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INTRODUCCIÓN 
Luz María Hernández Nieto

Tradicionalmente, la investigación sobre la enseñanza en el diseño ha 

centrado su atención en los planteamientos curriculares y prácticas 

docentes que posibilitan la formación de la sensibilidad estética y el 

dominio de la forma y su expresión. Ese eje, aunque de gran importan-

cia, no es el único que hoy en día impulsa el cambio en el campo de la 

educación en el diseño. Por un lado, ante los problemas que enfrentan las 

sociedades actuales, los cuestionamientos sobre el rol que desempeña 

el diseño en la construcción de sociedades más equitativas, sustentables 

e inclusivas avanza también en los discursos pedagógicos. Por otro lado, 

desde el aula, se cuestiona la manera en que estos problemas inciden 

en el ámbito profesional y educativo del diseño. Estas interacciones son 

visibles en los ocho capítulos de este volumen.

El primer capítulo La cultura del estrés en la educación del Diseño ofrece una 

vista panorámica de un problema fuertemente arraigado en la formación 

del diseño. A partir de una revisión de investigaciones internacionales 

que estudian las relaciones entre el estrés, la salud y el desempeño aca-

démico de los estudiantes universitarios, Ricardo López-León realiza una 

investigación para conocer la dimensión de este problema en el entorno 

universitario mexicano. Con este fin presenta resultados de un estudio 



sobre la percepción del estrés en la comunidad académica de diseño 

gráfico en la Universidad Autónoma de Aguascalientes. Los resultados 

llaman a ver críticamente los métodos de enseñanza y las dinámicas 

didácticas que contribuyen a este problema.

Las autoras Liliana Ferrero, Myriam Rodríguez y María Alejandra Uribio 

nos permiten seguir esta veta crítica en el segundo capítulo, titulado 

Las posibilidades de construir una didáctica de autor desde la inclusión. En su 

trabajo de análisis discuten diferentes dimensiones que entran en juego 

para garantizar la inclusión y la accesibilidad académica de personas en 

condición de discapacidad. Muestran los retos que se enfrentan en un 

programa educativo, desde la infraestructura educativa, hasta las prác-

ticas y dinámicas de la enseñanza del diseño, pasando por la inclusión 

de temas relacionados con la accesibilidad universal en el currículum.

El capítulo 3, titulado El concepto como centro del proceso de diseño arquitectónico 

para la prefiguración. Aplicación del método paralelo es un escrito de Víctor 

Manuel Gutiérrez Sánchez y Gabriela Berenice Hentschel que, aunque 

se centra en diseño arquitectónico, aborda un término que es común a 

varias disciplinas del diseño: el concepto. A partir de una revisión teórica 

sobre el concepto en vinculación con el método de proyectación paralela, 

presentan resultados de implementación en el aula.

El cuarto capítulo de este libro, La enseñanza del taller de diseño. Disciplina e 

interdisciplina como estrategias pedagógicas, de María Elena Molina Ayala y 

Mónica Susana de la Barrera Medina, describe resultados de una inves-

tigación cualitativa que parte de un análisis comparativo de procesos de 

aprendizaje disciplinares e interdisciplinares en dos entidades académicas 

de educación superior en México: el Centro de Ciencias del Diseño y la 

Construcción de la Universidad Autónoma de Aguascalientes y la Facultad 

del Hábitat de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí. Con base en 



este ejercicio de contraste las autoras realizan recomendaciones para la 

formación integral del estudiantado.

El capítulo 5 Los desafíos de la formación dual para las áreas del diseño, de María 

Aquilea Villaseñor-Zúñiga presenta un estudio documental que permite 

identificar condiciones necesarias para la integración de la formación 

dual como modalidad educativa en el diseño. Tras describir los elementos 

característicos de este tipo de formación, analiza los principales factores 

que intervienen en este proceso formativo y los retos que enfrentan las 

carreras de diseño para su integración en los programas académicos.

El sexto capítulo aborda un tema de gran interés para las áreas del diseño: 

la creatividad. El escrito, titulado Técnicas en el proceso creativo. El Taller de 

Creatividad de la Licenciatura en Diseño Gráfico de la Facultad del Hábitat, de 

Fernanda Gabay Villafaña, presenta enfoques teóricos hacia la creati-

vidad, sobre los cuales sustenta una propuesta de material didáctico. 

Así, propone técnicas específicas para las diferentes etapas del proceso 

creativo, cuyo objetivo es activar la sensibilidad hacia los problemas 

de comunicación, fomentar y facilitar la generación de ideas, así como 

potenciar ideas existentes con flexibilidad.

En el capítulo 7, El valor de la estética en la gamificación, María Leticia Villa-

señor Zúñiga y José de Jesús Ramírez García, presentan una síntesis de 

investigación sobre la influencia de la estética en el diseño de recursos 

lúdicos para procesos de enseñanza – aprendizaje. Los autores descri-

ben, entre otras cosas, cómo el diseño estético mejora la motivación, la 

satisfacción, el rendimiento, la confianza y concentración.

Finalmente, pero no por ello menos importante, Claudia Ramírez Martí-

nez, reflexiona en el capítulo 8, Los estándares curriculares del muestreo en 

áreas de diseño, una pieza faltante sobre la forma en la que se determinan 

los “usuarios”, “audiencias” o “receptores” en el proceso de diseño. En 

particular, el texto describe conceptos básicos de una herramienta de 



muestreo y algunos aspectos evaluativos, lo cual permitiría, con una 

mayor capacitación docente, mejorar el proceso de aprendizaje y reducir 

la incertidumbre durante el proceso de diseño.

Los escritos que conforman este libro presentan una muestra de investi-

gaciones que permiten realizar aproximaciones a la enseñanza del diseño 

desde perspectivas críticas y de reflexiones teóricas y metodológicas tanto 

sobre cuestiones inherentes o propias del diseño, como desde y hacia 

los temas que conectan a las áreas del diseño con su contexto social.
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CAPÍTULO  1

La cultura del estrés  
en la educación del Diseño

Ricardo López-León 
Universidad Autónoma de Aguascalientes, México.

INTRODUCCIÓN: UN PROBLEMA IMPERCEPTIBLE EN EL AULA
Lidiar con el estrés es un problema que se enfrenta de manera individual 

y generalmente aislada, por lo que pasa desapercibido a las institu-

ciones y a la comunidad universitaria. Sin embargo, enfrentarse a las 

actividades cotidianas al interior de las instituciones, ya sean trámites 

administrativos, o los diferentes estilos didácticos de los docentes 

de diseño pueden ser estresores para los estudiantes y aunque es de 

origen multifactorial, las consecuencias del estrés son visibles en la salud 

física y mental, así como en el desempeño académico de los mismos. 

Los departamentos de ayuda psicológica han reportado incrementos, 

entre el año 2000 y 2010, por ejemplo, 16% más estudiantes solicitaron 

una cita, y para el año 2015 la cifra aumentó al 30% (Winerman, 2017) 

y a 41% en 2016 Piechowski (2018). Sin embargo, la cifra podría ser aún 

mayor, pues otros estudios describen que el 80% de los estudiantes 



llega a sentirse agobiado por su carga académica, de los cuales la mitad 

tiene síntomas de ansiedad, pero sólo un 40% busca ayuda profesional, 

de acuerdo a un estudio realizado por la National Alliance on Mental Illness 

en universidades de Estados Unidos (CS, s.f.). 

Entre los principales problemas, se reportan ansiedad, depresión, des-

órdenes alimenticios, y abuso de sustancias.  El estrés además afecta 

problemas cardiovasculares, gastrointestinales, así como sobrepeso 

(Hudson, 2020). Ante tal escenario, además, uno de cada cinco estudiantes 

universitarios llega a considerar el suicido (Younghans, 2018), incluso 

alcanzando niveles alarmantes pues es la segunda causa de muerte, 

de acuerdo con la American Psichological Association, entre los estudiantes 

universitarios de Estados Unidos (Eiser, 2011).

Asimismo, el estrés puede detonar problemas incapacitantes, pues 

los estudiantes han declarado que llegan a un nivel de depresión que les 

es difícil funcionar. Los estudiantes universitarios de los primeros años 

son particularmente vulnerables a dichos problemas (Piechowski, 2018). 

En un estudio realizado por la Organización Mundial de la Salud, a 19 

universidades de 8 países (Australia, Bélgica, Alemania, México, Irlan-

da, Sudáfrica, España y Estados Unidos, en el que 13,984 estudiantes 

de nuevo ingreso respondieron, se encontraron síntomas de trastornos 

mentales como depresión y ansiedad en 35% de ellos (Auerbach et al, 

2018). Por otra parte, la National Alliance on Mental Illness, reporta en su 

tasa de abandono que un 64% de los estudiantes dejan la universidad 

por causas relacionadas con ansiedad y depresión, de los cuales el 50% 

nunca buscó ayuda (Vuleta, 2020). En el primer año los estudiantes ge-

neralmente debaten sobre continuar o salir de la universidad (Geng & 

Midford, 2015). La relación causa-efecto es de doble vía, pues así como 

el estrés impacta en el desempeño académico, éste también es un 

factor de estrés. Un 82% de los estudiantes identifica como principales 

estresores realizar trabajos, presentar exámenes, e incluso la falta 
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de tiempo para dedicar a los proyectos (García-Ros et al, 2012), mientras 

que las exposiciones, es decir, hablar en público, es uno de los estresores 

más importantes (Oh et al., 2013).  

Dado que a partir de una revisión del estado del arte se identifica una clara 

relación entre el estrés, la salud y el desempeño académico, en el pre-

sente documento se muestran los resultados de un estudio exploratorio 

con estudiantes de nuevo ingreso del programa de licenciatura en diseño 

gráfico de la Universidad Autónoma de Aguascalientes, México. Como 

siguientes pasos, también se discuten algunas estrategias para socializar 

y enfrentar la cultura del estrés.

LA UNIVERSIDAD COMO ETAPA DE VIDA
Entrar en una universidad puede ser una de las etapas más emocionantes 

y al mismo tiempo estresantes en la vida de muchos estudiantes (Dyson 

y Renk 2006), malestar que puede prolongarse durante los primeros años. 

Dado que es un entorno completamente desconocido, los estudiantes 

deben ajustarse a demandas sociales e intelectuales, así como construir 

nuevos hábitos (Fisher y Hood, 1987). Para enfrentarse a dichos detona-

dores de estrés, también necesitan adquirir habilidades de resiliencia 

y adaptación, pues los jóvenes se encuentran en una etapa de desarrollo 

psicosocial que los pone en un estado vulnerable (Conley, Travers, & 

Bryant, 2013).

Algunos autores (Hudson 2020) sugieren entender los principales estre-

sores de los universitarios en cuatro categorías propuestas por Dusselier 

et al. (2005): intrapersonal, interpersonal, académico y contextual o del 

entorno. Mientras que la primera se refiere a problemas personales 

imperceptibles a otros, la segunda surge de las interacciones con los 

demás. Los estresores académicos son los referentes al estudio y a 
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y emocional resilientes. Asimismo, también se enfatiza en la impor-

tancia de actuar frente al estrés con programas preventivos, en lugar 

de diseñar estrategias responsivas en momentos críticos (Conley, Travers, 

& Bryant, 2013). En ese sentido, dentro de los programas propedéuticos 

o de inducción a la universidad se puede incluir el desarrollo de habili-

dades para la adaptabilidad emocional, así como programas de manejo 

de tiempo, entre otros. 

NORMALIZANDO EL ESTRÉS EN LA EDUCACIÓN DEL DISEÑO
Pasar una noche de desvelo previo a una entrega de un proyecto de di-

seño, también conocida como all-nighter es una práctica común en los 

estudiantes de diseño. Dicha práctica además es bien conocida por los 

docentes, y se ve como parte de la cultura de ser estudiante de diseño, 

incluso llega a ser equivalencia de esfuerzo y compromiso hacia la clase. 

Sin embargo, las consecuencias que tienen los malos hábitos del sueño, 

ya sea una mala calidad o sueño interrumpido, son poco conocidos pero 

muy importantes pues disminuyen algunas funciones cognitivas como 

la memoria, la atención y la creatividad (King et al, 2017; 2018). Incluso, 

el efecto de una ligera restricción de sueño es equiparable a una intoxica-

ción alcohólica en cuanto a capacidad cognitva (Williamson y Feyer, 2000).

Para un trabajo óptimo en el taller de diseño, se sugiere garantizar 

el desarrollo y desempeño de tres habilidades cognitivas (King et al. 

2017). La primera es la atención ejecutiva o memoria ejecutiva (Engle, 

2002), que permite manipular mentalmente información. Ésta es fun-

damental para el desarrollo de proyectos complejos y por largo tiempo 

como se da en el taller de diseño, permitiendo además discernir y fil-

trar información pertinente para el proyecto. La segunda se denomina 

memoria prospectiva y es la que permite almacenar y ejecutar acciones 

programadas, como puede ser cumplir con los tiempos de entrega, o tener 
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presentes las especificaciones de un proyecto a la hora de desarrollarlo. 

La tercera refiere directamente a la creatividad, pero entendida en el 

contexto de los talleres de diseño, es decir, integra principios aprendidos 

para la resolución de problemas. Algunos estudios reportan un mejor 

desempeño creativo luego de monitorear intervalos de buena calidad 

del sueño en los estudiantes (King et al. 2017; 2018; Scullin 2019), con-

traponiéndose a la idea generalizada de que las mejores ideas vienen 

en la madrugada (Koch et al, 2002). Así, promover la organización y los 

buenos hábitos de sueño permitirá contar con estudiantes más creati-

vos y capaces de responder a los retos en clase, una práctica pendiente 

e incluso opuesta en la cultura de la educación del diseño.

