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Introduccion

La aspiracion de este proyecto es presentar una:
Propuesta didactica constructivista para el
aprendizaje de la Ilustracion en tercera dimen-
sion: Técnica de expresion plastica. Es decir, la
proyeccion tridimensional como una de las multiples
alternativas visuales que existen en la realizacion de
mensajes para el disefio de la comunicacién grafica.

Este enfoque surge como producto del trabajo
docente en la Universidad Autonoma Metropolitana,
Unidad Azcapotzalco, Divisidon de Ciencias y Artes para
el Disefio, Licenciatura en Diseifo de la Comunicacion
Grafica; del programa de la materia de Objetos tridi-
mensionales de comunicacion grafica, que en la ac-
tualidad se imparte como materia optativa del progra-
ma curricular de la licenciatura. Fruto de la reflexién,
ensayo Yy error cotidiano, ejercido en el ambito de la
docencia universitaria; materia que corresponde al
Area de Técnicas de Expresion. Impartida en diversas
ocasiones, durante diversos periodos -invierno, pri-
mavera, otofo- del calendario escolar; bajo diversas
circunstancias debido a las necesidades y demandas
de actualizacion docente, de manera constante y per-
manente. Es precisamente de este ejercicio, del que
se desprende y presenta esta propuesta didactica re-
sultado de los proyectos realizados con los estudiantes
de este curso/taller.

La practica con diversas estrategias docentes
para un aprendizaje significativo, ha sido el trayecto
donde inicia el camino a esta interpretacion construc-
tivista, es asi como se ha escrito y visualizado, pen-
sando en los docentes y estudiantes vinculados a la
educaciéon y a la formacién universitaria.

Esta propuesta didactica analiza las bases con-
ceptuales del enfoque constructivista de la ensefanza
y el aprendizaje, asi como otras estrategias pedago-
gicas que promueven la ensefianza-aprendizaje de los
estudiantes.

En cuanto al alumnado, se analizan los procesos
estratégicos del aprendizaje significativo, la motiva-



cion y el trabajo cooperativo entre iguales planteando
las tareas de la labor docente en el compromiso como
mediador de dichos procesos y consultor de un apoyo
pedagdgico regulado.

También ha sido considerado el papel que juegan
los diversos materiales y recursos de apoyo instruccio-
nal, y la manera de organizar paso a paso el proceso
de enseflanza. Esta propuesta didactica se apoya en
diversos ejemplos que ilustran como se llevan a cabo
las sesiones de trabajo durante el curso/taller.

En este enfoque se ofrecen bases teodricas vy
principios de aplicacién sustentados en los resultados
obtenidos como producto de las sesiones de trabajo de
diversos cursos y programas de la misma materia, por
lo que esta propuesta didactica es un acercamiento
y un intento por promover en los docentes universi-
tarios la reflexidon y el andlisis de nuestras practicas
de ensenanza, en funcion del contexto, los contenidos
tematicos y las situaciones especificas que abordamos
en nuestra actividad educativa y formativa.

Se tiene el propdsito de que este caso practi-
co ilustre y responda a varias inquietudes, asi como
a los intereses de futuros disefadores e ilustradores
gue han tomado la decisién de formarse y ejercer pro-
fesionalmente en estos menesteres, con el deseo de
que esta propuesta procedimental se pueda convertir
en un recurso y un medio util tanto para estudiantes
como para profesores interesados en la materia.

En la primera parte se presenta el marco con-
textual, es decir, una descripcién panoramica de la
UAM, en especifico de la Divisiéon de Ciencias y Artes
para el Disefio en la Unidad Azcapotzalco; ya que es el
contexto en el que se planed, desarrollé y realizé este
proyecto.

En la segunda parte se analiza la éptica de la
didactica constructivista, se expone de forma concreta
los principales postulados de esta teoria del aprendi-
zaje, con el fin de establecer el marco tedrico de la
investigacion para la presente propuesta didactica.

En la tercera parte se desarrolla la propuesta
didactica para el aprendizaje de la ilustracion en ter-



cera dimension, fundamentada desde el punto de vis-
ta constructivista. Misma que ha sido aplicada en el
curso de Objetos Tridimensionales de Comunicacion
Grafica que se imparte en la licenciatura de Disefio de
la Comunicacidon Grafica en la UAM-A. Presentando de
manera paralela un marco conceptual muy concreto
sobre la ilustracidon y especificamente de la misma en
tercera dimension.

