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RESUMEN

El articulo propone analizar y delimitar marcos epistemoldgicos
en investigacion y en docencia de disciplinas proyectuales,
acordando definiciones de base. En su desarrollo, se argumenta
que las caracteristicas del saber proyectual demandan su
distincion respecto de otros campos —como la ciencia, el arte

y la técnica-, sin renunciar a su retroalimentacion. En adicidn,
se distinguen posicionamientos que operan sobre, paray a
través del proceso proyectual. Por ultimo, se mencionan las
virtudes de investigar sobre la ensenanza como aporte a la
formacion analitica, creativa y comunicativa del saber proyectual,
recuperando y potenciando sus cualidades transdisciplinarias,

complejas y multidimensionales.
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ABSTRACT

The paper aims to analyse and delimit epistemological frameworks
in research and teaching of projectual disciplines, agreeing on basic
definitions. In its development, it is argued that the characteristics

of project knowledge —analogous to design—- require its distinction
from other fields —such as science, art, and technique—-, without
renouncing its feedback. In addition, we distinguish positions

that operate on, for and through the projectual process. Finally,

the paper mentions the virtues of researching the teaching, as a
contribution to the analytical, creative, and communicative formation
of project knowledge, recovering and enhancing its transdisciplinary,

complex, and multidimensional qualities.
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Introduccion

El mundo del disefio cuenta con amplias y
variadas experiencias tanto en investigacién
como en docencia. Y sus procesos, comple-
jos per se, han sido materia de numerosos
estudios. Autores como Omer Akin (1986),
Herber A. Simon (1996), Bryan Lawson
(2002), Leif E. Ostman (2005) y Nigel
Cross (2011) han abordado el proceso

de disefio como objeto de investigacién
cientifica. En Argentina, Alfonso Corona
Martinez (1991), Maria Ledesma (2005),
Gastén Breyer (2007), Roxana Ynoub
(2007) han contribuido significativamente a
su campo epistemoldgico. Y autores como,
Roberto Doberti (2006), Jorge Sarquis
(2007), Roberto Fernindez (2007) han
trabajado en relacién con la construccién
de conocimiento arquitectdnico a través de
las 16gicas del proyecto.

Recortando el campo en su docencia, des-
tacamos que No se reconocen NUMeErosos
antecedentes en investigacion sobre las prac-
ticas de ensefianza en disefio arquitectdnico,
direccionadas a producir recursos didacticos
disciplinares. Entre las principales contribu-
ciones que han impactado en nuestro contex-
to, destacamos la investigacién que Donald
Schon (1992) desarrolla sobre la 16gica de

los talleres de disefio en Arquitectura. Por

su parte, Bryan Lawson —investigador de los
procesos de pensamiento de los disefiadores—
ha trabajado sobre el disefio arquitecténico
(1972) y sus estrategias cognitivas (1979).
Richard Foqué (2010), entre otros aportes,
ha descrito los procesos de construccién de
conocimiento en arquitectura y sus diferentes
etapas, implicitas y explicitas. En Argentina,
Lilians Fandifio (2005) ha analizado los
procesos didécticos, proponiendo la bisque-
da de la caja transltcida en la ensefianza del
proceso proyectual Claudia Bertero (2009)
investigd la ensefianza de la arquitectura, en-
fatizando el rol de los procesos de dibujo en
la construccidén del conocimiento proyectual.
Ana Cravino (2012), entre otras contribucio-
nes, ha estudiado los métodos de ensefianza
de la Arquitectura, en una revisién de sus tra-
diciones y practicas legitimadas. Por su parte,
Ana Marfa Romano (2015) ha profundizado
en el conocimiento proyectual, a través del
andlisis de las practicas dulicas en los talleres
de disefio arquitectdnico.