Una publicación previa a la presente (López-León 2019), describe las cargas 

semánticas tanto de la palabra estrés, (del latín stringere-apretar) y de 

coping (del griego kolaphos - golpear con los puños), que son relevantes 

para conocer las tres formas de coping frente al estrés, o sea de lidiar 

con el mismo. Esto es importante porque no significa que el estrés en sí 

mismo sea nocivo, dado que se trata de una respuesta natural del or-

ganismo ante situaciones de demanda, pero debemos poner atención 

a cómo enfrentamos esas situaciones en particular. Siguiendo a Omura 

(2007, citado en Lenz, 2015), se identifican tres formas: la primera es la 

estrategia centrada en tareas. En ésta, la persona responde realizando 

actividades que le lleven a resolver aquello que le estresa; la segunda 

es la estrategia centrada en las emociones, en la que la persona primero 

regula su respuesta emocional antes de realizar cualquier tarea; y la 

tercera y última es la estrategia de evasión, que se caracteriza porque 

la persona toma una distancia, evadiendo la situación, actitud que no 

la lleva a resolver nada. Lo anterior invita a no perder de vista que los 

estudios como el presente no pretenden iniciar una campaña para 

eliminar las fuentes de estrés al interior de las aulas, sino promover 

el establecimiento de rutas para que la comunidad académica aprenda 
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a lidiar con el mismo. Incluso, se ha identificado que el estrés puede 

ayudar a la concentración si se enfrenta de manera adecuada, además 

de impulsar la producción rápida, generando una energía colectiva. 

Algunas personalidades de estudiantes prefieren trabajar bajo estrés 

pues obtienen un “rush” de adrenalina (Smith & Lilly, 2016). Así, conviene 

identificar los tipos de personalidad de los estudiantes y sus estrategias 

frente al estrés para construir hábitos más sanos.

EL TALLER DE DISEÑO COMO FUENTE DE ESTRÉS
La didáctica preferida para el diseño ha sido, desde sus inicios, el taller 

de diseño. Entendido también como prácticum, o prácticum-reflexivo, 

como lo llama Donald Schön (1987), para referirse a un contexto, escenario 

o entorno, dispuesta para comprender y aprender a través de la práctica, 

es decir, del constante contacto entre el estudiante y las actividades 

profesionales de su disciplina: es “un puente entre dos mundos: el de 

la universidad y el de la práctica” (Acosta, 2009, p. 6). Así, el taller de diseño 

ha mantenido tradicionalmente el prácticum como didáctica particular 

de la disciplina, en la que se lleva a cabo el proceso de transformar la ex-

periencia en aprendizaje (Bruno y Dell’Aversana, 2018).

El taller de diseño busca construir un espacio para la práctica reflexiva 

mediante la escenificación de problemas a los que se enfrentaría un dise-

ñador en el mundo real (López-León, 2022). En este contexto, los “alum-

nos no aprenden por asimilación, sino por la práctica de ensayo y error” 

(Wang 2010, p. 175). Sin embargo, aún hacen falta métodos estructurados 

que colaboren para que los docentes lo lleven de forma sistematizada. 

Las prácticas al interior de los talleres de diseño han sido identificadas 

como una de las principales fuentes de estrés en los estudiantes (Alawad 

& Slamah, 2014; Baqutayan, 2011; Hill, Hegde, & Matthews, 2014).
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A diferencia de los seminarios o clases con alto contenido teórico, la didác-

tica del diseño mediante el taller, propone un ambiente para desarrollar 

proyectos tanto de forma individual como colaborativa, en sesiones 

de varias horas, mismas que llegan a prolongarse por semanas. Por ello, 

las relaciones docente-alumno, como entre pares, son fundamentales 

en el taller de diseño, puesto que las sesiones comprenden largas horas 

de asesoría y retroalimentación (López-León, 2021). Al final, los proyectos 

suelen ser presentados, comentados y evaluados de forma pública. Esta 

forma de enseñanza ha sido la dominante en la educación del diseño desde 

1850, manteniendo su esencia desde entonces (Anthony, 1991, citando 

por King et al., 2017). También hay que considerar el efecto acumulativo, 

pues los estudiantes suelen tener como carga curricular dos o hasta tres 

talleres de diseño por semestre. Esto implica que, si el grupo semestral 

de docentes no acuerda tiempos de entrega, los estudiantes podrían 

tener semanas completas de entregas en donde la calidad del sueño, 

como los hábitos alimenticios podrían ser deplorables.

Las soluciones dentro del taller de diseño se generan mediante un proceso 

iterativo que se “discute, critica y cuestiona” constantemente (Ardington 

& Drury 2017, p. 158). Por lo tanto, desde el momento en que intervienen 

roles de críticos, el proceso de diseño se vuelve una experiencia social 

(García, 2020, p. 8). Esta práctica, conocida también “crit”, en relación 

con el término anglosajón de critique por la crítica que se realiza, se ha 

convertido en una “característica central de la enseñanza del diseño 

que sirve como mecanismo estructural para proporcionar retroalimen-

tación regular y como herramienta de evaluación de alto riesgo” (Gray, 

2013). El crit se practica de diferentes maneras en el estudio de diseño: 

como sesión de crítica personal, como revisión en grupo y como sesión 

de evaluación con un jurado (Goldsmith et al., 2014).

Sin embargo, a pesar de ser la forma preferida de guiar el trabajo del es-

tudiante en los talleres de diseño, también es la menos estudiada, de tal 
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manera que existen muy pocos esfuerzos que busquen proveer una teoría 

descriptiva para comprender la complejidad de la actividad crítica (Oh 

et al. 2013). Dado que no existe una estructura sólida, el feedback provisto 

durante el crit, suele generar mucho estrés en los estudiantes. Por ello, 

se destaca como estrategia importante conformar un crit, con un grupo 

de maestros que tengan estilos de feedback distintos para que los estu-

diantes puedan tomar una actitud de aprendizaje y mejora de sí mismos 

(Field & Kift, 2010, p. 73). Si bien las referencias sustentan los términos 

crit y feedback, no queda clara la relación metodológica que favorezca 

o evite el estrés. 

Además, se proponen otras estrategias que ayudarían a contar con una 

retroalimentación más efectiva, entre las que se encuentran enfocarse 

en el desarrollo de habilidades y conocimientos, más que en el resulta-

do; presentar una rúbrica con los criterios que debe cumplir el proyecto 

de diseño; presentar ejemplos de proyectos realizados para conocer 

el resultado esperado, entre otros (Goldschmith et al. 2014).

SABER SER Y LA FORMACIÓN DEL DISEÑADOR
En México la edad promedio de ingreso a la universidad está entre los 17 

y 19 años, mismos que son referentes a la etapa tardía de la adolescencia 

en donde aún la identidad de los nuevos universitarios está en desarrollo, 

así como su plan de vida (Mouchrek, 2020). Es decir, la noción que tiene 

cada estudiante de sí mismo es susceptible de sufrir modificaciones, 

adaptándose a su entorno. En ese sentido, es fundamental visualizar 

que cada estudiante construirá la percepción que tiene de sí mismo, 

es decir, su saber ser, a partir de comentarios que puede recibir de pro-

fesores, por ejemplo, en las sesiones de feedback que son habituales 

el taller de diseño de la mayoría de las universidades en México. En otras 

palabras, el estudiante construye la idea de ¿Quién soy como diseñador? 
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a partir de su desempeño constante en los ejercicios dispuestos por el 

docente y la retroalimentación que a través de estos recibe. También 

las calificaciones serán un referente ante el cual él mismo se mida, como 

inevitablemente se comparará con sus compañeros (Smith, 2013). Esta 

constante construcción de sí mismo, así como compararse y evaluarse 

mientras se busca cómo navegar lo estilos didácticos distintos al interior 

de la práctica universitaria cotidiana, también ha sido señalado como 

un estresor importante (Smith & Lilly, 2016), pues, además, los estu-

diantes no saben separar, o disociarse de su yo creativo, lo que significa 

que al recibir críticas a su trabajo, en alguna sesión de asesoría, será 

interpretada como crítica a su personalidad. En este sentido, la autoes-

tima, desde la perspectiva del estudiante, también está en juego, por lo 

que recibir constantemente retroalimentación negativa puede desenca-

denar problemas de ansiedad y depresión (Dixon & Robinson Kurpius, 

2008). Finalmente, durante los primeros años los estudiantes también 

construyen una idea de su profesión, generalmente desvirtuada, y de 

lo que se espera de ellos como profesionistas (Geng, G., & Midford, R., 

2015). Por lo tanto, su identidad ¿quién soy? como también su actividad 

profesional ¿a qué me voy a dedicar? entran constantemente en juego, 

y cuando las expectativas construidas no empatan con los ejercicios que el 

docente ha dispuesto para el programa de clase generan una tensión 

que provoca estrés y todos los problemas que con ello lleva. 

INADAPTACIÓN Y AGOBIO: LOS ESTUDIANTES OPINAN
La encuesta fue el método por el que se optó conocer la opinión de estu-

diantes de la licenciatura en diseño gráfico de la Universidad Autónoma 

de Aguascalientes en México, debido a la facilidad de compartirla y a 

que podía ser respondida en el momento más conveniente para cada 

uno de ellos. El periodo en el que se realizó fue de enero a junio del año 

2020. Cabe mencionar que, en un inicio, el presente estudio contemplaba 
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visita a salones para aplicar la encuesta en físico, pero dado que en el mis-

mo periodo las instituciones de educación superior en México migraron 

a la modalidad 100% en línea para evitar la propagación del COVID-19, 

aplicar la encuesta de manera presencial fue imposible, pues dicha mo-

dalidad se mantuvo hasta inicios del 2022. Por ello, se compartió con los 

estudiantes de primero a cuarto semestre de la licenciatura en diseño 

gráfico una encuesta electrónica diseñada en Microsoft Forms, misma 

a la que todos tenían acceso. Dicho eso, se contó con la participación 

voluntaria de 63 estudiantes, de un total de 167 que se encontraban ins-

critos. Esta muestra nos permite estimar los resultados con un margen 

de error del 10% y un nivel de confianza de 95%. La encuesta contaba 

con 16 preguntas de opción múltiple, las cuales revisaban 3 tópicos prin-

cipalmente: la adaptación a la universidad en general, la socialización 

y capacidad para hacer amigos, y el desempeño académico. A continuación 

se muestran los hallazgos principales.

La expectativa de la universidad también puede ser un motivo de des-

ánimo y abandono. Los aspirantes se hacen una idea de cómo será 

su vida universitaria, y una vez insertos en la cotidianidad de la misma, 

en ocasiones se desilusionan. Por eso, el resultado de uno de los reactivos 

es de importancia, pues el 40% se ha dado cuenta que la universidad 

es distinto de lo que esperaban, es decir más de la tercera parte de la 

comunidad estudiantil tenía otra expectativa. Mientras tanto, sólo casi 

una cuarta parte, el 24% reconoce que es mejor de lo que esperaba 

(figura 1). Las universidades son también responsables de las expecta-

tivas construidas por los estudiantes respecto a su carrera académica 

(Denovan y Mcaskill, 2013).
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Figura 1. Porcentaje de la población estudiantil que explica su inquietud por la 

formación universitaria. Fuente: elaboración propia a partir de encuesta.  

Figura 3. Manifestación de burnout en los estudiantes. Fuente: elaboración propia 

a partir de encuesta.  

En lo que refiere a la dinámica académica, el resultado también requiere 

observación, pues casi la mitad reconocen que ha sido complicado (44%) 

o muy difícil (5%) la nueva dinámica entre horarios, tareas y maestros. 

Figura 2. La adaptación del estudiante a la dinámica universitaria. Fuente: ela-

boración propia a partir de encuesta.  
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Es decir, al 49% de los estudiantes les ha costado adaptarse a la vida 

universitaria, mientras que el resto lo considera fácil (figura 2). Cabe 

recordar que entre los participantes hay estudiantes de primero a cuarto 

semestre, lo que significa que no basta un solo semestre para adaptarse.

Quizá por eso, el reactivo número 11 respecto a la carga de trabajo coincide, 

pues más de la mitad (56%) reconocen sentirse agobiados y exhaustos, 

pues, además, se desvelan de 3 a 5 veces por semana (49%), mientras 

que solo el 5% se siente motivado (figura 3). Este es uno de los aspectos 

que más escapa a los profesores, pues también el 93% de los estudiantes 

reconocen que los profesores deberían motivar más, y un 85% que las 

tareas deberían ser más interesantes.

Una vez más hay que enfatizar que son estudiantes de primero a cuarto 

semestre, pues si ya en esos primeros años reconocen una falta de moti-

vación y tareas aburridas, probablemente estén considerando abandonar 

los estudios universitarios.  

El aspecto social también es importante, pues, aunque más de la mitad 

reconoce que hacer nuevos amigos ha sido fácil, el 66% declara extrañar 

la preparatoria. Aun así, la gran mayoría tiene la esperanza de hacer buenos 

amigos en la universidad, con la excepción del 9.5% quienes lo ven difícil.

Finalmente, más de la mitad de estas percepciones están filtradas 

por el aspecto de la educación en línea, ya que debido a la pandemia 

por COVID-19, las clases eran impartidas en plataformas virtuales, con los 

estudiantes y profesores guardados en casa. La encuesta registra que, 

si no fuera por las clases en línea, la adaptación a la universidad sería 

más fácil (58.7%), tendrían más amigos (68.2%), la carrera gustaría 

más (93%). Aun así, el porcentaje es alto, por lo menos hay una tercera 

parte que sospecha que con, o sin clases en línea, el proceso de adaptación 

sería igual de complicado. 

