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ARTÍCULOS INVESTIGACION 009

ACOMPAÑAMIENTO A ESTUDIANTES DE TRABAJO
FINAL DE CARRERA DEL TALLER A, DE LA FAU-UNNE, FOGAr , Sandra R.

DESDE LA PERSPECTIVA DE ANAHÍ MASTACHE sanfoga@ ggared.com

Jefa de Trabajos Prácticos en 
Trabajo Final de Carrera, Taller 
'A'. FAU-UNNE.

RESUMEN

Se presentan resultados de la 
investigación Estrategias d i­
dácticas para la enseñanza del 
Diseño en Trabajo Final de Carre­
ra de la FAU-UNNE. Se abordan 
problemas sobre el acompaña­
miento a los estudiantes en la 
enseñanza del diseño, desde la 
perspectiva de Anahí Mastache. 
El papel de las instituciones en 
los procesos de form ación y 
constitución de las subjetivida­
des contrasta con los modos en 
que operan en la realidad y cons­
truyen su desempeño estudian­
tes y profesores. La perspectiva 
de la enseñanza como acom ­
pañamiento de las trayectorias 
posibilita introducir un giro en 
la reflexión sobre las prácticas, 
tradicionalmente centradas en 
cómo aprenden los estudiantes.

PALABRAS CLAVE
Enseñanza; estrategias didác­
ticas; acompañamiento a los 
estudiantes.

OBJETIVOS

Generales
- Producir conocimientos acerca de 
la enseñanza del diseño proyectual 
en arquitectura.

Específicos
- Indagar las estrategias didácticas 
utilizadas para la enseñanza del di­
seño proyectual en el Taller Trabajo 
Final de Carrera del Taller "A", y propo­
ner estrategias didácticas adecuadas 
para la enseñanza de ese objeto.
- Analizar la enseñanza y el apren­
dizaje en el TFC del Taller 'A', atrave­
sadas por el contexto sociocultural 
actual.

in t r o d u c c ió n  o p l a n t e o
DEL PROBLEMA

El presente trabajo se inscribe en la 
investigación en curso Aportes para la 
elaboración de estrategias didácticas 
para la integración de conocimientos 
del Proceso de Diseño Proyectual en 
el Trabajo Final de Carrera de la FAU- 
UNNE, acreditada por la Secretaría 
General de Ciencia y Técnica de la

Universidad Nacional del Nordeste. 
Se presentan avances de un subte­
ma dentro del tema de las estrategias 
didácticas: se definió como objeto de 
investigación el acompañamiento a 
los estudiantes en la enseñanza del 
diseño proyectual, desde la perspec­
tiva de Anahí Mastache. Se asume la 
perspectiva crítica del conocimiento 
y la enseñanza. La indagación sigue 
la lógica cuanti-cua lita tiva . Como 
instrumentos se utilizaron encuestas 
a estudiantes que cursaron Trabajo 
Final de Carrera (TFC) en el Taller 'A'.

El estudio sobre las prácticas docen­
tes de enseñanza y la apropiación y 
construcción de conocimientos por 
parte de los alumnos en el TFC del 
Taller 'A' puso en evidencia otras 
cuestiones, que muchas veces no se 
consideran nucleares para analizar 
aspectos inherentes al objeto de estu­
dio, pero que sin embargo constituyen 
espacios de reflexión que merecen 
atenderse. El papel de las institucio­
nes en los procesos de formación y 
constitución de las subjetividades 
contrasta fuertemente con los modos
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en que operan en la realidad y cons­
truyen su desempeño estudiantes y 
profesores. La perspectiva de la en­
señanza como acompañamiento de 
las trayectorias posibilita introducir 
un giro en la reflexión sobre las prác­
ticas, tradicionalmente centradas en 
cómo aprenden los estudiantes. Esta 
tradición, de base psicologista, que 
acentuaba los procesos psíquicos 
de los estudiantes concebidos como 
"alumnos", es hoy puesta en cuestión 
por concepciones que visualizan el 
papel del profesor, reconociendo que 
estudiantes y profesores son sujetos 
históricos, constituidos en y por un 
contexto sociohistórico determinado 
y determinante de las lógicas y reco­
rridos personales e institucionales.

El estudio de las trayectorias de los 
estudiantes posibilita analizar la en­

1. Nos re ferim os a la concepción de cu l­
tura de m asas de T ic io  Escobar, quien 
sostiene es “ Im pulsada por la industria  
cu ltura l trasnacional, la cu ltura de masas 
transpone fron teras e invade apartadas 
regiones, com o una corrien te  tib ia  que 
avanza uniform ando y com poniendo, en­
tre ten iendo  y endu lzando ; a lcanzando 
mundos im posibles y sembrando sueños 
basta rdos. P roducida  por los grandes 
grupos del poder económ ico y realizada 
por los e jecutores especia lizados, des­
ciende hasta las grandes mayorías y las 
d istrae con sus mensajes triv ia les  y sus 
imágenes fáciles: con situaciones m ode­
lo im posibles de ser rem itidas a ninguna 
experiencia concreta ni convertidas en 
clave alguna para desc ifra r realidades. 
Los m ecanism os de los m ass-m edia son 
los hegemónicos por excelencia: persua­
den, halagan y fasc inan y, d ivu lgando  
secretos ina lcanzables y ofreciendo lu ­
josas em ociones en ed ic iones baratas, 
envuelven a las mayorías y les arrancan 
el consenso”.

118

señanza y el aprendizaje en clave 
sociocultural; pone en evidencia la 
conflictividad social y cultural inhe­
rente a las relaciones entre profesores 
y estudiantes, o entre subjetividades 
marcadas por determinaciones epo- 
cales y socioculturales. De este modo, 
la problemática de la enseñanza se 
vincula estrechamente tanto con las 
experiencias culturales de profesores 
y estudiantes, como con la concep­
ción de cultura que estos tengan. Los 
estudios de Mastache se inscriben en 
la perspectiva de las trayectorias.