Es pertinente la descripcién de unas notas acla-
ratorias y especificas:

1. Todas las imagenes que acompafan la prime-
ra y la segunda parte de este proyecto, tienen la in-
tencién de ilustrar el contenido central del que trata la
Carta Tematica de este proyecto. Estas imagenes fue-
ron recopiladas en el transcurso de varios trimestres
y afos, con la idea Unica y exclusiva de servir como
apoyo didactico para ilustrar algunos casos practicos
como ejemplos profesionales de aplicacion de la ilus-
tracion en tercera dimension. Muchas de las imagenes
provienen de la bibliografia que aparece al final. Sin
embargo, el libro que contiene mas ejemplos y fichas
técnicas especificas es el de 3-Dimensional Illustra-
tion, Awards Annual IV. Algunas otras imagenes fue-
ron recopiladas de diversas revistas especializadas de
comunicacién visual y de disefio.

2. En relacion con las imagenes que dan mues-
tra de los ejercicios practicos elaborados por estu-
diantes que han participado en el curso-taller de la
materia. En el tiempo se perdieron algunos nombres
de los estudiantes que ejecutaron dichas propuestas
hipotéticas de ilustracion en tercera dimensién; de los
diversos resultados y del seguimiento y desempefo
de sus procesos de desarrollo creativo. De algunos es-
tudiantes tengo sus nombres, sin embargo, tomé la
decision de omitirlos para no ofender a los que queda-
ran sin precisiones, decisién de la que debo asumir la
responsabilidad.

3. Por ultimo, quiero agradecer a todos y cada
uno de los participantes que han aportado su talento,
su esmero y entusiasmo en los cursos-taller de la ma-
teria en las ocasiones que ha sido impartida. Definiti-
vamente, sin su participaciéon y aportacion no seria lo
mismo. Muchas gracias.



Primera parte: La Universidad Auténoma
Metropolitana (UAM-AZ)

El marco contextual constituye la primera de tres
secciones que comprenden este trabajo y tiene como
propésito principal presentar, de manera concreta, las
caracteristicas de la Universidad Autdnoma Metropo-
litana (UAM), en particular de la Unidad Azcapotzalco
(UAM-A) y en especifico de la Division de Ciencias vy
Artes para el Disefio (CyAD), toda vez que es en este
contexto en donde la propuesta que aqui se desarrolla
cobra relevancia.

1. Caracteristicas de la Institucion

1.1. Objetivos de la UAM

La UAM se funda en los afios setenta con la fi-
nalidad de resolver el problema de la gran demanda
de estudios de nivel superior que se presentaba en la
Ciudad de México y en el Area Metropolitana que no
podia ya ser satisfecha por Instituciones tales como la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) o
el Instituto Politécnico Nacional (IPN).

A solicitud del entonces Presidente de la Re-
publica, Luis Echeverria, la Asociacion Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES), realizé en aquel entonces un estudio sobre
la demanda de educacidén a nivel medio superior y su-
perior, asi como propuestas para su solucion, del cual
deriva, por tanto la fundacidon de la UAM!'. De esta
manera el 17 de diciembre de 1973 se publica en el
Diario Oficial de la Federacion la Ley Organica de esta
Institucién, aunque no es sino hasta el afio 1974 cuan-
do inician actividades en esta casa de estudios.

La UAM se crea como una Institucion de Educa-
cion Superior Publica a instancias del Gobierno Fede-
ral, pero descentralizado del Estado, con personalidad
juridica, auténoma y patrimonio propio, con objeto
de?:

t Excelsior del 14 de marzo de 1973.
2 http://www.uam.mx/legislacion/index.htm/05/07/04.
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1. Impartir educacién superior de licenciatura,
maestria y doctorado, y cursos de actualizacion y es-
pecializacién, en sus modalidades escolar y extraes-
colar, procurando que la formacidon de profesionales
corresponda a las necesidades de la sociedad;

2. Organizar y desarrollar actividades de inves-
tigacion humanistica y cientifica, en atencion, primor-
dialmente, a los problemas nacionales y en relacion
con las condiciones del desenvolvimiento historico; y

3. Preservar y difundir la cultura.

Asimismo a la UAM se le atribuyeron las siguien-
tes facultades:

1. Organizarse, dentro de un régimen de des-
concentracion funcional y administrativa, de acuerdo
a su conveniencia;

2. Planear y programar la enseflanza que impar-
ta y sus actividades de investigacién y de difusion cul-
tural, conforme a los principios de libertad de catedra
y de investigacion;

3. Expedir certificados de estudios y otorgar di-
plomas, titulos y grados académicos;

4. Revalidar y establecer equivalencias de estu-
dios del mismo tipo educativo, realizados en institucio-
nes nacionales y extranjeras; e

5. Incorporar estudios y otorgar o retirar re-
conocimiento de validez para fines académicos, a los
realizados en planteles particulares que impartan el
mismo tipo de ensefianza, con planes y programas
equivalentes.