Estos estudios han aportado sustantivamente
al campo proyectual y su ensefianza. Pero,
en términos epistemoldgicos, no todos lo
han hecho a partir del proyecto. Los traba-
jos referenciados de Sarquis (2007), Doberti

(2006) 0 Romano (2015) han abordado la
construccién de conocimiento en forma
directa, a través del proceso proyectual.
Mientras que otros han aportado indirec-
tamente a la disciplina, con investigaciones
transversales para y sobre el proyecto. En
este sentido, el desarrollo del articulo parte
de interrogarnos respecto de la necesidad de
definir el campo epistemoldgico del proyec-
to y su interdependencia con otros campos
de construccién de conocimiento.
Consecuentemente —y en voluntad de
profundizar en la construccidn del saber
proyectual, en el marco de un Proyecto de
Grupos de Investigacion UNS!—, es que nos
proponemos analizar los marcos epistemo-
16gicos desde los cuales desarrollamos nues-
tra actividad académica, en investigacién y
en docencia de disciplinas proyectuales.
Para ello, avanzaremos en reconocer aspec-
tos iniciales, establecer acuerdos de base y
posicionamientos tedricos sobre nuestra
practica como docentes-investigadores.
Metodoldgicamente, delimitamos un
enfoque cualitativo, con propédsito
descriptivo-interpretativo, a partir de téc-
nicas de observacién documental y parti-
cipante. Se analiza bibliografia de primera

y segunda fuente, a partir de categorias de
andlisis y dimensiones en investigacién y
docencia. Y se contrasta la realidad observa-
da con los supuestos tedricos, interpretan-
do, deduciendo y sintetizando las pricticas
en clave didictica.

Recuperando las motivaciones e interrogantes
de partida, nos interesa acordar el contexto de
accién en que actuamos quienes ensefiamos e
investigamos las disciplinas proyectuales. A
riesgo de obviedad, destacamos que mnves-
tigar no es hacer investigacion —resaltando
que la accién de investigar difiere del rigor
metodoldgico que supone la investigacion-—.
Como también distinguimos que hacer
investigacion no se recorta solo al campo de la
investigacion cientifica. Por su parte, los pro-
cesos proyectuales presentan légicas comple-
jas, dialécticas, no lineales, que demandan —a
la vez que proponen-— particulares estrategias
de abordaje, tanto en lo disciplinar y transdis-
ciplinar, como en lo sistémico.
Consecuentemente, nuestro desarrollo se
estructura a partir de los siguientes tépi-
cos: 1) Investigar en disefio para construir
conocimiento experto; 2) El disezio como
campo epistemoldgico, diferente a la ciencia
positiva; 3) Conocimientos, habilidades

y aptitudes en la ensefianza del proyecto;

y 4) Reflexiones sobre la investigacién en
docencia para el saber proyectual.
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“La dimension tecnoldgi-
co-energética en la ense-
fianza del saber proyectual.
Andlisis y propuesta para la
formacion de nuestros futuros
arquitectos” Proyecto de
Grupos de Investigacion
(2022-2026), Carrera de
Arquitectura, Universidad
Nacional del Sur.
Direccién: J. L. Ferndndez

y L. Rodriguez.



Investigar en disefio para
construir conocimiento experto

En el campo profesional, la investigacién
para un disefio? surge como necesidad recu-
rrente en el transcurso del propio proceso
proyectual, sin compromiso de responder

a validaciones, teorias o explicitaciones
mayores. En cambio, el campo de la investi-
gacion en disefio tiene por objetivo analizar y
construir conocimiento disciplinar, exper-

to. No pretende la concrecién del hecho
proyectado, sino dar cuenta del andlisis
tedrico-metodolégico que permite definir un
conocimiento generalizable y comunicable.
Consecuentemente, en direccién a construir
conocimiento experto, disciplinarmente
validado, la investigacién formal debe cum-
plir con determinadas caracteristicas, que
otorguen legitimacién —segin caracteristicas
culturalmente determinadas (Figura 1)-.
Como criterios comunes, resaltamos que
dicho conocimiento debe partir de obser-
vaciones rigurosas y representativas para su
contexto (sin necesidad de caer en rigideces
ni pricticas dogmdticas); ser desarrollado se-
glin procedimientos de anilisis sistemdticos,
creativos y explicitados (para su validacidn,
reflexién y continuidad); y comprenderse
como sintesis dentro de un recorte determi-
nado (expresando asi, su cardcter provisio-
nal y dindmico).

