pensar” (S, E, M y W, entrevista, noviembre 

2, 2022). “Presentaban en la pantalla un proyec-

to y se dibujaba sobre la pantalla. Había cortes 

de internet, lo que dificultaba la comprensión. 

También, el hecho de no ver la expresión de la 

cara del docente que está corrigiendo, dificul-

taba el entendimiento” (F, T, P y F, entrevista, 

abril, 10, 2023).

Aparecieron una gran cantidad de temas rela-

cionados con las dificultades de percepción y 

verificación física y material de la realidad, pro-

blemas para acceder a una comprensión cabal 

del territorio, de las locaciones elegidas para los 

proyectos (sólo accesibles por Google Earth), 

imposibilidad de verificar cuestiones de escala 

y proporción, y la desaparición de las maque-

tas como recurso de proyecto, ya que no sólo 

su realización presentaba grandes problemas, 

sino la manera de mostrarlas, al docente y al 

resto del grupo. “No se podía salir a relevar un 

sitio. ¿Hacer arquitectura sin salir, sin vivenciar 

el lugar, las escalas, los recorridos, las distan-

cias?, etc. En una clase presencial que se pudo 

tener, se pudo explicar y entender el tema de 

la escala muy fácilmente. (LM y OM, entrevista, 

mayo 29, 2023).

Especialmente en el caso de los estudiantes, pa-

saron a un estado de conexión virtual continua: 

“Estaba todo el tiempo conectada, después de 

estar cuatro horas conectada en diseño, seguía 

en Meet, me encontraba todo el día conectada 

frente a una computadora” (C, JP y J, entrevista, 

mayo 15, 2022). “Virtualmente estábamos en la 

casa del otro, más que con mi familia que estaba 

en mi casa” (O, Y y E, mayo 22, 2023). 

La vinculación virtual estableció la rigidez de 

un orden jerárquico desde lo discursivo y la im-

posibilidad de naturalizar un diálogo y permitir 

los comentarios espontáneos que se dan en la 

presencialidad: “En la presencialidad las clases 

son más horizontales, el docente está al alcance 

del estudiante, hay como un intercambio entre 

todos, más ameno. En la virtualidad se trans-

formó en una enseñanza más vertical, donde el 

docente hablaba, los demás escuchaban, había 

que levantar la mano para preguntar. El docen-

te solo en la pantalla, y el estudiante más pasivo, 

sin participar, la cámara apagada, solamente re-

cibiendo el conocimiento” (BA, JMG y RB, entre-

vista, octubre 21, 2022).

Los recursos
Los campus de las instituciones funcionan con 

la plataforma Moodle, poco adecuada para las 

disciplinas del proyecto. Para las necesidades 

del taller, que siempre “descansó sobre una pe-

dagogía de la palabra” (Lesquins, 2002 p. 199) 

(traducción nuestra), se requirieron, aplicacio-

nes que permitieran la transmisión en audio y 

video de manera simultánea con la presentación 

en pantallas de las imágenes, y la posibilidad 

de intervenir sobre ellas. Todo esto demanda-

ba, además, una buena velocidad de conexión 

de Internet, y plataformas a admitieran a un 

gran número de personas, dada la masividad 

de los cursos.

Esto se fue comprendiendo a medida que se 

transitaba la virtualidad, y las instituciones no 

colaboraron de manera significativa en brindar 

recursos. Docentes y estudiantes lo resolvie-

ron por cuenta propia, y los que no lo pudieron 

hacer, quedaron en el camino: “Llevamos un ta-

ller con recursos propios, computadora, casa, 

internet, auriculares. Tenía la sensación de que 

la facultad estaba completamente ausente y no-

sotros podíamos prescindir de ella. Yo no tenía 

cargo rentado, así que tampoco tenía sueldo” 

(BA, JMG y RB, entrevista, octubre 21, 2022).

Aun disponiendo de campus en funcionamien-

to, la repentina demanda hizo que en el primer 

año de la pandemia los campus se colgaran o no 

permitieran el ingreso de la totalidad de los es-

tudiantes. Esto mejoró en el segundo año, con la 

disposición de mayores recursos, en el caso de 

la UNDAV y la UNM. En la FADU, en general se 

recurrió a plataformas gratuitas como el Class-

room o el Miró y se usaron Meet o Zoom para 

los encuentros. La institución se limitó a abrir el 

campus y en el caso de los talleres de Arquitec-

tura, en general, no se usó.

En cuanto a dispositivos, los docentes y estu-

diantes que pudieron hacerlo, adquirieron o 

mejoraron su equipamiento a través de la com-

pra por Internet. Esto fue especialmente crí-

tico para los estudiantes que comenzaron en 

pandemia su trayecto universitario, ya que sólo 

disponían de celulares, o computadoras en las 

que no podían correr los programas necesarios. 

Muchos de los casos referidos, interrumpieron o 

abandonaron sus estudios. 

» El taller después de la pandemia

La vuelta a la presencialidad, como ya se men-

cionó, se dio de pleno en el 2022, y de la misma 

manera en que se había virtualizado la enseñan-

za, sin posibilidad de reflexión, pero con huellas. 

Algunos cambios en las prácticas, y el uso de 

ciertos recursos, es considerado positivo por 

una gran mayoría de los miembros de la comu-

nidad académica. Esto depende mucho de la 

actitud de los docentes, y no está determinado 

por las instituciones, se relaciona más con el ha-

bilitar recursos para los estudiantes de manera 

asincrónica, como teóricas o videos. 

La democratización de acceso a la información 

que brindan las plataformas, que se acrecentó 
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exponencialmente, no siempre se puede aprove-

char en la presencialidad debido a la mala cone-

xión a las redes de wifi en los establecimientos. 

La clase virtual ha comenzado a utilizarse 

como posibilidad alternativa frente a temas del 

contexto que impiden las clases presenciales, 

desde inundaciones a huelgas de transporte, 

o como recurso que evita desplazamientos y 

ahorra tiempo en épocas críticas, como entregas 

o parciales.

En los talleres se construyó un neologismo, la 

despapelización, para referirse al reemplazo de 

las láminas impresas por las imágenes proyec-

tadas, en el trabajo cotidiano y también en las 

entregas. El dibujo manual y en papel, de mane-

ra bastante generalizada, se reserva sólo para 

los primeros niveles de taller.

La virtualidad abrió la posibilidad, que llegó 

para quedarse, de organizar conferencias on 

line de expositores de otros países, sin mayores 

dificultades.

El regresar a la presencialidad devolvió el taller 

a la institución, dotándolo de un marco social 

y normativo, ordenando horarios y tareas, y 

permitiendo la vida social y el intercambio de 

la comunidad. Se volvieron a abrir espacios de 

relación, imprescindibles para la construcción 

del conocimiento y el habitus disciplinar.

Las explicaciones, los comentarios y obser-

vaciones, entre docentes y estudiantes en 

el taller, es mucho más efectiva y fluida. Lo 

mismo sucede con la actividad de los grupos 

de trabajo. 

Esta reinmersión no se dio de manera inme-

diata, y en los primeros dos años posteriores, 

se requirió de un nuevo aprendizaje, ya que los 

estudiantes, en el tercer año de su carrera, no 

conocían realmente cómo funcionaba el taller 

y fue necesario un seguimiento ajustado para 

volver a activar los vínculos. 

Por otra parte, se debieron comenzar a sortear 

las deficiencias encontradas en la formación 

previa, durante la pandemia. Las maquetas, 

como herramientas de proyecto y verificación 

de las propuestas, que habían desaparecido 

de los talleres, están hoy siendo nuevamente 

puestas en valor y requeridas como parte de 

los procesos.

En este tiempo de regreso, ya asentado, se 

vuelve a verificar que el taller ha demostra-

do, una vez más, su extraordinaria potencia 

como estrategia para la enseñanza disciplinar, 

y que ha vuelto a la presencialidad de ma-

nera rotunda. 

Deberán atenderse las múltiples singularida-

des que presenta hoy, y que antes no tenía, y de 

manera laboriosa, reflexionar sobre ellas, para 

incorporarlas a las prácticas habituales, do-

tándolas de mayor riqueza, y flexibilizándolas, 

para posibles escenarios futuros. •

NOTAS

1- En referencia a lo construido en la tesis de doctorado 

(Miglioli, 2022). 

2- La entrevista no estructurada, en la investigación 

cualitativa, no establece previamente las preguntas ni 

confecciona guiones; el investigador propone el tema en 

función de sus objetivos, minimizando su intervención, 

evitando opiniones, evaluaciones, o interpretaciones pro-

pias (Valles Martínez, 1997).

3- El observador nunca es una figura no involucrada, no 

puede ser invisible. En realidad, es un intruso que se inte-

gra de alguna manera a la situación observada y participa 

(Delgado, 1995).

4- El término de regularidad refiere a lo expresado por 

Foucault en su concepto de formaciones discursivas 

(Foucault, 1987).

5- Como ejemplo, México, cuya población supera los 

130.000.000 de habitantes, y con la UNAM, la universi-

dad más grande de América Latina –más de 350.000 es-

tudiantes– tiene en la Facultad de Arquitectura un tercio 

de los estudiantes de la FADU UBA.

6- E s p .  D.  I n d u m .  S i l v i a  B a r r e t t o ,  D i r e c t o ra 

del Centro CAO.

7- Sistema de conferencia web de código abierto, 

que permite la vinculación de un número muy grande 

de usuarios, organizar webinars, etc. En: https://big-

bluebutton.org/

8- En la UNDAV y en la UNM existe una sola cátedra a 

cargo del del taller de proyecto. En la FADU existen vein-

tisiete cátedras de Arquitectura, y el entrevistado es pro-

fesor titular regular de una de ellas.
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El presente documento discute el reto que significa integrar las innova-

ciones digitales en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la arquitectu-

ra, como un desafío del presente siglo y en la nueva era digital. A través de 

la narrativa educativa y a partir de lo que informan, dialogan y argumen-

tan tanto las y los estudiantes como las y los docentes, se pretende dar a 

conocer cómo la era digital viene a transformar el proceso de enseñan-

za-aprendizaje del diseño y la arquitectura.

Nos interesa comprender el cómo y el por qué la inteligencia artificial 

(IA), la inteligencia artificial generativa (IAG), el aprendizaje basado en 

problemas (ABP) y el aprendizaje colaborativo (AC) son conceptos que 

contribuirán a la innovación del proceso de aprendizaje y enseñanza del 

diseño y la arquitectura. En este sentido, las instituciones a través de sus 

diversas áreas administrativas deberán propiciar y proporcionar los me-

dios legales para la privacidad, ética y acceso a la tecnología para favore-

cer dichos procesos.
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docente define desde qué faceta de su historia 

personal, vinculada con la social, narra el pre-

sente (Isola y Sáenz, 2022).​

En primer lugar, los docentes y estudiantes 

conforman la narrativa educativa a partir de 

lo que informan, dialogan y argumentan. Este 

proceso se basa en sus respectivos usos y cos-

tumbres, tradiciones, formas de comporta-

miento social y estructuras de personalidad. 

Además, toman en cuenta las diversas mani-

festaciones de la realidad (física, política, eco-

nómica y social), que están en constante trans-

formación dinámica y compleja.

En este contexto, la tecnología desempeña un 

papel determinante, incluso en la comprensión 

de sí mismos, tanto a nivel individual como en 

su integración como miembros de la comuni-

dad. Dicha comunidad se encuentra interco-

nectada tecnológicamente en menor o mayor 

grado. Según datos de Statista Research De-

partment (2024), el 30% de mujeres y varones 

de entre 25 y 34 años son usuarios de redes 

sociales como Facebook, Instagram y Face-

book Messenger.

innovaciones en la era digital afectan la do-

cencia, especialmente en campos como la 

arquitectura y el diseño. En este sentido, se 

explorará cómo la inteligencia artificial y las 

herramientas digitales están transformando la 

enseñanza y el aprendizaje, y qué significa esto 

para profesores y estudiantes. Además, se 

discutirán las habilidades que los educadores 

necesitan para integrar dichas tecnologías en 

sus prácticas y cómo las instituciones deben 

adaptarse para apoyar esta evolución. En últi-

ma instancia, buscamos abrir un espacio para 

reflexionar sobre cómo la era digital redefine 

los paradigmas educativos y cómo podemos 

aprovechar sus beneficios mientras mitigamos 

posibles desafíos.

La categoría narrativa fue identificada como 

el eje para la problematización porque impli-

ca al individuo, en este caso, el docente en el 

contexto sociohistórico y material en el día a 

día: aquello que​ selecciona al informar y co-

municarse en la práctica educativa, con base 

en fundamentos teóricos y metodológicos, de 

manera honesta y coherente (Cabo, s. f.).​ Así, el 

» Introducción

El presente artículo examina la docencia en 

sociedades organizadas según el modo de 

producción vigente, caracterizado por la pre-

dominancia tecnológica que facilita el flujo e 

intercambio de bienes, servicios, vivencias y 

manifestaciones culturales, así como, lamen-

tablemente, de individuos (Kellner, 2002). A 

pesar de esto, en algunas regiones y países 

existe una tendencia hacia el conservaduris-

mo nacionalista, es decir, una reconsideración 

de la globalización y mundialización mediante 

la reubicación de centros productivos en los 

países de origen y la imposición de aranceles 

a las importaciones. Ejemplos de esto son los 

Países Bajos y Estados Unidos. Además, se 

observan resistencias políticas y culturales 

ante la migración masiva forzada por motivos 

como persecución política, crisis económicas, 

inseguridad y crisis alimentaria, afectando re-

giones como Europa del Este, Medio Oriente, 

Latinoamérica y África.

En un mundo donde la tecnología avanza 

rápidamente, es crucial entender cómo las 

Liliana Romero-Guzmán y María de Lourdes Elizabeth 

Ortega-Terrón

This paper discusses the meaning of digital innovations integration in the 

teaching-learning process in architecture as a challenge characterizing 

the present century and the new digital era. The aim is to show how the di-

gital era is transforming the teaching-learning process in design and archi-

tecture through the educational narrative based on what both students 

and teachers report, dialogue and argue.

Our concern is to understand the way and the reasons for which artificial 

intelligence (AI), generative artificial intelligence (GAI), problem-based 

learning (PBL) and collaborative learning (CL) become concepts contribu-

ting to the innovation of the learning-leaching process in design and archi-

tecture. In this sense, the diverse institutional administrative areas must 

promote and provide the legal means for privacy, ethics and access to te-

chnology that encourage the above-mentioned processes. 
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En alusión a la narrativa en la red, 219.935 con-

formadores de contenido, en México, han logrado 

audiencias de entre 10 mil y un más de millón de 

seguidores. Al respecto, la población denominada 

Z (8 a 23 años) tiende a preferir los contenidos 

con escasa edición y postproducción, utilizando 

dispositivos móviles y herramientas de edición 

que son sencillas de utilizar, incluso gratuitas algu-

nas. En estas situaciones, el usuario es el produc-

to. Es el caso de los estudiantes del nivel medio su-

perior y de estudios profesionales en la UAEMÉX.​

El contexto en cuestión son los usuarios de inter-

net en México: los datos más recientes, publicados 

el 13 de junio de 2023, informan 93.1 millones a 

finales de 2022, es decir, 78.6% de la población de 

seis años o mayor; donde 79.2% son usuarios de 

teléfonos móviles.​

En este sentido, queda claro que la información 

es un elemento clave para el diálogo y la argu-

mentación. Por lo tanto, debe considerarse como 

una realidad fundamental en la docencia, ya que 

permite la participación en la construcción de la 

narrativa educativa, en colaboración con los estu-

diantes y las instituciones de educación superior 

(IES) (Fig. 1).

Ante ello, surge el siguiente planteamiento: 

¿cómo el uso de la inteligencia artificial (IA) y las 

tecnologías digitales afectan la narrativa educati-

va dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje 

en la arquitectura y el diseño?

La educación y su narrativa se desarrollan a través 

del lenguaje, indispensable para comprender y 

comprendernos entre sí en relación con los signi-

ficados de las palabras y los conceptos. Este pro-

ceso también influye en las formas en que el indi-

viduo se relaciona socialmente según el contexto, 

implicando información y, deseablemente, diálogo 

y argumentación.

Para abordar estas cuestiones, se comenzará de-

finiendo conceptos esenciales como era digital, 

inteligencia artificial e inteligencia generativa, qué 

se entiende por esos términos y qué implicaciones 

tienen en la docencia, considerando el ejercicio de 

la narrativa educativa.

A través de este enfoque, se espera ofrecer una 

comprensión clara de cómo las tecnologías emer-

gentes pueden enriquecer la educación en arqui-

tectura y diseño, y promover un diálogo construc-

tivo sobre su futuro.

» Transformación de la docencia por la inteli-

gencia generativa

La era digital se remonta a la década de 1940, 

cuando las tecnologías digitales comenzaron a 

impulsar la eficiencia y eficacia en los merca-

dos financieros y productivos. Internet, por su 

parte, se ha convertido en un espacio propicio 

para la acción social fundamentada en los de-

rechos humanos, así como en la apertura, ac-

cesibilidad y pluralidad (UNESCO, 2013).

Por otro lado, el término  Inteligencia Artifi-

cial (IA) fue propuesto por John McCarthy en 

1956, sobre los propósitos y la visión de con-

figurar redes similares al sistema neuronal. 

Un antecedente destacado es el artículo “Un 

cálculo lógico de ideas inmanentes a la activi-

dad nerviosa” (McCulloch y Pitts, 1943), que 

introdujo un modelo matemático clave para la 

conceptualización de la computadora basada 

en dicho sistema.

En cuanto a la Inteligencia Artificial Generati-

va (IAG), se define como un campo emergente 

dentro de la IA que se enfoca en desarrollar 

contenido nuevo y original (Puertas, 2023). 

La IAG ha transformado significativamente 

la dinámica de la enseñanza y el aprendizaje 

en campos como la arquitectura y el diseño, 

al incorporar tecnologías avanzadas, como al-

goritmos de aprendizaje automático y redes 

neuronales, que han abierto nuevas posibilida-

des y enfoques pedagógicos en estas discipli-

nas creativas.

Además, el avance de la inteligencia artificial 

no se detuvo allí. En 2008, Google logró un 

progreso significativo en el reconocimiento 

de voz, una función ampliamente utilizada en 

aplicaciones para dispositivos móviles. Ocho 

años después, el sistema AlphaGo superó a 

Lee Sodol en el complejo juego Go.

En 2015, inició operaciones OpenAI, y tres 

años más tarde introdujo el chatbot conver-

sacional GPT-1 (Transformador Preentrenado 

Generativo) (Fig. 2). Para junio de 2024, se es-

tima que existen entre 100 millones y un billón 

de chatbots en operación.

En este sentido, la conformación de conteni-

dos, a partir de aquellos considerados como 

referencias, es el rasgo principal de la IAG, ya 

sea a través de audio, texto o imágenes.  Los 

sistemas generativos han sido desarrollados 

de tal modo que aplican secuencias e interre-

laciones de datos utilizados por estos para 

conformar otros, tomando en cuenta conte-

nidos expuestos por los individuos, en cues-

tión de segundos o minutos, es decir, produce 

información, en vez de solo reconocer la exis-

tente, como sucede con la inteligencia artificial 

diseñada para analizar o discriminar datos (Te-

lefónica, 2023).  

La implicancia en el ámbito educativo es la 

obsolescencia de la práctica expositiva tra-

dicional, que tiende a ser unilateral y fre-

cuentemente omite la problematización de la 

realidad. Este enfoque, centrado en la mera 

transmisión de información de los docentes a 

las y los estudiantes en general de cualquier 

disciplina, se está quedando atrás frente a las 

necesidades de una educación moderna y di-

námica de arquitectura y de cualquier otra 

área de conocimiento que valore el uso de las 

nuevas tecnologías para mejorar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje. En lugar de simple-

mente exponer contenidos, la educación con-

temporánea requiere un enfoque más interac-

tivo y participativo, donde el estudio profundo, 

el diálogo constructivo y la argumentación crí-

tica jueguen roles centrales, impulsando el de-

sarrollo y práctica de la creatividad, habilidad 

inherente a cualquier disciplina y demanda 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 

arquitectura.

La práctica expositiva tradicional, donde el do-

cente actúa como transmisor de conocimientos y 

los estudiantes como receptores pasivos, presen-

ta limitaciones significativas. En primer lugar, este 

método limita la participación de los estudiantes, 

reduciendo las oportunidades para el intercambio 

de ideas y el pensamiento crítico. Además, la en-

señanza expositiva a menudo no aborda los pro-

blemas y desafíos del mundo real, lo que dificulta 

la aplicación práctica del conocimiento adquirido. 

También, la falta de problematización y discusión 

impide el desarrollo de habilidades esenciales 

como la resolución de problemas, la colaboración 

y la argumentación lógica.

Para contrarrestar estas limitaciones, se están 

adoptando metodologías educativas más moder-

nas y efectivas, como la de aprendizaje basado en 

problemas (ABP), que se centra en el que apren-

de, con una participación individual y colectiva 

siendo protagonistas de su formación se basa 

en el descubrimiento y el estudio guiado por los 

tutores (Bermúdez Mendieta, 2021). El ABP se 

centra en la resolución de problemas reales, fo-

mentando el pensamiento crítico y la aplicación 

práctica del conocimiento.

Por otro lado, el aprendizaje colaborativo (AC) 

promueve la interacción y el trabajo en equipo 

entre los estudiantes, desarrollando habilidades 

sociales y de comunicación. Además, los méto-

dos socráticos, a través del cuestionamiento y el 

diálogo, guían a los estudiantes a explorar ideas 

y conceptos en profundidad, promoviendo la re-

flexión y la argumentación.

El AC busca desarrollar en el estudiante uni-

versitario la capacidad de estudiar de mane-

ra autónoma. La participación en los grupos 

es voluntaria, donde el estudiante defiende 

su punto de vista (razonamiento) y también 

desarrolla la aceptación de otros puntos de 

vista (cuestiona). Este reajuste de conceptos, 

en el que sus opiniones convergentes y diver-

gentes se combinan, forma un nuevo marco 

conceptual para generar nuevo conocimiento 

(González y Díaz, 2005).

Por lo anterior, la era digital y la inteligencia 

artificial están transformando los métodos 

educativos hacia enfoques más activos e 

interactivos. Las plataformas en línea ofre-

cen recursos personalizados e interactivos 

que permiten a las personas aprender a su 

propio ritmo y según sus intereses. Por su 

parte, la inteligencia artificial y los chatbots 

proporcionan realimentación instantánea, 

resuelven dudas y personalizan el proceso 

educativo de acuerdo con las necesidades 

individuales. Además, las herramientas de 

colaboración digital fomentan la interacción 

entre docentes y estudiantes, superando ba-

rreras geográficas.

En el ámbito de la arquitectura, estas inno-

vaciones pueden integrarse en áreas como 

Teoría, Tecnología y Diseño, facilitando la im-

plementación de herramientas como la IA, la 

IAG, el ABP y el AC. Esto promueve el desa-

rrollo de conocimientos reflexivos y críticos, 

esenciales para contribuir de manera signifi-

cativa a esta disciplina.