Para estos fines, se establecié una organizacién
de tres unidades universitarias (Azcapotzalco, Iztapa-
lapa y Xochimilco) integradas por divisiones y departa-
mentos académicos. Algunas de las modalidades que
se plantearon fueron: el sistema trimestral, pago de
cuotas, apoyo financiero y se elimind el requisito de
examen profesional para la titulacion a nivel licencia-
tura.
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En enero de 1974 se instalo el Patronato de la
UAM vy el ingeniero Victor Bravo Ahuja, Secretario de
Educacién Publica, dio posesidén a los miembros de la
Junta Directiva quienes nombran, como primer Rector
General de la Universidad Auténoma Metropolitana, al
arquitecto Pedro Ramirez Vazquez. Para el 23 de ene-
ro de 1974 la Junta Directiva hombra a Juan Casillas
Garcia de Ledn Rector de la Unidad Azcapotzalco y a
Alonso Fernandez Gonzalez Rector de la Unidad Izta-
palapa, y el 19 de junio del mismo afio, se elige a Ra-
mon Villarreal Pérez, Rector de la Unidad Xochimilco?.

1.1.1. El Modelo educativo de la UAM%,

La organizacion académica de la UAM se basa
en un modelo educativo denominado Modelo Departa-
mental, que surge en 1974 como esquema alternativo
a los modelos educativos existentes de ese entonces
en el pais, los cuales estaban conformados fundamen-
talmente por escuelas y facultades.

El Modelo Departamental hace posible que las
tareas de docencia, investigacion y difusién y preser-
vacion de la cultura se realicen en forma armédnica e
integral. También permite de manera natural la orga-
nizacién de grupos multidisciplinarios de investigacion
para abordar problemas con alto grado de compleji-
dad.

Esta organizacion académica favorece el traba-
jo en colaboracién del personal académico para de-
sarrollar las tareas fundamentales de la Universidad,
enriquecer la formacion profesional de los educandos,
abrir mayores posibilidades para diversificar los pla-
nes y programas de estudio de licenciatura y posgra-
do existentes y crear otros nuevos que respondan de
manera permanente a las cambiantes necesidades del
pais.

En este sentido, dichas tareas se desarrollan
dentro de una organizacion capaz de adaptar o incor-
porar innovaciones y transformaciones, sin que para
ello se necesite hacer cambios en la estructura general
de la Institucion.

3 Informacion obtenida en:
http://www.uam.mx/sah/pre-pa/tema01/indice-t01.htm/05/07/04
4 Elaborado con informacion obtenida en:
http://www.uam.mx/modelo/index.htm/05/07/04
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La organizacién en cada una de las tres unida-
des (Azcapotzalco, Iztapalapa y Xochimilco) que con-
forman el sistema UAM esta formada por Divisiones,
Departamentos y Areas de Investigacion. Las divisio-
nes tienen el objetivo de desarrollar planes y progra-
mas de estudio, asi como programas y proyectos es-
pecificos de investigacion. Los Departamentos son las
organizaciones académicas basicas del sistema UAM y
estan constituidos por las diversas areas de investiga-
cion, la labor fundamental de estos Departamentos es
apoyar la imparticion de programas docentes a nivel
licenciatura y posgrado, asi como apoyar programas
y proyectos especificos de investigacion de las areas.
Finalmente, las Areas de Investigacion, consideradas
como la organizacion académica fundamental existen-
te en cada Departamento, desarrollan los programas y
proyectos de investigacion en una especialidad o bien
mediante la conjuncidon de especialidades con objeti-
VOS comunes.