23

APROXIMACIONES TEÓRICAS, METODOLÓGICAS Y CRÍTICAS
HACIA LA ENSEÑANZA DEL DISEÑO  |  CAPÍTULO  1



En un levantamiento más reciente en enero-junio 2023, un grupo de estu-

diantes desarrolló el proyecto Menos Tres de la Universidad de Autónoma 

de Aguascalientes (Rivera et al. 2023), que buscaba generar conciencia 

sobre el mismo en estudiantes de diseño. Con la participación de 133 

estudiantes, los resultados de la encuesta confirman los mostrados 

previamente, ya en un escenario de educación presencial y normalizada. 

Dicho estudio además refleja altos índices de dificultad para el manejo 

de tiempo, para tener las tareas bajo control, así como para afrontar 

los cambios en su vida (78%). Ante ello, los estudiantes manifiestan 

dificultad para relajarse, para dormir e irritabilidad, identificando la gran 

mayoría que su consumo de alcohol y tabaco ha aumentado. Finalmente, 

un combo de síntomas físicos está presentes en más de la mitad de los 

encuestados, sufriendo ataques de pánico, dolor muscular, en el pecho 

y dolor de cabeza, entre otros. Así, en línea o presencial, la adaptación 

a la universidad sigue siendo difícil para aquellos cuya identidad aún está 

vías de definición.

PRINCIPALES ESTRATEGIAS CONTRA EL ESTRÉS
Distintos estudios mencionan posibles rutas a tomar para desarrollar 

estudiantes resilientes frente al estrés, las cuales se describen a conti-

nuación. Una de ellas, sugiere empoderar a los estudiantes para que su 

transición a la adultez sea más saludable y ha sido identificada como 

una de las tareas necesarias para que desarrollen la capacidad de adap-

tación; los estudiantes toman responsabilidad sobre su propia vida 

y pueden desarrollar un proceso de toma de decisiones más maduro, 

que termina por impactar de manera positiva en su autoestima (Mouchrek, 

2020). Por ello, se destaca también evitar la promoción de expectativas 

irrelevantes, inapropiadas y malinformadas del campo profesional y los 

requerimientos del mismo (Smith & Lilly 2016). Por otra parte, se han 

identificado los primeros años universitarios como los óptimos para 
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Por otra parte, se destaca la importancia de que las instituciones opten 

por tomar una actitud preventiva. La implementación de programas 

de prevención puede ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades 

de adaptación y de resiliencia que son necesarias para hacer frente al es-

trés, sobre todo en el primer año universitario (Conley, Travers, & Bryant, 

2013). Por ejemplo, se han implementado programas relacionados con el 

bienestar – wellbeing & mindfulness – (Basakord, 2019; Ceylanli, 2020), 

como programas de intervención, entre los que también se encuentra 

la práctica de yoga durante el primer año universitario, para mejorar 

los hábitos y establecer un equilibrio y manejo del estrés más saludable 

(Park et al., 2017). Por otra parte, dado que el primer año representa 

un periodo de transición, también se ha destacado la importancia 

de tener un soporte social sólido para los estudiantes, pues hay estudios 

que destacan que el apoyo de los padres es fundamental para prevenir 

y monitorear malestares y enfermedades, así como para desarrollar 

habilidades para manejar el estrés. (Miczo, Miczo, & Johnson, 2006). 

Finalmente, algunas instituciones han optado por tomar un indicador, 

el Coping Strategy Indicator, para medir los tipos de respuesta frente 

al estrés de los estudiantes y tomar medidas frente al mismo (Lo 2017).

Sin embargo, como es evidente en este estudio, son pocas las estrategias 

que proponen un acompañamiento, o que buscan atender de manera 

integral el proceso de adaptación de los estudiantes a la vida universitaria, 

o que se acercan a mirar las prácticas anidadas en la enseñanza del di-

seño que se ha convertido en una cultura del estrés, dejando a la vista 

que aún hay mucho por hacer para contar con diseñadores en formación 

sanos que puedan desempeñarse en un alto nivel dentro y fuera del aula.
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CONCLUSIÓN: ENFRENTAR LA CULTURA DEL ESTRÉS 
Ansiedad, depresión, malos hábitos de sueño, desórdenes alimenticios, 

abuso de sustancias, malestar físico y emocional y hasta ideas suicidas 

es el paquete que muestra estudiantes al límite en los primeros años 

universitarios. Sin embargo, aunque los estudios aquí presentados 

muestran que en gran medida dicho estado de estrés se debe a prácticas 

y actividades relacionadas con la universidad, también es cierto que las 

instituciones educativas han hecho muy poco por atenderlo. La respon-

sabilidad de las universidades es compartida con el cuerpo de docentes 

pues desconocen dichos estados emocionales y hábitos de los estudiantes 

y se preocupan únicamente por su didáctica personal y el desempeño 

académico. Así, desde la disposición de horarios de clase y requisitos 

extracurriculares hasta el desarrollo de las actividades específicas de cada 

asignatura, son factores que se deberían de tomar en cuenta como áreas 

de mejora para favorecer la salud de los estudiantes que además impac-

tará de manera favorable en su desempeño académico.

Por lo tanto, es necesario aún profundizar en el estudio del estrés y su 

relación con el currículum oculto, es decir, aquel sistema de valores, 

creencias y prácticas que no están explícitas en el plan de estudios, pero 

que están vigentes en la comunidad académica (Jackson, 1968; Portelli, 

1993). En otras palabras, la cultura de la educación del diseño está confor-

mada por prácticas educativas dentro de las disciplinas del diseño, como 

un currículo oculto, que podrían estar promoviendo el estrés al interior 

de las aulas. Por ejemplo, llevar a los estudiantes al límite, mediante 

la saturación de tareas y trabajos complejos que requieren que los es-

tudiantes pasen toda la noche para completarlos. Incluso, las famosas 

repentinas como estrategia didáctica, es decir, trabajos sorpresa que de-

ben ser completados en un límite de tiempo, obligándolos a pasar largos 

periodos sin dormir, o con intervalos de sueño deficiente. Éstas y otras 

prácticas prevalecen en las instituciones, como una herencia didáctica, 
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pues suelen ser percibidas como parte de la formación disciplinar, como 

parte de su cultura y su tradición, normalizando el desvelo y el estrés, 

sin importar el impacto en la ansiedad y otros aspectos de la salud de los 

estudiantes (Miczo, Miczo, & Johnson, 2006). Además, cabe mencionar 

que como reporta el estudio, los estudiantes identifican dichas tareas 

como irrelevantes o poco interesantes.

Por otra parte, también es fundamental considerar el desarrollo de progra-

mas de prevención, los cuales podrían empezar por una concientización 

a toda la comunidad universitaria, hacer visible la cultura de la educación 

del diseño. El cuerpo docente podría ser más cauteloso en cuanto a la 

carga de trabajo dispuesto en cada una de las asignaturas debido a la 

relación que tiene con prácticas nocivas de los estudiantes y por conse-

cuencia el desarrollo de estados como ansiedad y depresión. En cuanto 

a la comunidad estudiantil, urge difundir información sobre los riesgos 

a la salud que representan prácticas y malos hábitos de alimentación, 

sueño y abuso de sustancias. Seguido a ello, a las instituciones corresponde 

el diseño de programas que puedan dotar de herramientas a los estu-

diantes para un manejo más saludable del estrés. Entre los aprendizajes 

esperados de los mismos, también es necesario que logren desarrollar 

habilidades para la autoregulación y control de sus emociones, así como 

una mejor organización de tiempo, para poder hacer frente tanto a los 

futuros retos que les deparan en los siguientes años universitarios como 

también en el campo laboral. El reporte que aquí se presenta es una 

muestra de que el ritmo acelerado de la vida moderna también está 

impactando en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y que el estrés 

puede convertirse en un factor silencioso que deteriora la salud de los 

estudiantes. Asimismo, a través de este documento es observable que el 

estrés es multifactorial en cuanto a los aspectos que lo provocan, así como 

también tiene incidencia en muchas actividades de la vida universitaria. 
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gundo, nos muestra un panorama de prácticas establecidas al interior 

de los talleres de diseño que se han perpetuado por generaciones como 

herencia didáctica, y que están impactando en la salud integral de los 

estudiantes. Las repentinas, la sobresaturación de trabajo y la excesiva 

atención al detalle pueden ser el primer punto de partida para reconstruir 

la educación del diseño y plantear nuevas estrategias didácticas que mo-

tiven el desarrollo creativo y la permanencia en las aulas. La cultura de la 

educación del diseño debería promover la exploración y la creatividad, 

y no la carga de trabajo y el desvelo, que devienen en ansiedad y depresión, 

entre otros problemas que merman, en vez de impulsar la formación 

de profesionales del diseño.
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CAPÍTULO  2

Las posibilidades de construir 
una didáctica de autor desde  
la inclusión

Liliana Ferrero, Myriam Rodríguez y María Alejandra Uribio 
Universidad Nacional de Tucumán, Argentina. 

INTRODUCCIÓN
La propuesta del siguiente artículo presenta un enfoque crítico interpre-

tativo, de las prácticas de enseñanza en la Cátedra de Confort Ambiental 

de la Carrera de Diseño de Interiores y Equipamiento, perteneciente a la 

Facultad de Artes de la Universidad Nacional de Tucumán. Asimismo, 

se encuadra en el Proyecto de Investigación de la Universidad Nacional 

de Tucumán (PIUNT) AU B-711, denominado: Contexto global y local en el 

aprendizaje del proyecto arquitectónico: concepción y materialización, funda-

mentos para la renovación curricular.

La carrera de diseño tiene una duración de 4 años, otorga el título de di-

señador de interiores. Su plan de estudio se divide en ciclo básico, co-

rresponde primer año, y un ciclo superior formativo, que comprende 

desde segundo a cuarto año de la carrera. Además, se divide en áreas: 



cultura, comunicación, tecnología y diseño. Las materias que componen 

la currícula son teóricas prácticas y talleres de diseño, siendo este último, 

eje troncal de la carrera. Los alumnos rinden dos o tres parciales, depende 

de la duración de las materias, que deben ser acreditados con seis o más 

de seis para acceder al régimen de aprobación por promoción.

Por otro lado, el perfil del egresado establece conocimientos sobre medios 

de expresión gráfica y sistemas de representación; sobre equipamiento 

y procesos de fabricación, materiales, uso y aplicación en el diseño de inte-

riores y equipamiento, instalaciones en general. Asimismo, debe conocer 

las raíces y tradiciones de los pueblos, enfatizando la región del Noroeste 

Argentino (N.O.A.), a través de sus manifestaciones artísticas culturales. 

De igual modo, debe entender los elementos de naturaleza jurídica 

y su aplicación en la relación diseñador-comitente. Como así también, 

la documentación técnica de obra, planificación de la tarea y comercia-

lización de las obras. Debe manifestar capacidad para emplear dichos 

conocimientos, con plena conciencia de la función profesional y el manejo 

comercial de la misma, adoptando una postura ética.

La experiencia a presentar en este escrito, parte de un análisis crítico 

e interpretativo de las prácticas de enseñanza con estudiantes en condi-

ción de discapacidad, en la materia Confort Ambiental. Dentro del plan 

de estudio, corresponde al segundo año del ciclo formativo superior, 

encuadrándose en el área tecnológica, siendo teórico-práctica, con una 

duración anual y su modalidad de aprobación, es promocional.

A continuación, la presentación del artículo plantea una reflexión sobre 

la educación, la enseñanza y el sujeto (estudiante) para luego exteriorizar 

sobre las prácticas de enseñanza y terminar con una breve conclusión.
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TEORIZACIÓN
La expansión de la educación superior ha crecido en las últimas cuatro 

décadas en Argentina y ha dejado de ser un lugar de estudio para la élite, 

para ubicarse en el itinerario de sistemas de masas. Es decir, la educación 

superior hacia la universalización de este nivel. A partir de la década del 60, 

la agenda política plasmó la idea de la modernización, la ampliación y la 

inclusión de la educación superior. Pero, estas dinámicas de expansión 

conviven con rasgos estructurales que trazan un carácter contradictorio 

y desigual. Por lo tanto, determinar una plena democratización de la edu-

cación superior, todavía constituye un desafío para las políticas estatales 

y para las propias instituciones universitarias. En efecto, Chiroleu (2012) 

expresa que la ampliación de la matrícula no implica necesariamente 

la representación equitativa de los diversos grupos sociales, en el conjunto 

de la población de la educación superior. En tal sentido, agrega el con-

cepto de inclusión, que debe partir de la aceptación de las desigualdades 

existentes, procurando revalorizar la diversidad social y reduciendo 

las discriminaciones, a través de la igualdad de oportunidades.

Ahora bien, resulta claro que la enseñanza es una de las actividades hu-

manas de mayor importancia. Implica un posicionamiento ético-político 

por parte de quien la ejerce y la responsabilidad indelegable del Esta-

do, con efectos sociales e individuales de largo plazo. O sea, quienes 

enseñan son mediadores entre las intenciones educativas, de aquello 

que se enseña y las características y necesidades de un individuo o grupo 

concreto. En otras palabras, enseñar es un acto de transmisión cultural 

con propósitos sociales. Por lo tanto, las prácticas de enseñanza docente 

estarán influenciadas por múltiples factores: desde la propia formación 

académica del docente hasta las singularidades de la unidad académica 

en la que trabaja, pasando por la necesidad de respetar contenidos de un 

currículo y las diversas respuestas y reacciones de sus estudiantes. A partir 

de allí, el papel de las prácticas de enseñanza, se ha de desarrollar en una 
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corriente que apunta a recuperar la vida real de las aulas, su diversidad, 

su complejidad y las experiencias concretas que se desarrollan. Cabe 

destacar el valor educativo de las prácticas, la dinámica de sus inte-

racciones entre docentes y alumnos en las aulas, lo imprevisible en la 

enseñanza, la diversidad situacional y los intercambios implícitos entre 

los sujetos. Como, así también, la importancia del desarrollo reflexivo 

de la experiencia o la investigación sobre éstas (Saientz, 2022).