Abordar la problematización de la realidad 

en el proceso educativo implica enfrentar 

cuestiones y desafíos contemporáneos, lo 

que fomenta un aprendizaje más profundo 

y significativo. Este enfoque permite a los 

estudiantes contextualizar y aplicar el cono-

cimiento adquirido al conectar lo aprendido 

con su entorno. Resolver problemas reales 

requiere habilidades como análisis, síntesis y 

evaluación, fundamentales tanto para el éxito 

profesional como personal. Asimismo, se es-

timula la capacidad de cuestionar, investigar 

y desarrollar soluciones innovadoras, prepa-

rándolos para enfrentar los retos del futuro.

Figura 1. Usuarios de teléfono celular como proporción de la población de seis años o más de edad. Fuente: Guía de Marketer 

para la demografía de Instagram. Última actualización: 12 de agosto de 2022.

Figura 2. Chat GPT. Fuente: https://chatgpt.com. 
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» Incorporación de la inteligencia artificial y 

chatbots en la práctica docente

La incorporación de la inteligencia artificial y 

los chatbots en la práctica docente requiere 

que los profesores adquieran y desarrollen una 

serie de habilidades y conocimientos específi-

cos. Para integrar estas tecnologías de manera 

efectiva, los docentes deben tener una com-

prensión sólida de cómo funcionan la inteligen-

cia artificial y los chatbots, así como la capaci-

dad de evaluar y seleccionar las herramientas 

adecuadas para sus necesidades pedagógicas. 

Además, es esencial que los profesores apren-

dan a diseñar y adaptar sus estrategias de 

enseñanza para aprovechar al máximo las 

capacidades de estas tecnologías, lo que in-

cluye la personalización del aprendizaje, la 

provisión de realimentación instantánea y el 

apoyo a la colaboración entre los estudiantes. 

También deben ser capaces de interpretar y 

utilizar los datos generados por la inteligencia 

artificial para mejorar continuamente sus mé-

todos de enseñanza y apoyar el progreso de 

sus alumnos. 

Asimismo, la formación en ética y privacidad 

es crucial para garantizar que el uso de la IA 

y los chatbots sea responsable y respete los 

derechos de los estudiantes. Estas compe-

tencias permiten a los docentes no solo man-

tenerse al día con las innovaciones tecno-

lógicas, sino también enriquecer el proceso 

educativo y preparar mejor a sus estudiantes 

para el futuro.

En este contexto, es fundamental compren-

der las funciones de los sistemas que mode-

lan las redes neuronales. Según Iberdrola 

(2024), estos sistemas pueden actuar de ma-

nera similar a los humanos, ya que “automati-

zan actividades como la toma de decisiones, 

la resolución de problemas y el aprendizaje”. 

Además, procesan la información basándo-

se en una lógica racional, lo que constituye 

“el esfuerzo por hacer que las computadoras 

piensen… máquinas con mentes en el sentido 

amplio y literal”. Asimismo, incluyen sistemas 

diseñados para realizar tareas de manera 

semejante a las personas, como es el caso 

de los robots.

Por otra parte, algunos sistemas investigan 

las facultades mentales mediante el estudio 

de modelos computacionales. En palabras de 

Charniak y McDermott (1985), citados por 

Rodríguez (2022), estos sistemas “investigan 

las facultades mentales a través del estudio de 

modelos computacionales”.

Por lo anterior, la automatización de los proce-

sos y de las acciones, resulta esencial para que 

los docentes puedan integrar estas tecnolo-

gías en su práctica educativa de manera efec-

tiva y ética.

» Implicaciones institucionales del uso coti-

diano de la tecnología

El uso cotidiano de la inteligencia artificial y 

las herramientas digitales en el ámbito uni-

versitario tiene profundas implicaciones insti-

tucionales que impactan en la manera en que 

se genera y organiza el conocimiento. Estas 

tecnologías están transformando no solo los 

métodos de enseñanza y aprendizaje, sino 

también la gestión y administración de las 

universidades.

La integración de la IA plantea tanto desafíos 

como oportunidades en la dinámica entre do-

centes y estudiantes, la gestión académica y la 

concepción misma del conocimiento. Al auto-

matizar tareas administrativas y docentes, se 

optimizan recursos y tiempos, lo que permite 

una mayor personalización del aprendizaje y 

una interacción más dinámica y efectiva. No 

obstante, este avance exige una revisión de las 

políticas institucionales sobre privacidad, éti-

ca y equidad en el acceso.

Además, la incorporación de estas innovacio-

nes puede redefinir las competencias reque-

ridas para el personal universitario y alterar 

las expectativas de los estudiantes en relación 

con su experiencia formativa. En este contex-

to, es esencial analizar cómo estas transforma-

ciones afectan tanto la estructura curricular 

como las dinámicas de comunicación y poder 

dentro de las instituciones.

En México, las políticas gubernamentales e 

institucionales en esta materia buscan evitar 

procesos de desinstitucionalización y decons-

trucción, aunque deben integrar el uso de 

tecnologías como un apoyo clave para forta-

lecer la ciudadanía y el desarrollo profesional.

Desde esta perspectiva, y en el marco de la le-

gitimación social de la educación, la formación 

docente en la era digital tiene como propósi-

to fomentar un vínculo más profundo entre 

profesores y estudiantes. Este enfoque busca 

ampliar los sentidos de la vida y los fundamen-

tos culturales compartidos, favoreciendo un 

entorno de aprendizaje significativo y redu-

ciendo el riesgo de desconexión entre ambas 

partes (Martínez, 2020).

En este contexto, el papel de la docencia y la 

inteligencia artificial en la era digital adquiere 

especial relevancia en instituciones como la 

Universidad Autónoma del Estado de México 

(UAEMÉX). Este trabajo se centra en analizar 

cómo estas herramientas pueden potenciar el 

interés por su implementación, fortaleciendo 

tanto la práctica docente como la formación 

de estudiantes en un entorno educativo en 

constante evolución.

La tendencia a la digitalización de los pro-

cesos relacionados con la educación implica 

la transformación del paradigma presencial 

al multimodal, en los términos del Estatuto de 

la UAEMÉX: las modalidades –escolarizada, no 

escolarizada y mixta– y los sistemas de ense-

ñanza a través de las que son instrumentadas: 

virtual, en línea y presencial con mediación 

tecnológica. ​

Desde el Plan General de Desarrollo (1982) se 

establecieron los principios y políticas institu-

cionales orientados a diversificar los planes y 

programas de estudio, así como a incorporar 

diferentes sistemas y modalidades de ense-

ñanza. Este enfoque refleja 44 años de expe-

riencia en el desarrollo educativo (DECyD, co-

municación personal, 10 de agosto de 2023). 

Un elemento clave en este proceso ha sido la 

infraestructura tecnológica, cuya ampliación 

y renovación constante comenzó en 1975 con 

la creación del entonces Centro de Investiga-

ción, Cálculo e Informática.

En este sentido, la normatividad institucional 

dispone elementos de referencia para planifi-

car, instrumentar y autoevaluar tanto los ma-

pas curriculares, las áreas del conocimiento, 
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por la revista  Educación Superior, una de las 

principales publicaciones en materia educati-

va en el Reino Unido (Higher Ed Dive, 2024).

Ante esta realidad, resulta indispensable es-

tablecer lineamientos que promuevan el uso 

ético de la tecnología basada en modelos de 

redes neuronales, garantizando su aplicación 

responsable y alineada con principios éti-

cos y sociales.

En este sentido, la conformación del Centro 

de Investigación, Cálculo e Informática en la 

UAEMÉX, en 1975, representa un hito insti-

tucional en términos del reconocimiento de 

la tecnología como elemento estratégico del 

compromiso implícito en el centenario lema 

Patria, Ciencia y Trabajo de la institución (Tri-

nidad, 2014).​

La definición y gestión de la narrativa educa-

tiva, así como su ejercicio, han sido atribuidos 

política y socialmente al Estado y a las Institu-

ciones de Educación Superior (IES). Un ejem-

plo de ello es la inclusión de la categoría inno-
vación en la programática de la UAEMÉX desde 

el Plan General de Desarrollo 1989-1993. Sin 

mantenga a la vanguardia en términos de cali-

dad educativa y relevancia social, preparando 

mejor a los estudiantes para enfrentar los de-

safíos del mundo moderno.

​Aun así, el desempeño del docente, como pro-

ceso académico, es complejo y susceptible 

de mejora continua; sobre todo al considerar 

la saturación de las agendas laborales de los 

académicos por motivos diversos, entre los 

que destacan los salariales y de permanencia.​ 

En este contexto, los propósitos educativos 

se centran en formar conocimientos y aplicar 

el saber para una convivencia social integra-

da con la ciencia, la técnica y la tecnología. Un 

ejemplo de este fenómeno es el creciente uso 

de internet a nivel mundial: actualmente, el 

40% de la población global utiliza esta herra-

mienta, y en solo tres años, el número de usua-

rios ha aumentado en mil millones (Internet 

Live Stats, 2024).

Casi la totalidad de los profesores de nivel su-

perior (90%) considera que el uso de la inteli-

gencia artificial será una habilidad esencial en 

el mercado laboral, según un estudio realizado 

las unidades de aprendizaje y aquellas de com-

petencia que también orientan al docente en 

relación con su desempeño.​ ​El Reglamento de 

Estudios Profesionales de la UAEMÉX amplía 

al respecto, subrayando la importancia de los 

programas de estímulo y reconocimiento al 

desempeño académico como herramientas 

clave para mejorar la calidad educativa. Estos 

programas no solo incentivan la instrumen-

tación de las unidades académicas según la 

programación pedagógica, sino que también 

promueven activamente el desarrollo y la ac-

tualización de los materiales educativos. Al 

ofrecer incentivos y reconocimiento, se mo-

tiva a los docentes a adoptar innovaciones 

pedagógicas y tecnológicas, mejorando así la 

efectividad de la enseñanza y el aprendizaje. 

Además, se fomenta un entorno académico 

que valora la excelencia y el esfuerzo, impul-

sando a los educadores a participar en activi-

dades de formación continua y a colaborar en 

proyectos que beneficien tanto a la comunidad 

universitaria como a la sociedad en general. 

De este modo, se asegura que la institución se 

embargo, hasta la fecha, la predominancia en 

el ejercicio de la narrativa educativa ha corres-

pondido al docente. No obstante, es cada vez 

más relevante la influencia de las generacio-

nes X (1997-2012) y Alpha (2010 hasta la fe-

cha), quienes, a través de las redes sociales y el 

uso de chatbots en el proceso educativo, están 

cambiando la dinámica de participación en la 

construcción de la narrativa educativa.

Los docentes ¿qué presencia mantienen en 

esta, ante audiencias informadas, pero con 

necesidades de formación ciudadana y pro-

fesional a partir de la reflexión crítica sobre 

la realidad? ​

La Universidad Autónoma del Estado de Mé-

xico se ha adaptado a la era digital de diversas 

maneras para mejorar la experiencia educativa 

y facilitar el acceso al conocimiento. En cuan-

to a la oferta académica digital, la universidad 

dispone de un Campus Virtual, que sirve como 

la plataforma principal para la educación en 

línea. Además, ofrece licenciaturas en línea, 

con programas impartidos virtualmente, y 

una biblioteca digital que incluye un catálogo 

de libros electrónicos, revistas académicas, 

artículos científicos y otros recursos digitales. 

También cuenta con un Repositorio Institucio-

nal, una base de datos con publicaciones aca-

démicas producidas por sus investigadores, y 

una Videoteca Digital que aloja grabaciones 

de conferencias, eventos académicos y mate-

rial audiovisual diverso.

Por otro lado, la universidad utiliza un Siste-

ma de Gestión Escolar, que es una plataforma 

en línea para trámites administrativos, ins-

cripción a cursos, consulta de calificaciones 

y seguimiento académico. La infraestructura 

de Tecnologías de la Información y Comunica-

ciones (TIC) permite el acceso a internet, aulas 

virtuales y herramientas de comunicación y 

colaboración en línea. Asimismo, la firma elec-

trónica facilita los trámites oficiales y docu-

mentos digitales con validez legal, agilizando 

los procesos administrativos.

En cuanto al compromiso con la era digital, la 

universidad promueve la capacitación conti-

nua de los docentes en el uso de herramien-

tas digitales para la enseñanza, invierte en el 

desarrollo de plataformas y recursos educati-

vos innovadores que aprovechan las tecnolo-

gías emergentes, y fomenta la cultura digital 

entre estudiantes y personal, incentivando un 

uso responsable y eficaz de las tecnologías.

El contenido generado en febrero de 2024 por 

Gemini, el modelo de inteligencia artificial de-

sarrollado por Google, indica que la UAEMÉX, 

basándose en su experiencia histórica, el con-

texto actual y las perspectivas futuras, define 

su visión, misión y planes de desarrollo (tanto 

general como rector). Además, evalúa su des-

empeño considerando la transparencia en la 

rendición de cuentas a su comunidad y a la so-

ciedad (DECyD, comunicación personal, 10 de 

agosto, 2023).

De esta manera, se busca que la impronta digi-

tal en la docencia, alineada con las tendencias 

nacionales e internacionales, sea coherente 

con los planes y programas institucionales. 

Esto ha sido claramente señalado desde el 

Plan General de Desarrollo 1983-1993, con 

el objetivo de contribuir al logro de la vi-

sión y misión de la UAEMÉX, en un contexto 

 Figura 3. Direcciones de la UAEMÉX encargadas de la narrativa educativa tecnológica.Fuente: Elaboración propia.
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sociohistórico y material en constante y acele-

rada transformación.

En este sentido, la gestión y el ejercicio de la 

narrativa educativa mediada tecnológicamen-

te han sido una prioridad en la universidad 

desde 1975, a través del entonces Centro de 

Investigación, Cálculo e Informática, hoy cono-

cido como la Dirección de Tecnologías de la In-

formación y Comunicación (DTIC). En la figura 

3 se muestran las Secretarías y Direcciones 

encargadas de gestionar los diversos aspectos 

de esta narrativa, reflejando el compromiso 

institucional con la integración de la tecnolo-

gía en el ámbito educativo.

Además, la Oficina de la Abogacía General y 

las Direcciones correspondientes son respon-

sables de precisar la normatividad relaciona-

da, a través de reglamentos y lineamientos. 

Por su parte, los organismos académicos co-

laboran en la implementación de programas 

educativos mediante diversas modalidades, 

contribuyendo al ejercicio de la narrativa 

educativa mediada tecnológicamente en la 

universidad.

» Discusión

El impacto social y cultural de la inteligencia 

artificial en la educación de la arquitectura y 

el diseño es profundo y multifacético. La in-

tegración de la IA en estos campos no solo 

transforma los métodos de enseñanza y apren-

dizaje, sino que también afecta la interacción 

y el comportamiento humano en el contex-

to educativo. 

En este entorno digital, los estudiantes y pro-

fesores interactúan de nuevas maneras, utili-

zando herramientas avanzadas que facilitan 

la colaboración y la creatividad. Sin embargo, 

este cambio tecnológico también plantea im-

portantes cuestiones sobre los valores y la éti-

ca en la educación digital.

Es crucial examinar cómo estas tecnologías 

influyen en los principios educativos funda-

mentales y asegurar que su uso promueva un 

entorno de aprendizaje justo, inclusivo y equi-

tativo. Al considerar estos aspectos, se puede 

comprender mejor cómo la IA está remode-

lando el paisaje educativo en la arquitectura 

y el diseño, y cómo debemos adaptarnos para 

aprovechar al máximo sus beneficios mientras 

mantenemos un enfoque ético y humanista.

Las actividades de difusión, capacitación y 

formación en materia de la tecnología ge-

nerativa y la educación, promovidas a tra-

vés de diversas direcciones y organismos 

académicos, animan a enfrentar retos en el 

diseño de los procesos de enseñanza-apren-

dizaje; dinámica que supone un incremento 

en la variedad de temáticas y problemáticas 

en cuestión.

Es evidente la constante creación y actualiza-

ción de reglamentos, lineamientos, acuerdos 

e instrumentos institucionales que regulan 

diversos aspectos del uso de tecnologías 

avanzadas, como el procesamiento de len-

guaje natural, la visión artificial, la inteligen-

cia generativa, el reconocimiento de voz e 

imágenes, la gestión de decisiones, los agen-

tes virtuales, las plataformas Machine Lear-
ning, la defensa cibernética y los asistentes 

para funciones sustantivas y operativas. En-

tre estas herramientas, destaca el programa 

de tutoría como un ejemplo de su aplicación.

La incorporación pertinente de la tecnología 

generativa, según la experiencia internacio-

nal, implica el caminar coordinado de los do-

centes y las IES en cuestiones tales que sean 

complementarias entre sí: las IES, disponien-

do programas de formación, capacitación y 

laborales, así como apoyos: disciplinares, nor-

mativos, de reconocimiento al desempeño y 

política educativa; los integrantes académicos 

proponiendo e instrumentando innovaciones 

curriculares, pedagógicas y didácticas; y las 

asociaciones gremiales, disponiendo los co-

rrespondientes estatutos.   

El modelo multidimensional para la comunica-
ción mediada tecnológicamente,  conformado 

por el doctor Aguirre Hall y la doctora Pan-

chí Vanegas, enfatiza el diálogo y la argumen-

tación para vincular los componentes de la 

formación académica en el contexto socio-

histórico y material (comunicación perso-

nal, abril 26, 2015).​

El diálogo y la argumentación son fundamen-

tales para el aprendizaje, ya que permiten a 

docentes y estudiantes identificar aciertos, 

contradicciones, omisiones o limitaciones, así 

como reconocer y aceptar errores. Las inten-

ciones y las estructuras al argumentar pue-

den variar, pero el diálogo implica, al menos, 

la interacción entre dos individuos capaces 

de hablar y actuar, en tanto su conocimien-

to lo permita.

En este contexto, el diálogo requiere expre-

sión con precisión, claridad y suficiencia, de 

manera que los razonamientos sean com-

prendidos y logren el convencimiento sobre lo 

que se argumenta. Además, implica aceptar la 

susceptibilidad a la crítica sobre lo expuesto, 

incluyendo los razonamientos utilizados, para 

verificar o validar lo dicho, siempre que los 

participantes reconozcan el fundamento de 

la crítica. Finalmente, el diálogo también re-

quiere ajustar las pretensiones de validez pre-

sentadas por los que argumentan, así como 

los fundamentos respectivos, hasta lograr su 

aceptación por consenso. ¿Cómo lograrlo en 

la generación Z, integrantes de la comunidad 

estudiantil en la UAEMÉX, nacidos a partir de 

1995 y principios del milenio vigente?​

Conciliar las narrativas educativas correspon-

dientes a las generaciones denominadas: X 

(1969 – 1980), y Mileniales (1981 – 1993) y Z 

(1994 – 2010), tal que sean identificadas coin-

cidencias y diferencias, con el apoyo de la tec-

nología generativa, implica el conocimiento de 

los intereses, las necesidades y expectativas 

en cuestión, porque el diálogo y la argumenta-

ción suponen relaciones simétricas.​

Al respecto ¿cómo lograrlo con el apoyo de la 

tecnología generativa? La matrícula estudian-

til en la UAEMÉX (generación Z) es usuaria ha-

bitual de las redes sociales y la diversidad les 

caracteriza; mientras las habilidades digitales 

a los docentes (generación Y), cuyas edades 

fluctúan entre los 20 a 41. En menor número 

los docentes nacidos durante el lapso 1969-

1980, fueron informados acerca de la realidad 

a través de la televisión y la radio. ​

A nivel mundial múltiples desarrollos están 

siendo financiados en materia de chatbot, ge-

neradores de imágenes, música, para propó-

sitos de doblajes, desarrollo de figuras (foto-

grafías y, o sea el caso, imágenes) a partir de 
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instrucciones textuales, apoyo al usuario para 

la edición y redacción.   

» Conclusiones

La incorporación pertinente de la tecnología 

generativa, según la experiencia internacional, 

implica un trabajo coordinado entre los docen-

tes y las Instituciones de Educación Superior 

(IES), de manera que ambas partes se com-

plementen. Las IES deben ofrecer programas 

de formación, capacitación y apoyo laboral, 

además de contar con recursos disciplinarios, 

normativos, de reconocimiento al desempeño 

y políticas educativas.

Por su parte, los docentes deben proponer 

e instrumentar innovaciones en los ámbitos 

curricular, pedagógico y didáctico. Además, 

las asociaciones gremiales deben disponer de 

los estatutos correspondientes y aplicar estas 

medidas en los diferentes saberes académicos, 

humanistas y tecnológicos, como en el caso 

particular del proceso de enseñanza-aprendi-

zaje en arquitectura.

Diferentes modelos educativos como el ABP y 

el AC son elementos de desarrollo que permi-

tirán integrar el uso de las nuevas tecnologías 

(TIC) en los procesos de enseñanza-aprendiza-

je del diseño y la arquitectura.

La conectividad a las redes digitales es una de-

manda de las y los estudiantes, por lo que las 

instituciones deberán proveer y contar con los 

recursos económicos suficientes para propor-

cionar una conexión privada, permanente y se-

gura, garantizando un mejor aprendizaje y de-

sarrollo en la formación académica y personal.

Las instituciones, conscientes de propiciar 

los medios necesarios para el desarrollo de la 

educación con el uso de nuevas tecnologías, 

deberán enmarcar legalmente el uso racional, 

privado y consciente de estas para garantizar 

un óptimo aprovechamiento de la implemen-

tación de nuevos modelos digitales en los pro-

cesos educativos. •
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múltiples dimensiones de la vida social argen-

tina expresadas en la desigualdad de género, la 

migración, el racismo, la accesibilidad, la susten-

tabilidad y la diversidad, entre otros.

La interseccionalidad de las opresiones, como 

señala Lugones (2008), se evidencia en pro-

blemáticas como la desigualdad de género, la 

migración, el racismo, la accesibilidad, la sus-

tentabilidad y la diversidad. Estas cuestiones 

no pueden entenderse de manera aislada, sino 

como parte de lo que Segato (2016) denomina 

“matriz colonial de poder”, donde diferentes 

formas de dominación se entrelazan y refuer-

zan mutuamente.

En el presente, no podemos hablar de un único 

escenario, sino de una multiplicidad de situacio-

nes que reflejan lo que Dussel (2004) caracteri-

za como la “exterioridad negada” de la moder-

nidad. Esta complejidad implica que el abordaje 

de estos entornos requiere una perspectiva que, 

como sugiere Mignolo (2011), debe partir de un 

“pensamiento fronterizo” capaz de reconocer y 

valorizar los saberes y experiencias histórica-

mente subalternizados.

promoviendo un enfoque que reconozca y valo-

re las singularidades culturales y sociales de Ar-

gentina. Finalmente, se pretende establecer un 

conjunto de ejes iniciales que sirvan como guía 

para la implementación de un modelo de enfo-

que decolonial y no excluyente, para abordar 

proyectos de diseño que contribuyan a mejorar 

la calidad de vida de las comunidades y a fomen-

tar un entorno más justo y sostenible.