Para cumplir con las actividades académicas,
cada Unidad Universitaria, o plantel educativo, esta
conformado por tres divisiones, de la siguiente mane-
ra:

Unidad Azcapotzalco

¢ Ciencias Basicas e Ingenieria (CBI)

e Ciencias Sociales y Humanidades (CSH)
¢ Ciencias y Artes para el Disefio (CAD)
Unidad Iztapalapa

¢ Ciencias Basicas Ingenieria (CBI)

e Ciencias Sociales y Humanidades (CSH)
¢ Ciencias Bioldgicas y de la Salud (CBS)
Unidad Xochimilco

e Ciencias Sociales y Humanidades (CSH)

¢ Ciencias y Artes para el Disefio (CAD)
¢ Ciencias Bioldgicas y de la Salud (CBS)

1.1.2. La figura del profesor - investigador

Dentro del Modelo Educativo UAM un factor muy
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importante lo constituye su planta docente. En la UAM
existe la figura del profesor-investigador quien es el
responsable de realizar en forma integral las tareas
de investigacion y docencia, asi como las de difusién y
preservacion de la cultura.

En su gran mayoria los académicos de base
constituyen el mayor porcentaje de la planta docente
del sistema UAM. En la tabla 1 podemos apreciar el
total de docentes de la UAM, por tipo de académico y
por Unidad.

La planta académica en las tres unidades que
conforman la UAM, a junio del 20035, estaba formada
por 4,018 profesores, de los cuales el 65.53% eran de

Tabla 1. Personal académico en la UAM

Tiempo Medio Tiempo Total

completo tiempo parcial

UNIDAD IZTAPALAPA
Académicos de base 686 259 143 1088

Académicos de confianza 160 0 0 160

UNIDAD AZCAPOTZALCO

Académicos de base 749 471 64 1284

Académicos de confianza 114 0 0 114

UNIDAD XOCHIMILCO

Académicos de base 795 301 147 1243
Académicos de confianza 129 0 0 129
Total 2,633 1,031 354 4,018

Fuente: http://www.ceaiu.uam.mx/05/07/04

s Ultimos datos publicados por la Institucion. 14



tiempo completo, cantidad que sin lugar a dudas es de
las mas altas en Instituciones de Educacidon Superior
(IES) en México.

1.1.3. Poblacidon estudiantil

Desde sus inicios la UAM establecié como par-
te de sus politicas mantener en cada uno de sus tres
planteles un maximo de 15, 000 estudiantes.

Esta decision respondié a la necesidad de garan-
tizar a los alumnos una adecuada atencion en la im-
particion de los programas docentes y la seguridad de
ofrecerles una infraestructura de calidad y en niamero
suficiente: laboratorios, talleres, centros de cémputo,
bibliotecas y demas servicios universitarios indispen-
sables para el desarrollo de la formacion profesional.

De acuerdo a los ultimos datos publicados por
la UAM, a nivel licenciatura, al trimestre de otofio de
1993, esta Institucién atendia a 34,309 estudiantes®,
de los cuales el 35.93% corresponden la Unidad Azca-
potzalco, el 29.49% a la Unidad Iztapalapa y el 34.56%
a la Unidad Xochimilco.

1.2. La Divisién de Ciencias y Artes para el
Disefio (CyAD-Azc).

El 29 de abril de 1974 el Arquitecto Martin L.
Gutiérrez funda la Division de Ciencias y Artes para el
Disefio (CYAD) en la Unidad Azcapotzalco. Inicia como
una escuela diferente pues se constituyé como inde-
pendiente a las Areas del Conocimiento tradicionales,
como son las Ingenierias, las Ciencias Sociales, y las
Ciencias Bioldgicas, ubicandose en lo que se ha deno-
minado la Cuarta Area del Conocimiento, de la que se
hablard mas adelante, con una visién muy particular
de lo que deberian ser sus propias disciplinas, (la ar-
quitectura, disefio de la comunicacion grafica y disefio
industrial). En 1978, termina el periodo fundacional
de CyAD e inicia, con la aprobacidon de sus Planes y
Programas de Estudio por parte del Colegio Académico

¢ http://www.cealu.uam.mx/05/07/04

15



y con el egreso de la primera generacién, la etapa de
desarrollo y consolidacion’.

Los esfuerzos se encaminaron, a partir de 1978,
a resolver una serie de dificultades operativas que im-
plicd la puesta en marcha de su sistema pedagdgico en
1974. Entre los aspectos mas importantes en esta eta-
pa de desarrollo y consolidacidon destacan los siguien-
tes: a) se realizaron evaluaciones intertrimestrales de
las experiencias pedagdgicas con todos sus docentes a
fin de mejorar el modelo pedagdgico, b) se equiparon
talleres con lo cual la Division se gand la reputaciéon de
ser de las escuelas mejores equipadas; c) se adopté la
politica de abrir la escuela a profesores del extranjero.
Estos aspectos, tenian la intencién de equilibrar los as-
pectos tedricos del disefio con la practica proyectual,
asi como ganar mayor prestigio y hacer mayor y mejor
vida académica.