Respecto de las caracteristicas de este cono-
cimiento experto, recuperamos el trabajo de
Cravino (2020, pp. 69-71) donde —partiendo
de Mario Bunge (1980)- se lo considera
como: racional, sistematico, verificable,
falible y preciso.

Conocimiento racional, porque se consti-
tuye a partir de raciocinios, juicios, con-
ceptos, teorias, alejado de las sensaciones y
fantasias. Conocimiento sistemdtico, porque
parte de formas de organizacién estructura-
da y conexiones légicas y coherentes entre
proposiciones, que permiten prefigurar y
sostener supuestos tedricos. Conocimiento
verificable, porque se expresan las estrate-
gias, criterios y métodos realizados en el
proceso de desarrollo, permitiendo recorrer
la construccién de las sintesis y afirmacio-
nes manifestadas. Conocimiento falible,
porque toda construccién humana es finita,
no dogmitica, y se sostiene segtin acuerdos
de legitimacién contextual, confirmando su
caracter provisional, perfectible, dindmico.
Conocimiento preciso, porque requiere de
un vocabulario riguroso, disciplinarmente
validado, y una argumentacién clara, deter-
minada, coherente.

Edad Media

Fase mitica Fase ontoldgica

Siglo XXI

Fase funcional

Estructura dada a priori Estructura a analizar

Estructura como sistema
de relaciones

Los fenémenos deben
encajar

Los fenomenos son bloques
de construccion individual

Los fenémenos
interacttian

Atdmico: caracter de
andlisis explicito

Mitico: caracter de
sintesis inconsciente

Sistémico: caracter
explicitamente sinérgico

Comunal Individual

Contextual

Como se aprecia, estas caracteristicas cons-
tituyen un orden légico, coherente, de cons-
truccién de conocimientos culturales; que
no se recortan sélo al campo de la ciencia,
sino que, mds bien, aportan en lo tecnoldgi-
co, artistico, cientifico, y/o proyectual.

El diseno como campo
epistemoldgico, diferente a la
ciencia positiva

En refuerzo de lo anterior, Richard Foqué
(2010, pp. 26-27) plantea que el arte, la cien-
cia y la tecnologfa son medios por los cuales
el hombre puede comprender, intervenir,
modificar, modelar y estructurar su ambien-
te. Y en la combinacién de estas operacio-
nes, actiia como un s#jeto diseriador. En tal
sentido, el autor destaca que la tecnologia
representa la nocién colectiva de todo
conocimiento, técnica y realizacién —siendo
hoy, una condicidn sine qua non para el
desarrollo de la vida diaria— mediante lo
cual la ciencia encuentra su aplicacidn;
mientras que lo artistico —y lo tecnoldgico—
también se ocupa de estructurar la realidad,
proporcionando nuevos conocimientos e
interpretaciones.

En adicién, remarcamos que toda cons-
truccién puede surgir integralmente —sin la
distincién individual de las partes—, o desde
sus elementos analiticos, Y en ambos casos,
la totalidad es més que la suma de las partes.
Pero sabemos bien que el método analitico
de las ciencias es el camino validado en la
investigacién académica. Como asi también,
en refuerzo, la tradicién educativa enfatiza
contenidos y habilidades, por sobre valora-
ciones y posicionamientos; entonces, desde
las dlsc1phnas proyectuales nos pregunta-
mos ¢cémo construir conocimiento?

Ante este escenario, en direccién a poten-
ciar el disefio como campo epistemoldgico,
Foqué (2010) destaca la importancia de la
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Figura 1
Posicionamientos en la
construccion de la cultura.
Fuente: elaboracion propia,

segun Foqué (2010).