Los estudios sobre trayectorias, re­
lativamente nuevos en nuestro país, 
tensionan las prácticas docentes y 
exigen la reflexión sobre supuestos 
relativos a las nuevas subjetividades 
juveniles, sus modos de interacción 
cultural. El reconocimiento de la in­
cidencia de las experiencias de los 
estudiantes como sujetos sociales, no 
reducidos a la condición de alumnos 
universitarios, posibilita reflexionar 
sobre los modos posibles de tender 
puentes entre quienes enseñan y 
quienes aprenden, sobre la base del 
reconocimiento de que el currículum 
es un campo de disputas políticas 
que nos desafía hoy a discutir con el 
estado de cosas, en que domina la 
cultura de masas1 (Escobar, Ticio y 
Otros; 2004: 135) o cultura del mer­
cado. Como veremos más adelante, 
la lógica cultural de masas domina 
el campo de las experiencias cultu­
rales, cuestión que advertimos en el 
proceso de la presente investigación 
y se traslada a las experiencias de 
aprendizaje en el aula de taller.

Puiggrós plantea que
La educación es una práctica produc­
tora, reproductora y transformado­
ra de sujetos. Los sujetos sociales 
(hombres, niños, mujeres, obreros, 
campesinos, indígenas, jóvenes, in­
migrantes y muchos otros) partici­
pan de situaciones educativas. Todas 
ellas tienen por finalidad ayudar a la 
constitución y al cambio del sujeto. 
Ese cambio puede ser... conservador 
o transformador.. En la educación 
latinoamericana las ideologías y las 
pedagogías no aparecen en estado 
puro, sino que producen diversas 
combinaciones que se manifiestan 
en los sujetos sociales y políticos. 
Esos sujetos no son manifestacio­
nes esenciales de las clases u otras 
divisiones de la sociedad, sino el 
resultado de la condensación (.) de 
sentidos en favor de la constitución 
de productos complejos (1992: 320).

El planteo de Puiggrós acerca del do­
ble carácter -producción y reproduc­
c ió n -  de la educación exige una m i­
rada atenta con respecto a cuáles son 
los aspectos dominantes en la cultura 
que inciden en las prácticas repro­
ductoras. Planteo posible de entrela­
zar con lo que sostiene Masschelain 
(2006), al hablar de la necesidad de 

educar la mirada (...) Educar la mira­
da no es alcanzar una mirada libera­
da o crítica (...) sino liberar nuestra 
propia mirada. No se trata de lograr 
mayor conciencia o de estar más 
alerta sino de volvernos atentos, de 
prestar atención (...) Estar atento es 
el estado mental en que el sujeto y el 
objeto juegan el mismo juego. Es un
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estado mental que se abre al mundo 
de modo que el mundo se 'presentifi- 
que' delante de mí y (que ‘llego' a ver) 
que puede transformarme.

Significa también emanciparse de 
las prácticas dominantes, de la ac­
titud de poseedor del saber o del 
simple mercader, dejando que nos 
hablen los otros, las nuevas subjeti­
vidades y las nuevas y emergentes 
racionalidades y expresiones estéti­
cas. Exige, por lo mismo, reflexionar 
acerca de cuáles aspectos deberían 
ponerse en cuestión y por qué; es 
decir, cuáles son las razones socia­
les, profesionales, etc., que requie­
ren ser pensadas críticamente.

Tanto en la experiencia docente reali­
zada en los talleres de diseño de ter­
cero y cuarto año como la actual en 
Trabajo Final de Carrera del Taller ‘A’, 
se pone en evidencia el dominio de la 
cultura del mercado en la representa­
ción dominante entre los estudiantes, 
acerca del objeto arquitectónico y del 
proceso de diseño. El mercado, que 
interviene entre otros modos a través 
de los medios de comunicación y el 
uso de las nuevas tecnologías de la 
comunicación y la información, impo­
ne una estética a la que no escapa 
la producción arquitectónica. Basta 
ver algo de la arquitectura urbana 
local más reciente, que reproduce 
el modelo arquitectónico dominante, 
proveniente de los países centrales 
(de Europa y Estados Unidos), y que 
da cuenta de lo que pasa en el in­
terior de las aulas en la Facultad de 
Arquitectura de la UNNE.

Esta es una de las cuestiones que 
requiere una mirada particular, po­
sible de abordar con respecto a los 
estudiantes durante el trayecto de 
formación en la universidad. Proble- 
matizar acerca de ellos posibilitaría 
revisar cuestiones de la enseñanza 
y, con ello, los lazos y puentes que 
tendemos hacia nuestros alumnos. 
En este trabajo indagamos algunas 
de esas cuestiones que inciden en 
nuestra práctica. Mastache (2010) 
se refiere al acompañamiento a los 
estudiantes universitarios afirmando 
que para comprender “quiénes son” 
y  “qué les pasa”, este debe hacerse 
desde una mirada integral.

DESARROLLO

Los estudiantes de Trabajo Final de 
Carrera (en adelante TFC) del Taller 
‘A ’ de la FAU-UNNE, al igual que 
todo grupo social, constituyen un 
grupo heterogéneo en cuanto a sus 
trayectorias de formación y situación 
socioeconómica, edad, experiencias 
laborales. Responden así a la idea de 
Mastache (2010) de que existen múl­
tiples juventudes con características 
muy diferentes entre sí, aunque tienen 
algunos rasgos comunes, propios 
de su “identidad generacional”, que 
permiten a los docentes reconocer 
su manera de ser y de actuar en el 
ámbito universitario y mediante ello 
conocer sus intereses y aspiraciones. 
Esta afirmación resulta relevante, 
dado que “(...) la mayor parte de los 
profesores hacen particular hincapié 
en la dificultad que les presenta la 
enseñanza (e incluso la relación) con

los estudiantes pertenecientes a las 
nuevas generaciones” (Mastache; 
2010: 1), La relevancia radica en el 
hecho de que, aun cuando efectiva­
mente la enseñanza presente dificul­
tades — entre las que está sin dudas 
la cuestión de la relación con los es­
tudiantes— , esto no significa que me­
jorarla sea tarea imposible. Tampoco 
es imposible intentar vínculos diferen­
tes con los estudiantes, dado que es 
factible comprender sus lógicas de 
apropiación de conocimientos y de 
actuación en el ámbito universitario. 
Tal tarea (construir vínculos con los 
estudiantes y acompañar sus trayec­
torias) exige un cambio de paradigma 
en la práctica.