» Escenarios complejos en el contexto argentino

En la actualidad, nuestro país, situado en la pe-

riferia económica (Bonsiepe, 1985), enfrenta 

realidades con desafíos que no estaban consi-

derados cuando se establecieron los principios 

que guiaban la expresión del Diseño a principios 

del siglo XX. 

Argentina, situada en la periferia del siste-

ma-mundo moderno/colonial (Mignolo, 2007), 

enfrenta realidades que trascienden la mera di-

mensión económica. La colonialidad del poder, 

como la define Quijano (2000), ha establecido 

patrones de dominación que persisten más allá 

de la colonización formal, manifestándose en 

» Introducción

En el contexto actual de Argentina, donde las 

problemáticas sociales son cada vez más com-

plejas y multifacéticas, se hace necesario re-

plantear los enfoques tradicionales de Diseño. 

Este trabajo propone una hipótesis central: que 

la elaboración de un modelo de abordaje que se 

base en la teoría de la complejidad, el codiseño y 

el diseño para las transiciones, desde una pers-

pectiva decolonial y no excluyente, puede ser 

una herramienta pertinente para abordar los 

desafíos sociales que enfrenta el país. A través 

de esta investigación, se argumenta que los mo-

delos convencionales, de enfoque eurocéntrico, 

no solo son inadecuados, sino que perpetúan 

dinámicas colonialistas que ignoran la diversi-

dad cultural y las particularidades del contex-

to argentino.

Los objetivos de este trabajo son, en primer lu-

gar, analizar las limitaciones de los enfoques de 

diseño hegemónicos y su impacto en la inclusión 

social. En segundo lugar, se busca explorar y pro-

poner un marco teórico que integre la compleji-

dad, el codiseño y el diseño para las transiciones, 
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This paper explores the need for a Design approach in Argentina that is 

both decolonial and inclusive to address the complex social issues the 

country is currently facing. The central hypothesis of the work is that a 

Design model based on complexity theory, co-design, and design for tran-

sitions -from a decolonial and non-exclusionary perspective- can be an 

effective tool to tackle these challenges. It is argued that traditional Euro-

centric-focused design models do not align with the realities and needs of 

the Argentine context.

The way in which the importation of foreign design models has perpetua-

ted a colonialist dynamic that overlooks the specificities as well as the cul-

tural diversity of Argentina is analyzed. The need to transcend traditional 

methodologies and build a Design practice emerging from local realities 

and taking into account the country’s cultural characteristics is dealt with. 

Ultimately, the aim is to offer a tool for practicing decolonial and non-ex-

clusionary Design within a framework that leads designers to consider di-

fferent variables and axes of analysis. This tool -which is introduced as a 

starting point for a more comprehensive, responsible, and transformative 

design practice in Argentina- seeks to promote an approach sensitive to 

local needs and realities regarding the cultural and social diversity of the 

Argentine context.

Este trabajo explora la necesidad de un enfoque de Diseño en Argentina, 

que sea decolonial y no excluyente, para poder abordar las problemáti-

cas sociales complejas que enfrenta el país en la actualidad. La hipótesis 

central del trabajo es que un modelo de Diseño basado en la teoría de la 

complejidad, el codiseño y el diseño para las transiciones, desde una pers-

pectiva decolonial y no excluyente, puede ser una herramienta eficaz para 

afrontar estos desafíos. Se argumenta que los modelos tradicionales de 

diseño, con su enfoque eurocéntrico, no se adaptan a las realidades y ne-

cesidades del contexto argentino.

Se analiza cómo la importación de modelos extranjeros ha perpetuado 

una dinámica colonialista que ignora las particularidades y la diversidad 

cultural de Argentina. Se plantea la necesidad de trascender las metodolo-

gías tradicionales y construir un Diseño que emerja de las realidades loca-

les, tomando en cuenta los aspectos culturales propios del país. 

En definitiva, se busca ofrecer una herramienta para la práctica de un Di-

seño decolonial y no excluyente, con un esquema de trabajo que guía a los 

diseñadores en la consideración de diferentes variables y ejes de análisis. 

Esta herramienta, que se presenta como un punto de partida para una 

práctica más integral, responsable y transformadora en Argentina, busca 

promover un enfoque sensible a las necesidades y realidades locales, con-

siderando la diversidad cultural y social del contexto argentino.
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La formación de profesionales en diseño inclu-

sivo representa otro aspecto fundamental del 

panorama actual. Las instituciones educativas 

argentinas han comenzado a incorporar pers-

pectivas inclusivas en sus programas de estu-

dio, aunque, como señala Pittaluga (2023c), aún 

existe un largo camino por recorrer para conso-

lidar una formación que integre plenamente los 

principios del diseño inclusivo con las realidades 

y necesidades locales.

Los desafíos actuales incluyen la necesidad de 

fortalecer la investigación local, desarrollar 

metodologías adaptadas al contexto argentino, 

y encontrar formas de implementar soluciones 

inclusivas que sean sostenibles en el marco de 

las restricciones económicas y sociales del país. 

A pesar de estos desafíos, el campo muestra un 

desarrollo dinámico y una creciente capacidad 

para abordar las necesidades de diseño inclusi-

vo de la sociedad argentina contemporánea.

Este trabajo propone construir un camino ha-

cia una práctica del diseño decolonial que evite 

la exclusión desde su concepción. Se busca de-

sarrollar una síntesis propia, fundamentada en 

el pensamiento latinoamericano y situado en 

la periferia, en diálogo con principios de inclu-

sión social. Preferimos el término no excluyente 

sobre inclusivo porque este último presupone 

una exclusión previa, producto de perspecti-

vas que normalizan la marginalización. Nuestra 

propuesta aspira a desarrollar un abordaje que 

contemple múltiples variables desde el inicio 

del proceso de diseño, evitando así la necesidad 

posterior de inclusión. Para construir este ca-

mino, encontramos en la convergencia de tres 

perspectivas –la complejidad, el codiseño y el 

diseño para las transiciones– las herramientas 

metodológicas necesarias.

» Enfoques emergentes del diseño: diseño 

desde la complejidad, codiseño y para las 

transiciones 

Los discursos tradicionales o hegemónicos del 

diseño se establecieron inicialmente en Euro-

pa y, al igual que el epicentro del arte, se tras-

ladó de París a Nueva York (Guilbaut, 2007), el 

diseño experimentó una migración similar con 

el éxodo de exponentes de la Bauhaus hacia 

Estados Unidos. Si bien se dio este traslado de 

epicentro, permaneció siendo un país central. 

Argentina, como país periférico, proviene de 

una tradición de importación de modelos e 

ideas, es por esta razón que, durante el siglo 

XIX, la élite argentina promovió la imagen del 

país como europeo y adoptó modelos cultura-

les de las grandes metrópolis, lo que influyó 

significativamente en la arquitectura monu-

mental, la planificación urbana y la negación 

del pasado hispano-criollo. Las principales 

influencias provinieron de Francia, Inglaterra 

y posteriormente Estados Unidos, con una 

participación significativa de profesionales 

extranjeros en proyectos tanto públicos como 

privados (Pittaluga, 2023a).

El siglo XX no fue distinto en cuanto a las in-

fluencias y a mediados de este se incorporan 

las ideas del Movimiento Moderno europeo, 

fundamentalmente provenientes de Alema-

nia, de las escuelas de Bauhaus y Ulm (Devalle, 

2009). Argentina se adapta tan perfectamen-

te a estos parámetros que se convierte en una 

sede de Ulm (Devalle, 2016).

Según Dussel (1992), la importación de prác-

ticas sin análisis crítico conlleva una falta de 

comprensión de las necesidades específicas 

de los países periféricos, es por ello, que re-

sulta fundamental atender a las particulari-

dades de nuestra propia cultura para evitar 

caer en prácticas colonialistas, especialmente 

considerando que uno de los enfoques emer-

gentes que analizaremos proviene de Es-

tados Unidos.

En 1980 emergió la perspectiva del diseño 

centrado en el usuario, a partir del trabajo de 

Donald Norman (1984), cuyo foco de estudio 

giraba en torno a la importancia de la usabili-

dad y la experiencia del usuario. El enfoque de 

Norman está evidentemente influenciado por 

los trabajos de Simon (1969), Jones (1976) y 

Alexander (1971). En la bibliografía que utiliza 

para desarrollar su concepto de diseño centra-

do en las personas, se encuentran únicamente 

autores estadounidenses, y su contribución 

consiste en reorganizar y sintetizar ideas pre-

viamente existentes, a las que él mismo deno-

mina Human Centered Design (Pittaluga, 2022).

Dentro del diseño centrado en las personas 

encontramos el modelo Design Thinking, cuyo 

marco teórico se apoya en la denominada me-

todología científica del diseño de 1960/70, 

representada por autores como Christopher 

Jones y Christopher Alexander, y se nutre del 

pensamiento de autores como Rittel (1973), Si-

mon (1969), Lawson (2006) y Buchanan (2001). 

Este modelo ha ganado relevancia, aunque ha 

sido cuestionado por referentes de la academia 

por su grado de superficialidad, siendo el últi-

mo trabajo al respecto el de Nigel Cross (2023), 

quien concluye que estas metodologías de di-

seño, conocimiento, pensamiento y acción son 

valiosas para abordar diversas problemáticas, 

pero no constituyen una solución universal.

Sanders (2002) establece una diferencia fun-

damental entre el diseño centrado en las per-

sonas y el diseño participativo: mientras el 

primero se centra en lo que se está diseñando 

y en garantizar que satisfaga las necesidades 

del usuario, con el científico/investigador so-

cial actuando como interfaz entre el usuario y 

el diseñador, el diseño participativo implica la 

contribución activa de los usuarios en el proce-

so de diseño, considerándolos expertos en sus 

propias experiencias y como co-creadores.

Irwin (2015) sostiene que la perspectiva del 

diseño centrado en el usuario se puede pen-

sar dentro de la esfera del diseño de servicios, 

que no tiene en cuenta las implicancias so-

cioeconómicas y políticas. La autora plantea 

tres esferas: la mencionada, la del diseño para 

la innovación social (que incluye los sistemas 

socioeconómicos y políticos) y, como esfera 

emergente, la del diseño para las transiciones, 

que trabaja a partir de las perspectivas que 

cuestionan los sistemas socioeconómicos y po-

líticos vigentes.

El diseño para la innovación social, con Ezio 

Manzini (2012) y Victor Margolin (1995) como 

principales referentes, busca utilizarlo como 

herramienta para abordar y resolver proble-

mas sociales complejos. Surge como respuesta 

a la necesidad de encontrar soluciones innova-

doras y sostenibles a desafíos sociales como la 

pobreza, la desigualdad y la falta de acceso a 

servicios básicos.

Las problemáticas que atraviesa nuestro país 

tienen su origen en lo que Quijano (2000) iden-

tifica como la “colonialidad del ser”, manifestada 

en procesos excluyentes producto de la nega-

ción de la otredad. Esto se evidencia en la mar-

ginalidad social profundizada por la desigualdad 

de oportunidades y por “la falta de voluntad de 

las élites de implantar políticas de distribución 

de la renta” (Vaca y Veritier, 2011); la violencia 

patriarcal que Segato (2013) caracteriza como 

una expresión de la colonialidad del género, 

manifestada en la violencia endémica hacia las 

mujeres (Cabral y Acacio, 2016); las estigmati-

zaciones de orden capacitista, religioso, étnico 

o económico que reflejan lo que Lugones (2008) 

denomina “sistemas entrelazados de opresión”; 

y la desigualdad social generalizada (Assusa 

y Kessler, 2022; Kessler, 2018) como expre-

sión de la colonialidad del poder en su dimen-

sión económica.

Desde una perspectiva decolonial, estas ex-

clusiones son complejas porque, como señala 

Mignolo (2007), operan en múltiples niveles y 

no son marginaciones totales. Se trata de lo que 

Segato (2016) describe como “inclusiones jerár-

quicas”, donde un grupo puede estar excluido en 

una esfera mientras reproduce lógicas de exclu-

sión en otras.

Si bien existe una puja de poder que busca sos-

tener el statu quo por parte de los sectores 

dominantes, esta tensión se traslada a todo el 

tejido social. Como argumenta Dussel (2004), 

la liberación debe entenderse no solo en térmi-

nos económicos sino también en términos de la 

“transmodernidad”, que implica la superación de 

todas las formas de colonialidad.

Paradójicamente, Argentina presenta lo que 

Mignolo (2011) llamaría una “diferencia colo-

nial”: es un país pionero en la consignación de 

Derechos en materia de acceso a la educación, 

la salud, y la justicia, con un alto índice de par-

ticipación ciudadana que ha permitido con-

quistar estos Derechos (Torres, Lafit, Beliera, 

Corsiglia Mura, Martínez Ramírez, Andolfo, 

Uehara, 2018).

En síntesis, el análisis de los escenarios comple-

jos en el contexto argentino revela una realidad 

multifacética y la posición periférica del país 

en el sistema-mundo moderno/colonial impli-

ca enfrentar una diversidad de problemas que 

requieren soluciones que partan de un pensa-

miento no hegemónico.

En este sentido, creemos en el potencial del 

diseño como instrumento para abordar estas 

problemáticas desde una perspectiva decolo-

nial y no excluyente puede ofrecer soluciones 

que aborden las diversas esferas de exclusión. Al 

adoptar este enfoque intentamos plantear una 

herramienta de abordaje, que se propone como 

punto de partida y no de llegada, con la posibi-

lidad de seguir perfeccionándola participativa-

mente y en comunidad.

» Panorama actual de la perspectiva inclusiva 

del diseño en Argentina

La perspectiva inclusiva del diseño en Argentina 

ha experimentado un crecimiento significativo 

en las últimas décadas, enmarcándose dentro 

del campo más amplio del diseño social, pero 

desarrollando características y aproximaciones 

propias que responden a las particularidades 

del contexto local. Ledesma (2013) ha sido una 

de las primeras investigadoras en sistematizar 

el estudio de esta perspectiva en el país, iden-

tificando la complejidad del campo y sus múlti-

ples interpretaciones en el contexto argentino. 

Su trabajo destaca la necesidad de compren-

der el diseño social no como una categoría 

unívoca, sino como un espacio de intersección 

donde convergen diferentes aproximaciones 

y prácticas.

En el ámbito académico argentino, Ledesma y 

Nieto (2020) han contribuido significativamen-

te al desarrollo teórico del campo, explorando 

cómo las prácticas de diseño inclusivo se mani-

fiestan en diferentes contextos sociales y cul-

turales del país. Su trabajo ha sido fundamental 

para comprender cómo las necesidades espe-

cíficas de las comunidades locales influyen en 

el desarrollo de soluciones de diseño inclusivo. 

Esta línea de investigación se ha visto comple-

mentada por los aportes de Galán (2011), quien 

ha enfatizado la importancia de considerar las 

dinámicas sociales y económicas particulares de 

Argentina en la implementación de proyectos 

de diseño inclusivo.

La práctica del diseño inclusivo en Argentina 

ha encontrado un importante espacio de desa-

rrollo en el trabajo de Senar (2009), quien ha 

documentado extensivamente experiencias de 

diseño participativo en comunidades vulnera-

bles, demostrando cómo el enfoque inclusivo 

puede contribuir a la transformación social. 

Esta perspectiva se ha visto enriquecida por los 

aportes de Frascara (1997), quien ha estableci-

do marcos metodológicos fundamentales para 

la práctica del diseño socialmente responsable 

en el contexto latinoamericano.

Un aspecto distintivo del panorama argentino 

es la creciente atención a la interseccionalidad 

en el diseño inclusivo, como lo demuestra el 

trabajo reciente Metele más diversidad (Pitta-

luga, 2023c) donde se ha documentado cómo 

diferentes aspectos de la identidad y la expe-

riencia social se entrelazan en las necesidades 

de diseño de las comunidades locales. Esta 

perspectiva ha sido particularmente relevante 

para abordar las múltiples capas de exclusión 

que pueden experimentar diferentes grupos 

sociales en el contexto argentino.

Los desarrollos más recientes en el campo han 

estado marcados por una creciente atención a 

la accesibilidad digital y la inclusión tecnológi-

ca, aspectos que han cobrado especial relevan-

cia en el contexto de la transformación digital 

acelerada que experimenta el país. Ledesma y 

Nieto (2020) han señalado cómo la brecha digi-

tal representa un nuevo desafío para el diseño 

inclusivo en Argentina, requiriendo aproxima-

ciones que consideren tanto las limitaciones 

tecnológicas como las particularidades cultura-

les del contexto local.

Un aspecto crítico del panorama actual es la 

tensión entre las demandas del mercado y los 

objetivos sociales del diseño inclusivo, una di-

námica que ha sido analizada en profundidad 

por Galán (2011). Esta tensión se manifiesta 

particularmente en el contexto de las restric-

ciones económicas y las desigualdades sociales 

que caracterizan la realidad argentina, don-

de los diseñadores deben encontrar formas 

creativas de implementar soluciones inclusi-

vas dentro de limitaciones presupuestarias 

significativas.
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activa de los diversos actores sociales en los 

procesos de diseño, y la orientación hacia trans-

formaciones sistémicas que cuestionen los mo-

delos hegemónicos.

El diseño desde la complejidad (Pittaluga, 

2023a) proporciona las bases epistemológi-

cas para comprender las particularidades del 

contexto argentino sin caer en simplificaciones 

reduccionistas. El codiseño aporta metodolo-

gías participativas que permiten incorporar las 

voces y saberes locales tradicionalmente mar-

ginados por las prácticas hegemónicas del Dise-

ño. Por su parte, el diseño para las transiciones 

ofrece un marco estratégico para orientar estas 

prácticas hacia transformaciones sistémicas que 

promuevan la autonomía y la sostenibilidad.

Sin embargo, la mera convergencia de estos en-

foques no es suficiente para desarrollar un mo-

delo verdaderamente decolonial. Como señala 

Escobar (2017), es necesario un proceso de de-

construcción de las prácticas coloniales arraiga-

das en la disciplina y una reorientación hacia la 

construcción de un pluriverso que reconozca y 

valorice las múltiples formas de conocer, hacer y 

diseñar presentes en nuestro territorio. En este 

sentido, el desarrollo de un modelo decolonial y 

no excluyente para la práctica del Diseño en Ar-

gentina requiere una reflexión sobre cómo es-

tos enfoques pueden ser reinterpretados y enri-

quecidos desde las perspectivas, necesidades y 

aspiraciones locales.

El siguiente capítulo abordará la construcción 

de este modelo, partiendo de la premisa de que 

el Diseño en Argentina no solo debe responder 

a problemáticas locales, sino que debe hacerlo 

desde una perspectiva que reconozca y valorice 

la pluralidad de saberes y prácticas presentes en 

nuestro territorio. Este modelo buscará integrar 

los aportes de los tres enfoques analizados con 

las particularidades del contexto argentino, pro-

poniendo marcos conceptuales y metodológicos 

que permitan desarrollar una praxis del Diseño 

más autónoma y menos excluyente.

» Modelo decolonial y no excluyente para la 

práctica del Diseño en Argentina

Aquí proponemos un modelo decolonial y no ex-

cluyente como herramienta para una práctica del 

diseño más integral que los métodos tradiciona-

les. Este desarrollo se fundamenta en los avances 

establecidos sobre la construcción de una matriz 

de abordaje desde la teoría de la complejidad (Pi-

ttaluga, 2023a), enriquecido por las perspectivas 

de codiseño y el diseño para las transiciones.

Ahora bien, por qué plantear la perspectiva deco-

lonial. El pensamiento decolonial ofrece un mar-

co crítico para examinar las influencias históricas 

y las estructuras de poder que han moldeado 

el Diseño en América Latina. Reconoce que las 

prácticas de diseño, al igual que otras formas de 

producción cultural, no están exentas de las diná-

micas de colonialidad que han persistido más allá 

del colonialismo formal. Esto implica cuestionar 

las jerarquías establecidas en el campo del dise-

ño, donde las tendencias, estilos y metodologías 

provenientes de los centros dominantes (Europa 

y Norteamérica) a menudo se han considerado 

superiores o más avanzadas.

Al aplicar una lente decolonial, se pueden ree-

valuar las influencias extranjeras no como mo-

delos a imitar, sino como elementos a dialogar 

críticamente. Esto permite una apropiación más 

consciente y creativa de técnicas y estilos glo-

bales, al tiempo que se valoran y recuperan las 

tradiciones locales y los conocimientos ances-

trales que han sido históricamente marginados o 

subestimados.

En lugar de buscar una esencia pura o idealizada 

de lo latinoamericano, este enfoque reconoce la 

naturaleza híbrida y dinámica de las culturas de 

la región (García Canclini, 2001). Como señala 

Quijano (2000), la colonialidad del poder ha ge-

nerado una matriz de dominación que opera no 

solo en el ámbito económico-político, sino tam-

bién en la producción de subjetividades y cono-

cimientos. En este sentido, Escobar (2017) argu-

menta que el diseño mismo debe ser entendido 

como una práctica ontológica que puede tanto 

reproducir como desafiar estas estructuras de 

poder colonial.

Otra razón fundamental para adoptar el pen-

samiento decolonial como abordaje es su po-

tencial para fomentar la innovación. Mignolo 

(2011) sostiene que la “diferencia colonial” pue-

de ser un espacio productivo de creación, donde 

el pensamiento fronterizo permite generar al-

ternativas a la modernidad eurocéntrica. Segato 

(2016) complementa esta visión al enfatizar la 

importancia de reconocer y valorar las “tecnolo-

gías de sociabilidad” propias de las comunidades 

latinoamericanas, que han sobrevivido y se han 

adaptado a pesar de la colonialidad.

El pensamiento decolonial nos invita a repensar 

nuestras metodologías de investigación, nues-

tras prácticas pedagógicas y nuestras formas de 

producción de conocimiento. Lugones (2008) 

enfatiza la necesidad de una perspectiva inter-

seccional que reconozca cómo diferentes for-

mas de opresión se entrelazan en el contexto 

colonial/moderno, mientras que Walsh (2013) 

Irwin, Tonkinwise y Kossoff (2020) sostienen 

que el Diseño para la transición se compone de 

cuatro áreas de conocimiento, acción y autorre-

flexión que se refuerzan mutuamente: visión, 

teorías del cambio, mentalidad y postura, y he-

rramientas metodológicas. Su marco teórico, 

basado en Prigogine, enfatiza que la disgrega-

ción de los componentes no es adecuada para 

abordar sistemas complejos, coincidiendo con 

nuestra propuesta (Pittaluga, 2023a).

El Diseño para la transición incorpora además 

los ejes de la innovación social (Manzini, 2015) y 

el concepto de “localismo cosmopolita” de Sachs 

(1999), que propone que las soluciones a pro-

blemáticas globales se ajusten a circunstancias 

locales según sus entornos sociales y ambien-

tales únicos, mientras permanecen interconec-

tadas a nivel global a través de la información, 

tecnología y recursos.