A los fines del presente
articulo, emplearemos los
términos diserio y pro-
yecto como sinénimos;
en referencia al campo de
conocimiento, mis que a

la accién configuradora.



creatividad y la intuicién. Reconoce las
resistencias presentes, donde la creatividad
suele ser reducida al acto de toma de deci-
siones sobre bases racionales, mientras que
el pensamiento racional y l6gico se entiende
como opuesto a la intuicién. Aun asi, en la
actualidad son cada vez mds reconocidos
los estudios que describen al pensamiento
intuitivo y al racional como complemen-
tos, de los cuales se nutre el diseiador para
construir realidades futuras. Al respecto,

el mencionado autor refiera a la intuicion
como una forma de conocimiento ain no
conceptualizada y atin no sistematizada;
basada en la combinacién de teoria y prac-
tica. Por su parte, y mds alld de la nocién
de originalidad, destaca que la crearividad
es una forma de designar la capacidad de
descubrir estructuras existentes, inventar
nuevas y modificar las anteriores; en cuyo
acto desaparecen las fronteras entre raciona-
lidad e intuicién (pp. 27-28).

Entonces, el disefio se desarrolla dentro de
sistemas complejos y abiertos, heuristicos,
holisticos; razdn por la cual, el método
predictivo de la investigacidn cientifica no
es compatible para su auténtico desarrollo.
A su vez, la investigacién proyectual in-
cluye, indefectiblemente, juicios de valor,
lo que también la distingue del método de
la ciencia. Mientras que esta segunda opera
para explicar aspectos delimitados de los
hechos —en refuerzo de una epistemologia
positivista que ha enfatizado la bisqueda
de un discurso universal para interpretar la
realidad—, la primera se encarga de proponer
escenarios posibles y deseables sobre una
realidad particularmente establecida.
Evidentemente, el disefio no es ciencia,
como tampoco es arte, ni tecnologia. Se
nutre de ellas, pero se constituye con su
propia légica, en lo que Doberti (2006)
define como una cuarta posicion. En su de-
sarrollo, el autor sostiene que cada posicién
implica un modo especifico de abordar la
realidad, segin principios y parametros
diferenciados. Sucintamente, describe que
la ciencia se establece como voluntad de co-
nocimiento racional, el arte como relacién
sensible y expresiva del ser humano con la
realidad, la tecnologia como procedimientos
para modificar el medio natural y el diserzo
-0 proyecto— como prefiguracién o planifi-
cacién del entorno humano (p. 2).

A partir de este breve recorrido, pretendi-
mos advertir que la construccién de cono-
cimiento proyectual se basa en un campo
epistemolégico propio, incipiente, nutrido
también por el aporte de otros campos.

En complemento, también nos interesa
destacar que las investigaciones en disefio
son configuradas como proyectos —en el
sentido de anticipar escenarios futuros y
deseables—, por lo que operan en la cons-
truccién metddica y sistémica de realidades
posibles —a diferencia de las investigaciones
cientificas que buscan descubrir hechos de
una realidad dada—. Consecuentemente,

en su desarrollo producen conocimiento y
productos (instrumentaciones metodoldgi-
cas, procesos, planes, procedimientos, entre
otros); que, lejos de ser artefactos profesio-
nales, suelen presentarse como constatacién
empirica en el drea de las argumentaciones
—variando en sus caracteristicas, segtin la
metddica propuesta— (Figura 2).

Entonces, al momento de definir una in-
vestigacidn ¢ qué marco y posicionamiento
se debe adoptar?, ;existe solo una forma de
construir verdad en el campo del disefio?
Obviamente, la respuesta es no. La ldgica
proyectual se constituye en el marco de

lo complejo, y lo complejo, por defini-
cién, “se compone de elementos diversos”
(RAE, s.f.). Consecuentemente, es 16gico
que se presenten diversas formas —motivo
por el cual destacamos la importancia de
su preciso encuadre y definicién—. En este
sentido, recuperamos aportes de Cravino,
quien se vale de variados autores —citando
principalmente el articulo de Chrisstopher
Frayling titulado “Research in Art and
Design” de 1993— para proponernos una
distincién entre investigacién sobre el arte
y disefio, para el arte y disefio y a través del

Figura 2

La integralidad de la
investigacion en proyecto.
Fuente: elaboracion propia, a
partir de Foqué (2010).
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arte y disefio (2020, pp. 56-57). En exten-
si6n, distinguimos el valor de las investiga-
ciones que aportan: sobre el proyecto, para
el proyecto y a través del proyecto.