Desde la perspectiva de las peda­
gogías críticas —y en oposición a 
la tradición en educación— , el ma­
yor peso de la tarea está puesto en 
la enseñanza. Esto no quiere decir, 
sin embargo, que la cuestión solo se 
resuelva en términos de la utilización 
de adecuadas técnicas de transmi­
sión del conocimiento. Significa más 
bien que es necesario repensar el 
posicionamiento del docente no solo 
con respecto a los logros de los estu­
diantes, sino con respecto a la repre­
sentación que de ellos y de la tarea 
de educar tienen. En esta cuestión 
hay un gran capital del que puede 
valerse si decide pensar en una re­
lación docente-alumno en situación 
de acompañamiento.

En este punto se analizarán resul­
tados de las encuestas a los estu­
diantes de la asignatura TFC del
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Taller ‘A’ de la FAU, UNNE, durante 
el ciclo 2015-2017, orientadas a In­
dagar sobre el contexto en que se 
da la práctica docente, y con ello, 
las relaciones entre profesores y 
estudiantes, subjetividades marca­
das por determinaciones epocales 
y socioculturales. Se encuestó al 
100 % de los alumnos que cursaron 
TFC, asignatura en que se realiza la 
práctica del diseño proyectual. Esta 
asignatura tiene una duración de en­
tre doce y dieciocho meses, y es la 
última materia de la carrera que hay 
que promover, según el plan de es­
tudios vigente (Diseño Curricular del 
Plan de Estudios para la Carrera de 
Arquitectura de la Facultad de Arqui­
tectura y Urbanismo, UNNE. 2003).

Resulta relevante el hecho de que, 
si bien todos cuentan con antece­
dentes laborales, del 70 % de los 
estudiantes que trabajaban a fines 
del año 2015, más del 85 % quedó 
sin empleo en el primer semestre 
del año 2016. La situación de pér­
dida de empleo de los estudiantes 
acarrea en el 100 % de los casos 
problemas que impactan en el ren­
dim iento académ ico, pues deben 
afrontar d ificu ltades económ icas 
que disminuyen sus posibilidades 
de finalizar los estudios, en primer 
lugar, y en segundo lugar, reducen 
sus expectativas de insertarse en el 
mercado laboral, una vez finalizados 
los estudios de grado. Refuerza este

2. Se consideran datos relevados entre 
marzo y noviembre del año 2015.

planteo el bajo nivel de presentismo 
observado en el primer semestre de 
cada ciclo estudiado (2016-2017), 
que contrasta fuertemente con el 
interés manifiesto demostrado con 
la asistencia a clase de todos los 
inscriptos durante el año 2015.

Esto demuestra el papel fundamen­
tal que juegan las condiciones de 
contexto en las que se desarrolla el 
aprendizaje, en el desempeño de los 
estudiantes. En palabras de Penelo- 
pe Eckert:

Uno de los principales errores de la 
educación actual es asumir que el 
contexto social dentro de la propia 
institución es secundario o que está 
subordinado al objetivo principal, el 
aprendizaje. (...) La estructura social 
dentro de una institución educativa 
no es simplemente el contexto en el 
que se lleva a cabo el aprendizaje, 
sino parte de lo que los alumnos 
aprenden allí. De hecho, lo que el 
alumno aprende dentro del salón de 
clase es una porción muy pequeña 
del aprendizaje (Eckert, 1989).

Ante la pregunta acerca del tiempo 
que llevan en la universidad y las 
razones por las que su trayecto ex­
cedió los plazos previstos en el plan 
de estudios para obtener el título, el 
68 % de los estudiantes lo atribuye a 
cuestiones relativas a la incompati­
bilidad horaria con el trabajo, ya que 
en el 50 % de los casos tardan entre 
siete y ocho años para finalizar la 
carrera. Del 50 % restante, solo el 25 
% de los cursantes ha cumplido con 
los plazos establecidos en el plan de

estudios para finalizar su formación 
de grado. Este dato se completa con 
lo que expresan cuando se les solicita 
que detallen su experiencia laboral2.

Hasta principios del año 2016, el 50 % 
de los estudiantes que trabajaba rea­
lizaba tareas vinculadas con la arqui­
tectura -e n  empresas constructoras, 
estudios de arquitectura o en calidad 
de becarios/as de una dependencia 
del Estado-; el resto se desempe­
ñaba como empleado de comercio, 
profesor/a particu lar de materias 
técnicas, técnico de PC o instalador 
de redes. Del total de estudiantes, el 
50 % lo hacía como trabajador infor­
mal. En lo relativo a sus preferencias 
laborales, el 58 % expresa que "por 
ahora" no constituye una prioridad 
el trabajo formal, y esperan "una vez 
recibidos” elegir donde trabajar con 
mejores condiciones laborales. Esto 
se vincula con lo que plantea Mas- 
tache cuando expresa que "Se suele 
asociar la juventud con una franja eta­
pa que se caracteriza por la búsqueda 
de un proyecto vocacional y laboral. 
Ser joven es visto entonces como una 
transición, un pasaje hacia la adultez" 
(Mastache, 2010: 1).

"Por ahora me interesa, no tanto un 
buen trabajo (aunque no me gusta 
haberlo perdido), sino algo que me 
permita seguir estudiando, y sin tanto 
esfuerzo de trabajo" (E 19).

"Creo que después de recibida, me 
voy a preocupar por encontrar un 
trabajo relacionado con lo mío. Ser 
empleada vendiendo ropa me dio la
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oportunidad de conocer gente muy 
diferente..." (E 3).

"Con respecto a las aspiraciones la­
borales que tengo, quisiera conseguir 
algo que me sirva para después de 
recibido, pero si no se me da, al tra­
bajo que me sale lo tomo como una 
experiencia más" (E 14).

Con respecto a los hábitos de estudio, 
un rasgo característico de las nuevas 
generaciones de estudiantes consiste 
en la falta de hábito para la lectura, 
en parte debido al peso que ha ad­
quirido la imagen visual. Esto guarda 
relación con los dichos de Mastache, 
quien opina que

Otro rasgo a destacar es el cambio 
del peso del texto a los gráficos; 
estos últimos dejan de ser una 
ilustración para pasar a ocupar un 
lugar central, siendo los textos los 
que pasan a tener un rol secundario, 
de epígrafe de lo que muestran las 
imágenes (Mastache, 2010: 2).