La convergencia entre estos tres enfoques (dise-

ño desde la complejidad, codiseño y diseño para 

las transiciones) se manifiesta en su reconoci-

miento de la necesidad de abordar problemas 

complejos de manera sistémica, su énfasis en la 

participación y colaboración, y su búsqueda de 

soluciones que consideren tanto el contexto lo-

cal como las conexiones globales.

Podemos encontrar convergencias entre estos 

tres enfoques a partir de (Fig. 2):

La convergencia entre estas perspectivas ofre-

ce un marco conceptual propicio para desa-

rrollar un modelo de práctica del Diseño que 

responda a las necesidades específicas del 

contexto argentino. La complementariedad de 

estos enfoques permite abordar tres aspectos 

fundamentales para una práctica decolonial: 

el reconocimiento de la complejidad inherente 

a los sistemas sociales locales, la participación 

En esta línea de pensamiento se encuentra el en-

foque del codiseño, que emerge como propues-

ta evolutiva del diseño participativo. Este es un 

enfoque colaborativo en el cual los diseñadores 

trabajan estrechamente con los usuarios finales 

y otras partes interesadas en el proceso. Una de 

las principales referentes teóricas es E. Sanders 

(2002, 2009), y a nivel regional destaca el traba-

jo de investigación sobre codiseño y discapacidad 

intelectual liderado por Spencer et al. (2022) en la 

Universidad Católica de Valparaíso, donde se pro-

pone el desarrollo de un sistema de apoyo tecno-

lógico para mejorar la accesibilidad de personas 

con desafíos cognitivos en entornos urbanos.

El Transition Design (Diseño para las transicio-

nes), desarrollado por Terry Irwin, Gideon Kosso-

ff y Cameron Tonkinwise en el Instituto de Diseño 

para las Transiciones de la Universidad Carnegie 

Mellon, nace como respuesta a los desafíos globa-

les que enfrenta nuestra sociedad. Este enfoque 

se basa en la idea de que los diseñadores pueden 

y deben desempeñar un papel fundamental en la 

transición hacia un futuro sostenible y justo, re-

conociendo que muchos de los problemas actua-

les son complejos, interconectados y requieren 

cambios profundos en los sistemas sociales, eco-

nómicos y ambientales.

En Latinoamérica, destaca el trabajo de Arturo 

Escobar (2017) y el marco de trabajo convenido 

entre la Universidad de Palermo y la Universi-

dad Carnegie Mellon, que ha generado proyec-

tos como “Perspectivas del diseño” y “Visiones 

del Diseño”, coordinados por Daniela Di Bella 

(2018). La perspectiva de Escobar surge del des-

monte de la idea de un sur global subdesarrolla-

do en términos eurocentristas, que provocan la 

invisibilización de la diversidad característica de 

estas regiones.

El autor critica el modelo de desarrollo occi-

dental y moderno, categorizado como hetero-

patriarcal, capitalista y racista, sostenido por la 

idea de progreso y valores como el consumo, el 

mercado, la productividad, la competitividad y 

la eficiencia, considerándolo inadecuado para 

construir un pensamiento desde la periferia. 

Propone salir de esta narrativa y, desde una vi-

sión amplia del diseño, redireccionar la praxis 

para construir un pluriverso, es decir, un mundo 

con múltiples narrativas en lugar de un único 

relato válido.

Gui Bonsiepe ha trabajado extensamente el par 

centro-periferia en términos de Diseño, expli-

cando que el colonialismo educativo implica una 

relación de dominación donde el centro impone 

sus valores y sistemas educativos a la periferia 

(Bonsiepe, 1985, p.17). El autor critica el enfo-

que unidimensional del desarrollo y el subdesa-

rrollo, argumentando que este binomio omite la 

complejidad de las relaciones de poder y perpe-

túa una jerarquía global injusta.

El Diseño debe ser entendido como un proce-

so complejo que involucra múltiples factores y 

actores, requiriendo un abordaje transdiscipli-

nario. Utilizamos la teoría de la complejidad de 

Edgar Morin, para desarrollar un esquema de 

trabajo para el campo del Diseño con capacidad 

autorreflexiva, en constante deconstrucción de 

creencias internas, que evite el adoctrinamiento 

y dialogue con otras formas de conocimiento (Pi-

ttaluga, 2022, 2023a).

Siguiendo los órdenes del diseño propuestos por 

Buchanan (2001), estos enfoques se ubican en el 

cuarto orden. El Diseño ha evolucionado de ser 

una actividad centrada en objetos concretos a 

una que aborda relaciones, interacciones y expe-

riencias dentro de sistemas sociales complejos.

Figura 1. Órdenes del Diseño Buchanan (2001). Elaboración propia.

Figura 2. Convergencias de perspectivas. Elaboración propia.

SÍMBOLOS Y COSAS ACCIÓN Y ENTORNO ENTORNOS Y SISTEMAS

La comunicación visual y el desarrollo de 

objetos tangibles.

Tienen en cuenta al usuario como ser humano 

y por ende a la experiencia que se produce al 

interactuar con estos símbolos y objetos.

El foco está en los sistemas humanos y su 

relación con los entornos.

DISEÑO PARA LAS TRANSICIONES | CODISEÑO | DISEÑO DESDE LA COMPLEJIDAD

 · Son formas de aproximarse a los problemas, no metodologías ni métodos.

 · Abordajes multifactorial.

 · Abordajes inter y transdisciplinarios.

 · Se contemplan factores sociales, económicos y ambientales.

 · Son permeables a integrarse con otras perspectivas.

 · Procuran la minimización de sesgos cognitivos.

 · No se desarrollan individualmente.
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propone una pedagogía decolonial que desafíe 

las jerarquías epistémicas establecidas.

Según Dussel (1992), lo decolonial implica un 

proyecto político y ético que busca desafiar y 

transformar las relaciones de dominación cultu-

ral, económica y política que han sido impuestas 

por las potencias coloniales, especialmente en 

América Latina y otras regiones colonizadas. 

Quijano (2000) expande esta idea al señalar que 

la decolonialidad implica no solo la descoloniza-

ción del poder, sino también del ser y del saber, 

incluyendo la recuperación y revalorización de 

epistemologías otras que han sido histórica-

mente silenciadas.

En Argentina, como en otros países perifé-

ricos, la tendencia a imitar a los países cen-

trales es una práctica instalada. El problema, 

como señala Dussel (1992, pp. 27-28), es que 

importar estos modelos a contextos sociocul-

turales para los que no fueron pensados, trae 

consigo problemas que impactan en la trama 

social. Escobar (2017) argumenta que esta 

imitación acrítica refuerza la “monocultura 

del saber” y limita las posibilidades de desa-

rrollar soluciones apropiadas para los con-

textos locales.

El planteo decolonial está ligado con las exclu-

siones, y es por esto que utilizamos el término 

no excluyente. Como señala Walsh (2009), la 

decolonialidad implica necesariamente una 

praxis pedagógica que confronte activamente 

todas las formas de exclusión heredadas de la 

matriz colonial. Mignolo (2011) enfatiza que 

Figura 3. Esquema de trabajo. Elaboración propia. Acceso libre a través de: https://miro.com/app/board/uXjVNlpydFw=/

Figura 4. Eje cultura, identidad y sesgos. Elaboración propia.

EJE: CULTURA, IDENTIDAD Y SESGOS

Contexto y Propósito: Propósito del proyecto de diseño; Contexto sociocultural y político; Influencia de 
antecedentes coloniales.

Personas: Principales involucrados; Usuarios finales; Diversidades presentes.

Comprensión de la identidad como punto de partida de la pluralidad: Valoración de las diversidades; 
Consideración de capas de identidad.

Interseccionalidad y enfoque desde el individuo a la sociedad: Consideración de interseccionalidad; 
Abordaje de sistemas sociales.

Concepto de Otredad: Reconocimiento y respeto de otredad; Evitación de perspectiva normativa.

Operación de prejuicios y sesgos cognitivos: Reconocimiento y mitigación de sesgos; Conciencia de los 
prejuicios personales.

Enfoque etnocentrista y etnorelativista: Adopción de enfoque etnorelativista; Evitar enfoques 
etnocentristas.

Paradigmas de estigma-discriminación y privilegios: Reconocimiento y abordaje de paradigmas; 
Consideración de impacto en grupos diversos.

Perspectiva capacitista, edadismo y otras formas de discriminación: Conciencia de perspectivas 
discriminatorias; Trabajo para superar discriminación.

Diversidad sexual y otras dimensiones de la identidad: Consideración de diversidad sexual; Inclusión y 
respeto en soluciones.

Co-creación y participación: Involucramiento de personas; Estrategias para participación equitativa.

Impacto y consecuencias: Implicaciones del diseño propuesto; Consideración de efectos en grupos.

Ética y responsabilidad: Responsabilidad ética del diseñador; Promoción de equidad e inclusión.

Evaluación y retroalimentación:  Evaluación del diseño en equidad; Retroalimentación de 
grupos marginados.
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1
Conocer
Explorar

Diagnosticar

2
Relacionar

Prever

3
Contextualizar

Integrar

Conclusión

H
ip

ó
te

si
s 

d
e 

tr
ab

aj
o

Adecuación

Contextualizar
Integrar

Características del fenómeno

Entorno / Contexto / Cultura

Actores involucrados

Análisis de casos similares

Codiseño con actores
involucrados

Interrelaciones entre el
fenómeno y su entorno

Dimensionar hipótesis
con el entorno

Testeo de hipótesis

Relacionar
Prever

Conocer
Explorar

Diagnosticar

Hacia un modelo para un Diseño decolonial y no excluyente 
en Argentina/ Mariana Pittaluga/ p. 126 » 137

Hacia un modelo para un Diseño decolonial y no excluyente 
en Argentina/ Mariana Pittaluga/ p. 126 » 137



134 135A&P Continuidad  N20/11 - Julio 2024 · ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097 A&P Continuidad N20/11 -Julio 2024· ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097

esta perspectiva debe ir más allá de la mera 

inclusión dentro de los marcos existentes, 

para plantear una verdadera transformación 

de las estructuras de conocimiento y poder.

Hechas estas consideraciones, planteamos un 

esquema de trabajo como guía que se podría 

graficar de la siguiente forma (Fig. 3): 

Este enfoque de trabajo se visualiza como una 

interrelación de esferas, incorporando instan-

cias exploratorias y de análisis que puedan 

tener una capacidad de prever problemáticas 

futuras. Proponemos tres instancias macros-

cópicas de trabajo: 1. Conocimiento, explora-

ción y diagnóstico; 2. Relación y predicción; 3. 

Contextualización e integración.

 Cada una de estas instancias se complemen-

tan con microinstancias que evalúan factores 

específicos. Por ejemplo, dentro de la esfera 

del “Conocimiento, exploración y diagnóstico” 

se desprenden las instancias de: 1. Caracte-

rísticas del fenómeno; 2. Entorno / Contexto / 

Cultura; 3. Actores involucrados; 4. Dificulta-

des / ventajas /Desventajas.

La esfera de “Relación y predicción” se com-

plementa con las instancias de: 1. Interrelacio-

nes entre el fenómeno y su entorno; 2. Análisis 

de casos similares; 3. Codiseño con actores 

involucrados.

Y a partir del análisis de estas microinstancias 

surge una hipótesis de trabajo, que dentro de 

la esfera de “Contextualización e integración” 

se analiza lo siguiente: 1. Dimensionar hipó-

tesis con el entorno; 2. Testeo de hipótesis; 

3. Adecuación.

Una vez realizado este ciclo de trabajo de forma 

completa, se llega a una conclusión, que es la 

propuesta de trabajo. El proceso es adaptable y 

requiere la coparticipación de todos los actores 

involucrados incluidos los usuarios finales. 

La observación activa del fenómeno implica 

considerar su contexto y las interrelaciones 

con su entorno. Las hipótesis de trabajo surgen 

del análisis de estas interacciones y se evalúan 

en relación con su impacto potencial. Las con-

clusiones se mantienen mientras el sistema 

sea adaptable frente a perturbaciones. Se debe 

ajustar y transformar el sistema según sea nece-

sario para mantener su estabilidad. Los eventos 

externos e internos pueden desencadenar cam-

bios en el sistema, lo que requiere una capaci-

dad transformadora y una adaptación continua. 

La flexibilidad del sistema se logra considerando 

múltiples variables y con la interdisciplina. 

Dentro de la instancia de la esfera macroscópi-

ca de “Conocimiento, exploración y diagnósti-

co” proponemos una serie de ejes iniciales que 

sirven como disparadores para la investigación 

y que pueden evitar conclusiones decoloniales 

o excluyentes. No se trata de una guía cerrada, 

sino que puede ser modificada, utilizada parcial-

mente o ampliada según sean las necesidades 

específicas del proyecto y de las personas en un 

entorno y contexto determinado. (Fig. 4; 5; 6)

» A modo de conclusión

El abordaje del Diseño hegemónico es exclu-

yente y de carácter individualista. Basado en 

una estructura ideológica androcentrista, euro-

centrista, heteronormativa, elitista, capacitista, 

corponormativa y de supremacía blanca (Lupton 

y Xia, 2021).

Producto de estas prácticas son las publicidades 

o los espacios del habitar excluyentes, plagados 

de sesgos e invisibilizaciones. Esto hace daño a 

las personas, a las comunidades y a nuestro en-

torno habitado por otras especies. Destruimos 

lazos, comunidades, culturas, conocimiento, 

sistemas completos. El diseño tiene la cualidad 

de ser transformador a partir del rol social que 

se ejerce, pero si no es con responsabilidad, la 

transformación no será positiva.

Lo que aquí se pretende demostrar es que una 

perspectiva más amplia en variables, teniendo 

en cuenta el entorno, las interacciones, la cul-

tura, las singularidades, las fortalezas, las de-

bilidades y las contradicciones, puede crear un 

sistema abierto, orgánico y adaptativo que con-

tribuya al principio enunciado por Tomás Mal-

donado sobre que el Diseño había llegado para 

mejorar la calidad de vida de las personas.

La propuesta se basa en un modelo que integra 

el diseño complejo, el codiseño y el diseño para 

las transiciones desde una perspectiva deco-

lonial y no excluyente para abordar problemá-

ticas complejas en Argentina. En resumen, se 

busca ofrecer una herramienta práctica y ac-

cesible que permita a los diseñadores abordar 

desafíos complejos de manera no excluyente, 

considerando la diversidad cultural y social del 

contexto argentino y promoviendo un enfoque 

de diseño que sea sensible a las necesidades y 

realidades locales.

El modelo propuesto trasciende el aborda-

je hegemónico del diseño, tradicionalmente 

caracterizado por ser excluyente, indiferente 

a las personas y al entorno. La integración del 

diseño complejo, el codiseño y el diseño para 

las transiciones desde una perspectiva decolo-

nial y no excluyente representa una herramien-

ta práctica y accesible para abordar desafíos 

complejos en el contexto argentino.

Este modelo representa una contribución al 

campo del diseño, ya que se propone como 

base metodológica para el desarrollo de un 

programa informático colaborativo que facilite 

procesos de diseño decoloniales y no excluyen-

tes. La innovación radica en la integración de 

perspectivas complejas, participativas y tran-

sicionales desde un enfoque específicamente 

latinoamericano, considerando las particulari-

dades del contexto argentino.

El aporte de esta propuesta no solo contribuye 

a la democratización del diseño sino que tam-

bién promueve una práctica más responsable y 

consciente de las realidades locales. •
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EJE: FÍSICO-AMBIENTAL

Medio Natural: Topología, paisaje, clima, recursos; Flora, fauna, geología, sismología; Hidrografía.

Medio Artificial: Territorialidad, estructura urbana; Contaminación, uso del suelo; Educación, habitación, recreación.

Infraestructura: Servicios, vialidad, transporte; Instalaciones médicas, aspectos sanitarios.

EJE: POLÍTICO-ECONÓMICO

Aspectos Generales: Estudio de población, sociabilidad; Medios de acción, comunicación.

Medio Económico: Fuentes de trabajo, consumo; Planificación, plusvalía, turismo.

Medio Político-Administrativo: Usuarios en planes de desarrollo; Estructura jerárquica, control social; Tenencia de tierra, límites políticos.

EJE: HISTÓRICO-CULTURALW

Tradiciones, espacios significativos; Comunicación, religión, lenguaje; Economía, política, recreación; Aspectos artísticos.

EJE: TECNOLÓGICO Y CIENTÍFICO

Actividades humanas, procesos; Industrias; sistemas de producción; Recursos industriales, materiales; Recursos renovables y no renovables.

Hacia un modelo para un Diseño decolonial y no excluyente 
en Argentina/ Mariana Pittaluga/ p. 126 » 137

Hacia un modelo para un Diseño decolonial y no excluyente 
en Argentina/ Mariana Pittaluga/ p. 126 » 137



136 137A&P Continuidad  N20/11 - Julio 2024 · ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097 A&P Continuidad N20/11 -Julio 2024· ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097

Mariana Pittaluga. Posdoctoranda Universidad 

de Buenos Aires (UBA) en Diseño decolonial y 

no excluyente; Doctora en Arte Latinoameri-

cano Universidad Nacional de La Plata (UNLP). 

Diseñadora gráfica (FADU-UBA); Especialista en 

Teoría del Diseño Comunicacional (FADU-UBA); 

Diplomada en Cultura y Sociedad Universidad 

Nacional de San Martín (UNSAM) y Diploma-

da en Pensamiento Complejo. Profesora UBA, 

Universidad Nacional de Río Negro (UNRN); 

Universidad de Palermo (UP) y Universidad del 

Gran Rosario (UGR); Autora; Jurado y directora 

de tesis de posgrado.

Roles de autoría*: 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 9; 10; 11; 

12; 13; 14.   

https://orcid.org/0000-0002-9558-3178

marianapittaluga@gmail.com

*Ver referencias en normas para autores.

y la tecnología en Contra un Diseño Dependien-
te: un modelo para la autodeterminación nacio-
nal. CDMX, México: Universidad Autónoma 

Metropolitana.

 · Dussel, E. (2004). Sistema mundo y transmo-

dernidad. En S. Dube, I. Banerjee y W. Mignolo 

(Eds.), Modernidades coloniales (pp. 201-226). 

CDMX, México: El Colegio de México.

 · Escobar, A. (2017). Diseño para las transicio-

nes, en Etnografías Contemporáneas, 4, 32-63.

 · Exss Cid, K. E., Spencer González, H., Vega 

Córdova, V., Jarpa Azagra, M., Álvarez-Aguado, 

I., Pastén Bernales, A., y von Unger Martínez, 

M. I. (2022). Investigación inclusiva y codiseño: 

Cocreación de un sistema de apoyo tecnológi-

co para la discapacidad intelectual. Revista 180, 

(49), 95-106, doi: https://dx.doi.org/10.32995/

rev180.num-49.(2021).art-866

 · Frascara, J. (1997). Diseño gráfico para la gente: 
Comunicaciones de masa y cambio social. Buenos 

Aires, Argentina: Ediciones Infinito.

 · Galán, B. (comp.) (2011). Diseño, proyec-
to y desarrollo. Miradas del período 2007-2010 
en Argentina y Latinoamérica. Buenos Aires: 

Wolkowicz editores

 · Guilbaut, S. (2007). De cómo Nueva York robó 
la idea de arte moderno. Valencia, España: Ti-

rant Lo Blanch.

 · Irwin, T. (2015). Transition Design: A Proposal 

for a New Area of Design Practice, Study, and Re-

search. Design and Culture, 7(2), 229-246.

 · Irwin, T., Tonkinwise, C., y Kossoff, G. (2020). Di-

seño para la Transición: Educational Framework 

for Advancing the Study and Design of Sustaina-

ble Transitions. En Visiones del Diseño: Problemati-
zar el Diseño para comprender su complejidad (pp. 

31 – 65)Buenos Aires, Argentina: U. Palermo.

 · Jones, C. (1976). Métodos de diseño. Barcelona, 

Argentina: Gustavo Gili

 · Juri, S. y Zurbriggen, C. (2022) Motivando 

transiciones hacia futuros sostenibles y resilien-

tes: SARAS T-LAB. América Latina en Cuaderno 
157 | Centro de Estudios en Diseño y Comunica-
ción, 115-139

 · Kessler, G. (2018). Exclusión social y desigual-

dad ¿nociones útiles para pensar la estructura 

social argentina? Revista de Estudios sobre Cambio 
Estructural y Desigualdad Social, 28.

 · Lawson, B. (2006). How Designers Think. The 
process demystified. Great Britain, UK: Archi-

tectural Press

 · Ledesma, M. (2013). Cartografía del diseño 

social: aproximaciones conceptuales. Anales 
del IAA, 43, 97-105.

 · Ledesma, M. (2015). Empoderamiento y ho-

rizontalidad en nuevos emergentes en el dise-

ño social. Revista Inventio, 11(24), 41-47.

 · Ledesma, M. y López, M. (2018). Retóri-
cas del Diseño social. Buenos Aires, Argenti-

na: Wolkowicz.

 · Ledesma, M. y Nieto, M. L. (2020). Diseño 
social. Ensayos sobre Diseño social en la Ar-
gentina (2000-2018). Buenos Aires, Argen-

tina: Prometeo

 · Lugones, M. (2008). Colonialidad y género. 

Tabula Rasa, (9), 73-101.

 · Lupton, E. y Xia, L. (2021). Meet mythical 

form. E. Lupton (Comp.), Extra bold. A feminist, 
inclusive, anti-racist, nonbinary field guide for 
graphic designers. New York, USA: Princeton 

Architectural Press

 · Manzini, E., (2015). Cuando todos diseñan. 
Una introducción al diseño para la innovación so-
cial. Madrid, España: Experimenta.

 · Margolin, V. y Margolin, S. (2012). Un modelo 

social de diseño: cuestiones de práctica e in-

vestigación. Revista Kepes, 8, 61-71.

 · Mignolo, W. (2007). La idea de América Latina: 
La herida colonial y la opción decolonial. Barcelo-

na, España: Gedisa.

 · Mignolo, W. (2011). The Darker Side of Wes-
tern Modernity: Global Futures, Decolonial Op-
tions. Durham, USA: Duke University Press.

 · Norman, D. A. y Draper, S. W. (1984). 

User-Centered System Design: New Perspecti-
ves on Human-Computer Interaction. Florida, 

USA: CRC Press.

 · Papanek, V. (2014). Diseñar para el mundo 
real: ecología humana y cambio social. Barcelo-

na, Argentina: Pollen edicions.

 · París Clavel, G. (1997). El diseño cobra sen-

tido si persigue un objetivo social. Revista tipo-
gráfica, 33, 21-25. 

 · Pittaluga, M. (2020). Visiones sobre el rol 
social del diseño. Buenos Aires, Argenti-

na: Wolkowicz.