> Investigacion sobre el proyecto: analiza,
principalmente, elaboraciones culturales.
Sus enfoques se desarrollan préximos a
las 16gicas de las ciencias sociales —por
lo que se suelen emplear metodologias
cualitativas—.

> Investigacion para el proyecto: analiza
el proyecto desde las ciencias auxiliares,
complementarias para su desarrollo. Sus
enfoques se distinguen préximos a las
ciencias naturales y exactas —y suelen ser
investigaciones aplicadas, empleando
metodologias cuali-cuantitativas o
cuantitativas—.

> Investigacion a través del proyecto:
analiza el disefio desde el propio proce-
so proyectual, en sus l6gicas complejas
y multidimensionales. Su abordaje es
extensible a todas las disciplinas pro-
yectuales. Siendo el enfoque con mejor
tradicién académica, suelen emplearse
metddicas de investigacidn-accion.

Estas distinciones nos ayudan a recono-
cer que las disciplinas proyectuales se
sustentan en otros campos y disciplinas
(como Filosofia, Historia, Sociologia,
Antropologia, Economia, Ciencias de la
Educacién, Geografia, Fisica, Ingenieria,
entre otras). Y también nos denota la
importancia de aportar a nuestro campo
eplstemologlco proyectual con desarrollos
dei 1nvest1gamones a través del andlisis de la
propia accién proyectual.

Conocimientos, habilidades y
aptitudes en la ensenanza del
proyecto

En tanto a la ensefianza, hemos descrito en
trabajos previos las acciones pedagdgicas
orientadas a la formacién en competen-
cias, integradas por el saber, el saber hacer
y el saber ser (Rodriguez, 2021; 2020;
Rodriguez y Fiscarelli, 2020). Como tam-
bién, consecuentemente, los aportes de las
diferentes dreas y asignaturas que median
al estudiante en su proceso de aprendizaje;
cada una de ellas, organizada en funcién de
una ldgica epistemoldgica propia, dentro
de un campo disciplinar mayor, condicio-
nada por tradiciones institucionales par-
ticulares. En esta ténica, el requerimiento

didéctico mds significativo que plantea el
saber proyectual refiere a la integracién de
conocimientos, procedimientos y condi-
ciones de orden proplo, inter y transdis-
ciplinario —proveniente de la ciencia, la
tecnologia, el arte y el disefio-.

Entonces nos preguntamos ¢cémo configu-
rar una propuesta de ensefianza adecuada

a la formacién de sujetos proyectistas?
Avanzando por la negativa, y coincidiendo
con Fandifio (2005), inferimos que es poco
acertado el pensar un disefio pedagégico en
forma lineal, de causa-efecto, simplificado

y fragmentado en conocimientos aislados,
distribuidos como sumatoria l6gica de alma-
cenamiento de informacién. En este sentido,
la dimensidén epistemoldgica proyectual
adopta su mayor fuerza argumentativa,
siendo el tipo de objeto de estudio y el tipo
de proceso de pensamiento el que demanda
de un curriculum no fragmentado. Por lo
tanto, “la esencia de la actividad proyectual
es la que decide como se debe hacer para
reproducir simulaciones o anticipaciones de
las précticas profesionales reales” (p. 10).
Establecido en los términos descritos,
parece muy coherente definir las propues-
tas pedagdgicas a partir de la propia l6gica
proyectual; reforzando puentes entre los
conocimientos, las habilidades y los valores
—profesionales, sociales y personales—.

Sin embargo, no debemos olvidar que el
campo epistemolégico de las ciencias de la
educacién responde a preceptos modernos,
cientificos, preponderantemente linea-

les; como asi también nuestras instancias
formativas previas —de orden prescriptivo—.
Consecuentemente, nos preguntamos
¢como ajustar nuestra realidad docente ac-
tual en beneficio de potenciar la formacién
proyectual?