Así lo expresan los estudiantes al 
"Opinar acerca del uso de la imagen 
como medio para la enseñanza":

"Las imágenes que puedo buscar en 
Internet son lo que me motiva a querer 
diseñar otra imagen tan buena como 
la que veo . ". (E 5).

"... lo visual es lo que mejor entiendo, 
es la manera más rápida de aprender, 
para eso me sirve Internet". (E 25).

"La arquitectura es algo que entra 
por los o jo s . Lo primero que hago

cuando me dan un tema para pro­
yectar es buscar imágenes que me 
gusten". (E 1).

En este sentido, nos parece necesario 
subrayar que toda imagen es portadora 
de un mensaje, que muchas veces tiene 
mayor potencia que el discurso mismo; 
es lo que podríamos llamar discurso 
visual3. La arquitectura se vale del dis­
curso visual - a  través de esquemas, 
gráficos, croquis y perspectivas- para 
elaborar ideas en la práctica proyectual 
y como medio para comunicarlas; esta 
es una característica distintiva del di­
seño arquitectónico. Pero además, en 
este campo, el discurso visual ha sido 
siempre utilizado como herramienta de 
conquista de la cultura dominante, cuya 
fuerza aumentó exponencialmente en 
los últimos años por el desarrollo de 
las nuevas tecnologías de la represen­
tación y la comunicación. Tal como 
plantea Escobar:

Si la cultura hegemónica local pre­
tende que sus verdades valgan para 
todo el cuerpo social que dirige, la 
de los grandes centros de poder 
internacional quieren que las suyas 
sean universales: sus signos son 
elevados a paradigmas planetarios. 
Con la ayuda de sus grandes mitos 
encubridores, instrumentos ideoló­
gicos por excelencia, la presentación 
cultural uniforma la percepción, ayu­
da a difundir usos, valores, ideas y 
costumbres y justifica los Intereses 
económicos imperiales. El arte he- 
gemónico internacional propone e 
impone los códigos estilísticos, las 
innovaciones y las últimas tenden­
cias; y las respuestas formales da­

das a sus propias situaciones histó­
ricas pasan a ser patrones de curso 
mundial obligatorio" (Escobar, Ticio 
y otros, 2004: 92).

La conquista de la cultura hegemóni­
ca internacional de la que habla Ticio 
Escobar queda al descubierto ante las 
preferencias estilísticas de los estu­
diantes, de las que dan cuenta sus 
dichos al momento de "Mencionar 
el/ los movimientos arquitectónicos 
que más le gusta/n. Argumentar. Res­
ponder cuál/es piensa refleja/n mejor 
nuestras costumbres":

"El Minimalismo y el Decontructivis- 
mo. No tengo bien frescos esos co­
nocim ientos. pero creo que ninguno 
de los dos se adapta a nuestro c lim a . 
igual me gustan". (E 13).

"Me gusta el Minimalismo, porque re­
sulta fácil de componer, pero también 
reconozco que hay cosas que no tie­
nen que ver con nuestro territorio, ni 
nuestras necesidades, ni siquiera fun­
cionales, menos aún climáticas". (E 7).

"Me siento identificado con el Mini­
malismo y el movimiento High-Tech, 
porque me gusta la alta tecnología. 
Creo que es muy costoso, en térm i­
nos de inversión y difícil de aplicar en 
nuestro medio". (E 27).

Pero, dejando de lado los indiscutidos 
beneficios de los avances tecnológi­
cos en el campo de la representación 
gráfica y comunicacional, el problema

3. UNESCO (2005).

Facultad de Arquitectura y Urbanismo * Universidad Nacional del Nordeste 121



es aún mayor. Los modelos ideales 
producidos por los estudiantes duran­
te el trayecto de formación se cons­
tituyen en el vocabulario estilístico 
de los nuevos egresados, quienes, 
ya en su desempeño en el mundo 
del trabajo, materializan objetos que 
atentan contra los propios principios 
fundamentales de la arquitectura y su 
correspondencia con el sitio y entor­
no, manejo del clima y hasta usos y 
costumbres locales. Esta influencia 
es tal que exige nuevos modos de 
comunicación entre docentes y alum­
nos, además de requerir encontrar un 
nuevo sentido a la lectura, la escritura 
y la comunicación oral. Exige además 
la doble tarea que consiste, en prin­
cipio, en deconstruir los paradigmas 
en que se soporta la arquitectura re­
productora de la cultura hegemónica, 
para luego construir nuevos supues­
tos que den sentido a la producción 
del hábitat local, es decir, aquello que 
Mastache denomina "des-aprender o 
re-aprender" (2010: 3).

Otro de los problemas del aprendiza­
je reside en la dificultad que encuen­
tran los estudiantes para relacionar 
las imágenes con nociones teóricas 
(fundamentalmente cuando se vin­
culan campos del saber que curricu- 
larmente corresponden a diferentes 
áreas), cuando deberían analizarse a 
partir de concebirlas como síntesis 
del interjuego de esos saberes. Y así 
lo manifiestan al responder las pre­
guntas "¿Qué puede decir acerca de 
las imágenes presentadas para anali­
zar una obra paradigmática?" y "¿Con 
qué otros conocimientos del campo
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del diseño proyectual -H istoria , Mor­
fología, Tecnología, Construcciones, 
o tro s -  las podría vincular?".

"Me cuesta mucho relacionar algunos 
conceptos teóricos para proyectar... 
muchas veces no sé cómo interpretar­
los para usarlos en un proyecto". (E 5). 
"... por qué tengo que saber de historia 
si estamos en una clase de ta lle r. acá 
hacemos diseño.". (E 10).

"... la imagen me gusta o no me gus­
ta. Me parece que empezar a buscar 
por qué es así o qué significa no es 
lo real.". (E 8).

"No entiendo la pregunta. la imagen 
me parece adecuada para la función 
que cumple el edificio, pero no sabría 
decir bien por qué". (E 25).

Estos son, pues, algunos de los mo­
dos en que los efectos de la fragmen­
tación de los procesos de formación 
se expresan;

En parte lo hacen. en la indepen­
dencia de la enseñanza de cada 
asignatura, una independencia que 
es, a la vez, deseable e indeseable. 
Deseable porque responde al princi­
pio de libertad académica. Indesea­
ble porque rompe con el principio de 
unidad. Y esos efectos se manifies­
tan igualmente en la ruptura que se 
produce en las carreras con mayor 
perfil profesional, entre el ciclo de 
formación general y básica de los 
primeros años, por un lado, y en el 
ciclo de formación profesional por el 
otro. Son dos ciclos que en muchas 
carreras profesionales no logran

articularse, aunque sí lo hacen con 
mayor facilidad en las carreras de 
carácter académico (Camilloni, Alicia 
y otros, 2013: 14).