 · Pittaluga, M. (2022). Diseño complejo: apor-
tes para la construcción de una vertiente teó-
rica del diseño en Argentina a partir de la teo-
ría de la complejidad de Edgar Morin. (Tesis 

doctoral) Universidad Nacional de La Plata. 

Recuperado de: https://sedici.unlp.edu.ar/

handle/10915/145572

 · Pittaluga, M. (2023a). Complexus. Caos, Di-
seño y complejidad. Buenos Aires, Argenti-

na: Wolkowicz.

 · Pittaluga, M. (2023b). El impacto de las frac-

turas del paradigma moderno en los discursos 

centrales del Diseño y las repercusiones en el 

contexto argentino. Cuaderno. Centro de Estu-
dios en Diseño y Comunicación, 200, 143-168, 

doi: https://doi.org/10.18682/cdc.vi200.9727

 · Pittaluga, M. (Comp.) (2023c). Metele más di-
versidad. Buenos Aires, Argentina: Wolkowicz.

 · Quijano, A. (2000). Colonialidad del poder, 

eurocentrismo y América Latina. En E. Lander 

(Ed.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y 
ciencias sociales (pp. 201-246). Buenos Aires, 

Argentina: CLACSO.

 · Rittel, H.W.J. y Webber, M. (1973). Dilem-

mas in a general theory of planning. Policy Sci, 
4, 155-169. 

 · Sachs, W. (1999). Planet Dialectics: Explora-
tion in Environment and Development. Londres, 

Gran Bretaña: Zed Books Ltd.

 · Sanders, E. (2002). From user-centered to 

participatory design approaches. En J. Frasca-

ra (Ed.), Design and the Social Sciences. Making 
Connections (pp. 1-7). Londres, UK: Taylor y 

Francis Books Limited.

 · Sanders, E. y Simons, G. (2009). A social vision 
for value co-creation in design. Disponible en: 

http://www.timreview.ca/article/310

 · Segato, R. (2013). La crítica de la colonialidad 
en ocho ensayos y una antropología por demanda. 

Buenos Aires, Argentina: Prometeo Libros.

 · Segato, R. (2016). La guerra contra las mujeres. 
Madrid, España: Traficantes de Sueños.

 · Senar, P. (2009). Hacia un diseño disciplinar 

inclusivo: Roles sociales del diseño indus-

trial en Argentina. Revista Otra Economía, III 
(4), 98-121.

 · Simon, H. A. (1969). The sciences of the artifi-
cial. Cambridge, USA: MIT Press.

 · Torres, F., Lafit, F., Beliera, A., Corsiglia Mura, 

L., Martínez Ramírez, F., Andolfo, M. y Uehara, 

L. (2018). La conquista y defensa de nuestros de-
rechos. La Plata, Argentina: Universidad Nacio-

nal de La Plata.

 · Vaca, E. y Veritier, G. (2011). Pobreza y desa-

rrollo: ¿es suficiente la perspectiva económica? 

En M., Diloretto y A. J. Arias (Comp.), Miradas 
sobre la pobreza : intervenciones y análisis en la 
Argentina posneoliberal (pp. 53-60). La Plata, Ar-

gentina: Universidad Nacional de La Plata.

 · Vallone, M. (2011). Problemas Sociales Ar-

gentinos: los nuevos desafíos a la imaginación 

sociológica. En A. Arias y M. Di Loretto, Mira-
das sobre la pobreza. Intervenciones y análisis en 
la Argentina posneoliberal (pp. 39-52). La Plata, 

Argentina: EDULP.

 · Walsh, C. (2009). Interculturalidad críti-

ca y pedagogía de-colonial: apuestas (des)

de el in-surgir, re-existir y re-vivir. Revista 
Educação Intercultural Hoje em América Latina, 

12(1), 25-42.

 · Walsh, C. (2013). Pedagogías decoloniales: 
Prácticas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vi-
vir. Quito, Ecuador: Abya-Yala.

 · Walzer, M. (1993). Las esferas de la justicia. 
Una defensa del pluralismo y la igualdad. Buenos 

Aires, Argentina:  Fondo de Cultura Económica.

Hacia un modelo para un Diseño decolonial y no excluyente 
en Argentina/ Mariana Pittaluga/ p. 126 » 137

Hacia un modelo para un Diseño decolonial y no excluyente 
en Argentina/ Mariana Pittaluga/ p. 126 » 137



138 139A&P Continuidad  N20/11 - Julio 2024 · ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097 A&P Continuidad N20/11 -Julio 2024· ISSN Impresa 2362-6089  - ISSN Digital 2362-6097

entre estructuras (jerárquicas desde arriba, 

autoorganizadas desde abajo) se desdibuja, apa-

rece una y otra vez un nuevo catalizador que 

desplaza la narrativa hacia un tópico diferente, 

incluso irrelevante o accidental. Cortázar pro-

pone entonces un juego de relatividad: ¿son las 

anguilas el reflejo de las estrellas, sus destellos, 

o son estrellas que cobraron vida al aterrizar 

en la tierra? ¿Existen el espacio y el tiempo, o 

somos nosotros quienes temporalizamos y es-

pacializamos? Cortázar se acerca a los gigantes 

de mármol y desde esa distancia percibe que sus 

escalas parecen cambiar: las estrellas parecen 

moverse muy rápido cuando se ven de cerca re-

flejadas en la superficie de los mármoles.

En este relato Cortázar elige desafiar a la más 

especulativa de las disciplinas científicas porque 

la astronomía no puede ser examinada mediante 

la experiencia ni comprobada mediante la expe-

rimentación ni tampoco puede ser contrastada 

empíricamente. Algo de esto explicaría Bruno 

Latour en “Drawing things together” (2011). 

En este texto Latour afirma que el gran logro 

de Galileo fue reducir el cielo a inscripciones o 

las matemáticas ancestrales petrificadas en 

esas piezas, pero las estructuras le devuelven 

una sinfonía de destellos convirtiendo a estos 

objetos mentales (Husserl, 1913/2014) en ob-

jetos sensuales (Morton, 2020) que, al mismo 

tiempo revelan una estructura autoorganizada 

de anguilas que emerge de las profundidades 

de la tierra. Enjambres de anguilas que, como 

queriendo liberarse de los condicionamientos 

tiranos de su genética, migran, se aparean y 

mueren. Al igual que las anguilas, las palabras 

de Cortázar comienzan a moverse a diferentes 

velocidades, encogiéndose y expandiéndose en 

diversas direcciones, liberando la palabra vivi-

da de las limitaciones del lenguaje institucio-

nalizado: la gramática. De hecho, en su forma, 

el texto es como un continuo rumiar casi sin 

puntuaciones.

En esa deriva donde se entremezclan estrellas, 

artefactos, anguilas y palabras, lo orgánico y lo 

inorgánico, el espacio y el tiempo, la especula-

ción y la experiencia se funden en una viscosi-

dad indeterminada, ubicua y continua de vita-

lidades. A medida que la correlación de fuerzas 

» El observatorio

¿Qué hay de nuevo en la enseñanza del diseño 

y la arquitectura?, preguntan los y las edito-

ras de la revista. En 1968, el escritor argentino 

Julio Cortázar visitó el observatorio en Jaipur 

construido por Jai Singh II entre las décadas 

de 1720 y 1730 expresando “el elegante des-

encanto de una decadencia que nada podía es-

perar ya de las conquistas militares” (Cortázar, 

1972/2018, p. 6). 

Inmerso en ese espacio, Cortázar escribió –en 

primera persona– el libro Prosa del observatorio 

(1972/2018). Jai Singh, el despótico astrónomo 

y arquitecto que mira al mismo tiempo los as-

tros y las anguilas “quiere ser el cielo al que in-

terroga, sabe que la sed que se sacia con el agua 

volverá a atormentarlo. Jai Singh sabe que sola-

mente siendo el agua dejará de tener sed”, dice 

Cortázar (1972/2018, p. 8). El escritor camina 

entre gigantescos artefactos de mármol a los 

que llama “máquinas heladas”, ya que han sido 

construidas con notable precisión imprimiéndo-

les y sometiendo las piedras a las despóticas ma-

temáticas celestiales. Cortázar quiere descifrar 
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This essay offers a critical reflection of an onto-epistemological and de-

colonial nature on the production of knowledge in general and in archi-

tecture in particular, taking Julio Cortázar’s tale From the Observatory 

(1972/2018) as a catalyst. In an attempt to approach the question posed 

by this issue of A&P Continuidad magazine, the essay analyzes and propo-

ses intercultural points of contact between epistemological and ontologi-

cal formulations, both traditional and contemporary ones, displacing rigid 

considerations of “the new” or “the old” in the production of knowledge. 

It is not a matter of interest in the essay to give an easy answer to the 

question, but to provoke a kind of discomfort that allows us to observe the 

political and ideological intentions that have given and give origin, mea-

ning and direction to onto-epistemological formulations. Thus, the essay 

suggests multiple questions, especially about the power relations implicit 

in the various ways of understanding the production of knowledge—con-

cepts, procedures, and protocols. That is, the essay invites to visualize the 

impact and consequences on human and non-human life that are brought 

into play with each choice of a specific onto-epistemological apparatus for 

disciplinary deployment—in this case, architecture.

El presente ensayo ofrece una reflexión crítica de carácter onto-episte-

mológica y decolonial en torno a la producción de conocimientos en ge-

neral y en la arquitectura en particular, tomando el cuento Prosa del obser-
vatorio de Julio Cortázar (1972/2018) como catalizador de la reflexión. En 

un intento de aproximación a la pregunta que plantea este número de la 

revista A&P Continuidad, el ensayo analiza y propone puntos de contacto 

interculturales entre formulaciones epistemológicas y ontológicas tanto 

tradicionales como contemporáneas, desplazando consideraciones rígi-

das de “lo nuevo” o “lo viejo” en la producción de conocimientos. El interés 

del ensayo no es dar una respuesta fácil a la pregunta, sino provocar una 

incomodidad que permita observar las intenciones políticas e ideológicas 

que han dado y dan origen, sentido y direccionalidad a las formulaciones 

onto-epistemológicas. De este modo, el ensayo sugiere múltiples pregun-

tas, sobre todo acerca de las relaciones de poder implícitas en las diver-

sas formas de entender la producción de conocimientos (conceptos, pro-

cedimientos y protocolos). Es decir, se invita a visualizar el impacto y las 

consecuencias sobre la vida humana y no humana que se ponen en juego 

con cada elección de un aparato onto-epistemológico determinado para el 

despliegue disciplinar en este caso, para la arquitectura. 
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ser-en-el-mundo y la interfaz para el acceso al 

conocimiento. En términos merleau-pontianos 

podríamos decir que por su condición situada 

y situante la carne sería capaz de re-descubrir 

complejidades que el lenguaje instituido y la cul-

tura de la utilidad se habían ocupado de homo-

geneizar. Según Merleau-Ponty el conocimiento 

se daría a través de la experiencia directa senso-

rial o “inmersión corporal” que significaba estar 

presente en espacio y tiempo, es decir, aquí y 

ahora. Así, en el cuerpo se sedimentaría el cono-

cimiento adquirido vía relaciones recíprocas y 

reversibles de transformación entre agentes hu-

manos y no humanos. Es decir, se produciría una 

reversibilidad de afectación. Podríamos decir 

entonces que con este proceso reversible de en-

carnación del conocimiento Merleau-Ponty de-

fenestraría definitivamente la separación entre 

sujeto-objeto y entre cuerpo-mente intrínseca 

en el método científico cartesiano.

El nuevo materialismo podría definirse como un 

giro onto-epistemológico respecto al materialis-

mo tradicional ya que explora cómo las concep-

ciones contemporáneas de la materia pueden 

proporcionar posibles comprensiones del 

mundo sociopolítico, incluidos los no humanos 

como parte activa del mismo. El nuevo mate-

rialismo es una plataforma privilegiada desde la 

cual problematizar y conceptualizar las formas 

en que se produce el conocimiento en la era del 

Antropoceno: una modificación material y de la 

matriz ecológica del planeta de tal magnitud y 

extensión que resulta geológicamente irrever-

sible. En una reciente conversación entre Phili-

ppe Descola y Bruno Latour (2013), el primero 

definía el Antropoceno como “una aceleración 

del Holoceno en el que los humanos se han con-

vertido en los principales agentes de la trans-

formación de nuestro planeta como resultado 

del intento de domesticación de la naturaleza”; 

mientras que el segundo, como una “metamor-

fosis del ser humano como fuerza geológica.” 

En “Introducción a los nuevos materialismos” 

(2010), Diane Coole y Samantha Frost definen 

el nuevo materialismo tomando prestado el 

concepto de Althusser de “materialismo del 

encuentro”.  Coole y Frost afirman que las for-

mas del capitalismo, las prácticas de poder y 

los modos de producción han cambiado de tal 

manera que el enfoque marxista tradicional ya 

no es suficiente para explicar las correlaciones 

entre las dimensiones materiales y sociales. Las 

autoras destacan también el hecho de que las 

ciencias han evolucionado hacia modelos más 

complejos para describir procesos naturales y 

sociales, desafiando las ideas deterministas de 

teleología, causalidad, previsibilidad e irrever-

sibilidad de las correlaciones de fuerzas. Latour 

(2005) por su parte, ofrece un enfoque alter-

nativo para estudiar las interacciones sociales. 

Latour argumenta que lo social es un tipo de 

conexión entre actantes humanos y no humanos 

(actores sin figuración) en un marco de agencias 

distributivas y con agregaciones que no pueden 

ser prefiguradas como la tradición sociológica y 

antropológica lo han impuesto tradicionalmen-

te. En el libro Materia Vibrante. Una ecología po-
lítica de las cosas (2022), Jane Bennett propone 

disipar el imaginario moderno que con sus re-

ducciones antropocéntricas se empeña en fabri-

car dicotomías artificiales separando las entida-

des entre orgánicas e inorgánicas y aquellas con 

cartografías inmutables, planas, de escala móvil, 

reproducibles. Desde entonces los astrónomos 

perdieron la costumbre de mirar al cielo, trans-

formando la disciplina en un hecho puramente 

especulativo e incomprobable. 

Cortázar expone las inestabilidades y fragili-

dades de la especulación como única forma de 

producir conocimientos. Su narrativa interpela 

el “ego cogito” y todas las dicotomías cartesianas, 

en particular las referidas a la separación entre 

sujeto-objeto, cuerpo-mente, humanos-natu-

raleza. Prosa del observatorio cataliza nociones 

complejas de escala, organización y estructuras; 

se enfrenta a la relatividad espacio-temporal; 

expone la subjetividad intrínseca del método 

científico; propone negociaciones y agencias 

cruzadas entre entidades humanas y no huma-

nas; y diluye los bordes que separan al objeto 

investigado del sujeto investigador. Cortázar 

se trae las estrellas a la tierra y las baja a una 

experiencia de vida, a un tipo de producción de 

conocimientos basado en la experiencia. Cortá-

zar no quiere ser uno de esos astrónomos que 

perdieron la costumbre de mirar al cielo cuando 

aprendieron a reducirlo y reemplazarlo por las 

cartografías. Cortázar quiere encarnar toda la 

complejidad de lo que interroga. Y esa encarna-

ción solo se logra a partir de una actividad que 

se despliega estando presente aquí y ahora, in 

situ, in vivo. Porque como dice Hugo Mujica 

(2020, p. 20) “hacer desde la experiencia sig-

nifica que algo nos acontece, nos alcanza; que 

se apodera de nosotros, que nos tumba y nos 

transforma”. 

» Disoluciones en torno a la tradición cartesiana

¿Qué hay de nuevo en la enseñanza del diseño 

y la arquitectura?, preguntan los y las editoras 

de la revista. Podríamos decir que el cuento de 

Cortázar respondería con una clase de hibrida-

ción entre fenomenología, nuevo materialismo, 

epistemologías situadas y decolonialidad. 

La fenomenología se ocupó de investigar qué 

había en el espacio-guion que separaba al obje-

to de estudio del sujeto que estudia en la tradi-

ción científica moderna cartesiana. Ya en 1913 

Edmund Husserl (1913/2014) proponía una 

primera hipótesis de continuidad sujeto-objeto 

a través de la experimentación y la intuición, 

aunque su teoría quedaba aún encapsulada en 

lo cerebral. A partir de la estrategia de epoché el 

sujeto ponía entre paréntesis las verdades here-

dadas para luego pasar a la “reducción fenome-

nológica” en la que la “intuición trascendental” 

permitiría acceder al conocimiento.  Más tarde, 

Martin Heidegger (1927/1962) propondría que 

el mundo, la existencia humana y experiencia 

estarían solapados, co-existirían, se transfor-

marían mutuamente como en su metáfora del 

carpintero. Aunque enfocado en lo utilitario, 

según Heidegger, cuando el carpintero estaba 

envuelto en su tarea no era una entidad única 

sino un ensamblaje donde su cuerpo, los clavos, 

las maderas, los cinceles y martillos y el espacio 

de la carpintería constituían una continuidad 

inseparable. 

Continuando con la exploración fenomenoló-

gica, a finales de la Segunda Guerra Mundial 

Maurice Merleau-Ponty (1945/1962) corre-

ría definitivamente el eje cerebral y utilitario 

de la producción de conocimiento colocando 

a la carne como el vehículo sine qua non para 
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“el elegante desencanto de una decadencia que 

nada podía esperar ya de las conquistas militares” 

(Cortázar, 2018, p. 6) ¿habrá querido decir que la 

arquitectura de Jai Singh parecería haber funcio-

nado como una pantalla que encubría la decadencia 

del proyecto colonial a partir de la espectaculariza-

ción del poder de la ciencia moderna? 

El texto de Cortázar, la fenomenología, el nue-

vo materialismo y las epistemologías situadas 

parecen cada vez más relevantes en la disputa 

de Sentido, a medida que el proyecto de la “co-

lonial-modernidad” (Segato, 2021) diversifica y 

profundiza los instrumentos que sostienen las 

dicotomías cartesianas en tanto permiten rom-

per los lazos que unen los cuerpos con las tie-

rras y las subjetividades. Y una vez separados, 

subyugarlos, extraerlos, convertirlos en objetos 

de estudio y utilizarlos como mercancías será 

una tarea fácil de ejecutar. En efecto, las conse-

cuencias de la colonización del poder y el saber 

vía validación científica por método cartesiano 

y sus derivaciones tecnológicas durante el siglo 

XX ya habían sido ampliamente criticadas espe-

cialmente por la escuela de Frankfurt cuando 

estas habían llegado a su pico más alto de desa-

rrollo. En Dialéctica de la Ilustración (1944/1987) 

–no por casualidad un libro contemporáneo a 

las formulaciones sobre la carne de Maurice 

Merleau-Ponty (1945/1962)– Max Horkheimer 

y Theodor Adorno dirían en la primera página 

del libro que “El Iluminismo, entendido en el 

sentido más amplio como avance del pensa-

miento, siempre ha tenido como objetivo libe-

rar al ser humano del miedo [a la incertidumbre 

respecto a los fenómenos naturales] e instalarlo 

como amo [en relación al resto de la naturaleza]. 

Sin embargo, la tierra totalmente iluminada está 

radiante de calamidad triunfante. El programa 

del Iluminismo fue el desencanto del mundo” 

(Horkheimer y Adorno, 1944/1987, p. 1). Es que 

para los intelectuales de la escuela de Frankfurt 

luego de la Segunda Guerra Mundial en general 

y de Auschwitz en particular, el mundo tal como 

lo entendíamos se había vuelto incompresible 

ya que la ciencia moderna había funcionado al 

servicio de la máquina de muerte y del gesto 

antropocéntrico de dominar la naturaleza que 

iba en camino de lo que hoy se conoce como 

Antropoceno.

A la colonización tecnológica [fordista] del siglo 

20 le siguió la algorítmica que vuelve a re-cen-

trar el objetivo en el cerebro, pero no ya en 

el sentido del “ego cogito” cartesiano [pensar 

para luego existir] sino en la inducción de una 

pulsión de muerte autocumplida por autodaño 

a nivel material de la corteza cerebral.  Al res-

pecto, Miguel Benasayag (2021) sugiere que 

como el conocimiento se deposita físicamente 

y modifica materialmente el cerebro, la colo-

nización algorítmica opera por atrofiamiento 

físico de los cerebros. Este atrofiamiento man-

tiene los cerebros conectados y dependientes 

de los dispositivos digitales y las interfases que 

Figura 1. Derivas e inmersiones corporales. Estudiantes y docentes del Taller Matéricos – Cátedra Valderrama. Fuente: autora.

y el disciplinamiento de las aulas. En cambio, 

proponen una educación que se base en la reco-

nexión y el compromiso físico, espiritual y social 

con la Tierra. 

Cortázar hace todo eso junto y a la vez, practi-

ca el epoché y la intuición, se percibe como un todo 

ensamblaje con el entorno como el carpintero, uti-

liza el cuerpo como interfaz para la producción de 

conocimientos, desafía la teleología del materia-

lismo tradicional, incorpora nociones de las geo-

metrías no euclidianas, toca y siente y es tocado 

y sentido por los artefactos de mármol, reconoce 

la agencia de las entidades no humanas, sale del 

laboratorio y se sumerge en el observatorio, mez-

cla a Marx con Holderlin, Jai Singh, la señora Bau-

chot y Diana.

» Decolonialidades

¿Qué hay de nuevo en la enseñanza del diseño y la 

arquitectura?, preguntan los y las editoras de la re-

vista. Cuando Cortázar dice que Jai Singh expresa 

poder o impotentes. Bennett intenta demostrar 

que un entendimiento de la intencionalidad y 

capacidad de acción de la materia y las cosas 

más allá de la voluntad humana podría modificar 

los patrones de comportamiento sociopolíticos 

y ecológicos.

Las epistemologías situadas, entre ellas las del 

sur, feministas e indígenas vienen sosteniendo 

desde tiempos ancestrales que la producción de 

conocimientos es solo significativa si se realiza a 

través de la experiencia performática y situada. 

Cuando hablamos de metodologías “situadas” 

nos referimos a aquellas capaces de dejar emer-

ger –a partir de un involucramiento in situ, in vivo 

y no por imposición de modelos prefigurados en 

la realidad– una serie de informaciones especí-

ficas (tangibles e intangibles) que se encuentran 

latentes o explícitamente presentes en un lugar 

y un tiempo determinados. En Meeting the Uni-
verse Halfway (2007), Karen Barad tendría una 

hipótesis similar a la de Merleau-Ponty respecto 

a lo táctil como forma de adquirir conocimientos, 

pero ella lo demuestra empíricamente a través 

de la investigación en nanotecnología. Barad en-

cuentra que el nanómetro –al estar tan cerca de 

las partículas– toca las partículas mientras que 

este es tocado por ellas al mismo tiempo. Mo-

dificaciones recíprocas del objeto y el sujeto de 

conocimiento se producen cuando las partículas 

y el nanómetro se sienten el uno al otro. Esto 

sugiere que no existe la objetividad y la distan-

cia en el método científico, ni siquiera en la más 

tecnológica de las disciplinas. Por el contrario, 

el conocimiento se produciría desde una aproxi-

mación performática y relacional, sino sensual. 