Comprendemos que no es necesario modi-
ficar la estructura curricular de los planes

de estudio vigentes para mejorar la forma-
cién proyectual, sino reflexionar y ajustar
—de considerarse necesario— el abordaje
diddctico a los fines determinados. ¢ A qué
fines referimos? Al hecho de abordar las dis-
tintas dreas a través del refuerzo en la com-
prension e integracién de los conocimientos,
habilidades y aptitudes del proceso proyec-
tual, presentes en las instancias analiticas,
creativas y comunicativas (Figura 3, pigina
siguiente). Por ejemplo, destacamos el trata-
miento respecto de la reflexion en la accion,
la complejidad en su amplio sentido, el
tratamiento del disefio como hecho creativo
y aleatorio, la atencidn en el desplazamiento
de las ideas a las representaciones, el trabajo
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proyectual en su definicion por aproximacio-
nes sucesivas (Rodriguez y Fiscarelli, 2021).
En direccién a consolidar una didictica
proyectual, que integre los conocimientos y
procedimientos propios y de otras discipli-
nas deudoras provenientes de las ciencias, el
arte y la tecnologia, Fandifio (2005) destaca
la multidimensionalidad, la complejidad de
variables y unidades de anilisis, la transfe-
rencia y la sintesis, el pensamiento complejo
y la generacién de ideas alternativas y mate-
rializables, como cuestiones epistemoldgicas
que condicionan —y podrian motivar— las
propuestas didécticas.

Reflexiones sobre la
investigacion en docencia para el
saber proyectual

En este cierre, queremos recordar que nues-
tra actividad académica (en ampliacién del
campo profesional) requiere de la definicién
-y cierto dominio— del saber proyectual y
también del saber didactico; sumando asi la
complejidad de la ensefianza en disciplinas
proyectuales. Al respecto, proponemos las
siguientes reflexiones.

Primero, con relacién al conocimiento y el
saber proyectual —centrado en la formacién
en competencias—, se reconoce el tratamien-
to de conocimientos y saberes constitui-
dos a través del propio campo disciplinar
—proyectual-y conocimientos periféricos,
lindantes, consolidados en otros campos
disciplinares —y epistemoldgicos— que
intervienen sobre y para el saber proyec-
tual. Tanto las articulaciones como los
limites entre estos aportes pueden ser claros
y precisos, o difusos, entreverados. Pero
siempre son necesarios para el desarrollo del
pensamiento proyectual, cuya complejidad
demanda de la transdisciplina, de esto y de
lo otro, de lo contradictorio que a la vez es
complementario.

Es de sabios reconocer que en este tipo
de conocimiento, parte de su esencia es la
incompletitud y la incertidumbre, pero
también el reconocimiento de los lazos
entre sus partes que lo que nuestro pen-
samiento debe percibir para no aislarlos
entre si (Fandifio, 2005, p. 19).

Segundo, con relacidn a la ensefianza del
saber proyectual, se hace protagénico el
orden inter y transdisciplinario de los
diversos conocimientos y procedimientos
que integra el pensamiento proyectual,

RECURSOS
INTERPERSONALES

SABER SER

los cuales provienen no solo de diversas
disciplinas sino de los distintos campos
epistemoldgicos, sea ciencia, arte o tecno-
logfa. Este hecho complejiza, atin més, su
abordaje diddctico, para no caer en lgicas
lineales, fragmentadas, positivistas. Pues,
por més que parezca una obviedad, la
didéctica proyectual se deberia definir a
partir de las competencias y las 16gicas del
pensamiento proyectual.