En un mismo sentido, Mastache ex­
presa "Esto no quiere decir que la 
identificación de los contenidos y 
disciplinas involucrados no sea im ­
portante. El riesgo está en definirlos 
independientemente del resto de 
los elementos del diseño curricular" 
(Mastache, 2007: 11). Tal dificultad 
requiere de los docentes - y  la insti­
tución en su con jun to - la enseñanza 
de estrategias adecuadas para posi­
bilitar la interacción y el intercambio 
con los distintos actores de la univer­
sidad, y "acompañar su construcción" 
(Mastache, 2010: 5).

Con respecto al aprendizaje, Anahí 
Mastache sostiene que los nuevos 
estudiantes se caracterizan más por 
el juego, la fantasía y el método de 
ensayo y error que por emplear pro­
cedimientos lógicos para acceder al 
conocimiento; pero además los dis­
tingue de los estudiantes de genera­
ciones pasadas una marcada tenden­
cia a la multi-tarea. Esto significa que, 
mientras que poseen la habilidad de 
manipular un enorme caudal de infor­
mación demostrando gran destreza 
"de manera global, intuitiva, sintética 
y estratégica" (Mastache, 2010: 2), 
la formación universitaria les exige 
pensamiento analítico, deductivo y 
reflexivo en el marco de actividades 
que requieren esfuerzo y concen­
tración durante espacios de tiempo 
prolongados.
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Estas características de los estudian­
tes deberían ser revalorizadas por las 
instituciones universitarias, sobre todo 
en el contexto de una sociedad cada 
vez más compleja, aunque sin dejar 
de lado la concepción que entiende 
que el conocimiento es construcción. 
Aquí nos apoyamos en la idea de Pia- 
get (1975), quien, desde la perspec­
tiva constructivista, sostiene que el 
desarrollo cognoscitivo es complejo 
porque no se trata de adquisición de 
respuestas, sino de un proceso de 
construcción del conocimiento en el 
que se produce la interacción entre 
el sujeto y su entorno, en el proceso 
de adquirir y refinar destrezas y co­
nocimientos; en esta construcción el 
sujeto opera activamente y a la vez 
que construye conocimientos, cons­
truye también las propias estructuras 
intelectuales o cognitivas. Según Pia- 
get las estructuras intelectuales son 
el producto sucesivo de un comple­
jo  proceso de génesis que se apoya 
en el soporte biológico y surge del 
equilibrio o compensación entre las 
experiencias de intercambio material 
y social del sujeto. Una estructura in­
telectual es la forma de organización 
de las posibilidades de acción - f í ­
sicas o m enta les- de un sujeto, en 
un momento dado. Las estructuras 
son dinámicas, están orientadas por 
la búsqueda de adaptación, también 
dinámica, producto del desequilibrio 
cognitivo.

La idea central de la epistemología 
de Piaget es el constructivism o4. A 
lo largo de su desarrollo, el sujeto va 
elaborando no solo sus conocimien­

tos, sino también las estructuras o 
los mecanismos mediante los cua­
les adquiere esos conocimientos; es 
decir que construye su conocimiento 
del mundo, pero también su propia 
inteligencia

(...) a partir de la dotación que recibe 
hereditariamente y que le permite in­
teraccionar inicialmente con el mun­
do, va elaborando esquemas que son 
sucesiones de acciones reales o in­
teriorizadas susceptibles de repetir­
se en condiciones semejantes (y no 
sólo idénticas), y con esos esquemas 
interpreta el mundo y actúa sobre él 
(1975: 29).

La modificación de esquemas va a dar 
lugar a nuevos esquemas. Los esque­
mas son para Piaget (1991) represen­
taciones mediadoras que organizan la 
experiencia y se sitúan entre el sujeto 
y los datos del mundo. Ofrecen una 
imagen simplificada, que representa 
lo que puede repetirse y generalizar­
se en una acción, en tanto esquema 
operacional que se repite (al principio, 
de manera refleja) y se universaliza de 
tal modo que otros estímulos previos 
no significativos se vuelven capaces 
de suscitarla.

Cuando los esquemas son rígidos, 
lejos de aproximar al conocimiento 
de la realidad pueden constituir lo que 
Gastón Bachelard (1993) denomina 
obstáculos epistemológicos, que ob­
turan el aprendizaje. Estos entorpeci­
mientos y confusiones son causa del 
estancamiento y hasta del retroceso 
que aparecen en el acto mismo del 
conocer, pues "se conoce en contra

de un conocimiento anterior, destru­
yendo conocimientos mal adquiridos 
o superando aquello que en el espíritu 
mismo obstaculiza a la espiritualiza­
ción" (pág. 15). Este posicionamien- 
to frente al conocimiento no obtura, 
sin embargo, la posibilidad de tomar 
conciencia de que estos modos de 
pensamiento exigidos en los estudios 
universitarios son justamente aque­
llos en los cuales los estudiantes pre­
sentan mayores dificultades. Esto es 
así porque en las instituciones supe­
riores, se requieren otras habilidades 
en las que no caben la inmediatez y 
la impaciencia, tan características de 
los jóvenes estudiantes. Por el contra­
rio, se necesitan procesos de reflexión 
y pensamiento crítico, tanto como de 
paciencia para sobrellevar momentos 
de frustración y de reconocimiento de 
las propias capacidades, trabajo in­
telectual, procesos de "des-aprender 
o re-aprender" (Mastache; 2010: 3).