Se puede señalar que las prácticas de enseñanza, basada en la reflexión 

individual y grupal, apuntan a niveles de profundización y resignificación 

crecientes. Comprender las prácticas de enseñanza, supone analizarlas 

en actuaciones del tiempo real, en contextos impredecibles y de incer-

tidumbres, de diversidad y cambio constante, en ámbitos y condiciones 

sociales que las vuelvan significantes. Es decir, tratar de despertar el de-

seo por el saber y cultivar relaciones, donde cada sujeto en sí elabora 

subjetividades y singularidades, sin perder la capacidad de relacionarse 

con los demás. En efecto, para que alguien aprenda y se desarrolle, es ne-

cesaria la interacción entre un sujeto más competente y otro con menor 

dominio. De esta manera se establece y comprende la relación entre 

lo individual y lo social. En resumidas cuentas, el desarrollo subjetivo 

y mental depende de las relaciones interpersonales de los que participan, 

y el interior del propio sujeto.

Sin duda, conocer o aprender implica un hacer transformador de la realidad 

con la asistencia de otra persona más calificada, que guíe la experiencia. 

Por ello, es necesario conocer qué sabe y puede hacer el estudiante para 

construir su conocimiento. Así lo entendía Dewey (como se citó en Reynaga, 

2022), donde el sujeto es activo y la tarea del docente consiste en generar 

entornos estimulantes para desarrollar y orientar su capacidad para actuar. 

Además, el estudiante no es recortado de su contexto, sino que es parte 

de él. Sucede pues, que el rol de estudiante implica un aprendizaje y una 

construcción. Esto quiere decir que el oficio de estudiar se aprende en el 
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marco de las interacciones sociales, con sus pares, consultando expertos, 

analizando y evaluando decisiones.

En este sentido, se plantea entender la experiencia desde la experiencia. 

La frase expresada por Larrosa (2006) “eso de la experiencia” (p. 88) como 

un espacio de muchas posibilidades educativas. Esboza una analogía 

con un acontecimiento: “eso que me pasa” (p. 88). Lo cual permite la re-

flexión, la subjetividad, la transformación y la pasión. Por consiguiente, 

determina varias dimensiones de la experiencia; es decir: “eso que me 

pasa” (p. 88). Al desglosar la frase y tomar la concepción de cada palabra, 

comenzando por eso la vincula con un algo exterior a mí, que es ajeno a mí. 

El me lo relaciona con el sujeto de la experiencia, con el quien de la ex-

periencia y el pasa lo refiere a la predisposición de la experiencia, con el 

pasar al otro.

En primer lugar, la experiencia de “eso que me pasa” (p. 90) está en corres-

pondencia con algo que nosotros no somos; es decir, su condición externa 

con el acontecimiento. Por eso, expresa los conceptos de exterioridad, 

de alteridad, de alineación. En segundo lugar, expone la condición reflec-

tiva, subjetiva, transformadora con el sujeto de la experiencia. En tercer 

lugar, el movimiento y la pasión por eso que nos pasa a nosotros y al otro, 

o sea qué dejamos en el otro o el otro en nosotros. En resumidas cuentas, 

la experiencia es el punto de partida a la formación, la subjetividad 

y la transformación. Así mismo, se puede agregar que es imprevisible 

e impredecible. La experiencia siempre tiene algo de incertidumbre 

y de libertad. Esto lleva a repasar en el tiempo las experiencias de las 

prácticas de enseñanza, una práctica tradicionalista o por qué no decir 

academicista, donde los conocimientos y las prácticas de enseñanza 

se impartían sin grandes cambios.

Es importante expresar que las prácticas de enseñanza no contemplaban 

a un estudiante en condición de discapacidad. Esto generó una situación 
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disruptiva. Por lo tanto, fue necesario poner en marcha nuevas estrategias 

de enseñanza y aprendizaje, incorporar contenidos, modificar la forma 

de trabajar en grupo y de evaluar, y al mismo tiempo cumplir con los 

requisitos de una educación inclusiva. La urgente e imperiosa necesidad 

de incorporar tecnología, como apoyo a la tarea académica y al apren-

dizaje por parte de los estudiantes, provocó la revisión de las prácticas 

de enseñanza para reducir las relaciones individuales y sociales. Fue una 

importante y estresante experiencia que promovió el desarrollo de con-

tenidos, la participación, reflexión, transformación y el acompañamiento 

de los pares durante el cursado de la materia. Resumiendo, se asume 

la experiencia “eso que me pasa” (p. 91), como expresa Larrosa (2006).

Por tal motivo, se propuso a los alumnos el estudio de sus viviendas, 

a través de la observación, el análisis y la crítica. Se tomó como punto 

de partida los sentidos (oído, vista, tacto, olfato) para plantear a través 

de las sensaciones y percepciones, estrategias y pautas de diseño, sin dejar 

de lado la incorporación de herramientas tecnológicas, que este nuevo 

siglo nos ofrece, a fin de mejorar el campo de la enseñanza y el aprendizaje. 

De esta manera se realizó la interpelación al acto educativo; se generó 

una didáctica de autor y un colectivo crítico por cada una de las inquietudes 

vividas. Situación que se rescata porque ayudó a replantear, actualizar 

contenidos, desarrollos de trabajos prácticos y formas de evaluaciones. 

En otras palabras, fue dar respuestas a los cambios que se presentan 

por la simple necesidad de adaptarse a las nuevas circunstancias, sociales, 

culturales, económicas, políticas, tanto de los propios estudiantes, como 

de las exigencias de la sociedad.

Retomando los planteos de Larrosa y Rechia (2018) es oportuno hacer 

mención a las siguientes palabras: aprendizaje, dietética, ejercicio y uti-

lidad. Existen más palabras, pero es preciso detenerse en ellas porque 

permiten reflexionar e interpelar las prácticas de enseñanzas.
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Aprendizaje: es un lugar de aprendizaje, y puede ser instalado en cualquier 

sitio, sin la presencia del profesor. También expresa que en la universi-

dad no hay aprendices, solo estudiantes que son los que van a estudiar. 

Agrega que sus cursos no están orientados a producir resultados, sino 

a tener efectos, a producir alguna afectación. Así lograr experiencias 

de estudio que permitan referirse a “eso que me pasa” (Larrosa, 2006, p. 

88). En tal sentido, se considera oportuna la palabra aprendizaje, en esta 

experiencia, porque los estudiantes analizan, reflexionan, y proponen 

alternativas de diseño basadas en la teoría.

Dietética: se refiere a la selección de contenidos, pertinentes, actualiza-

dos, adecuados, para observar, pensar, reflexionar, ejercitar y por qué no 

flexibilizar los pensamientos. Esta expresión provocó la disruptiva en el 

grupo docente y la interpelación a toda la currícula de la materia.

Ejercicios: esta palabra la plantea como prácticas, ejercitaciones necesarias 

para mejorar la atención, para llamar, sostener y disciplinar la atención. 

También expresa que son ejercicios de estudio y para el estudio. En la 

revisión de las prácticas pedagógicas, esta palabra acompaña cada ins-

tancia de consultas y críticas de los trabajos prácticos que desarrollan 

los estudiantes.

Utilidad: palabra que siempre está presente, útil o no útil. Útil porque 

es en la universidad donde se estudia, porque uno se ubica en un espa-

cio-tiempo-sociedad. Con esta palabra se actualizan contenidos, manera 

de enseñanzas y nuevas formas de evaluaciones. Es el contrato implícito 

en la construcción del acto educativo y la didáctica de autor.
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TRABAJO DISRUPTIVO, PERO EN EQUIPO 
El artículo presenta el análisis crítico de las prácticas de enseñanzas 

docentes en función de estudiantes en su condición de discapacidad. 

Cabe mencionar el concepto que expresa Pantano (2007) sobre la disca-

pacidad. Un término técnico que resume todo un proceso que involucra 

a la persona con un estado negativo o problema de salud en interacción 

con el contexto, y puede afectar las actividades y la participación propias 

del funcionamiento humano, con una concepción biopsicosocial. Además, 

es oportuno sumar una mirada desde lo social, que entiende que hablar 

de discapacidad, refuerza por lo general las etiquetas de déficit y remiten 

a pensar en una situación de excepción frente a una situación de norma-

lidad. En este sentido las relaciones sociales de las personas con discapa-

cidad, están mediadas por la dificultad de vivir en una sociedad que no 

los incluye por el hecho de no adaptarse a los modelos, de lo que se 

espera de una persona normal. Es importante mencionar el concepto 

de accesibilidad académica, entendida como los aspectos curriculares 

que promueven la formación integral en función del perfil profesional. 

Es decir, la oferta académica debe ser accesible a cualquier persona.

Por otra parte, la carrera de Diseño de Interiores y Equipamiento, en su 

plan de estudio y perfil de egresado, no presenta ningún obstáculo 

para el cursado. Asimismo, la carrera tiene como fin el diseño. Por ello, 

los alumnos con discapacidad pueden estudiar y apoyarse en los diver-

sos recursos tecnológicos para desarrollar su carrera y posterior vida 

profesional. Con respecto a la tareas docentes, éstas se desarrollaban 

de manera academicista. El profesor titular presentaba la clase teórica, 

los jefes de trabajos prácticos explicaban el desarrollo de los mismos, 

continuaban en consultas y, posteriormente, las entregas. Cabe acla-

rar que esta manera de impartir los conocimientos estuvo presente 

por muchos años sin demasiados cambios. Sin embargo, esta tarea sufrió 

un cambio abrupto y hasta se diría, cuestionado por todos los docentes 
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ante la llegada de estudiantes con su condición de discapacidad. Esto 

provocó la inminente modificación de las prácticas de enseñanza, como 

la metodología utilizada hasta ese momento.

En efecto y para cumplir con el aprendizaje, la inclusión y la accesibili-

dad académica, se implementó el uso del campus virtual, plataforma 

que permitió subir archivos de clases, bibliografía, videos explicativos 

y generar foros de consultas. De esta forma los alumnos, que no pudieran 

asistir por motivos de salud o trabajo, tenían en el campus el material 

de estudio. Asimismo, para fomentar el interés y el autoaprendizaje, 

los estudiantes recibían la clase teórica sin previa explicación y debían 

contestar un cuestionario de dos preguntas a través del Google forms: 

¿Entendió la clase? ¿Cuáles fueron sus dudas? Este cuestionario fue el 

primer vínculo entre docente-estudiante-aprendizaje. Lo cual permitió 

a los docentes, además de explicar la clase teórica, enfocar la misma 

en las inquietudes descriptas por los estudiantes. También se incor-

poraron seminarios para trabajar en grupos, y encuestas para evaluar 

el nivel de satisfacción, en cuanto a la metodología implementada por la 

cátedra. Así comenzó el camino de transformación, como lo expresa 

Fernández Pérez (1995), a través de la observación, y el análisis a las 

prácticas de enseñanzas docentes. Fue un trabajo en equipo para lograr 

la inclusión y el aprendizaje. Se aprendió junto a Andrea con su condición 

de discapacidad neuromotriz, la capacidad de adaptación y flexibilidad 

a los cambios. Sin embargo, Pablo, con su condición de discapacidad, hi-

poacusia, puso en tela de juicio el acondicionamiento del espacio áulico 

y las condiciones edilicias que presenta la facultad, siendo un obstáculo 

del concepto de inclusión.

El propio edificio presenta barreras físicas arquitectónicas que impo-

sibilitan el acceso a casi la totalidad de espacios que posee el estable-

cimiento educativo (biblioteca, oficinas administrativas, bar, talleres, 

patio central). Poseen circulaciones con desnivel y dimensiones redu-
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cidas para la misma, sin continuidad unas con otras. Las aulas no están 

preparadas en iluminación, acústica, y ventilación. Éstos son aspectos 

importantes para el aprendizaje de cualquier persona. Cabe mencionar 

lo expresado por Seda (2014) “la reforma constitucional de 1994 reforzó 

la concepción de igualdad, que rechaza las prácticas e interacciones 

opresivas, excluyente o de subordinación. Las barreras y los obstáculos 

que implican condiciones discapacitantes para una o más personas deben 

ser consideradas como acciones u omisiones, discriminatorias por parte 

de la autoridad correspondiente” (p. 45).

La Organización Mundial de la Salud (OMS, 2011) aporta que es necesario 

indicar que el diseño universal, establece la base para valorar la accesibi-

lidad y la interacción entre las personas y su entorno. A través del diseño 

en diferentes escalas y productos como: equipamiento, instalaciones, 

mobiliario, señalizaciones, pisos texturados, iluminación, etc., permitirán 

el acceso y el uso de cualquier espacio para todas las personas, más allá 

de su discapacidad.