Por su parte, Wildcat, McDonald, Irlbacher-Fox y 

Coulthard sostienen en “Learning from the Land: 

Indigenous Land-Based Pedagogy and Decoloni-

zation” (2014) que la educación basada en la Tie-

rra desplaza la autoridad de la especulación que 

se imparte desde el lenguaje impuesto por la co-

lonización y desde la generación de una distancia 

Figura 2. Testeos materiales. Trabajos de estudiantes del Taller Matéricos – Cátedra Valderrama. Fuente: autora.
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haber dominado las ciencias experimentales. 

Desde esta perspectiva la especulación teórica 

sólo tendría relevancia si estuviera basada en 

un conocimiento experimental previo (Men-

doza, 2016). 

Nuestro taller había trabajado durante 10 

años con secuencias iterativas que ponían en 

discusión tanto la tradición cartesiana como la 

albertiana. Alberti (1485/2013) concebía a la 

arquitectura como una imposición de ideas y 

formas prefiguradas sobre una materia y un te-

rritorio en tanto el proceso de diseño antecedía 

y estaba separado del proceso de colocación y 

construcción. Distancia prudente a la que tam-

bién la arquitectura debía guardar respecto a 

la naturaleza en tanto que su estructura, per-

manencia, proporciones, medidas y geometría 

la distinguían de lo efímero e impredecible. En 

contraposición, las secuencias iterativas de 

nuestro taller consistían en intentar ir desde 

la materia y el territorio hacia las formas. Es 

decir, un proceso performativo más que com-

positivo. Derivas, ejercitaciones colaborativas 

de co-construcción de conocimiento, experi-

mentos y testeos de materiales, construcciones 

a escala 1:1 de artefactos en diferentes for-

matos y escalas, reflexiones sobre los posibles 

entramados entre arquitectura y naturaleza a 

través del tiempo y, por último, especulaciones 

basadas en esas experiencias. Estas secuencias 

iterativas significaban un tipo de producción de 

conocimientos situados en una superación de la 

forma tradicional meramente especulativa de 

los talleres. El quehacer cotidiano del taller te-

nía relación con un aprender haciendo y apren-

der interactuando con otros y con el mundo en 

un proceso dialógico en el que intervienen múl-

tiples miradas y saberes, no solo los académicos 

sino también los populares. 

A partir de las consecuencias de la pandemia 

global formulamos el PID 80020220700012UR 

donde nos planteamos la necesidad urgente de 

realizar “un giro onto-epistemológico que nos 

permita re-conectar los cuerpos, las materias, los 

artefactos y los territorios y profundizar la dimen-

sión situada in situ, in vivo y colectiva del proyec-

to arquitectónico”. (Valderrama, et al., 2022). El 

proyecto –aún vigente– se asienta sobre marcos 

desterritorializan y descorporizan. Esta hipóte-

sis la prueba a partir de un estudio reciente en 

el que el médico y filósofo argentino convocó a 

dos grupos de taxistas, uno en Londres y otro en 

París. A los de París les solicitó navegar la ciudad 

sin GPS y a los de Londres, con GPS. Al cabo de 

tres años Benasayag y su equipo comprobaron 

que las terminales cerebrales de aquellos que 

utilizaban GPS se habían atrofiado debido a la 

delegación de funciones relativas a la percep-

ción espacio-temporal al dispositivo digital. 

La pandemia global hizo un llamado de atención 

sobre la continuidad del proyecto de la colo-

nial-modernidad mostrándole al ser humano su 

debilidad frente a la vitalidad del resto de natu-

raleza y las posibles consecuencias de la “cosifi-

cación de la vida” (Segato, 2020, p. 79). Recor-

demos por si acaso que Descartes (1641/1993) 

sostenía que los humanos somos “cosas pensan-

tes.” Mientras un diminuto virus acababa con la 

vida de millones de personas poniendo en crisis 

la era antropocéntrica, en los espacios educati-

vos se fomentaba la ilusión de que los procesos 

algorítmicos podían incluso reemplazar a los 

procesos de lo viviente. Es que el aferramiento 

del paradigma homocentrado y cosificador no 

permitió comprender que los humanos nunca 

fuimos individuos sino una multiplicidad de en-

tidades, entre ellas, bacterias que no solo evo-

lucionan, sino que entran y salen de nuestro 

cuerpo constantemente, intercambiando infor-

mación con el mar de bacterias del entorno (Gil-

bert, Sapp y Tauber, 2012, pp. 325-341). 

En los talleres de proyecto de las facultades de 

arquitectura durante la pandemia se corrió el 

cuerpo de la escena del aula y se generó una 

especie de fascinación por la capacidad especu-

lativa de la digitalidad desterritorializante, des-

historizante y descorporeizante. Como si la sola 

existencia de Julián Assange no hubiese sido 

suficiente como dato empírico contrastante, en 

los ambientes académicos proliferaba una falsa 

hipótesis de tener acceso a toda la información 

mientras los proyectistas se transformaban en 

burócratas intermediarios en vez de creativos 

libres. En efecto, la valoración de la información 

y los algoritmos por sobre la construcción de 

sentido no hizo más que reproducir al infinito 

imágenes prediseñadas, todas iguales, a las que 

recientemente Solano Benítez (2024) definió 

como Arquitectura BOT.

En 2020, mientras elaborábamos el Proyecto de 

Investigación PID 80020220700012UR “Con-

tinuidades entrelazadas: cuerpos, materias, ar-

tefactos, territorios” (Valderrama, Riva, Franco, 

Berta, Ferrazini, Polenta, Gómez Hernández, 

Serralunga, Bianchi, Sant’ana, Baima, Ghilioni, 

Mammana, Barrale, Nakatsuka, Solari, Martin, 

Del Rio, García, Ruiz, Zupanovich, Vega, Abaca, 

Schreiber, Salomon, Rivero, Nasutti, Díaz, Basla, 

Borean, Burucullu, Carrillo, Herrero, Appiani, 

Angellotti y Berta, 2022) docentes, adscriptes 

y estudiantes del Taller Matéricos-Cátedra Val-

derrama alertábamos que los efectos no serían 

solo disciplinares. Un reporte de Florencia Abd 

y Juana Copello (2020) en el diario La Nación 

revelaba datos preocupantes tomados de “We 

are social”: ya en 2019 “el tiempo promedio de 

conexión diaria en Argentina de entre 16 y 64 

años en internet [principalmente redes sociales 

a través de teléfonos celulares] era de 6hs. 47 

minutos”, cifra que llegó a 9hs. 39 minutos en 

2023 según la consultora Sortlist. Desde el equi-

po de investigación veíamos que el bombardeo 

constante de información no procesada y no 

procesable introducida casi en forma intravenosa 

a partir de los celulares generaba “la ilusión fan-

tasmagórica de resolución individual e instantá-

nea de todos los aspectos de la vida” (Valderra-

ma et al, 2022). 

» Continuidades entrelazadas

¿Qué hay de nuevo en la enseñanza del diseño 

y la arquitectura?, preguntan los y las editoras 

de la revista. La pandemia encontró a docentes, 

adscriptos, adscriptas y estudiantes del Taller 

Matéricos–Cátedra Valderrama trabajando 

en el proyecto de investigación PID ARQ. 195 

“Escala 1-1. trayectos experimentales en el 

proceso de determinacion del proyecto arqui-

tectonico. Una didactica interdisciplinaria para 

los 3 primeros años de la carrera de arquitectu-

ra” (Valderrama, Riva, Franco, Berta, Ferrazini, 

Barbieri, Machado, Geremía, Sproviero, García, 

Ghilioni, Pereyra, Tironi, Marini, Baima, Fer-

nández, Sant’Ana, Polenta, Gómez Hernández, 

Damiani, Bonicatto, Manzi, Rizzuti, Mansilla y 

Ambroa, 2018). El proyecto planteaba la pro-

ducción de conocimientos basada en la articula-

ción, fricción, alternancia y mutua afectación de 

fases experienciales, experimentales y luego es-

peculativas. Esta hibridación no fue inventada 

por nosotros. De hecho, ya en el siglo 13 Alejan-

dro de Hales había argumentado que la especu-

lación teórica sólo podía realizarse después de 

epistemológicos construidos a partir de la revisión 

de bibliografía referente a la crítica a la coloniali-

dad y las metodologías situadas y dialógicas desa-

rrolladas por las Epistemologías del sur, indígenas 

y feministas; las técnicas de inmersión del cuerpo 

formuladas por la tradición fenomenológica; y los 

recientes aportes del Nuevo Materialismo. Los 

lugares de trabajo para las ejercitaciones se eligen 

por su condición indeterminada y dinámica dada 

por las correlaciones de fuerzas de los procesos 

naturales y sociales. Pero estas informaciones 

que emergen de estos territorios no se toman 

como estancas sino en constante transformación 

y co-construcción de nuevos sentidos. Los y las 

estudiantes entonces realizan complejos procesos 

iterativos en los que la experiencia y los múltiples 

modos de investigación, experimentación y espe-

culación se van informado entre sí para compren-

der mejor las correlaciones entre las dinámicas 

sociopolíticas, los procesos naturales y el entorno 

construido [o la arquitectura] a través del tiempo. 

La experiencia, la comprobación empírica y el sen-

tido de lo colectivo se entrelazan y sintetizan en 

prácticas colectivas en escala real en distintos ta-

maños hasta llegar a las obras co-producidas con 

las comunidades en emergencia social.

» Potencia y afecto

¿Qué hay de nuevo en la enseñanza del diseño y la 

arquitectura?, preguntan les editores de la revista. 

Quizás sería mejor responder con otra pregunta: 

¿de qué forma la intencionalidad (física, afectiva y 

estét ica) de la madera que resiste la fuerza y las 

heridas del cincel para presumirse en una escultu-

ra le da existencia y sentido al carpintero de Hei-

degger y no al revés? 

Paralelamente al proyecto de investigación princi-

pal, docentes, adscriptas y adscriptos realizan in-

vestigaciones que van alimentando el proyecto de 

investigación del taller. Por ejemplo, Kay Scheiber 

(2024) ha recientemente presentado un proyecto 

de investigación a una convocatoria del CIN deno-

minado “La potencia y el afecto. Las inter-agencias 

materia-cuerpo en los procesos de producción, 

expresión y recepción de la arquitectura”. Para 

llevar adelante la investigación Scheiber se sirve 

del concepto de “experiencias vagas” (Spinoza, 

1667/2014, 81) vinculado a la producción de 

conocimientos desde lo performativo y agencial. 

Asimismo, propone una comprobación empírica 

in situ, in vivo de los conceptos de “afecto” y “po-

tencia” formulados por Spinoza, (1677/2000) en 

torno a la potencia física, sensual, memorial y mi-

grante de la materia y su capacidad de afectar y 

ser afectada.

A partir de estos proyectos de investigación pro-

pios de un taller expandido –donde se integran 

docencia, investigación y extensión– desplegamos 

una reflexión que indaga sobre el ser de la arqui-

tectura, no solamente en su imagen terminada 

sino también en sus procesos de materialización, 

expresión, recepción, inscripción y evolución aún 

después de ser materializada. Esto implica que 

el taller se replantea diariamente los marcos on-

to-epistemológicos, su posicionalidad y direccio-

nalidad político-cultural y disciplinar, entendiendo 

que la universidad pública tiene como objetivo in-

dagar y ayudar a visualizar futuros alternativos a 

los temas relevantes de su espacio-tiempo. En este 

caso, la arquitectura no es una disciplina aséptica 

que puede jactarse de la supuesta neutralidad que 

le otorga el beneficio pragmático de su estatus 

profesional. Por el contrario, tiene mucho para 

aportar en revertir los procesos que profundizan 

la crisis climática y la injusticia social y ambiental 

que caracterizan al Antropoceno.

» Más allá del observatorio

¿Qué hay de nuevo en la enseñanza del diseño y 

la arquitectura?, preguntan los y las editoras de la 

revista. Imagino que Cortázar (1972/2018, pp. 11-

12) respondería: 

Vea usted, en el parque de Jaipur se al-

zan las máquinas de un sultán del siglo 

dieciocho, y cualquier manual científi-

co o guía de turismo las describe como 

aparatos destinados a la observación 

de los astros, cosa cierta y evidente y 

de mármol, pero también hay la imagen 

del mundo como pudo sentirla Jai Singh, 

como la siente el que respira lentamen-

te la noche pelirroja donde se despla-

zan las anguilas; esas máquinas no sólo 

fueron erigidas para medir derroteros 

astrales, domesticar tanta distancia 

Figura 3. Plaza del Agua. Obra co-producida entre docen-

tes y estudiantes del Taller Matéricos – Cátedra Valderra-

ma y miembros de la comunidad de Bajada Barbi, Pueblo 

Esther. Fuente: autora.
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insolente; otra cosa debió soñar Jai Sin-

gh alzado como un guerrillero de abso-

luto contra la fatalidad astrológica que 

guiaba su estirpe 

(…) Salga a la calle, respire aire de hom-

bres que viven y no el de la teoría de 

los hombres en una sociedad mejor; dí-

gase alguna vez que en la felicidad hay 

tanto más que una cuota de proteínas 

o de tiempo libre o de soberanía (pero 

Holderlin debe leer a Marx, en ningún 

momento ha de olvidar a Marx, las pro-

teínas son una de tantas facetas de la 

imagen, vaya si lo son, señora Bauchot, 

pero entonces la imagen toda, el hom-

bre en su jardín de veras, no un esque-

ma del hombre salvado de la desnutri-

ción o la injusticia). •
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El desarrollo sostenible de áreas pericentrales requiere un modelo de 

ocupación que fomente la equidad. La participación ciudadana se presen-

ta como elemento clave para sustentarlo a través de relaciones virtuosas 

entre actores. El objetivo del artículo es destacar el papel de propietarios, 

residentes –presentes y futuros– en la configuración del tejido social vi-

sualizando formas de asociación que viabilicen su participación. 

El análisis del contexto físico y social, en el caso de estudio El pericentro 

sur de Cali, identifica las características de la comunidad que impulsarán 

la renovación urbana. El conocimiento detallado del contexto, contrasta-

do con experiencias nacionales e internacionales, facilita la estructuración 

de mecanismos y herramientas que promuevan una participación efectiva 

y vinculante.

El tejido social consolidado, las formas de asociación variadas y los ins-

trumentos de gestión, planificación y financiación normativamente dis-

ponibles son las cualidades que sustentan la renovación de las áreas pe-

ricentrales como estrategia de desarrollo urbano sostenible, equitativa 

y paulatina.

Juan Jacobo Sterling Sadovnik

 » Introducción

Las áreas pericentrales de la ciudad se caracte-

rizan por su proceso de deterioro físico; tienen 

estructuras humanas sólidas en lo social, eco-

nómico y cultural, equipamientos colectivos de 

calidad, infraestructura de movilidad adecua-

da y proximidad al centro fundacional, zonas 

enriquecidas por su ubicación, subvaloradas y 

subutilizadas que requieren ser reactivadas. 

El covid-19 evidenció que el modelo de ciu-

dad en expansión aumenta las posibilidades de 

contagio por los prolongados tiempos de con-

tacto social en transporte y espacios públicos 

deficitarios.

Se presentan diversos modelos de desarrollo 

urbano que han influido en la conceptualización, 

los cuales marcan diferencias con los principios 

del movimiento moderno: la mixtura social y 

de usos, propuesta por Jacobs (1961), la ciu-

dad compacta, mixta –social, cultural y econó-

micamente– sostenible, según Rueda (1995), 

la ciudad latinoamericana de Abramo (2012), 

un híbrido entre los modelos de ciudad difusa 

y compacta. En este contexto, el pericentro se 

debate entre la compacidad y la expansión, si-

tuación que exige el uso sustentable de los re-

cursos disponibles para su desarrollo. 

En Colombia, el proceso de urbanización del 

caso de estudio se conoce como ciudades fun-

cionales o aglomeraciones urbanas (CONPES 

3819, 2014, p. 12) donde el actor privado ha 

promovido el crecimiento en las periferias y 

poblaciones satélite aprovechando suelos de 

menor valor y características sociales y econó-

micas que permiten un ejercicio empresarial con 

riesgos controlados. El resultado son territorios 

fragmentados que consumen grandes extensio-

nes de suelo agrícola productivo y promueven 

el uso de combustibles fósiles aumentando los 

tiempos de desplazamiento, lo que define su in-

sostenibilidad ambiental y socioeconómica. En 

contraste, la intervención en áreas consolidadas 

de la ciudad promueve mixtura social y de usos, 

el transporte a pie, espacios públicos de calidad 

y cohesión social.

El desarrollo urbano sustentable, según Fran-

co Calderón (2010, p. 63), es fundamental 

para equilibrar el crecimiento urbano. Los 

pericentros presentan condiciones para pro-

mover un hábitat sostenible a través de rege-

neración social, reactivación –económica y 

cultural– y renovación –urbana y arquitectóni-

ca–. Se requiere, entonces, un enfoque integral 

para identificar los diversos factores, mecanis-

mos y actores.

La particularidad de los pericentros radica en las 

estructuras sociales consolidadas con las que se 

busca participar en el desarrollo de su territorio. 

Tanto el Estado como el mercado inmobiliario 

tienen en él un ámbito interesante de interven-

ción, pero encuentran complejo establecer con-

sensos con el actor social. Se destaca la impor-

tancia de este actor y la creación de formas de 

asociación como estrategia para actuar en equi-

dad. El modelo conceptual para el desarrollo de 

las áreas pericentrales se conforma como una 

herramienta para hacer viable esta estrategia; 

este modelo establece la necesidad de la mix-

tura social y de usos, así como también la parti-

cipación vinculante para impulsar el desarrollo 

urbano sostenible, equitativo y paulatino como 

nuevo paradigma. 

The sustainable development of pericentral areas requires an occupation 

model encouraging equity. Citizen participation is presented as a key ele-

ment underpinning it through virtuous relationships among actors. The 

objective of the article is to highlight the role of present and future ow-

ners and residents in the configuration of the social fabric by means of the 

visualization of forms of association that unable their participation.

The analysis of the physical and social context, in “the southern pericen-

ter of Cali” case study, identifies the characteristics of the community that 

will drive urban renewal. Detailed knowledge of the context -contrasted 

with national and international experiences- facilitates the structuring of 

mechanisms and tools that promote effective and binding participation.

Consolidated social fabric; varied forms of association; and normatively 

available management, planning and financing instruments are the quali-

ties that support the renewal of pericentral areas as a sustainable, equita-

ble and gradual urban development strategy.
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El documento Misión Sistema de Ciudades 

(2014, p. 10) señala que ellas deben superar las 

deficiencias del ordenamiento territorial para 

consolidar un territorio sostenible con alta ca-

lidad de vida. Cali, ciudad núcleo de la aglome-

ración urbana, desde principios del siglo XX, ha 

estructurado la urbanización del segundo ani-

llo de crecimiento, inicialmente consolidado 

como zona residencial. Sin embargo, el mode-

lo expansivo y el influjo del mercado informal 

desde los años ochenta, presenta procesos de 

deterioro físico y social. 

En la siguiente ilustración se puede observar 

el proceso de crecimiento de la ciudad de Cali 

desde su fundación hasta el año 2020 (Fig. 1).

La comuna 9 de Cali se seleccionó como labo-

ratorio para la estructuración del modelo. Los 

residentes visibilizan, a través de la densifica-

ción espontánea –expresión de apropiación, 

sentido de pertenencia y carácter del barrio 

tradicional–, la capacidad urbana del mismo, 

que es ambivalente porque genera arqui-

tecturas fuera de norma y, a su vez, muestra 

la capacidad del territorio para densificar la 

mixtura social y de usos que define el tejido ur-

bano existente. 

En la siguiente ilustración se aprecian las áreas 

del segundo anillo de crecimiento de la ciudad 

de Cali, específicamente la comuna 9, pericen-

tro sur y caso de estudio.

 » Metodología

Abordando la problemática de las áreas peri-

centrales se definió el caso de estudio, la re-

colección y análisis de información primaria 

a través del conocimiento de la comunidad y 

sus asociaciones de base, entrevistas y en-

cuestas estructuradas; se recopiló y analizó 

información secundaria a partir de las polí-

ticas gubernamentales local y nacional vi-

gentes y la bibliografía contemporánea con 

referentes de renovación nacionales e inter-

nacionales. Lo anterior permitió concretar 

el problema de investigación “El pericentro 

de la ciudad presenta un proceso de dete-

rioro físico”, a partir del cual se estructuró el 

modelo conceptual, se definió la importancia 

del actor social, su rol y las posibles formas 

de asociación valorando su intervención y 

participación.

Se analizaron experiencias de renovación urba-

na en ciudades de la región como Santiago de 

Chile, Buenos Aires (Argentina) y Quito (Ecua-

dor), así como iniciativas locales en ciudades 

colombianas como Bogotá, Cali, Pereira y Pasto 

desarrolladas como proyectos puntuales que 

han fomentado la desestructuración del teji-

do social preexistente y la gentrificación como 

patología de la renovación por redesarrollo, 

procesos que exigen estructuras económicas 

y financieras de gran envergadura y que des-

estructuran los territorios por extensos perio-

dos de tiempo.

 » El actor social en los pericentros

La participación del actor social y su relación 

con actores como el Estado, el sector privado 

y la academia es fundamental para el éxito de 

la transformación urbana. La renovación urba-

na por redesarrollo, en la cual participan solo 

el actor estatal y el mercado con distintas in-

cidencias, ha incentivado la gentrificación y la 

desestructuración del tejido social en las áreas 

intervenidas. Analizando el Acuerdo 300 de 

2010 en el que la Alcaldía de Cali definió linea-

mientos para viabilizar las áreas de renovación 

en el centro de la ciudad, conocido como Ciu-

dad Paraíso, se observa cómo se implementan 

instrumentos de gestión, la expropiación por 

vía administrativa e instrumentos de finan-

ciación que terminaron por incentivar la gen-

trificación y la desestructuración total del te-

jido social. 

Ciudad Victoria, en Pereira, según lo expuesto 

por Franco Calderón (2010, pp. 56-59) refirién-

dose a la gestión social, significó gentrificación 

y desarticulación del tejido social. Asimismo, 

hace referencia a Tercer Milenio en Bogotá, 

donde es claro que el residente original será 

expulsado, dada la especulación inmobiliaria 

que significa su estructuración. El Estado y el 

mercado estructuraron estos procesos de re-

novación en los cuales el propietario del suelo 

hace parte como proveedor del mismo, más no 

como partícipe del desarrollo y de sus benefi-

cios económicos y sociales.

Es importante analizar los lineamientos produ-

cidos por el Estado a través de documentos de 

planeación CONPES, planes de ordenamiento 

territorial y otros que incentivan el modelo de 

ciudad compacta y su aplicación en el territo-

rio, a pesar de lo cual el modelo de expansión es 

dominante porque para el mercado ofrece me-

nores riesgos. La periferia de la ciudad continúa 

un proceso desbordado de expansión, así como 

el pericentro continúa su proceso de deterioro. 