4. La noción piagetiana de construcc ión  
del conocim iento  proviene de la filoso fía  
kantiana, en cuyo idealism o trascenden­
tal reconoce el papel de la experiencia en 
la construcción del conocim iento, el cual 
no sería posible sin el orden que impone 
el su je to  a los datos de la experiencia  
y g racias a las es truc tu ras  a p rio ri del 
espacio y el tiem po y a las categorías. La 
posición epistem ológica construc tiv is ta  
se s itúa entre el em pirism o y el rac iona­
lismo, como síntesis, que tiene en cuenta 
tan to  los aspectos hered ita rios como la 
acción constructiva  del sujeto. Los as ­
pectos constructivos son elaborados por 
el individuo, que no se lim ita  a recoger lo 
que viene del exterior.
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Esta característica, se ve reforzada 
con el hecho de que en ciertos casos 
se nota, por parte de los estudiantes, 
la ausencia de compromiso con el es­
fuerzo que implica "ser universitario". 
El pasaje por la institución se asume 
como un pesado trámite que se debe 
realizar para acceder al mundo del 
trabajo, y así adquirir el estatus so­
cial que otorga el título, rasgo que se 
acentúa en el último taller del trayecto 
de arquitectura.

En otros casos, el recorrido por la 
universidad adquiere otros sentidos, 
según los diferentes posicionamien- 
tos sociales, tales como un ciclo 
inevitable, un espacio para desarro­
llar vida social, una alternativa para 
ocupar el tiempo ante la falta de de­
seos o posibilidades de trabajar. Solo 
el 22 % de los encuestados asume 
una actitud responsable acerca de la 
importancia de esforzarse en el tra­
yecto de formación. Al respecto ante 
las preguntas "¿Cómo describiría su 
paso por la facultad hacia el final de 
su trayecto? y ¿Cree que han cumplido 
sus expectativas?", responden:

"Todavía no tengo una opinión forma­
da de mi paso por la FAU, pero espero 
poder recibirme pronto para hacer lo 
que más me gusta, que es diseñar 
edificios". (E 14).

"Lo que más me interesó cuando de­
cidí estudiar arquitectura era que se 
trabajaba siempre en grupo, y eso me 
permitió hacer amigos con los que 
comparto intereses comunes sobre 
la arquitectura y otras cosas". (E 1).
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"Me parece que lo más importante 
fue que descubrí un mundo comple­
tamente nuevo para mí, donde aprendí 
muchas cosas, además de arquitec­
tura". (E 14).
"... Creo que fue difícil adaptarme al 
ritmo de arquitectura, pero también 
me parece que valió la pena.". (E 6).

"Hice muchos amigos y aprendí mu­
chas cosas, pero ahora me interesa 
recibirme lo más pronto posible y 
trabajar en un estudio". (E 26).

Sin embargo, es importante revisar 
la mirada que tanto docentes como 
institución tienen acerca de lo que im­
plica el aprendizaje. El aprendizaje es 
trabajo, trabajo intelectual, por lo que 
tiene requerimientos similares a los 
de cualquier trabajo: disposición para 
la realización de tareas -e n  nuestro 
caso el aprendizaje-, un método de 
diseño proyectual, conocimiento del 
oficio -e n  nuestro caso del oficio de 
estudiantes- (interpretar textos, con- 
ceptualizar ideas, representarlas me­
diante dibujos, esquemas y gráficos), 
reconocimiento de momentos para la 
adquisición de saberes, en tanto ha­
bilidades de las que disponían aque­
llos por cuya pertenencia de clase se 
estructuraron como sujetos capaces 
de proyectar el futuro a largo plazo, 
cumpliendo así con uno de los presu­
puestos fundantes de la modernidad. 
Estas habilidades alcanzan también a 
las generaciones que, aun sin poder 
gozar de las condiciones necesarias 
para la proyección de ese futuro, se 
constituyeron como sujetos en un 
contexto simbólico en que primaron

las ideas de modernidad y las repre­
sentaciones que devienen de ella. El 
problema parece seguir siendo, sin 
embargo, que en la idea de proyección 
del futuro, dominante en los países 
dependientes, ha primado la concep­
ción liberal individualista, que condujo 
al estado actual, en que el dominio 
del neoliberalismo causa la exclusión 
de las mayorías, produciendo previa­
mente un mundo simbólico que sigue 
negando la necesidad de construc­
ción colectiva del conocimiento para 
la construcción de lo social.

Esto implica además que, desde el 
acompañamiento a las trayectorias, 
no hay que forzar a los estudiantes a 
encorsetarse en un cierto perfil obli­
gándolos a renunciar a su identidad, 
sino ofrecer mediante el conocimiento 
académico una gama de posibilida­
des que enriquezcan la cultura propia, 
reconociendo que serán los propios 
estudiantes quienes creen, repro­
duzcan y recreen esa nueva cultura 
académica, y finalmente reconstruyan 
identidades que se nos escapan a los 
docentes.

REFLEXIONES FINALES

De acuerdo con la perspectiva teóri­
ca que mueve el presente trabajo, se 
debe tener en cuenta que las aspira­
ciones respecto del perfil de los estu - 
diantes son sólo eso: aspiraciones. Es 
decir, que todo perfil encierra una idea 
de aquellas habilidades, capacidades, 
destrezas y experiencia que se espera 
alcancen los estudiantes al finalizar 
sus estudios de grado, pero no es una
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realidad universal y fija que haya cul­
minado de construirse al finalizar un 
trayecto determinado de educación 
formal. De aquí que sea necesario 
tener en cuenta o garantizar las si­
guientes cuestiones:
- Los planes de estudio deben ser 
elaborados colectivamente en ins­
tancias institucionales coordinadas 
y conducidas por equipos académi­
cos capaces de conjugar las diversas 
representaciones de los profesores 
sobre los estudiantes como futuros 
profesionales, y leerlas desde una 
perspectiva teórica que conduzca a 
definir el campo del ejercicio profe­
sional en clave histórica-social.
- Considerar que los requerimientos 
del mundo académico no deben ne­
cesariamente estar reñidos con las 
posibilidades que ofrece el mundo 
social del que participan de modo 
diferente y parcial los estudiantes y 
los profesores.
- El contexto económico, político y so­
cio-cultural que determina las prácti­
cas sociales debe ser repensado a la 
luz de los saberes académicos, que 
solo así adquieren valor. En palabras 
de Enriquez (2009: 78) "adaptarse 
para cambiar el mundo". Mastache 
postula la necesidad de considerar 
"La cultura y los valores propios de 
la institución formadora" (Mastache, 
2007: 65).