Posteriormente, en noviembre de 1993, se apro-
baron en el Colegio Académico las adecuaciones a los
planes y programas de estudio de las tres carreras de
la Divisidn. Esta adecuacidén era necesaria ya que du-
rante muchos afos, y pese a los esfuerzos de varias
administraciones, no se habian podido actualizar las
curriculas de una manera oficial.

Unos afios después se inicid el proceso de re-
vision de las areas de investigacién en los Departa-
mentos, mismos que pasaron de areas por carreras a
grupos y areas de investigacion que estuvieran mas
acordes con los objetivos departamentales. En la ges-
tion del Dr. José Luis Gazquez, se inicia una serie de
“Reflexiones sobre la Docencia”, que buscaba que los
diferentes sectores que integran la UAM analizaran,
discutieran y comentaran lo que permitiera mejorar
la docencia en la universidad. CyAD no fue ajena al
proceso y participé activamente en la elaboracion de
numerosas propuestas®.

1.2.1. El Modelo Pedagdgico de CyAD

Gilberto Hoyos Carrasco en ...y 25 afios después
CyAD AZCAPOTZALCO, obra editada en el afio de 1999

7 Carmona... (1999)
8 http://www.azc.uam.mx/html/licypos.html/05/07/04
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por la UAM-A, explica que el modelo académico que
actualmente esta en vigor en esta Divisidn es el mis-
mo con el que inicié actividades en 1974, y que tie-
ne sus fundamentos en lo que ha sido denominado
la Cuarta Area del Conocimiento. En este sentido, el
Modelo Académico de CyAD tiene su punto de partida
en una definicidn propia de lo que es el disefio y la cual
se presenta a continuacién:

“El disefio es un proceso organico, creativo e in-
terdisciplinario que se genera a partir de requerimien-
tos bio-psico-sociales de un usuario individual y/o co-
lectivo, situado en un medio ambiente natural y / o
artificial, en un tiempo determinado; que debe tomar
en cuenta las épocas precedentes y con una vision al
futuro aportar soluciones para coadyuvar al desarrollo
integral del hombre”.

Esta definicién da cabida a las tres disciplinas
que hoy y siempre ha impartido CyAD, y que en el
punto anterior se han sefalado: disefio de la comuni-
cacion grafica, disefio industrial y arquitectura. Cabe
mencionar que la Cuarta Area del Conocimiento no
sOlo da cabida a estas tres disciplinas sino que, como
lo manifestd el mismo fundador de la Divisién, dentro
de ella caben, también, todas las demas ramas del
disefo.

La llamada Cuarta Area del Conocimiento se es-
tructuré como el campo especifico de las actividades
de disefio con las subareas: “Usuario del Disefio” “Me-
dio Ambiente para el Disefio”; “Investigacion y Conoci-
miento para el Disefio”; “Procesos y Técnicas de Reali-
zacion” y de “Evaluacion del Disefo en el Tiempo”. De
estas subdareas surgid la actual estructura académica
de CyAD, es decir, sus departamentos académicos ba-
sicos®.

Asimismo, la Cuarta Area del Conocimiento se
divide en tres campos (léase disciplinas) en los que
tiene cabida cualquier disciplina del Disefo:

1. Usuario - ESPACIO - Disefio (Léase Arquitectura)
2. Usuario - OBJETO - Disefio (Léase Diseno Indus-
trial)

3. Usuario — COMUNICACION - Disefio (Léase Disefo

° En la actualidad ya no forma parte de los Departamentos de la
Divisidon de CyAD.
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de la Comunicacién Grafica)

Estos tres campos (o disciplinas), cuando se relacio-
nan entre ellos, generan tres subcampos.

1. Usuario — Espacio/Objeto — Disefio
2. Usuario - Objeto/ Comunicacién - Disefo
3. Usuario - Espacio/ Comunicacion - Disefio

Como podemos observar, entonces, el Modelo
Académico de CyAD parte de principios diferentes a
los de las otras areas del saber, el inicio de todas sus
acciones tiene que ver con las necesidades de usuarios
sociales, que a su vez tienen que ver con espacios, ob-
jetos o comunicacion visual. Por ello, los fundamentos
de todas las actividades de CyAD tienen sentido en los
tres campos y subcampos ya mencionados.