MARCO LEGAL
La Constitución Nacional Argentina en su art. 75 y la Ley de Educación 

Superior (N° 24.251) en sus arts. 2 y 13 establecen que el Estado debe 

garantizar la educación pública, gratuita a todas las personas que así 

lo requieran. Además, en su Modificatoria (N° 25.573) agrega que el 

Estado deberá garantizar la accesibilidad al medio físico, servicios de in-

terpretación y apoyos técnicos necesarios. Pero, por distintas razones 

estas leyes no están del todo puesta en práctica. Cabe mencionar, que no 

todas las universidades de la Argentina cuentan con áreas específicas, 

comisiones, programas, que se encargan de la accesibilidad de las per-

sonas con discapacidad.
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En el año 2003 se creó, en Argentina, la Comisión Interuniversitaria 

Discapacidad y Derechos Humanos. A través de ésta se promueven 

encuentros con el propósito de intercambiar información, y articular 

acciones entre sí. Desde el año 2008, esta comisión forma parte de la 

Red de Bienestar Estudiantil del Consejo Interuniversitario Nacional 

(CIN). Allí desarrollan diferentes tareas, como promover, orientar el cum-

plimiento de leyes y normativas. Promover acciones tendientes a hacer 

de la universidad un ámbito accesible e incluyente. Fomentar y organizar 

espacios de formación, difusión e investigación acerca de la temática de la 

discapacidad. Pero, las mayores dificultades, para coordinar propuestas 

en la Comisión, surgen de las propias unidades académicas, porque 

siguen manteniendo sus formas de organización y normas estatutarias 

(Seda, 2014). No obstante, con la inversión de la Universidad y, a través 

del Programa de Discapacidad e Inclusión Social (ProDIS), se ejecutaron 

obras de infraestructura para mejorar la accesibilidad física en las dife-

rentes unidades académicas.

REFLEXIONES SOBRE LAS PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA
Las prácticas de enseñanzas junto a los objetivos, los contenidos y las eva-

luaciones deben lograr un estudiante, con o sin condición de discapacidad, 

observador, reflexivo, crítico que plantee propuestas creativas acorde 

a las problemáticas que se presentan. Como así también que vinculen 

los contenidos a sus planteos de diseño, que pueda interpelar los co-

nocimientos de la materia con el resto de las cátedras. Aquí interpela 

el planteo de Pardo (2019) y reiterado por Serra (2010) ¿Cuánto es una 

pizca de sal? ¿Es decir, todos enseñamos y cada uno propone sus prácticas 

de enseñanzas? Sin embargo, esto lleva a pensar que no existe una medi-

da justa o instrucciones exactas para las prácticas de la enseñanza. Pero 

sí, destacar, que el que enseña pone algo más que la simple enseñanza. 

Pone voluntad, pasión, deseo; propone reglas que no son iguales para 
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todos. Esto diferencia al otro y le otorga un saber especial. Desde esta 

perspectiva el estudiante recibe reglas de aprendizajes, que bien ex-

plicadas estimulan y se trasladan a una investigación en profundidad.

Con respecto a los objetivos, contenidos y competencias de la carre-

ra, son apropiados para el perfil del egresado, frente a una condición 

de salud normal. Pero, es necesario incorporar objetivos, contenidos 

y competencias que aborden la temática de la discapacidad en to-

das sus modalidades, y en todas las materias que integran la carrera. 

Por consiguiente, es importante vincular las disciplinas a fin de enri-

quecer el trayecto y aprendizaje de los estudiantes. La carrera posee 

un recorrido optativo, es decir, una materia electiva denominada Diseño 

Universal. En ella se desarrollan objetivos y contenidos específicos a la 

temática de la discapacidad en función del diseño del espacio interior. 

Por lo general, los alumnos cursan las materias electivas en el último 

año de la carrera. Sin embargo, es importante que las materias, del plan 

de estudio, incorporen objetivos, contenidos y competencias actuali-

zadas, en referencia a las diferentes problemáticas de la discapacidad, 

accesibilidad y barreras. La sugerencia de incorporar esta temática en las 

disciplinas, es por la simple razón de estar en una carrera que imparte 

conocimiento y aprendizaje sobre diseño. En otras palabras, un buen 

diseño permite el bienestar y confort de las personas, para el desarrollo 

de sus actividades: académicas, culturales, recreativas y sociales. Éstas 

pueden ser llevadas a cabo en diferentes ámbitos, público y/o privado.

Es necesaria la creación de un gabinete/espacio/tutoría o conversatorio 

para el seguimiento y desarrollo de las actividades de los estudiantes 

con discapacidad. Como así también la capacitación y perfeccionamiento 

de los docentes especiales/integradores. En este espacio, los profesores, 

podrán disponer de estrategias y pautas pedagógicas adecuadas a cada 

situación. Por supuesto, estas formaciones, serán recibidas antes que llegue 

el estudiante con discapacidad, para abordar sin alteraciones (barreras) 
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cada instancia pedagógica. Cabe agregar que el Consejo Superior de la 

Universidad de Buenos Aires (UBA), sancionó la Resolución 1859/2003 

para la creación de un área permanente cuyo objetivo sería promover 

la accesibilidad plena, física, comunicacional, cultural y pedagógica 

en todos los ámbitos de la universidad.

CONCLUSIONES
El estudiante, con o sin condición de discapacidad, debe adquirir la facul-

tad de aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender 

a convivir. Aptitudes fundamentales para su competencia profesional. 

En resumidas cuentas, lograr un profesional observador, reflexivo, crítico 

que plantee propuestas creativas, innovadoras acordes a las problemáticas 

del contexto. Que interpele los conocimientos adquiridos en la materia 

con el resto de las materias de la carrera y en sus planteos de diseño. 

Como puede inferirse, se plantea la necesidad de trabajar las prácticas 

de enseñanza, con todos los docentes de la carrera y no con el docente 

en forma individual. Un trabajo que permita la discusión multidisciplinar, 

y la articulación entre enseñanza, investigación, extensión, que habilite 

la toma de decisiones y articule la enseñanza con la evaluación al interior 

de la cátedra o el departamento. En consecuencia, contribuir a consolidar 

la democratización y la ciudadanía, con actores comprometidos con su 

tiempo en la búsqueda de prácticas más justas e inclusivas. Logrando 

un sujeto abierto, sensible, vulnerable, a transitar una travesía con pa-

sión. En función de lo planteado, es necesario que la Universidad y en 

específico la Facultad de Artes, determinen acciones y respuestas a la 

accesibilidad académica y a la accesibilidad de cada una de las carreras.

En efecto, acompañar al estudiante en su elección y trayecto de aprendizaje. 

Contar con espacios para la formación y capacitación docente. Asimismo, 

cumplir con las leyes y normas provinciales y nacionales vigentes. Sucede 
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pues, que poner en práctica estas premisas representan la coherencia 

con el documento elaborado por la OMS donde expresa que “la accesi-

bilidad es un tema que nos afecta a todos”. Entonces, la accesibilidad 

otorga oportunidades, elimina obstáculos (barreras), incluye, respeta, 

valora y plantea, desde la concepción del derecho, la independencia 

de la condición de discapacidad que presenta la persona. En habidas 

cuentas, la sociedad, la cultura, la educación, la economía, la política 

deberán adaptarse y acompañar, el nuevo paradigma de igualdad, equi-

dad e inclusión que promulga la Convención sobre los Derechos de las 

Personas con Discapacidad. De esta manera, el proceso de inclusión 

implica un compromiso social que conlleva importantes mejoras en el 

quehacer de todos los actores involucrados y una actitud que evidencia 

un profundo respeto por las diferencias (Ainscow y Sarrionandia, 2011).
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CAPÍTULO  3

El concepto como centro del pro-
ceso de diseño arquitectónico 
para la prefiguración. Aplicación 
del método paralelo

Víctor Manuel Gutiérrez Sánchez 
Gabriela Berenice Hentschel Montoya 
Universidad Autónoma de San Luis Potosí, México.

INTRODUCCIÓN
Con la intención de propiciar el diálogo en torno a la multiplicidad 

en la acepción, enseñanza y aplicación de la fase conceptual del pro-

ceso de diseño, se llevó a cabo entre profesores del Taller de Síntesis 

de arquitectura un seminario orientado a la discusión y revisión de cri-

terios en torno al concepto. Esta discusión nos llevó a redescubrir otras 

formas de conceptualizar, como la denominada proyectación paralela, 

implementada por el arquitecto chileno-japonés Edwin Haramoto en la 

Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad de Chile, y que 

concibe al diseño como proceso y totalidad, confluyente en cada instante, 



donde se integra el aspecto espacial desde el inicio, y cada estudiante 

encuentra su forma particular de aproximarse al proceso de diseño. Así, 

las ideas surgen desde múltiples orígenes, produciendo mayor variedad 

y creatividad. Este trabajo describe como estudio de caso, la implemen-

tación del método paralelo en un Taller de Síntesis de Arquitectura VII, 

para el desarrollo del proyecto “La Casa Dividida”. El proceso de diseño 

abarcó cinco semanas, durante las cuales los estudiantes contaron con un 

plan de trabajo calendarizado de inicio, en donde cada etapa estaba 

definida por una pregunta metodológica, la cual debían responder 

con argumentación y la presentación de un proyecto arquitectónico cada 

tercer día en el taller. El resultado fue un proceso de diseño donde simul-

táneamente se desarrollaron cuatro áreas de conocimiento integradas: 

el área proyectual-espacial, la racional-reflexiva, la intuitiva-sensitiva y la 

social-cultural. En este proceso se mezclan constantemente los diferentes 

tipos de inteligencia por el esfuerzo de integrar el aspecto espacial desde 

el inicio del desarrollo del proyecto. 

SEMINARIO TALLER DE CONCEPTO ARQUITECTÓNICO
El proceso metodológico para diseño arquitectónico ha sido el eje para 

enseñar a diseñar a los futuros arquitectos en la Facultad del Hábitat 

y la base para desarrollar los proyectos del Taller de Síntesis de todos 

los semestres de la carrera con fundamento en la investigación. Trabajar 

el concepto es parte medular de este proceso y puede abordarse de formas 

muy diversas por cada arquitecto. Para nuestro caso, en la enseñanza de la 

arquitectura, es importante establecer algunas pautas para acompañar 

a los estudiantes de los primeros semestres y que se sienten las bases 

de procesos conscientes. Esto permitirá que más adelante puedan explorar 

otras formas proyectar el espacio, provocando que los futuros arquitectos 

tomen conciencia en el hacer, fundar los proyectos en la investigación 
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con un resultado que justifique el porqué, para qué y para quién, pero 

con especial atención en el cómo. 

El acompañamiento de los asesores en el Taller de Síntesis necesariamente 

tiene esta diversidad de puntos de vista y todos ellos son valiosos. Lejos 

de buscar un método infalible y unificar estos puntos de vista, se organizó 

un coloquio para iniciar el diálogo sobre las formas de conceptualizar 

o concebir el proyecto y, sobre todo, las formas de acompañar a los es-

tudiantes en esta parte del proceso de diseño.

Este coloquio suscitó un seminario - taller sobre la enseñanza del pro-

ceso de diseño arquitectónico en la Facultad del Hábitat, con trece 

módulos en los que participaron profesores que desde la investigación 

y la docencia cuentan con experiencia en este campo y en la formación 

de estudiantes de arquitectura. Se habló sobre la etapa reflexiva y de 

concepción del proyecto, sobre análisis, organización de información 

y conceptualización, así como ejercicios prácticos que sirvieron de apoyo 

para diferentes estrategias de enseñanza.

Los talleres de la Facultad del Hábitat, tienen una visión particular sobre 

el quehacer del arquitecto, pero se trabaja con un mismo programa 

de estudios por cada nivel con objetivos y habilidades desarrollar. En el 

Taller de Síntesis también confluyen los conocimientos y habilidades 

desarrollados en otros espacios de formación, que encuentran su apli-

cación en proyectos. De ahí la importancia de este momento de revisión 

del proceso de diseño con el que se ha trabajado en la Facultad del Hábitat. 

Además, fue posible obtener puntos de vista, observaciones y aportaciones 

valiosas de los profesores para la nueva propuesta curricular. 

El objetivo general estuvo dirigido a desarrollar estrategias de acompaña-

miento en el proceso creativo de los estudiantes. Los objetivos específicos:
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En la concepción del espacio arquitectónico que genere experiencias, 

es necesario tener una serie de criterios básicos y complementarios, desde 

lo subjetivo hasta lo racional. El espacio genera emociones, sensaciones 

y motivaciones, es una función biológica vivir el espacio. Esto tiene que ver 

con la satisfacción y la preferencia del entorno, puesto que cada espacio 

pone en marcha un conjunto de mecanismos fisiológicos y psicológicos 

a través de la percepción y la memoria. 

En la reflexión sobre el método de diseño arquitectónico y los procesos 

del pensamiento, observamos que la percepción y la memoria responden 

al estímulo de información por la experiencia de enfrentarse al proble-

ma de espacio, sobre todo durante el proceso de análisis del problema. 

La percepción consciente impulsa a identificar el mundo sensible y no 

solamente desde lo racional. La consciencia lo lleva más allá y constituye 

una dimensión física que se une con la dimensión interior. Como “vaso 

comunicante que establece el contacto entre mi ser y el ser del mundo” 

(Honorato, 2018, pág. 38), la percepción establece una relación dialéctica 

entre ambos y se transforman mutuamente. “En la percepción, mucho 

antes que en los actos intelectivos, se realiza el hombre entero” (Honorato, 

2018, pág. 39). Con este proceso cognitivo y sensorial accedemos a las 

propiedades intrínsecas de los objetos y del espacio.

En el caso de los arquitectos que trabajan primordialmente con el espacio, 

se dan otros procesos del pensamiento intencionales e intuitivos para 

resolver los problemas que se presentan. Estos activan, además de la 

percepción, otras operaciones mentales complejas para analizar, orga-

nizar, transformar, imaginar, proyectar, discernir y proyectar entre otras.

Julio César Penagos explica que al inducir el proceso de diseño “la respuesta 

creativa se logra mediante el rompimiento, la asociación, la proyección 

y la certeza”. (Penagos Corzo, 2000). Consideramos que además cada 
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una de estas acciones exige intención y consciencia de cómo se lleva 

a cabo esta respuesta creativa.