Otra de las cuestiones que nos in­
dican que estamos frente a escena­
rios muy diferentes son las formas 
de interacción docente-alumno, que 
en la práctica cotidiana superaron 
la instancia del canal oral y escrito y

fueron abrumadoramente superadas 
por la vía auditiva y visual. En este 
sentido cobra particular im portan­
cia analizar el vínculo de los estu­
diantes con las nuevas tecnologías 
y el impacto que ello acarrea en la 
relación docente-alumno. La inva­
sión del lenguaje digital y audiovisual 
forma parte de nuestra vida, por lo 
que restar valor a los nuevos medios 
de comunicación e información no 
contribuye en nada al desarrollo de 
los estudiantes para quienes el do­
minio de imágenes, sonidos, Internet, 
chat, foros, juegos electrónicos y re­
des sociales es moneda corriente. 
En tal sentido, desconocer el alcan­
ce de las nuevas tecnologías resulta 
también una actitud de ignorancia 
e indiferencia por parte de muchos 
docentes, pues es parte de la tarea 
de enseñar aprovechar las posib i­
lidades que brindan estas 'nuevas' 
fuentes de información, y parte de 
la responsabilidad de las institucio­
nes universitarias. En consecuencia, 
resulta necesario señalar que el re­
chazo hacia el campo de las nuevas 
tecnologías deviene a menudo del 
hecho de que una gran mayoría de 
docentes pertenece a generaciones 
anteriores, que no domina este nuevo 
lenguaje, y por tanto encuentra serias 
dificultades en enseñar a quienes es­
tán más alfabetizados. Al respecto 
podemos recuperar el planteo de 
Mastache (2014: 1) cuando sostiene 
que en la relación docente-alumno, 
y en situación de enseñanza-apren­
dizaje, muchas veces está la

presencia de un saber que se des­
plaza más allá de las intenciones de

control e inmovilización del mismo 
por parte de la profesora. La realidad 
es negada por la docente en tanto 
no se corresponde con la realidad 
tal como ella se la representa. La si­
tuación de formación se caracteriza 
por la intención docente de negar 
los otros órdenes de realidad (y, en 
particular, la cultura adolescente); la 
consecuente imposibilidad de incluir 
los rasgos negados en la organiza­
ción de la clase tiene como efecto el 
fracaso de la acción docente.

Pero por otro lado, esta mirada no 
nos exime de reconocer el doble 
impacto del uso de las nuevas tec­
nologías en el campo del diseño 
proyectual, pues si bien por un lado 
los programas de diseño asistido por 
computadora constituyen valiosas 
herram ientas que otorgan mayor 
efic iencia a la tarea de proyectar, 
promueven el comportam iento indi­
vidualista y aislado del grupo, y su­
primen paulatinamente la necesidad 
de relacionarse con 'el otro'.

Desde la perspectiva de las trayecto­
rias, la educación se concibe como 
acompañamiento de las historias 
cotidianas, para "proponer formas 
de subjetivación colectiva: desde los 
otros, que, a fin de cuentas, somos 
nosotros" (Nicastro y Greco, 2012: 16). 
A las formas de subjetivación indi­
vidualista dominantes en los 90 - y  
con fuertes líneas de continuidad en la 
actualidad-, determinadas por el do­
minio del mercado en el ámbito de lo 
simbólico, es posible y necesario opo­
ner modos de subjetivación colectiva
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fundados en la plena conciencia de 
que no es posible la constitución de 
un yo sin un nosotros, lo que supone, 
a la vez, la decisión de vivir juntos.

Pensar en la enseñanza exige, por 
supuesto, considerar diversas cues­
tiones que hacen a la práctica. 
La enseñanza es siempre un problema 
que encierra cuestiones epistemoló­
gicas, es decir, una concepción del 
conocimiento, la verdad y la forma 
de transmitirlo. En estrecha relación 
con esto último está lo que plantea 
Aguerrondo (2009), en el sentido 
de construir para el conjunto de los 
estudiantes continuidades pedagó- 
gico-didácticas que den forma a la 
experiencia de aprendizaje a lo largo 
de sus trayectorias educativas en la 
universidad, lo que involucra el acom­
pañamiento.

En este sentido, resulta fundamental 
el trabajo colectivo de los docentes, 
requisito indispensable de la calidad 
educativa, entendida en su estrecha 
relación con la democratización del 
conocim iento, asumida, a la vez, 
como responsabilidad institucional y 
no como mera responsabilidad indi­
vidual de cada estudiante, lo que los 
dejaría librados a las determinaciones 
sociales que pesan sobre ellos. La no 
obligatoriedad de la educación uni­
versitaria no nos exime, sin embargo, 
de la obligación de ensayar respues­
tas institucionales para acompañar y 
fortalecer las trayectorias estudian­
tiles, atendiendo a los principios de 
inclusión, igualdad y justicia  social 
que regulan hoy las políticas públicas
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tendientes al reconocimiento efectivo 
de los derechos fundamentales de las 
personas, entre los que está el dere­
cho a la educación.

En los últimos años se ha demostrado 
que para garantizar el acceso equita­
tivo a las oportunidades educativas y 
a una educación de calidad para to ­
dos es necesario que los esfuerzos 
se vean acompañados por reformas 
educativas de largo alcance. Estas 
reformas no podrán implementarse 
de forma efectiva sin que se produzca 
un cambio en lo que respecta a los 
roles del docente, quien debe estar 
más capacitado que nunca para pre­
parar a sus alumnos, en espacios de 
aprendizaje muy diferentes de los que 
los actuales docentes frecuentaron en 
sus épocas de estudiantes.

La educación tiene como gran desafío 
atender la diversidad de necesidades, 
expectativas, intereses y contextos 
culturales, en el contexto de la glo­
bal i z a c i ó n que tiende a fomentar 
la uniformidad, y esta es una tarea 
fundamental indelegable que le co­
rresponde realizar a las instituciones 
educativas. En palabras de Boaven- 
tura de Sousa Santos

La universidad en el siglo XXI será se­
guramente menos hegemónica, pero 
no menos necesaria de lo que fue en 
siglos anteriores. Su especificidad en 
cuanto bien público reside en ser la 
institución que liga el presente con 
el mediano y el largo plazo por los 
conocimientos y por la formación 
que produce y por el espacio público 
privilegiado para la discusión abierta

y crítica que constituye (Boaventura 
de Sousa Santos; 2005: 66).