Lo anterior se visualiza al analizar cifras de la 

Alcaldía de Cali (2017) donde se indica que 

en 1990 el municipio tenía una superficie de 

56.026 hectáreas, de las cuales 8.695 corres-

pondían a áreas urbanas, en contraste con los 

datos de 2017 que registran un área urbana de 

12.097 hectáreas; es decir, en menos de tres 

décadas el área urbana aumentó en un 40 %. 

Respecto a la comuna 9 es importante observar 

cómo entre 2014 y 2024 su población ha dismi-

nuido en 8.235 habitantes (datos tomados de 

Cali en cifras 2021 y 2023).

Es evidente que las políticas existentes se que-

dan en la retórica de la planificación y no logran 

controlar la expansión y el deterioro de los pe-

ricentros, ni estructurar un proceso consisten-

te y continuo de desarrollo. Además, el sector 

privado, representado por grandes empresas 

inmobiliarias, actúa con cautela por la compleji-

dad de los procesos de renovación y la falta de 

estructuras adecuadas para generar relaciones 

positivas interactorales.

En la renovación urbana, el actor social se com-

pone de los propietarios del suelo y los habitan-

tes (actuales y futuros; propietarios o arren-

datarios). Los propietarios del suelo son vistos 

como proveedores del mismo y, por tanto, se les 

ofrece la compra de sus propiedades. Quienes 

no llegan a acuerdos pueden enfrentar procesos 

de enajenación forzosa. Los arrendatarios son 

los más vulnerables del proceso; en el mejor de 

los casos son beneficiarios de programas de reu-

bicación o indemnizaciones económicas para su 

salida del territorio. 

El tejido social en los pericentros se caracte-

riza por estar formado por familias de estrato 

socioeconómico medio, muchas de las cuales 

los han habitado durante varias generaciones. 

Figura 1. Mapa de crecimiento de Cali. Elaboración propia con base en investigación de Mosquera Gilma (2019).| Figura 2. Mapa de comunas y barrios pericentrales de Cali. Elaboración propia.
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El mismo se refleja en diversas asociaciones de 

base, juntas de acción comunal, asociaciones 

de comerciantes, ligas deportivas, entre otras, 

que representan sus intereses y preocupacio-

nes siendo fundamentales para la participa-

ción ciudadana.

Los resultados de la encuesta realizada re-

velan que los habitantes en su mayoría están 

interesados en la renovación y desean seguir 

viviendo en el área. Este interés y disposición 

para participar subraya la importancia de es-

tructurar un sistema de gobernabilidad que 

posibilite establecer relaciones colaborativas 

entre actores. Los datos arrojan que el 30 % 

de la población encuestada vive en el sector 

hace más de 30 años. El 41 % es propietario de 

la vivienda que habita; el 38 % lo hace en cali-

dad de arrendatario; el 21 % restante habita el 

territorio a través de otras formas de tenencia 

como la vivienda compartida, o la vivienda por 

horas (inquilinato). La composición de los gru-

pos familiares es variada: el 54 % son grupos 

entre 4 y 5 personas; el 43 % grupos de 2 a 3 

personas y un 3 % son familias unipersonales. 

El 96 % de los habitantes identifica la necesi-

dad de la renovación urbana y quisiera seguir 

viviendo en el sector una vez esta se desarro-

lle. Estos datos fueron tomados de la encuesta 

efectuada en el pericentro sur Modelo con-

ceptual para la renovación de los pericentros 

urbanos (2021).

En resumen, la participación activa del actor 

social sumada a una colaboración efectiva en-

tre el Estado, el sector privado y la comunidad 

local es esencial para el éxito de los procesos de 

renovación urbana pericentral. La valoración y 

visibilización del tejido social, así como la crea-

ción de mecanismos de gobernabilidad inclusi-

vos, son clave para garantizar que los intereses y 

necesidades de la comunidad sean considerados 

en la planificación y ejecución de proyectos de 

desarrollo urbano. Autores como Christopher 

Alexander (1978) desde Experimento Oregón, 

ONU Hábitat (2015) y Borja (2003) valoran el 

conocimiento de los habitantes e indican que 

las decisiones acerca del territorio a intervenir 

deben partir de ellos. Los datos resultantes en 

la encuesta y los lineamientos expuestos por 

estos autores sustentan la necesidad de crear 

mecanismos de gobernabilidad que viabilicen la 

participación.

» Los actores en la renovación

Entre tantos actores, con tan disímiles expecta-

tivas y objetivos, es necesario descubrir y visua-

lizar sus debilidades y fortalezas estructurando 

una gobernanza de relaciones virtuosas en bús-

queda del objetivo común. 

Como se dijo, el escaso éxito de los modelos 

delineados por el Estado evidencia la debilidad 

de su capacidad operacional. De acuerdo con 

lo planteado por Aparicio y Di Nanni (2009, pp. 

16-19), esta debilidad se mitiga a través de los 

siguientes lineamientos: i) tener en cuenta las 

condiciones peculiares de cada contexto en tér-

minos sociales, políticos y económicos; ii) definir 

un marco institucional estable; iii) vincular al 

sector privado y al social (habitantes actuales y 

futuros), siendo los últimos quienes conocen de 

primera mano su problemática y las soluciones 

a su medida.

Considerando que cada contexto es único en 

términos sociales, políticos y económicos, el 

Estado debe lograr consensos en la definición 

clara de roles, funciones y atribuciones de los 

actores. En este sentido, López Morales, Gasic 

Klett y Meza Corvalan (2012, p. 75) subrayan la 

importancia de fortalecer los gobiernos locales, 

estructurando políticas de renovación urbana 

sostenible que faciliten la participación, definan 

normas urbanas adecuadas y ofrezcan incenti-

vos financieros y regulatorios. Una estructura 

clara por parte del actor estatal motiva y tran-

quiliza tanto al privado como al social.

El Estado es el indicado para establecer siste-

mas de regulación y autorregulación que garan-

ticen un proceso de renovación urbana con altos 

estándares de calidad. Martínez Vicencio (2018, 

p. 24) sostiene que la falta de estos sistemas de 

control conlleva impactos negativos que resul-

tan en nuevas formas de precariedad, como la 

hiperdensificación, déficit de espacio público, 

sobreocupación del suelo y especialización de 

Figura 3. Proceso de densificación espontánea sector galería de la Alameda calle novena. Fotografía del autor.| Figura 4. Mixtura de usos comercio y vivienda a escala barrial carrera 23 barrio 

Junín. Fotografía del autor. 

usos, entre otros. El Estado (local), en su con-

texto, debe crear un marco normativo para 

definir la densidad habitacional adecuada, ín-

dices equitativos de construcción y ocupación, 

equipamientos (colectivos y de servicios urba-

nos) e infraestructura, así como la mezcla so-

cial y de usos.

Para este marco normativo se requiere un ins-

trumento de medición de la capacidad de carga 

urbana que identifique la Densidad Máxima 

Adecuada (DMA). Para el caso de estudio, se ha 

adoptado el índice parcial referente IPAR desa-

rrollado por el Plan de Ordenamiento Territorial 

en Cali (2014), que permite anticipar la capaci-

dad de carga de las áreas a renovar partiendo 

del sistema estructurante de equipamientos: a 

mayor oferta de servicios urbanos, mayor den-

sidad, aumento en los índices de construcción 

y variedades tipológicas (arquitectónicas) que 

posibiliten la mezcla social y de usos. Esta es la 

principal lección que deja el proceso de reden-

sificación espontánea llevado a cabo por los 

habitantes actuales; mayor densidad, mezcla 

social y de usos logran un hábitat socialmente 

cohesionado. 

En las siguientes imágenes, tomadas en el área 

de estudio, se observa el proceso de densifica-

ción espontánea, la mixtura social y de usos que 

caracterizan el lugar.

Fortalecer la capacidad operativa del Estado im-

plica establecer un marco institucional estable a 

través de la depuración de roles en las diversas 

entidades fomentando sistemas de gobernanza 

modernos que incentiven la participación vincu-

lante. Esta depuración acarrea centrar el proce-

so de renovación en entidades de composición 

pluriactoral lideradas por el Estado. Delgadillo 

(2008, p. 23) destaca que las políticas de reno-

vación urbana deben ser integrales, con alta 

participación ciudadana para garantizar la ges-

tión y redistribución justa de los recursos defi-

niendo una ciudad dinámica y diversa.

Asimismo, el actor privado, específicamente las 

empresas inmobiliarias, no encuentra en la re-

novación urbana el apoyo necesario para asumir 

riesgos económicos. Por esta razón, han optado 

por esperar la consolidación de escenarios más 

confiables (Franco Calderón, 2010, p. 61). En 

conjunto con el Estado han diseñado, basándo-

se en el instrumento del plan parcial, proyectos 

dispersos, donde los gobiernos locales han de-

bido asumir en gran medida, sino en su totali-

dad, los costos sociales porque no se garantiza 

el retorno de las inversiones ni el repoblamien-

to de las áreas intervenidas, hecho que lleva a 

fracasos social y económica en los proyectos 

de renovación.

» La asociación entre actores

En diversos contextos, las ciudades latinoa-

mericanas han implementado mecanismos de 

gobernabilidad, a modo de alianzas público pri-

vadas, mitigando situaciones como la mencio-

nada y viabilizando la renovación urbana. Un 

ejemplo es la Corporación para el Desarrollo 

de Santiago (Cordesan), que fortaleció la capa-

cidad operativa del Estado y su relación con el 

sector privado. En esta estructura, los actores 

sociales como propietarios del suelo han des-

empeñado el rol de proveedores y observado-

res, respectivamente. Sin embargo, el Estado 

ha logrado controlar el proceso de renovación, 

mientras que los actores privados han impul-

sado un desarrollo económico continuo. Se-

gún Rojas, Rodríguez y Wegelin (2004, p. 172), 

Cordesan ha sido responsable de estructurar 

proyectos para un mercado, hasta entonces 

no intervenido, específicamente en el hábitat 

residencial del centro. Este ejemplo ilustra la 

estrecha relación establecida entre las institu-

ciones gubernamentales locales y nacionales, 

así como la definición de roles claros para cada 

entidad y la adopción de formas de proceder en 

el desarrollo de políticas urbanas.

Asimismo, se analizó la experiencia de Reno-

vación Habitacional Popular (RHP) en Ciudad 

de México. Según Delgadillo (2008, pp. 28-30) 

fue fundamental la participación de los dam-

nificados del terremoto de 1985, hecho que 

llevó al Estado a implementar procesos de 

modernización innovadores en términos de fi-

nanciación, involucrando capitales del Banco 

Mundial, recursos públicos y ONG. Se aplica-

ron instrumentos de gestión como la expro-

piación y se creó una corporación con patrimo-

nio autónomo.

La ciudad de São Paulo, partiendo de la pobla-

ción residente organizada, intervino para lo-

grar la estructuración del proceso de renova-

ción denominado Morar no centro. De manera 

similar, el proyecto de renovación del casco 

histórico de Quito siguió este enfoque. Estos 

ejemplos comparten la creación de una corpo-

ración multiactoral liderada por el Estado, la 

cual aglutina y forma una estructura colabora-

tiva que puede generar un proceso de desarro-

llo constante y equitativo garantizando trans-

parencia entre las partes involucradas.

En el contexto colombiano, la Ley 1508 de 

2012 establece el régimen jurídico para la im-

plementación de estas asociaciones. Alianzas 

Público Privadas (APP) se crean con el fin de 

fortalecer la capacidad operativa del Estado 

con el apoyo del sector privado. Existen dos 

tipos de APP: de iniciativa pública y de inicia-

tiva privada. Aunque su objetivo principal es 

fortalecer sectores productivos del país han 

demostrado su eficacia en el desarrollo de in-

fraestructuras para sectores sociales como edi-

ficaciones públicas, colegios, hospitales, cárce-

les, entre otras.

Analizando los referentes y la estructura ju-

rídica existente se observa la viabilidad para 

implementarlas en los procesos de renovación 

urbana, planteándose como mecanismo viable 

para asegurar la participación vinculante del 

actor social y la creación de consensos. Su es-

tructuración en la renovación urbana genera 

confianza en el actor privado y le facilita actuar 

con transparencia. El Estado mantiene el con-

trol del proceso, porque son alianzas de inicia-

tiva pública y capital autónomo, en las cuales 

las dos escalas del Estado (nacional y local) es-

tán directamente comprometidas. 

Sin embargo, se visualiza la necesidad de incluir 

en estas alianzas al tercer actor, el social, como 

dueño del suelo y de las estructuras sociales, 

económicas y culturales tejidas en el territorio 

a lo largo del tiempo; por tanto, son conocedo-

res de los problemas y, por ende, de las solucio-

nes. Su participación, fortalece lo social, lo eco-

nómico, y el uso adecuado de equipamientos e 

infraestructuras existentes para un desarro-

llo sostenible.
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un nuevo mercado de vivienda para los estra-

tos medios. Además, generan oportunidades 

de trabajo para la mediana y pequeña indus-

tria inmobiliaria y de construcción. Estas aso-

ciaciones son instrumentos para desarrollar 

proyectos de vivienda en diversas formas de 

tenencia -propiedad, alquiler, colectiva, tempo-

ral- asegurando mixtura social y de usos en las 

áreas renovadas.

De acuerdo con CEPAL (2016, p. 56) es nece-

sario crear un marco de participación en el cual 

los actores asuman con total responsabilidad y 

compromiso su rol. El BID (2018, p. 25) plantea 

como componente central el asegurar la par-

ticipación en equidad multiactoral; por tanto, 

se considera que las APPS son el instrumento 

idóneo para fortalecer la política de renovación 

urbana en el pericentro.

El actor social es el componente más complejo 

de las APPS debido a su magnitud y variedad. 

Para su implementación ha sido necesario anali-

zar referentes como los barrios berlineses Kreu-

sberg y Prenzlauer Berg donde los movimientos 

ciudadanos han sido fundamentales para influir 

directamente en el proyecto reivindicando el 

espacio público y los servicios, así como partici-

pando en la toma de decisiones, financiamiento 

y mantenimiento (Orduña-Gañán y Del Caz En-

juto, 2013, p. 82).

En la misma línea, Blanco (2009, p. 133) resalta 

procesos de identificación del actor social en la 

renovación del barrio Trinitat Nova, donde se 

estructuraron alianzas entre el movimiento ve-

cinal, profesionales independientes y trabaja-

dores de los equipamientos públicos cercanos, 

logrando un proceso de desarrollo constante. 

Blanco (2009, p. 138) define cómo estas re-

des de gobernanza urbana, en el ámbito local y 

sectorial, son diversas. En el caso de estudio, se 

identifican propietarios del suelo, asociaciones 

de habitantes del sector, comerciantes, peque-

ños empresarios y constructores e institucio-

nes diversas.

» Los actores en las APPS

Inzulza Contardo (2020, p. 3) enfatiza que este 

continente está siendo influenciado por una 

sociedad que reclama equidad en el proceso de 

desarrollo urbano, lo cual se ha hecho explícito 

en los recientes estallidos sociales en la región. 

Por lo tanto, la valoración del actor social y sus 

estructuras de gobernanza en las APPS es nece-

saria para un desarrollo urbano sostenible, par-

ticipativo y equitativo. 

El actor social busca beneficios sociales, mejo-

rar la calidad del espacio público, equipamien-

tos colectivos, aprovechamiento de la infraes-

tructura de movilidad y fortalecimiento de las 

estructuras sociales y económicas; aporta co-

nocimiento específico del lugar, formas de ha-

bitarlo y de relacionarse en él; participa en las 

APPS siendo, en ocasiones, propietario del sue-

lo, circunstancia que representa un valor eco-

nómico y brinda su conocimiento del territorio 

y las dinámicas cotidianas, esenciales para ser 

veedores y fiscalizadores en pro del bien común 

(Orduña- Gañán y Del Caz Enjuto, 2013, p. 82). 

La participación ciudadana, como destaca la 

ONU Hábitat (2015, p. 6), admite que los resi-

dentes contribuyan con ideas para encontrar 

soluciones. Esta participación debe generar 

vínculos entre la comunidad y el proyecto, des-

de la identificación del problema hasta la toma 

de decisiones (Borja, 2003, p. 22). Partiendo de 

los planteamientos de Pérez (2019, p. 19) las 

APPS permitirán que el actor social encuen-

tre una estructura adecuada de relaciones 

entre partícipes. La participación vinculante 

implica reconocer el tejido social en las áreas 

a intervenir (Bustos Peñafiel y Castrillo-Ro-

món,2020, p. 14).

El Estado tiene el poder decisivo para distribuir 

responsabilidades, definir el acceso a recursos 

y crear mecanismos para facilitar la colabora-

ción entre las partes. Borja (2003, p. 184) aña-

de que el sector público no solo controla, regu-

la y opera subsidiariamente, sino que también 

promueve, y el gobierno nacional crea condi-

ciones de seguridad y transparencia. A escala 

local, en el marco de la autonomía administra-

tiva, identifica problemas y características en el 

contexto social, político y económico. Recono-

ce los actores involucrados actuando como me-

diador y visualizando expectativas e intereses. 

Igualmente, estructura condiciones legales, 

normativas y financieras.

El sector privado, especialmente la mediana y 

pequeña industria de construcción, necesita una 

política que beneficie su desarrollo constante. 

Las APPS de renovación urbana pueden generar 

proyectos acordes con su tamaño y estructura 

financiera para mitigar riesgos de inversión.

La academia expone y crea conocimiento en dis-

tintos ámbitos, facilitando generar puentes de 

comunicación entre las partes y fortalecer con-

sensos basados en discusiones técnicas.

La identificación de los actores, sus roles y la 

estructuración de sus interrelaciones en la bús-

queda de un accionar colectivo es la forma para 

que las APPS de renovación actúen. Como lo 

indica Santamaría-Hernández, R.  (2018, p. 153) 

formar identidad colectiva es el fin para lograr 

cohesión social y, a través de ella, el reparto de 

la rentabilidad económica y social generada.

La renovación urbana requiere de una ciudada-

nía activa, capaz de transformar el tejido físico y 

social para reafirmar la identidad del ciudadano, 

Rogers (1997, p. 16). De acuerdo con lo anterior, 

Bustos Peñafiel y Castrillo-Ramón (2020, p. 14) 

muestran la importancia de la sociedad civil en 

la gestión de la vivienda en Chile, donde han 

actuado un sin número de organizaciones civi-

les constituyéndose en agentes de transforma-

ción política. 

» Instrumentos para el accionar de las APPS

Bajo la tutela estatal, las APPS pueden facili-

tar la valoración y aprovechamiento del tejido 

social: Juntas Administradoras Locales (JAL), 

Juntas de Acción Comunal (JAC), comités ciu-

dadanos, entre otras instancias, alcanzando el 

desarrollo constante y paulatino. Cada contexto 

de renovación tiene condiciones específicas; en 

consecuencia, las APPS deben disponer de me-

canismos versátiles de planificación, gestión y 

financiamiento, porque tienen una serie de ins-

trumentos para su accionar. En Colombia, la Ley 

388 de 1997, conocida como Ley de desarrollo 
territorial, ha proporcionado una estructura le-

gal que permite a estas alianzas actuar con los 

instrumentos apropiados.

En cuanto a la financiación, un instrumento con 

excelentes resultados en Colombia es la Contri-

bución por Valorización, ampliamente utilizado 

en infraestructura, que podría ser mejor aprove-

chado en proyectos urbanos integrales -espacio 

público, equipamientos, infraestructura de mo-

vilidad-. Además, se requieren subsidios de re-

novación urbana por parte del Gobierno central 

y, muy seguramente, la aplicación de las plusva-

lías, para asegurar la equidad financiera.

Para la planificación, se utilizan instrumentos 

que admiten entrelazar factores sociales, eco-

nómicos, políticos y técnicos. Se propone un 

desarrollo constante y paulatino enmarcado en 

proyectos detonantes de mixtura (residencial, 

comercial) de pequeña y mediana escala. 

La renovación urbana se plantea desde tres 

ámbitos distintos: renovación por redesarro-

llo –(R1) , por reactivación (R2) y por cambio 

de patrón (R3). En áreas pericentrales se sugie-

re la estructuración de un proceso de renova-

ción urbana por reactivación (R2), que faculta 

la creación de zonas especiales de renovación, 

las cuales no requieren de planes parciales sino 

de la definición de unidades de actuación urba-

na que parten de la integración inmobiliaria de 

dos, tres, cuatro predios, un cuarto de manzana, 

manzana completa, que al definir su DMA favo-

recen un proceso de renovación con diversas ti-

pologías de ocupación urbana, y arquitectónica.

En cuanto a los instrumentos de gestión se des-

tacan la integración inmobiliaria y el reajuste de 

terrenos para fomentar la asociación entre pro-

pietarios del suelo. Los derechos adicionales de 

construcción, igualmente, son útiles al aumen-

tar los índices de edificación. La expropiación 

por vía administrativa o judicial, previa declara-

ción de utilidad pública, es un instrumento legal 

que le permite al Estado adquirir propiedades 

privadas para proyectos de interés público, 

como espacio público, equipamientos e infraes-

tructura. Este instrumento es válido cuando no 

se logra un acuerdo con el 100 % de los propie-

tarios afectados.

La expropiación es una medida extrema y com-

pleja de utilizar, porque implica privar a los 

dueños del ejercicio sus derechos sobre la pro-

piedad. Por lo tanto, su aplicación conlleva una 

carga social y política significativa. En casos ex-

tremos, donde el interés público es prioritario y 

no se puede alcanzar un acuerdo voluntario, la 

expropiación puede ser necesaria para el bien 

común y debe realizarse de acuerdo con los 

principios constitucionales, incluido el respeto 

a la función ecológica y social de la propiedad 

privada establecida en la Constitución Políti-

ca de Colombia de 1991. Esto significa que el 

proceso de expropiación debe estar justificado 

por motivos de utilidad pública otorgando com-

pensaciones justas y adecuadas a los propieta-

rios afectados.

La cooperación entre partícipes es un instru-

mento que promueve la vinculación de propie-

tarios, incentiva y fundamenta la inserción del 

actor social en APPS, de forma tal que, con el 

aval y dirección del Gobierno local, el actor so-

cial y privado estructuren una asociación que 

brinde transparencia y tranquilidad. Derechos 

Adicionales de Construcción involucran a los 

dueños del suelo, a los pequeños y medianos 

constructores viabilizando los proyectos a tra-

vés del aumento equitativo de índices básicos 

de edificación. 

En resumen, las APPS disponen de una amplia 

gama de instrumentos para intervenir en los pe-

ricentros, generar consenso entre actores, brin-

dar confianza y transparencia y enrolarse en un 

desarrollo social y económico sostenible para 

las generaciones presentes y futuras.