El rompimiento es el primer reto, pensar diferente. Romper paradigmas 

es poder situarse en diferentes circunstancias y puntos de vista, com-

prender lo establecido y cuestionarlo. La información sobre las causas, 

el origen de los conceptos, creencias y teorías establecidas son el punto 

de partida. “Es un posicionamiento que extrae a lo que es de su oscuridad, 

que lo deja aparecer ante nosotros en el mismo acto por el que dejamos 

de estar fundidos con él en la cegadora habitualidad, razón por la cual 

lo que es se muestra como insólito”. (Saez Rueda, 2015, pág. 24) La ruptura 

permite ir más allá del modelo existente, romper el hábito. 

La percepción consciente modera el juicio acelerado por la memoria 

y permite nuevas formas de asociación. Estas relaciones se integran 

en diversidad de respuestas, eligiendo las más pertinentes a cada pro-

blema. En este proceso las emociones intervienen en la selección de in-

formación, para descartar o asociar rápidamente a partir de experiencias 

previas. Damasio explica que “con el conocimiento factual se categoriza 

los hechos que lo constituyen, se organizan en clases, en función de los 

criterios constituyentes, y la categorización contribuye a la toma de de-

cisiones al clasificar tipos de opciones, tipos de resultados y conexiones 

entre opciones y resultados” (Damasio, 1996, pág. 264). Esta reacción 

sensible se puede entender también como intuición.

En respuesta se proyectan diferentes representaciones de posibles solu-

ciones. “Una parte sustancial de este cálculo dependerá de la generación 

continua de supuestos imaginarios adicionales construidos a partir 

de pautas visuales y auditivas, entre otras, y también de la generación 

continua de narrativas verbales que acompañan a estos supuestos y que 

son esenciales para mantener en marcha el proceso de la inferencia 

lógica” (Damasio, 1996, pág. 233). Estas representaciones de supuestos 

imaginarios que son mentales de inicio, en el trabajo de los arquitectos 
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se revelan en bocetos, modelos, argumentos y otros medios que permiten 

comunicar y recrear las ideas en diferentes niveles de abstracción hasta 

tomar forma en la realidad. 

La esencia de la creación va de lo interior a lo exterior, imaginando 

sensaciones para luego expresarlas en conceptos. El concepto se consti-

tuye entonces, como una representación de las ideas y es en esta repre-

sentación en la que se pueden comprobar los supuestos para obtener 

alguna certeza sobre el futuro de lo que se proyecta. Esto si seguimos 

los elementos que nombra César Penagos para inducir la acción creativa. 

Este último elemento de certeza, el concepto, puede explicar la seguri-

dad del impulso del diseñador cuando encuentra la clave para resolver 

el problema de espacio. Es el detonador que rompe, organiza o asocia 

y proyecta la idea central.

Según Louis I. Kahn se debe comenzar con lo inconmensurable, para 

luego someterse a medios mensurables. “La comprensión es la com-

binación del Pensamiento y el Sentir en un momento en que la mente 

se halla en una relación más estrecha con la psique, origen de lo que una 

cosa quiere ser. Este es el comienzo de la Forma”. (Kahn, 1984, pág. 10). 

Sabemos que, en todo acto creativo, la emoción es clave. El arquitecto 

decide con la razón y con la emoción, sin embargo, una cosa es diseñar 

emocionado y otra muy diferente es diseñar para emocionar. Se deja 

una huella emocional en las personas que habitan cuando un espacio 

estimula sensaciones, pero si además figuran lo inconmensurable llega 

a producir emociones.  

Las respuestas creativas dirigidas a ejercer esa estimulación sobre los sen-

tidos, pueden dejar esa huella emocional y buscar lo inconmensurable. 

En el espacio creado, el cuerpo se vuelve receptor de la forma y del evento, 

con el que se alcanzan relaciones vitales. Es así como la arquitectura 

se acerca a expresar la esencia de la voluntad del ser. 
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La metodología proyectual paralela consiste en integrar desde el inicio 

y de forma simultánea el conocimiento necesario para proyectar. Esto 

no debe hacerse en orden lineal, sino paralelo, e irá adquiriendo cohe-

rencia conforme se integren todas las condicionantes del proceso de di-

seño. Se parte de la noción de que el proceso de creación en arquitectura 

es siempre un proceso simultáneo de reflexión e intuición, por lo que se 

busca integrar estos aspectos. 

Howard Gardner en su teoría establece que la inteligencia no se limita 

al razonamiento lógico, sino que constituye la habilidad para resolver 

problemas utilizando múltiples inteligencias, por su parte Edwin Ha-

ramoto propone el método de proyectación paralela con cuatro áreas 

del conocimiento que se deben integrar: Proyectual-espacial, Racio-

nal-reflexivo, Intuitivo-sensitivo y Social-cultural. (Gaete-Reyes, Jirón 

Martínez, & Tapia Zarricueta, 2008).

Al inicio del proceso de diseño, el conocimiento proyectual-espacial 

se obtiene de un lugar específico, y esto metodológicamente se ve 

plasmado sobre un modelo arquitectónico (maqueta u otro formato 3D) 

sin conocer muchas variables del proyecto. Este modelo no es el proyecto 

en sí -es muy pronto para saberlo-, sino más bien el comienzo de un 

trabajo de experimentación formal donde la idea es aprender del error.

Este “proyecto fallido” nos permite valorar la importancia que tiene 

la información de las características del lugar: escala, entorno, limitantes 

físicas, potenciales espaciales, características urbanas, etc., evidenciando 

que un análisis teórico y genérico no logra el conocimiento necesario para 

resolver en forma certera un problema espacial en un lugar particular 

(Gaete-Reyes, Jirón Martínez, & Tapia Zarricueta, 2008).

El conocimiento racional-reflexivo, por su parte, es el más usado debido 

a nuestra enseñanza de carácter científico. Ello significa usar el razo-

namiento y el análisis de información, para obtener una serie de datos 
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útiles para el proyecto (Gaete-Reyes, Jirón Martínez, & Tapia Zarricueta, 

2008). El proceso de diseño arquitectónico es un proceso racional y lógico 

de toma de decisiones, a partir de referencias de proyectos análogos 

o similares, de analizar el programa, estudiar las condiciones físicas 

del lugar, investigar los materiales aplicables más aptos, hacer un perfil 

de usuarios, entre otros.

Este proceso no deja de lado el conocimiento intuitivo-sensitivo, quizás 

uno de los más complejos de producir, ya que existen pocos modelos 

que permiten desarrollar su desarrollo (Gaete-Reyes, Jirón Martínez, & 

Tapia Zarricueta, 2008). Se tiene conocimiento que es conveniente in-

corporar múltiples variables simultáneamente, provocado con ejercicios 

que integren procesos intuitivos, tales como el azar y los juegos, con la 

intención de incluir la incertidumbre como característica. Lo anterior 

favorece el “pensamiento lateral”, del que nos habla De Bono, donde 

la información es entendida no como fin, sino como medio, al con-

trario del pensamiento vertical (Gaete-Reyes, Jirón Martínez, & Tapia 

Zarricueta, 2008).

No menos importante resulta la incorporación del conocimiento so-

cial-cultural, el cual se logra mediante la socialización del proceso 

de diseño arquitectónico, en la medida de lo posible, interactuar con los 

habitantes potenciales del proyecto. Ello implica un cambio de paradigma 

del arquitecto-autor al arquitecto-actor, y con ello transitar del diseño 

de objetos al diseño de procesos de transformación (Gaete-Reyes, Jirón 

Martínez, & Tapia Zarricueta, 2008). Procesos que incorporen la parti-

cipación ciudadana, y que faciliten un proceso continuo de interacción 

en la toma de decisiones, son cada vez más no sólo convenientes, sino 

indispensables, para cierto tipo de proyectos de índole pública.

Estos cuatro tipos de conocimiento se trabajan en forma paralela, en dis-

tinto orden, pero con tiempos similares en el método paralelo. En este 
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proceso, el estudiante experimenta ese proceso transitorio “del caos 

al orden”, en donde el conocimiento paralelo se va entrelazando pro-

gresivamente hasta generar un conocimiento global del problema. 

El punto de partida o “proyecto fallido” realizado inicialmente debe 

ser constantemente modificado, mejorado y corregido, integrando 

estos conocimientos adquiridos durante todo el proceso, con la ventaja 

de que se integra el aspecto espacial desde el inicio, como sucede en el 

proceso de muchos profesionales de la arquitectura. De esta forma, cada 

estudiante encuentra su forma particular de aproximarse al proceso 

de diseño y las ideas surgen desde múltiples orígenes, produciendo 

mayor variedad y creatividad (Toro, 2018).

CASO DE ESTUDIO
A continuación, se describe el proceso de diseño arquitectónico desarro-

llado durante el semestre enero-junio 2022, por estudiantes de séptimo 

semestre en el Taller de Síntesis de Arquitectura Uno Confronta, “Arq. 

Francisco Marroquín Torres”:

A partir de un plan de trabajo (Figura 1) dosificado de acuerdo con los 

alcances académicos y el calendario de una unidad de trabajo, cada 

etapa se planteó en forma de pregunta detonante y el asesor, en este 

caso, asumió un rol de “cliente”. En cada sesión los estudiantes en forma 

individual presentaron su avance con miras a convencer o “vender” su idea.
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Figura 1. Elaboración propia, 2022. 

La primera pregunta, ¿Cómo me imagino una casa dividida?, sitúa a los 

estudiantes en una situación hipotética, redactada por el asesor: “Tengo 

una junta con mis clientes el lunes a las 16:00, me piden una primera 

idea en maqueta. No sé ni dónde es el terreno. Sólo me dijo que quiere 

una ‘Casa Dividida’. La puedo hacer de manera virtual o material, pero 

el lunes tengo que vender la idea”. 

Esta situación los lleva a buscar una manera rápida y eficiente de esa 

primera concepción que se representa ya sea por croquis, modelo virtual 

(figura 2) o maqueta física. 

Figura 2. Croquis (Elaborado por Salma Díaz), modelo virtual (Elaborado por 

Emmanuel Ledezma), modelo virtual (Elaborado por Omar Barrón)
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Una de las primeras etapas, ¿En qué consiste el método paralelo? con-

duce a los estudiantes a una revisión bibliográfica sobre el tema, para 

comprender y explicar de forma sintética y clara a su equipo de colabo-

radores o bien a sus “clientes”.

Simultáneamente, comienza el análisis conceptual del tema asignado, 

“La casa dividida”. La explicación racional del proyecto se puede hacer 

por medio de argumentos, exploraciones formales conceptuales o es-

paciales (figura 3).

Figura 3. Razonamiento verbal-visual (Elaborado por Omar Barrón), estudio 

espacial (Elaborado por Emmanuel Ledezma)

La pregunta ¿Cómo se ha resuelto esto antes? Lleva al análisis compa-

rativo de casos análogos, el cual debe abarcar el ámbito local, nacional 

e internacional, para tener un marco referencial amplio, y cuestionar 

a cada proyecto seleccionado en cuanto a función, forma, espacio y es-

tructura. Lo anterior con miras a obtener un aprendizaje aplicable a mi 

propio proyecto.

Posteriormente se plantea la siguiente cuestión: ¿Qué puedo hacer para 

hacerla progresiva, accesible y sustentable? Esto vincula el proyecto 

con su materialización, lo que lleva al análisis de sistemas constructivos 

y estructurales, el reto necesario de accesibilidad universal (figura 4) y se 

plantean criterios para una propuesta susceptible de planearse en etapas 

(tabla 1). Además de realizar la tabla comparativa desde el punto de vista 

ambiental, social, financiero y tecnológico (tabla 2).
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Figura 4. Reflexión de Dahyana Jacqueline Santoyo Verduzco.

Para responder a la pregunta detonante ¿En dónde estoy diseñando?, 

los estudiantes deben ubicar el terreno para realizar un levantamiento 

de campo con fotografías y croquis. Esta información llevará a revisar 

la hipótesis en función del terreno, además del cumplimiento de nor-

mativa urbanística vigente, partiendo de un análisis del sector urbano, 

vialidades, usos de suelo, equipamiento, entre otros aspectos, como 

los geográficos, y su impacto en el proyecto. De este análisis, deberán 

identificar los elementos del entorno a integrar en la propuesta: len-

guaje formal de preexistencias, árboles, sentido de vialidades, remates, 

accesos, entre otros.

La siguiente pregunta ¿Cómo explicar a los clientes mi concepto? plantea 

a los estudiantes el reto de describir sus intenciones conceptuales (figura 5)  

en una forma tan clara como para explicarlas a una persona ajena a la for-

mación profesional arquitectónica. Para ello, deberá apoyarse en creaciones 

materiales de piezas abstractas (figura 6) para describir las intenciones 

de diseño en lo funcional, espacial, formal y técnico (figura 7).
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Tabla 2. Evaluación de sostenibilidad elaborada por estudiantes  

de séptimo semestre.

La siguiente etapa, ¿Cuál es la historia detrás de mis clientes? presenta 

a los estudiantes el reto de construir la narrativa de sus potenciales 

clientes y porqué necesitan una casa dividida. De esta manera, al contar 

su historia, describen los espacios que conforman el proyecto, requisitos, 

requerimientos y dimensionamiento. También explican cómo previ-

sualizan que sus usuarios van a habitar la casa (figura 8), a la vez que 

les pide una reflexión de cómo se han ido modificando las características 
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Figura 5. Proceso conceptual de Dahyana Jacqueline Santoyo Verduzco.