Como tercero, referimos a la ensefanza del
saber didéctico en disciplinas proyectuales.
En ello, es valioso reconocer que tanto

la actividad proyectual como la actividad
docente, requieren de competencias que
integran conocimientos (saber), habilidades
(saber hacer) y posicionamientos (saber ser),
con base en la interrelacidn teorfa-prictica;
lo cual es adquirido a partir del aprendizaje
en la accion (Dewey, 1958). Este hecho, no
menor, nos habilita —a la vez que nos exige—
a revisar nuestras propias practicas como
parte de la construccién del conocimiento
disciplinar y la formacién de nuestro pensa-
miento proyectual. En esta reflexién sobre
la accién, con su posterior mirada sobre la
reflexién en la accién (Schon, 1992), profun-
dizamos en la observacidn participante —en
perspectiva sincrética y sindptica— en grados
de sintesis de relativa simpleza o de marcada
complejidad, cuyos niveles de conceptuali-
zacién nos demandan la prevision de ciertas
estrategias, sean criterios, procedimientos o
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Figura 3

Sistema did4ctico en la
formacion integral de la
arquitectura y el diseno.
Fuente: elaboracion propia,

retomando Rodriguez (2020).



categorias de anilisis. “La multidimensiona-
lidad, la complejidad de variables y unida-
des de anilisis, la transferencia y la sintesis,
el pensamiento complejo y la generacién

de ideas alternativas y materializables, son
algunas de las cuestiones epistemoldgicas
que condicionan sus propuestas didacticas”,
destaca Fandifio (2005, p. 7).

A modo de sintesis, recuperando el objetivo
inicialmente propuesto, podemos concluir
que el proyecto arquitectdnico -y el disefio
en general- se constituye en un campo
epistemolégico propio, mediante pricticas
explicitas y tdcitas, cuya conceptualizacién
colabora significativamente en su desarrollo.
En tanto a su ensefianza-aprendizaje, los
procesos proyectuales y cognitivos requie-
ren también —en forma interdependiente—
de los aportes de la ciencia, el arte y la
tecnologfa, para consolidar conocimientos,
habilidades y posicionamientos de orden
analitico, creativo y comunicativo.

En adicién, podemos clasificar tres catego-
rias de abordaje didactico, que suelen consti-
tuir los disefios curriculares en los trayectos
institucionales formativos: ensesiar sobre la
Arquitectura, ensefiar para la Arquitectura,
enseriar a través de la Arquitectura
—alertando que, si bien reconocemos estos
tres accionares en forma complementaria,
cada asignatura suele conducirse mds sobre
una que sobre las otras—.

> Ensenar sobre la Arquitectura: en
referencia al tratamiento inter y trans-
disciplinario, estudiando la arquitectura
desde diversas perspectivas contextuales
—que otorgan significado y legitimacién—
y espacios de intervencién profesional.
(Son ejemplos de ello los abordajes
realizados en materias sobre Historia
de la Arquitectura y el Urbanismo,
Fundamentos Filoséficos del Espacio,
Sociologia Urbana, Responsabilidad
Social, Impacto Ambiental, Legislacién
Profesional, Administracién de Obras,
entre otras.)

> Enseniar para la Arquitectura: en rela-
cién con el trabajo tecnoldgico y topo-
16gico, que permite su representacion,
produccién y materializacién en las
diversas etapas del proyecto arquitec-
ténico. (Son ejemplos de ello los abor-
dajes realizados en asignaturas sobre
Sistemas de Representacién, Morfologia,
Materialidad, Procesos Constructivos,
Estructuras, Instalaciones, entre otras.)

> Enseniar a través de la Arquitectura:
avanzando en las competencias pro-
yectuales —ticitas y explicitas— que
constituyen la gestacién de la idea, su
prefiguracién y verificacidn, en los
distintos niveles de complejidad y las
diversas escalas de actuacién. (Son
ejemplos de ello los abordajes realiza-
dos en asignaturas sobre Disefio, Teorfa,
Comunicaciones, Planeamiento Urbano,
entre otras.)

Evidentemente, la diddctica proyectual ex-
presa una complejidad que integra lo ana-
litico, lo critico, lo creativo, lo intuitivo, lo
narrativo, para consolidar gradualmente la
formacién en competencias proyectuales.
Y, si bien la materia de disefio se consolida
como estructurante, es a través del conjun-
to de asignaturas que los sujetos se for-
man sistémicamente en légicas racionales,
criticas, heuristicas, laterales, divergentes,
espaciales, interactivas, comunicativas.
Fundamento por el cual, nos proponemos
seguir investigando la prictica docente, en
aporte al saber proyectual m
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