» Reflexiones finales

Se destaca la importancia de abordar la reno-

vación urbana de las áreas pericentrales de ma-

nera integral considerando aspectos medioam-

bientales, sociales y económicos, en línea con 

los principios constitucionales que reconocen 

la responsabilidad medioambiental y social de la 

propiedad privada en Colombia. La renovación 

de los pericentros es una estrategia fundamen-

tal para lograr un desarrollo urbano sostenible, 

paulatino y equitativo. 

Se resalta el impacto de la política de renova-

ción en el mercado inmobiliario observando 

los aspectos positivos como el desarrollo cons-

tante en el tiempo y las debilidades que lle-

van a nuevas precariedades urbanas como la 

hiperdensificación. 

Se menciona también, la importancia de ob-

servar el mercado inmobiliario espontáneo 

Partiendo de la Economía Social de Mercado, 

insertar al sector social es una estrategia de 

participación vinculante no solo en la toma de 

decisiones sobre el territorio, sino también en 

sus beneficios sociales y económicos. Esta es-

trategia genera equidad y ayuda a controlar 

la gentrificación. Por lo tanto, se propone una 

nueva alianza liderada por el Estado, que incluya 

a los tres actores: Público, Privado y Social, de-

nominada APPS.

Las APPS en los pericentros abren espacios 

para la participación del actor social y visualizan 

Figura 5. Pilar de política pública. Modelo conceptual para el 

desarrollo de los pericentros urbanos. Elaboración propia.
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desarrollado en diferentes áreas, como el peri-

centro sur de Cali, porque puede influir en la di-

námica urbana y en el proceso de renovación. La 

renovación de los pericentros urbanos se pre-

senta a través de las APPS como un instrumento 

para generar soluciones de vivienda para los es-

tratos medios de la sociedad.

Se enfatiza en la necesidad de asegurar la parti-

cipación activa de los diversos actores sociales 

que habitan los territorios a intervenir, inclu-

yendo a los propietarios del suelo y otras fuer-

zas vivas que conforman el tejido social. 

Se destaca el urbanismo participativo como una 

estrategia clave para lograr una participación 

vinculante de la sociedad en el proceso de re-

novación. Por tanto, se anima la formación de 

APPS como estrategia para la renovación urba-

na del pericentro.

Se concluye que las Alianzas Público Privadas 

Sociales (APPS) son un mecanismo fundamen-

tal para el modelo de ocupación del pericentro 

porque involucran a los tres actores principales: 

Estado, mercado y social. 

Se señala la importancia de identificar indica-

dores de éxito o fracaso en el proceso de reno-

vación, como el fortalecimiento de la capacidad 

estatal, el uso adecuado de instrumentos de 

planificación y financiación, la participación vin-

culante de la comunidad y la sostenibilidad eco-

nómica y social del proyecto.

A continuación, se presenta la matriz concep-

tual que define el mecanismo de política pública 

en el modelo conceptual para la renovación de 

los prericentros urbanos. •

NOTAS

1- Comuna: unidad administrativa en Colombia en la cual 

se subdivide una ciudad intermedia o principal del país, 

agrupando barrios o sectores determinados. Tiene como 

objetivo, mejorar la prestación de los servicios y asegurar 

la participación comunitaria.

2- CONPES: El Consejo Nacional de Política Económica 

y Social Ley 19 de 1958. Máxima autoridad nacional de 

planeación, se desempeña como organismo asesor del Go-

bierno en todos los aspectos relacionados con el desarro-

llo económico y social del país.

3- Encuesta realizada por el autor, en la comuna 9 pe-

ricentro sur de Cali, para el desarrollo del proceso de 

investigación Modelo conceptual para la renovación de los 

pericentros urbanos. Universidad del Valle (2021) cubriendo 

un espectro de 100 familias.

4- Densidad Máxima Adecuada DMA, calculada a partir de las 

cargas permisibles por los sistemas estructurantes existentes 

o de las proyecciones de fortalecimiento de los mismos.

5- Índice IPAR: Índice Promedio Actual Referente, área de 

equipamiento por habitante, construido a partir de la exis-

tencia de equipamientos en el territorio frente a la población 

total. Alcaldía de Santiago de Cali (2014).

6- Artículo 1. APP Instrumento de vinculación de capital pri-

vado, se materializa en un contrato entre el estado y una per-

sona natural o jurídica de derecho privado, para la provisión 

de bienes públicos y de servicios relacionados.

7- Alcaldía de Santiago de Cali, Acuerdo 0373, Plan de Orde-

namiento Territorial 2014.

8- “Artículo 58.  Cuando de la aplicación de una ley expedida 

por motivo de utilidad pública o interés social, resulten en 

conflicto los derechos de los particulares con la necesidad por 

ella reconocida, el interés privado deberá ceder al interés pú-

blico o social”. 
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» Definición de la revista
A&P Continuidad realiza dos convocatorias anuales para recibir artículos. 

Los mismos se procesan a medida que se postulan, considerando la fecha 

límite de recepción indicada en la convocatoria.

Este proyecto editorial está dirigido a toda la comunidad universitaria. El 

punto focal de la revista es el Proyecto de Arquitectura, dado su rol fun-

damental en la formación integral de la comunidad a la que se dirige esta 

publicación. Editada en formato papel y digital, se organiza a partir de nú-

meros temáticos estructurados alrededor de las reflexiones realizadas por 

maestros modernos y contemporáneos, con el fin de compartir un punto de 

inicio común para las reflexiones, conversaciones y ensayos de especialis-

tas. Asimismo, propicia el envío de material específico integrado por artícu-

los originales e inéditos que conforman el dossier temático.

El idioma principal es el español. Sin embargo, se aceptan contribuciones en 

italiano, inglés, portugués y francés como lenguas originales de redacción 

para ampliar la difusión de los contenidos de la publicación entre diversas 

comunidades académicas. En esos casos deben enviarse las versiones origi-

nales del texto acompañadas por las traducciones en español de los mismos. 

La versión en el idioma original de autor se publica en la versión on line de la 

revista mientras que la versión en español es publicada en ambos formatos.

 

» Documento Modelo para la preparación de artículos y Guía Básica 
A los fines de facilitar el proceso editorial en sus distintas fases, los artículos 

deben enviarse reemplazando o completando los campos del Documento 

Modelo, cuyo formato general se ajusta a lo exigido en estas Normas para 

autores (fuente, márgenes, espaciado, etc.). Recuerde que no serán admiti-
dos otros formatos o tipos de archivo y que todos los campos son obligatorios, 
salvo en el caso de que se indique lo contrario. Para mayor información 

sobre cómo completar cada campo puede remitirse a la Guía Básica o a 

las Normas para autores completas que aquí se detallan, disponibles en: ht-

tps://www.ayp.fapyd.unr.edu.ar/index.php/ayp/about

 

» Tipos de artículos
Los artículos postulados deben ser productos de investigación, originales e 

inéditos (no deben haber sido publicados ni estar en proceso de evaluación). 

Sin ser obligatorio se propone usar el formato YMRYD (Introducción, Ma-

teriales y Métodos, Resultados y Discusión). Como punto de referencia se 

pueden tomar las siguientes tipologías y definiciones del Índice Bibliográfi-

co Publindex (2010):

· Artículo de revisión: documento resultado de una investigación terminada don-

de se analizan, sistematizan e integran los resultados de investigaciones publi-

cadas o no publicadas, sobre un campo en ciencia o tecnología, con el fin de dar 

cuenta de los avances y las tendencias de desarrollo. Se caracteriza por presen-

tar una cuidadosa revisión bibliográfica de por lo menos 50 referencias.
· Artículo de investigación científica y tecnológica: documento que presenta, 

de manera detallada, los resultados originales de proyectos terminados de 

investigación. La estructura generalmente utilizada contiene cuatro apartes 

importantes: introducción, metodología, resultados y conclusiones.

· Artículo de reflexión: documento que presenta resultados de investigación 

terminada desde una perspectiva analítica, interpretativa o crítica del au-

tor, sobre un tema específico, recurriendo a fuentes originales.

 

» Título y autoría
El título debe ser conciso e informativo, en lo posible no superar las 15 pa-

labras. En caso de utilizar un subtítulo debe entenderse como complemen-

to del título o indicar las subdivisiones del texto. El título del artículo debe 
enviarse en idioma español e inglés.
La autoría del texto (máximo 2) debe proporcionar tanto apellidos como 

nombres completos o según ORCID.

ORCID proporciona un identificador digital persistente para que las per-

sonas lo usen con su nombre al participar en actividades de investigación, 

estudio e innovación. Proporciona herramientas abiertas que permiten 

conexiones transparentes y confiables entre los investigadores, sus con-

tribuciones y afiliaciones. Por medio de la integración en flujos de trabajo 

de investigación, como la presentación de artículos y trabajos de investiga-

ción, ORCID acepta enlaces automatizados entre quien investiga o ejerce 

la docencia y sus actividades profesionales, garantizando que su obra sea 

reconocida.  

Para registrarse se debe acceder a https://orcid.org/register e ingresar su 

nombre completo, apellido y correo electrónico. Debe proponer una con-

traseña al sistema, declarar la configuración de privacidad de su cuenta 

y aceptar los términos de usos y condiciones. El sistema le devolverá un 

email de confirmación y le proporcionará su identificador. Todo el proceso 

de registro puede hacerse en español.

Cada autor o autora debe indicar su filiación institucional principal (por 

ejemplo, organismo o agencia de investigación y universidad a la que per-

tenece) y el país correspondiente. En el caso de no tener afiliación a nin-

guna institución debe indicar: “Independiente” y el país. Asimismo, deberá 

redactar una breve nota biográfica (máximo 100 palabras) en la cual se de-

tallen sus antecedentes académicos y/o profesionales principales, líneas de 

investigación y publicaciones más relevantes, si lo consideraran pertinente. 

Si corresponde, se debe nombrar el grupo de investigación o el posgrado 

del que el artículo es resultado así como también el marco institucional en 

el cual se desarrolla el trabajo a publicar. Para esta nota biográfica, se de-

berá enviar una foto personal y un e-mail de contacto para su publicación.

» Roles de autoría
La taxonomía de redes de colaboración académica (CRediT) permite pro-

porcionar crédito a todos los roles que intervienen en un proceso de inves-

tigación y garantizar que estos sean visibilizados y reconocidos durante la 

comunicación de los resultados obtenidos. La definición de catorce (14) ca-

tegorías permite, además, identificar estos roles de autoría como objetos 

de recuperación, por lo que serán sensibles a su clasificación y su posterior 

reutilización en el marco de otros procesos investigativos.

Normas para la publicación en A&P Continuidad Los autores que remitan un trabajo deben tener en cuenta que el escrito 

deberá haber sido leído y aprobado por todos los firmantes y que cada uno 

de ellos deberá estar de acuerdo con su presentación a la revista.

» Conflicto de intereses
En cualquier caso se debe informar sobre la existencia de vínculo comer-

cial, financiero o particular con personas o instituciones que pudieran te-

ner intereses relacionados con los trabajos que se publican en la revista.

 

» Normas éticas
La revista adhiere al Código de conducta y buenas prácticas establecido 

por el Committee on Publication Ethics (COPE) (Code of Conduct and Best Prac-
tice Guidelines for Journal Editors y Code of Conduct for Journals Publishers). 

En cumplimiento de este código, la revista asegurará la calidad científica 

de las publicaciones y la adecuada respuesta a las necesidades de lectores 

y autores. El código va dirigido a todas las partes implicadas en el proceso 

editorial de la revista.

 

» Resumen y palabras claves
El resumen, escrito en español e inglés, debe sintetizar los objetivos del 

trabajo, la metodología empleada y las conclusiones principales desta-

cando los aportes originales del mismo. Debe contener entre 150 y 200 

palabras. Debe incluir entre 3 y 5 palabras clave (en español e inglés), que 

sirvan para clasificar temáticamente el artículo. Se recomienda utilizar pa-

labras incluidas en el tesauro de UNESCO (disponible en http://databases.

unesco.org/thessp/) o en la Red de Bibliotecas de Arquitectura de Buenos 

Aires Vitruvius (disponible en http://vocabularyserver.com/vitruvio/).

 

» Requisitos de presentación
· Formato: El archivo que se recibe debe tener formato de página A4 con 

márgenes de 2.54 cm. La fuente será Times New Roman 12 con interlinea-

do sencillo y la alineación, justificada.

Los artículos podrán tener una extensión mínima de 3.000 palabras y máxi-
ma de 6.000  incluyendo el texto principal, las notas y las referencias 

bibliográficas.

· Imágenes, figuras y gráficos: Las imágenes, entre 8 y 10 por artículo, debe-

rán tener una resolución de 300 dpi en color (tamaño no menor a 13X18 

cm). Los 300 dpi deben ser reales, sin forzar mediante programas de edi-

ción. Las imágenes deberán enviarse incrustadas en el documento de texto –
como referencia de ubicación– y también por separado, en formato jpg o tiff. 

Si el diseño del texto lo requiriera, el Secretario de Redacción solicitará 

imágenes adicionales a los autores. Asimismo, se reserva el derecho de re-

ducir la cantidad de imágenes previo acuerdo con el/la autor/a.

Tanto las figuras (gráficos, diagramas, ilustraciones, planos mapas o foto-

grafías) como las tablas deben ir enumeradas y deben estar acompaña-

das de un título o leyenda explicativa que no exceda las 15 palabras y su 

procedencia.

Ej.:

Figura 1. Proceso de…. (Stahl y Klauer, 2008, p. 573).

A&P Continuidad adhiere a la utilización de CRediT (Contributor Roles 

Taxonomy) para indicar en forma sistemática el tipo de contribución que 

realizó cada autor/a en el proceso de la investigación, disminuir las dis-

putas entre los autorxs y facilitar la participación académica.

Los catorce roles que define la taxonomía son:

1-  Administración del proyecto: responsabilidad en la gestión y coordina-

ción de la planificación y ejecución de la actividad de investigación

2-  Adquisición de fondos: Adquisición del apoyo financiero para el pro-

yecto que condujo a esta publicación

3-  Análisis formal: Aplicación de técnicas estadísticas, matemáticas, 

computacionales, u otras técnicas formales para analizar o sintetizar da-

tos de estudio

4-  Conceptualización: Ideas, formulación o desarrollo de objetivos y me-

tas generales de la investigación

5-  Curaduría de datos: Actividades de gestión relacionadas con anotar 

(producir metadatos), eliminar y mantener datos de investigación, en fa-

ses de uso y reúso (incluyendo la escritura de código de software, donde 

estas actividades son necesarias para interpretar los datos en sí mismos)

6-  Escritura, revisión y edición: Preparación, creación y/o presentación 

del trabajo publicado por aquellos del grupo de investigación, específica-

mente, la revisión crítica, comentarios o revisiones, incluyendo las eta-

pas previas o posteriores a la publicación

7-  Investigación: Desarrollo de un proceso de investigación, específica-

mente, experimentos o recopilación de datos/pruebas

8-  Metodología:  Desarrollo o diseño de metodología,  crea-

ción de modelos

9-  Recursos: Provisión de materiales de estudio, reactivos, materiales de 

cualquier tipo, pacientes, muestras de laboratorio, animales, instrumen-

tación, recursos informáticos u otras herramientas de análisis

10-  Redacción - borrador original: Preparación, creación y/o presentación 

del trabajo publicado, específicamente, la redacción del borrador inicial 

(incluye, si pertinente en cuanto al volumen de texto traducido, el trabajo 

de traducción)

11-  Software: Programación, desarrollo de software, diseño de progra-

mas informáticos, implementación de código informático y algoritmos de 

soporte, prueba de componentes de código ya existentes

12-  Supervisión: Responsabilidad en la supervisión y liderazgo para la 

planificación y ejecución de la actividad de investigación, incluyendo las 

tutorías externas

13-  Validación: Verificación, ya sea como parte de la actividad o por se-

parado, de la replicación/reproducibilidad general de los resultados/ex-

perimentos y otros resultados de investigación

14-  Visualización: Preparación, creación y/o presentación del trabajo pu-

blicado, específicamente, la visualización/presentación de datos

A&P Continuidad alienta a realizar la declaración de cada una de las auto-

rías en el Documento modelo para la presentación de propuestas.
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La imagen debe referenciarse también en el texto del artículo, de forma abre-

viada y entre paréntesis.

Ej.:

El  trabajo  de  composición  se  efectuaba  por  etapas,  comenzan-

do por un croquis ejecutado sobre papel cuadriculado en el cual se definían 

las superficies necesarias, los ejes internos de los muros y la combinación 

de cuerpos de los edificios (Fig.  2), para luego pasar al estudio detallado.

El/la autor/a es el responsable de adquirir los derechos o autorizaciones de re-

producción de las imágenes o gráficos que hayan sido tomados de otras fuen-

tes así como de entrevistas o material generado por colaboradores diferentes 

a los autores.

· Secciones del texto: Las secciones de texto deben encabezarse con subtítulos, 

no números. Los subtítulos de primer orden se indican en negrita y los de segun-

do orden en bastardilla. Solo en casos excepcionales se permitirá la utilización 

de subtítulos de tercer orden, los cuales se indicarán en caracteres normales.  

· Enfatización de términos: Las palabras o expresiones que se quiere enfatizar, los 

títulos de libros, periódicos, películas, shows de TV van en bastardilla.

· Uso de medidas: Van con punto y no coma.

· Nombres completos: En el caso de citar nombres propios se deben mencionar 

en la primera oportunidad con sus nombres y apellidos completos. Luego, solo 

el apellido.

· Uso de siglas: En caso de emplear siglas, se debe proporcionar la equivalencia 

completa la primera vez que se menciona en el texto y encerrar la sigla entre 

paréntesis. En el caso de citar personajes reconocidos se deben mencionar con 

sus nombres y apellidos completos.

· Citas: Las citas cortas (menos de 40 palabras) deben incorporarse en el texto. Si 

la cita es mayor de 40 palabras debe ubicarse en un párrafo aparte con sangría 

continua sin comillas. Es aconsejable citar en el idioma original. Si este difiere 

del idioma del artículo se agrega a continuación, entre corchetes, la traducción. 

La cita debe incorporar la referencia (Apellido, año, p. nº de página).

» Cita en el texto:
· Un autor/a: (Apellido, año, p. número de página)

Ej.

(Pérez, 2009, p. 23)

(Gutiérrez, 2008)

(Purcell, 1997, pp. 111-112)

Benjamin (1934) afirmó….

 

· Dos autores/as:
Ej.

Quantrín y Rosales (2015) afirman…… o (Quantrín y Rosales, 2015, p.15)

· Tres a cinco autores/as: Cuando se citan por primera vez se nombran todos los 

apellidos, luego solo el primero y se agrega et al.

Ej.

Machado, Rodríguez, Álvarez y Martínez (2005) aseguran que… / En otros 

experimentos los autores encontraron que… (Machado et al., 2005)

·  Autor corporativo o institucional con siglas o abreviaturas: la primera cita-

ción se coloca el nombre completo del organismo y luego se puede utilizar 

la abreviatura.

Ej.

Organización de Países Exportadores de Petróleo (OPEP, 2016) y lue-

go OPEP (2016); Organización Mundial de la Salud (OMS, 2014) y lue-

go OMS (2014).

 

· Autor corporativo o institucional sin siglas o abreviaturas:
Ej.

Instituto Cervantes (2012), (Instituto Cervantes, 2012).

 

· Traducciones y reediciones: Si se ha utilizado una edición que no es la ori-

ginal (traducción, reedición, etc.) se coloca en el cuerpo del texto: Apellido 

(año correspondiente a la primera edición/año correspondiente a la edi-

ción que se utiliza)

Ej.

Pérez (2000/2019)

Cuando se desconoce la fecha de publicación, se cita el año de la traduc-

ción que se utiliza

Ej.

(Aristóteles, trad. 1976)

» Notas
Las notas pueden emplearse cuando se quiere ampliar un concepto o agre-

gar un comentario sin que esto interrumpa la continuidad del discurso. 

Solo deben emplearse en los casos en que sean estrictamente necesarias 

para la intelección del texto. No se utilizan notas para colocar la bibliogra-

fía. Los envíos a notas se indican en el texto por medio de un supraíndice. 

La sección que contiene las notas se ubica al final del manuscrito, antes de 

las referencias bibliográficas. No deben exceder las 40 palabras en caso 

contrario deberán incorporarse al texto.

 

» Referencias bibliográficas:
Todas las citas, incluso las propias para no incurrir en autoplagio, deben co-

rresponderse con una referencia bibliográfica ordenada alfabéticamente. 

No debe incluirse en la lista bibliográfica ninguna fuente que no aparezca 

referenciada en el texto.

 

· Si es un/a autor/a: Apellido, Iniciales del nombre. (Año de publicación). Tí-
tulo del libro en cursiva. Lugar de publicación: Editorial.

Ej.

Mankiw, N. G. (2014).  Macroeconomía .  Barcelona, España: 

Antoni Bosch.

Apellido, A. A. (1997).  Título del libro en cursiva. Recuperado de 

http://www.xxxxxxx

Apellido, A. A. (2006). Título del libro en cursiva. doi:xxxxx

Zanna (Ed.), Advances in experimental social psychology (Vol. 3, pp. 61–130). 

doi:10.1016/S0065-2601(02)80004-1

· Tesis y tesinas: Apellido, A. (Año). Título de la tesis (Tesina de licenciatura, te-

sis de maestría o doctoral). Nombre de la Institución, Lugar. Recuperado 

de www.xxxxxxx

Ej.

Santos, S. (2000). Las normas de convivencia en la sociedad francesa del siglo 
XVIII (Tesis doctoral). Universidad Nacional de Tres de Febrero, Argentina. 

Recuperado de http://www.untref.edu.ar/5780/1/ECSRAP.F07.pdf

 

· Artículo impreso: Apellido, A. A. (Fecha). Título del artículo. Nombre de la revis-
ta, volumen(número si corresponde), páginas.

Ej.

Gastaldi, H. y Bruner, T. A. (1971). El verbo en infinitivo y su uso. Lingüística 
aplicada, 22(2), 101-113.

Daer, J. y Linden, I. H. (2008). La fiesta popular en México a partir del estu-

dio de un caso. Perífrasis, 8(1), 73-82.

 

· Artículo online: Apellido, A. A. (Año). Título del artículo. Nombre de la revis-
ta, volumen, número, páginas. Recuperado de http://

Ej.

Capuano, R. C., Stubrin, P. y Carloni, D. (1997). Estudio, prevención y 

diagnóstico de dengue.  Medicina,  54, 337-343. Recuperado de http://

www.trend-statement.org/asp/documents/statements/AJPH_Mar2004_

Trendstatement.pdf

 

Sillick, T. J. y Schutte, N. S. (2006). Emotional intelligence and self-es-

teem mediate between perceived early parental love and adult happi-

ness. E-Journal of Applied Psychology, 2(2), 38-48. Recuperado de http://ojs.

lib.swin.edu.au /index. php/ejap

 

· Artículo en prensa:
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