Figura 6. Proceso conceptual de Dahyana Jacqueline Santoyo Verduzco.

Figura 7. Proceso conceptual de Dahyana Jacqueline Santoyo Verduzco.
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del proyecto, con base en la comprensión cada vez más profunda de los 

usuarios y del sitio. Esto es, mostrar cómo ha evolucionado el proyecto 

desde el comienzo hasta este punto, que representa la mitad del proceso.

Figura 8. Narrativa desarrollada por Adrián Gutiérrez Silva.

A través de la pregunta ¿Voy bien o me regreso?, el estudiante sintetiza 

el proceso de diseño paralelo desde el principio hasta este momento, 

en un documento integrado documenta todo el proceso hasta el mo-

mento, incluyendo maquetas, concepto, modelado, croquis, lectura, para 

presentarlo clara y descriptivamente a los “clientes”.

Todas las partes anteriores deben estar corregidas y complementadas 

en este punto, de acuerdo con la retroalimentación realizada por el asesor, 

en el taller y en tareas evaluadas).

La preentrega es el momento de recapitulación, una semana antes de la 

entrega final del proyecto, para ello se planteó la pregunta ¿Que hoy tengo 

que presentar mis avances?

Muestra tu avance al día, corregido y complementado en función de las 

asesorías previas, en una dinámica participativa de preentrega como clase 

abierta, con todos los niveles de taller de arquitectura Uno Confronta, donde 

presentan su proceso de diseño a estudiantes y asesores de otros niveles, 

y a la vez visitan los demás niveles para conocer sus procesos (figura 9).
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Figura 10. Previsualización digital de Dahyana Jacqueline Santoyo Verduzco.

Figura 11. Planos de especificación de Emmanuel Ledezma Hernández.

En una de las fases finales, se le pregunta al estudiante ¿Cuánto va a 

costar el proyecto?, para lo cual debe realizar un estudio de mercado, 

buscando la oferta inmobiliaria en la zona, comparando al menos cinco 

inmuebles residenciales de los que se pueda conocer superficie y costo. 

Con ello se busca obtener un costo paramétrico por metro cuadrado 

de construcción para trasladarlo a la superficie de cada terreno. En este 

punto se pide también sintetizar las especificaciones técnico-constructivas 

en un plano de cimentación con detalles y un plano de infraestructura 

(eléctrica, hidráulica y sanitaria). Con el costo de la obra, el estudiante 

puede calcular cuánto podría cobrar por este proyecto, en una situación 
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hipotética, dependiendo de lo que se vaya a entregar: anteproyecto, 

proyecto arquitectónico o proyecto ejecutivo. También deberá calcular 

cuánto más se tendrá que pagar para obtener la autorización de este 

proyecto: mecánica de suelos, cálculo estructural, licencia de construcción, 

gestión de trámites, supervisión externa (figura 12). Debe presentar la in-

formación al “cliente”, de manera integrada con el resto del documento, 

en forma muy clara y descriptiva para venderle la idea, y convencerle 

de la inversión en cada aspecto.

Figura 12. Presupuesto paramétrico presentado por estudiantes de séptimo 

semestre.

Se llega a la entrega final del proyecto: ¿Que el proyecto es para hoy? Por lo 

que el estudiante debe preparar una entrega ejecutiva, con el documento 

integrado, corregido, y realizar una maqueta de presentación escala 1:50 

con acabados y realización de alta calidad para presentar a un cliente, 

ambientada y contextualizada (figura 13).
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Figura 13. Maqueta volumétrica de Omar Guadalupe Barrón Oviedo.

Se pide a los estudiantes dar un testimonio de su paso por este proceso: 

¿Cómo sobreviví al método paralelo? Y se encuentran muy interesantes 

opiniones donde los estudiantes reconocen el aporte de este método:

“Lo que más me gustó es el que el este trabajo se basara en entregar 

y presentar los trabajos como si fueran para la venta de un proyecto 

real, pues es algo que nunca se suele tratar en las clases, y menos 

en taller, siendo, creo yo, que es algo de vital importancia para 

el mundo laboral, y que esto es de vital importancia para cualquier 
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alumno que va a la mitad de su carrera, el cómo sería tratar con un 

proyecto real de arquitectura directamente con un cliente y el tipo 

de lenguaje y diseño que debemos realizar para tratar con ellos. 

Creo que es de lo más valioso que hicimos en este parcial, y que 

más relevancias tendrá a futuro, incluso que otras cosas más téc-

nicas que ya sabemos, el que nos toque hacer una investigación, 

no sólo del terreno y su contexto, sino de los aspectos legales 

y hablar de dinero, costos, precios, permisos y sus costos, creo 

que algo de lo que poco se habla en la carrera y que es de lo más 

útil en la vida laboral. Definitivamente creo que fue un parcial 

de mucho aprendizaje y de nuevas formas de hacer las cosas 

y creo que este método sobre todo implementado en los niveles 

medios, como éste y el anterior de la carrera, complementarían 

el programa de la carrera y se lograrían una cantidad de proyectos 

interesantes y diferentes. Me alegra haber podido experimentar 

este método y su forma de trabajo de este”. (Testimonio de Óscar 

Josué Camarillo Castro).

“En conclusión, el método me encantó ya que siento que nos 

da una libertad adicional que el método tradicional no nos da y 

esto con mi forma de proyectar, me beneficia demasiado. Defi-

nitivamente seguiré usando este método de forma mixta con el 

tradicional hasta poder pulirlo y dominarlo de tal forma que este 

se convierta en mi principal método de proyección arquitectónica.” 

(Testimonio de Omar Guadalupe Barrón Oviedo).

Como puede observarse en estos testimonios, la experimentación de un 

método alternativo en el taller de síntesis es una experiencia enrique-

cedora para los estudiantes de semestres avanzados, ya que cuentan 

con la experiencia de los cursos anteriores como referencia y punto 

de comparación.
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CONCLUSIÓN
La fase conceptual es central en cualquier proceso de diseño arquitec-

tónico y sin embargo conlleva múltiples acepciones en su enseñanza 

y aplicación, tanto en el taller de síntesis de arquitectura como en la 

práctica arquitectónica. Es importante reconocer que existen otras formas 

de conceptualizar, como la denominada proyección paralela descrita 

en este capítulo y que concibe al diseño como proceso unificado en una 

totalidad, confluyente de las diferentes fases del proyecto, ya que inte-

gra el aspecto formal espacial desde el inicio, a diferencia del método 

“tradicional” donde este aspecto se comienza a visualizar en etapas 

intermedias del proceso de diseño. En este método las ideas confluyen 

al surgir desde múltiples recursos creativos y utilizando diferentes he-

rramientas que permiten ir y venir de medios físicos a medios digitales 

(maquetas, bocetos, modelos digitales, realidad virtual) que se incluirían 

no solamente para la representación, sino como apoyo a la proyección. 

En este estudio de caso, la implementación del método paralelo en el taller 

de síntesis arquitectura para el desarrollo del proyecto “La Casa Dividida” 

se desarrolló a partir de preguntas metodológicas en cada etapa, las cuales 

se fueron respondiendo por los estudiantes por medio de la argumenta-

ción y presentación de materiales gráficos, verbales y tridimensionales. 

Se observó un proceso de diseño con el que se desarrollaron de manera 

simultánea las cuatro áreas de conocimiento: el área proyectual-espacial, 

la racional-reflexiva, la intuitiva-sensitiva y la social-cultural, integradas 

en un proceso paralelo, con el cual se entrelazan los diferentes tipos 

de inteligencia y las diversas fuentes de conformación de la respuesta 

arquitectónica a un problema de espacio. 
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CAPÍTULO  4

La enseñanza del taller de diseño. 
Disciplina e interdisciplina como 
estrategias pedagógicas

María Elena Molina Ayala 
Universidad Autónoma de San Luis Potosí, México. 
Mónica Susana de la Barrera Medina  
Universidad Autónoma de Aguascalientes, México.

INTRODUCCIÓN
La presente disertación pretende aportar estrategias dirigidas fun-

damentalmente a docentes de arquitectura y diseño, que faciliten 

la enseñanza-aprendizaje de los alumnos de estas disciplinas, para ello 

se realizó un estudio con alumnos de primer semestre, en dos institu-

ciones de educación superior, ambas acreditadas a nivel nacional por su 

calidad académica. La primera de ellas es la Universidad Autónoma 

de Aguascalientes, en el Centro de Ciencias del Diseño y la Construc-

ción (CCDC), al interior de un grupo de estudiantes de Arquitectura, 

que aprenden de forma disciplinar. Para esta investigación se considera 

el concepto de disciplina desarrollado por Morin (1996), que la define 



como una categoría organizacional en el seno del conocimiento científico 

que instituye la división y la especialización en los diversos dominios 

que recubren las ciencias.

La segunda es la Universidad Autónoma de San Luis Potosí, en la Facultad 

del Hábitat (FH), con estudiantes que en su proceso de formación académica, 

tienen dos momentos de trabajo interdisciplinar, uno en la fundamentación 

y otro casi al cierre de esta, participando en el estudio las seis disciplinas 

que ahí se imparten: Arquitectura, Diseño gráfico, Diseño industrial, 

Edificación y administración de obras, Diseño urbano y del paisaje, 

así como la carrera de Conservación y restauración de bienes culturales 

muebles. Este estudio considera el término de Interdisciplina que plan-

tea Piaget (1979), quien la define como “el segundo nivel de integración 

disciplinar, en el que hay una verdadera reciprocidad en el intercambio 

de conocimiento. Este nivel, por tanto, implica la transformación de los 

conceptos y terminologías fundamentales, así como de metodologías 

de investigación y de enseñanza. Se trata de una integración recíproca 

entre varias disciplinas, las cuales son a su vez modificadas dependiendo 

así unas de las otras, cuya cooperación aporta un enriquecimiento mutuo”.

Los elementos a comparar, en ambas instituciones educativas, son: a) 

Infraestructura y equipamiento, realizando un análisis de la condición 

del lugar, esto es relevante, porque de acuerdo a Torreslanda (2010), 

los espacios en sí, son agentes de cambio, así que transformar los espa-

cios educativos permitirá una evolución en los procesos de enseñanza 

y de aprendizaje. Es posible crear mejores espacios educativos si se 

diseñan teniendo en mente el aprendizaje y la construcción de nuevos 

conocimientos; b) Planes de estudio, que se revisaron como elemento 

fundamental; c) Estrategias de enseñanza y resultados de aprendizaje, 

a través de observación directa controlada y de FODAS que se desarrolla-

ron en la UASLP, los cuales sirvieron de base para diseñar preguntas para 

entrevistas hechas a profesores, estudiantes y egresados con respecto 
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a las formas de aprender en ambas escuelas, además de levantamientos 

fotográficos que dan cuenta de dichas estrategias. Con el análisis de los 

resultados obtenidos de esta comparación de estrategias, se proponen 

nuevas o se retoman algunas que, de acuerdo a la evaluación hecha, faci-

litaron los procesos aprendizaje de los alumnos de arquitectura y diseño.

Las formas de ejercer y de enseñar en las disciplinas de la Arquitectura 

y el Diseño han sido muy diversas. En las instituciones de educación 

superior existen convergencias y divergencias en lo que se refiere a la 

participación del usuario y el entorno en el proceso de diseño. En algunas 

universidades, uno de los elementos que ha prevalecido en la formación 

del arquitecto, es la disciplinar, solucionando el espacio en relación a un 

tema, conjugándolo con la funcionalidad y la estética, dejando de lado 

no solo el punto de vista del habitador del espacio en este proceso 

reflexivo, sino las experiencias perceptuales con todos los sentidos, 

que se enfocan principalmente en el de la vista. Con respecto a esto 

último, Pallasma (2006) señala, que el sesgo ocular nunca ha sido 

tan manifiesto en el arte de la arquitectura como en los últimos 30 años, 

en los que ha predominado un tipo de arquitectura que apunta hacia 

una imagen visual llamativa y memorable, en lugar de una experiencia 

plástica y espacial con una base existencial. En otras escuelas se trabaja 

de forma interdisciplinar, los alumnos trabajan de forma colaborativa 

con otras disciplinas y es el usuario el que va de la mano del diseñador 

generando espacios y experiencias a través de diseño participativo; 

autores como Rouco y Matamoros (2017), nos dicen que el intercambio 

de experiencias entre los participantes y el hecho de trabajar con casos 

reales y diferentes ha permitido que la pluralidad de sitios, inmuebles, 

familias y necesidades generen en los estudiantes una gran diversidad 

de respuestas y modos de llegar a ellas, en un ambiente de discusión 

y debate que promueve la reflexión en torno a la relación entre el hombre, 

la arquitectura y la ciudad. 
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Las relaciones  interdisciplinarias, según autores como Bell et al. (2022), 

constituyen una vía que posibilita mejorar el proceso  de enseñanza -apren-

dizaje y la formación de profesionales, teniendo en consideración que el 

desarrollo científico técnico se dirige hacia niveles de mayor integración.

Además de esta diferencia en las formas de acercarse al ejercicio del di-

seño y su enseñanza, también hay diferentes puntos de vista en torno 

a trabajar de forma disciplinar o interdisciplinar, mientras que en algu-

nas escuelas se inclinan a enfocar la enseñanza en la disciplina, autores 

como De la Tejera et al. (2019), ven en la interdisciplinariedad una forma 

de abordar y estructurar las distintas disciplinas y sus contenidos hacia 

la globalización de los conocimientos, oponiéndose a un enfoque peda-

gógico disciplinar que organiza el conocimiento de forma fragmentada.