Los rasgos señalados de los estu­
diantes del TFC del taller "A" resultan 
particularmente significativos para la 
constitución de su subjetividad (Mas- 
tache, 2010). La actitud de desconfian­
za hacia la razón y el rechazo de las 
certezas absolutas que asumen los 
alumnos en relación con el aprendizaje 
se enlazan con la fragmentación del 
pensamiento y las múltiples verdades. 

Verdades (...) que, por otra parte, 
son percibidas como provisionales 
y rápidamente obsoletas. El clima 
resultante se encuentra fuertemente 
atravesado por el individualismo y el 
relativismo. En este contexto ‘pos­
moderno', se valoran altamente el 
consumo, la innovación permanen­
te, el entretenimiento y la diversión 
y, simultáneamente se cuestiona la 
autoridad y los modos ‘modernos' de 
relación entre las generaciones. En 
un mundo de hiper-estimulación, si­
multaneidad e inmediatez, predomina 
un pensamiento ‘débil', individualista, 
centrado en el presente (pág. 2).

Esta manera de pensar de los nue­
vos estudiantes tiene características 
que podríamos denominar "posmo­
dernas", y son opuestas a los reque­
rimientos que exige el aprendizaje del 
diseño, que involucra supuestos m o­
dernos tales como la razón, la experi­
mentación sistemática, el desarrollo 
teórico, la aproximación a la verdad. 
Así dice Mastache (2010: 2) "los jóve­
nes ‘posmodernos’ se ven obligados a 
insertarse no sólo en una institución
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'moderna' como la universitaria, sino 
que además, se ven desafiados a pen­
sar de maneras 'modernas' que -e n  
muchos ca so s - les son ajenas".

A todo ello se le suma el hecho de que 
estas nuevas generaciones crecie­
ron en un mundo digital, y por tanto 
desarrollaron modos diferentes de 
aprender y procesar la información 
cuyos rasgos más destacados son 
vertiginosidad, simultaneidad, globa- 
lidad del pensamiento, capacidad de 
síntesis y acceso al azar a las fuentes 
de información (cada vez más acce­
sibles y diversificadas) (Mastache, 
2014). Muchas veces son los propios 
docentes quienes se resisten a que la 
tecnología ingrese al aula por un pro­
blema generacional o por desconoci­
miento, y se oponen a que los alum­
nos busquen información por Internet 
argumentando que puede contener 
errores, en lugar de enseñarles a usar 
de manera crítica y responsable este 
recurso tan valioso, abriendo la posi­
bilidad de investigar, cotejar, criticar, 
aprender a diferenciar la información 
que sirve de la que tiene contenido 
erróneo. Crear una página del taller o 
un foro son buenas maneras de que 
los alumnos se sientan más conte­
nidos en una institución más acorde 
con sus intereses y posibilidades.

Las nuevas tecnologías de la infor­
mación pueden crear nuevos entor­
nos de aprendizaje, ya que posibilitan 
a los estudiantes el acceso a fuen­
tes de conocimiento inagotables que 
trascienden la institución educativa, 
así como a herramientas m ultim e­

dia que permiten incrementar este 
acervo de información. Pero lo que 
es importante observar es el papel 
relevante que cumplen en la trans­
formación del ámbito de aprendiza­
je, ya que modifican la lógica de la 
enseñanza centrada en el docente, 
y la reemplazan por una enseñan­
za centrada en el alumno. De esa 
manera, el docente deja de ser la 
principal fuente de información y el 
principal transmisor de conocim ien­
to para convertirse en un facilitador 
del aprendizaje y, con ello, el alumno 
ya no es más un receptor pasivo de 
información, sino que participa ac­
tivamente en su propio aprendizaje.

Los docentes deben reexaminar su 
rol como educadores, dejar atrás su 
estatus de seres omniscientes que 
poseen todas las respuestas, y asumir 
el papel de consejeros y facilitadores 
del aprendizaje.

Frente a esto, no puede enfrentar­
se lo nuevo contraponiendo lo que 
existía antes. En primer lugar, por­
que los cambios son irreversibles 
y en segundo lugar, porque lo que 
existió antes no fue una edad de oro, 
o si lo fue, lo fue solamente para la 
universidad y no para el resto de la 
sociedad, y en el seno de la propia 
universidad, lo fue solamente para 
algunos y no para otros. La resis­
tencia debe involucrar la promoción 
de alternativas de investigación, de 
formación, de extensión y de or­
ganización que apunten hacia la 
democratización del bien público 
universitario, es decir, para la con­
tribución específica de la universidad

en la definición y solución colectiva 
de los problemas sociales, naciona­
les y globales (Boaventura de Sousa 
Santos; 2009: 36).

La transm isión del conocim iento y 
de los saberes - a  pesar de que hoy 
circulan de manera tan flu id a - sigue 
siendo un desafío tanto para los do­
centes como para los estudiantes. 
Uno de los principales factores que 
inciden en ese desafío es, obviamente, 
el desarrollo vertiginoso de la cien­
cia. El otro factor -e n  particular en 
nuestro pa ís - es el reconocimiento 
de la diversidad, puesta hoy en valor 
como riqueza y no como obstáculo 
o dificultad. Y en esta aceptación es 
central el rol que juega la educación 
y especialmente la universidad, que 
deberá, como institución, estar a la 
altura de los tiempos que corren, lo 
cual significa además ser conscien­
tes de que "(...) una universidad en 
ostracismo social por su elitismo y 
corporativismo, y paralizada por la 
incapacidad de autointerrogarse de 
la misma forma en que ella interro­
ga a la sociedad es presa fácil de los 
seguidores de la globalización neoli­
beral" (Boaventura de Sousa Santos, 
2009: 67).

Asumir la educación como derecho 
social es ponerse en el orden de la 
utopía, lo que obliga a reconocer que, 
para que se produzca el aprendizaje, 
no alcanza con la mera presencia 
de profesores y estudiantes en un 
espacio formalmente "destinado" a 
la educación. Para que este se pro­
duzca es necesario acompañar a los
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estudiantes, pensados ya no como re­
ceptáculos de conocimientos ni como 
"esponjas" capaces de apropiarse de 
todo lo que se les ofrece, sino como 
sujetos diversos, constituidos en y por 
una historia social que pesa también 
en la constitución de los profesores 
como profesionales.
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