Independiente del proceso de formación académica que tengan: dis-

ciplinar o interdisciplinar, este trabajo pretende aportar una nueva 

comprensión de la enseñanza de Arquitectura y Diseño, partiendo 

de ello reflexionar sobre la necesidad de proponer cambios en las formas 

de educar y de generar estrategias que lleven a los futuros profesionistas 

a ser más responsables de las necesidades del lugar y de la sociedad 

actual, según Zumthor (2014), cuando la arquitectura se expresa con el 

más alto nivel se convierte en algo universal porque se deja tocar por el 

lugar, antes de conocer siquiera la palabra arquitectura, todos nosotros 

ya la hemos vivido.
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EL ANÁLISIS DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA
Los estudiantes de Arquitectura de la UAA
Se muestra primero, el acercamiento y análisis de los procesos de aprendi-

zaje de los estudiantes de la licenciatura en Arquitectura, de la Universidad 

Autónoma de Aguascalientes, México, trabajando de forma disciplinar. 

Para ello, inicialmente se hizo una revisión del plan de estudios vigente 

encontrando que tiene como objetivo “formar Arquitectos altamente 

competentes en los ámbitos del diseño arquitectónico-urbano y de la edi-

ficación de espacios habitables para planear, diseñar y construir espacios 

que permitan el desarrollo de ciudades sustentables y que contribuyan 

al bienestar de las necesidades de la sociedad a nivel local, regional, 

nacional e internacional; con la capacidad para interpretar los factores 

sociales, culturales, medio ambientales y tecnológicos constructivos 

con el objeto de mejorar la calidad de vida del ser humano, con una 

perspectiva ética y humanista, sensibles a los problemas del entorno” 

(Plan Estudios UAA, 2022, p.1). 

La materia que se imparte en primer semestre es la de Fundamentos 

del Diseño Básico Arquitectónico, con nueve horas por semana y la esencia 

del taller persigue que los estudiantes conozcan, comprendan y sinteti-

cen los fundamentos de diseño, aplicándolos a ejemplos enfocados a la 

arquitectura, se fomenta en ellos, el desarrollo del lenguaje visual y los 

efectos de la percepción en el diseño, la misión en la formación habla 

de un enfoque interdisciplinar, que no se hace evidente en la práctica 

formativa como se verá más adelante. Son dos grupos de 20 estudiantes, 

cuentan con una relación de 10 estudiantes asesorados por un profesor. 

Trabajan en mesas compartidas, llevan los mismos contenidos, así como 

las mismas estrategias de enseñanza-aprendizaje. 
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El proceso de aprendizaje disciplinar
En los estudiantes se fomenta, desde el primer momento y como estra-

tegia didáctica fundamental, que aprendan encontrando sentido a lo 

que aprenden y que sean constructores de su propio conocimiento para 

lograr un aprendizaje enfocado a la disciplina de la arquitectura. Buscan 

de manera previa el tema que será expuesto por el profesor en el taller, 

con la finalidad de que lleguen a la sesión ya con inquietudes y preguntas 

al salón de clase. Ahí se les explica de manera detallada el tema, a través 

de presentaciones, videos e incluso impresos en hojas de papel. Se procura 

tanto el trabajo individual para fomentar la responsabilidad y en equipo 

para aprender sobre colaboración. Un ejemplo de ello es este ejercicio 

que se muestra a continuación:

a) Se investiga el tema y experimenta con el comportamiento de color 

de manera lúdica. En la figura 1 se observa como las estudiantes, usando 

sus manos, generan combinaciones con los colores primarios.

Figura 1. Combinaciones con los colores primarios. Fotografía del autor.
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b) Aplican el color y reflexionan sobre su comportamiento con el acompa-

ñamiento de diferentes matices, o tonos, los efectos de la luz, los objetos 

y el ser humano en la percepción del espacio. Ver figuras 2, 3, 4 y 5.

Figuras 2, 3, 4 y 5. Monteas de color: monocromía, bicromía, policromía y bicromía 

escala uno a uno. Fotografías del autor.

Hacen composiciones que tienen unidad equilibrio y armonía ejecutando 

ejercicios abstractos que refuerzan la comprensión del tema y luego 

se realizan ejemplos enfocados a la arquitectura (Ver figura 6). En otros 

momentos de su formación, experimentan con materiales que pueden 

utilizar cuando llevan a cabo el ejercicio de la profesión.

Realizan viajes de estudio a las principales ciudades del país, como México, 

Guadalajara o Monterrey, en donde se visitan diferentes museos y se 

les muestra a los estudiantes la aplicación en las artes de los diferentes 

conceptos que aprenden en clase. Observan y recorren edificios para ubi-

carlos en el espacio y que entiendan las diferentes escalas. Esto coincide 

con la teoría de aprendizaje significativo por recepción que planteaba 

Ausubel (1993), quien señala que este ocurre cuando el material se pre-
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senta en su forma final y se relaciona con los conocimientos anteriores 

de los alumnos.

Figura 6. Ejercicio abstracto con módulos. Fotografía del autor.

Además de los viajes, asisten a exposiciones donde ven la relación directa 

entre el boceto, el proyecto y la maqueta a diferentes escalas incluyendo 

la escala uno a uno con obras de diferentes arquitectos. Después expo-

nen los conocimientos y experiencias adquiridos en el viaje y realizan 

un escrito reflexivo sobre lo aprendido. (Ver figura 7). Realizan visitas 

a biblioteca, para encontrar en los libros, conceptos vistos en clase 

aplicados a la disciplina, fomentando el hábito de la lectura. Asisten 

a conferencias con la idea de que los estudiantes conozcan otras formas 

de realizar el ejercicio de la arquitectura, después de presenciar estas 

conferencias realizan trabajos que relacionan los conceptos aprendidos 

en el curso con obras mostradas por los arquitectos en las conferencias. 

Se desarrollan trabajos con gran formato y en equipo, con la finalidad 

de encaminarlos a explorar diferentes materiales y soluciones a un mismo 

diseño, además observan los trabajos realizados por estudiantes de los 
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diferentes semestres de la misma disciplina cuando se tienen entregas 

parciales o finales. 

Figura 7. Alumnos reflexionando lo aprendido. Fotografía del autor.

Otros asuntos que son importantes, tienen que ver con los profesores. 

Estos participan de manera activa en la actualización de los programas, 

colaboran en la coordinación de semanas de arquitectura al interior de la 

semana del Centro de Ciencias del Diseño y la Construcción, favorecen 

además la organización de conferencias, toman cursos inter-semestrales 

y asisten a reuniones de Academia. 

Es una licenciatura reconocida y de acuerdo con evaluadores académicos 

de la Acreditadora Nacional de Programas de Arquitectura y Discipli-

nas del Espacio Habitable A.C. (ANPADEH), es considerada de calidad, 

sin embargo, no cuenta con el número de profesores de tiempo completo 

suficientes para desarrollar investigación en la disciplina. Los profesores 

de tiempo completo que tienen investigaciones son en la línea de Historia. 

No se cuenta con otros proyectos de investigación vigentes y registrados 

que estén dando cuenta de los procesos de aprendizaje de la disciplina, 
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lo más cercano que se tiene son los estudios sobre infraestructura educa-

tiva de las Instituciones de Educación Superior (IES) públicas mexicanas, 

específicamente de aquellas que inciden en la formación de arquitectos 

y urbanistas mexicanos desarrollado por Alejandra Torreslanda (DEP) 

quien fuera profesora de esta casa de estudios por más de 25 años.

Los estudiantes de arquitectura de la UASLP
En lo referente a los estudiantes de la Universidad Autónoma de San 

Luis Potosí, México, la Facultad del Hábitat en su plan de estudios pro-

yecta que los estudiantes trabajen de manera interdisciplinar. Esto 

ha implicado a lo largo de los años, un cambio en las formas de ejercer 

la enseñanza del diseño y la arquitectura. En el Plan de estudios se tiene 

como objetivo que los egresados de Arquitectura se caractericen por tener 

“sentido humano, que posee los conocimientos artísticos y científicos 

que le permiten analizar, conceptualizar, proyectar, gestionar y construir 

los espacios habitables del hombre en cualquier lugar del mundo” (Plan 

Curricular, Facultad del Hábitat, UASLP, 2013, pag.100). Además de las 

habilidades que desarrollan para resolver problemas de habitabilidad, 

se hace énfasis en que se “desempeña individual y colaborativamente 

desarrollando diferentes formas de trabajo inter, multi y transdisci-

plinar”, esto si se observa de forma evidente en los talleres de diseño 

que se analizaron. Son en promedio 15 grupos con 40 alumnos, cada 

uno guiados por cuatro o cinco docentes, en una relación de un profesor 

por cada ocho estudiantes. 

En el primer semestre, los conocimientos y habilidades se les enseñan 

en el Taller de Síntesis I del Hábitat, ahí se tiene como objetivo fun-

damental “Apreciar, comprender, interpretar y aplicar reflexivamente, 

los conceptos, pensamientos y relaciones multidimensionales que se 

desdoblan e inciden en el Hábitat como sistema ambiental complejo 
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y representarlos a través del recurso del lenguaje de la composición” (Plan 

Estudios UASLP, 2013, p.2). Una de las características de la forma de trabajo, 

es que los estudiantes son esencialmente reflexivos, capacidad importante 

de desarrollar, pues como señala (Casakin, 2017, p.239) el fenómeno de la 

globalización ha limitado y simplificado las diferencias físicas, sociales, 

y culturales que la distancia había logrado proteger en tiempos pasados, 

lo que ha provocado que los valores arquitectónicos del lugar, así como 

su identidad se diluyan. Si los estudiantes son más reflexivos, tendrán 

la capacidad de captar la esencia del lugar y entender el fenómeno 

sociocultural que se establece. El conocimiento especializado, señala 

Morin (1999), es una forma particular de abstracción, que conlleva extraer 

un objeto de su contexto y de su conjunto, dejando de lado las relaciones 

con su medio, insertándolo en un sector conceptual abstracto que es 

el de la disciplina compartimentada cuyas fronteras resquebrajan arbi-

trariamente la sístemicidad y la multidimensionalidad de los fenómenos. 

La especialización, como es el caso de la enseñanza disciplinar, impide 

en muchas ocasiones ver lo básico fundamental porque a partir de que 

el conocimiento es fragmentado éste se diluye y deja de ser sistémico, 

impidiendo incluso desarrollar proyectos que respondan correctamente 

a las necesidades sociales pues no consideran el entorno en que se de-

sarrollan, creando con ello una visión en una sola dimensión que está 

lejana de la realidad social.

El proceso de aprendizaje interdisciplinar 
Los profesores tienen libertad de cátedra en cada taller que se imparte, 

no homologan la forma de enseñar y todos los talleres son diferentes, 

sin embargo, hay un eje rector que tiene que ver con la filosofía pro-

pia de la Facultad con una pedagogía, procesos y formas de aplicar 

los conceptos aprendidos, respetando los mismos tiempos de entrega 
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de trabajos finales y compartiendo los resultados con los otros talleres, 

además de ello, en el nivel básico, al interior del taller, los estudiantes 

de arquitectura trabajan con las otras cinco disciplinas para generar 

un ambiente de colaboración entre ellas, se conocen, intercambian 

saberes y se vinculan entre ellos. En las imágenes se observan ejercicios 

lúdicos hechos con estudiantes de las licenciaturas de diseño gráfico, 

diseño industrial, arquitectura, edificación y administración de obras, 

diseño urbano y del paisaje, así como restauración de bienes materiales 

muebles. En ellos se explica y manifiesta el entendimiento de lo que es 

la disciplina y la interdisciplina. Ver figuras 8 y 9.

Figura. 8. Disciplina. Figura 9. Interdisciplina. Fotografías del autor.

El taller tiene una visión sistémica que favorece que, en cada uno de 

los ejercicios el alumno lea, investigue, fundamente y desarrolle un pro-

yecto. Esto se hace a partir de una pregunta eje central en la que se revisa 

el sentido de ese cuestionamiento para que a partir de las composiciones 

se detone una explicación por parte del estudiante. 

En las imágenes se observa el acercamiento de los estudiantes a la realidad 

social para generar la pregunta de la que hablamos. Ver figuras 10 y 11.

90



Figura 10. Acercamiento a la comunidad de Escalerillas. Figura 11. Análisis de 

movilidad en una banqueta de la glorieta Bocanegra, SLP. Fotografías del autor.

En lo que se refiere al trabajo en clase, se cuida explicar aspectos técnicos 

relacionados con la motricidad y el pensamiento, aspectos que se pueden 

reforzar en el ejercicio de bocetaje, porque el boceto figurativo o abstracto 

muestra la habilidad del estudiante para relacionar elementos expresi-

vos, técnicos y compositivos, los cuales se generaron de lecturas previas. 

El ejercicio de lectura suele fomentar en el estudiante la construcción 

de un estado del arte, de reconocer el marco teórico y también planear 

un problema pues en todo el curso se busca la empatía con la informa-

ción, con la convivencia y también con la base de pensamiento que hay 

detrás de cada una de las licenciaturas que se imparten en la Facultad. 

La consideración del otro en el proceso de diseño es un elemento prota-

gónico en los ejercicios que se realizan bajo el fundamento de la alteridad, 

en las figuras se observa  lo realizado para el proyecto en el Instituto 

Estatal de Ciegos en San Luis Potosí, México. (Ver figura 12).

Por otra parte, hay actividades que procuran que el estudiante cuestione 

su propia persona, el entorno en el que desarrolla su vida pues tienen 

que comprender, apreciar, identificar, describir, representar y argumentar 

elementos que detonarán una composición. Además, jugar con el tiempo, 

los obliga a tomar decisiones que se harán evidentes en expresiones 

bidimensionales y tridimensionales.
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