Ahora bien, para conducir el proceso de ensefian-
za aprendizaje del disefio, nos sigue diciendo Gilber-
to Hoyos, se desarrollé el Modelo General del Proceso
de Disefio con cinco fases: Caso, Problema, Hipdtesis,
Alternativas, Proyecto y Realizacién y Evaluacion'®,
modelo que se apoya en los cuatro marcos generales
de conocimiento: Marco Tedrico, Marco Metodoldgico,
Marco Tecnoldgico y Marco Operativo. Estos marcos
tienen un desarrollo dindamico interrelacionado, esla-
bonado. De aqui surge la técnica pedagdgica propia de
esta Cuarta Area del Conocimiento: el SI-ES o Sistema
de Eslabones.

El SI-ES esta fundamentado en unidades peda-
gdgicas, asignaturas o “eslabones”, que responden a
los cuatro Marcos Generales del Proceso de Disefo:

e Marco Tedrico

e Marco Metodoldgico
e Marco Tecnoldgico
e Marco Operativo

mismos que se apoyan en un Laboratorio de Disenfo,
un Taller Interdisciplinar y un Taller de Produccién.
Estas unidades pedagodgicas (eslabones), tienen
relaciones o eslabonamientos horizontales, verticales y
diagonales que se generan por el Eslabdon Operativo en
el que se establece el tema a disefiar en las cinco fa-
ses: caso, problema, hipotesis alternativas, proyecto y

10 En este Modelo General de Proceso de Disefio —en mi opinidn-
deberia incluirse la fase de Evaluacion, debido a que todo proceso
de enseflanza aprendizaje debe ser sujeto de evaluacién, con la
finalidad de obtener informacién que sirva de retroalimentacion.
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realizacidon; lo anterior genera la tematica de los otros
tres eslabones (Tedrico, Metodoldgico y Tecnoldgico),
apoyados por el Laboratorio y Taller respectivos.

El Sistema de Eslabones SI-ES surge del Pro-
ceso de Disefo, fundamentado en los departamentos
académicos y se convierte en el principal instrumento
de formacion del disefador.

En el SI-ES se establece una serie de secuen-
cias: una “secuencia horizontal” en la que se determi-
na una graduacién creciente en contenido, profundi-
dad y eslabonamiento conforme el alumno avanza en
sus trimestres, una “secuencia vertical” con la que se
logra el mayor apoyo en cada trimestre, asi como el
eslabonamiento fundamental hacia el Eslabon Opera-
tivo, y por ultimo, una “secuencia diagonal” entre un
trimestre y el que le sigue, en el desarrollo de los es-
labones Tedrico y Metodoldgico como precedentes del
Eslabon Operativo, en relacion con el Tema, el Usuario,
el Ambito Cultural y los Niveles de Estudio e Investi-
gacion.

Con este sistema pedagdgico se inicia la forma-
cion de los alumnos de Disefio en las técnicas y disci-
plina de investigacion para que, junto con su asesor,
puedan desarrollar el Proceso de Disefio estudiando
e investigando lo que el Tema, el Usuario, el Ambito
cultural y el Nivel de Estudio del Tema a disefiar les
demande. El Sistema de Eslabones en sus cuatro es-
labones Basicos: Tedrico, Metodoldgico, Tecnoldgico y
Operativo, es el fiel reflejo de los cuatro marcos del
Proceso de Disefio: Marco Teorico, Marco Metodoldgi-
co, Marco Tecnoldgico y Marco Operativo.

1.3. La licenciatura en Diseno de la Comuni-
cacion Grafica

La Licenciatura en Disefio de la Comunicacién
Grafica surge en CyAD como una respuesta a la ca-
rencia de profesionales del disefio que se hace patente
en nuestro pais a finales de la década de los sesenta
y principios de los setenta, motivo por el cual fue con-
siderada en la Cuarta Area del Conocimiento de esta
Division.
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Su objetivo ha sido preparar profesionistas ca-
paces de dar respuesta a necesidades de comunica-
cion dentro del campo de los medios impresos, audio-
visuales y digitales'!.

La carrera estd estructurada en tres grandes
troncos: tronco general de asignaturas, tronco espe-
cifico y tronco integral, con un total de 63 materias
las cuales se deben cursar en 12 trimestres, dando un
total de 546 créditos.

Cada tronco responde a objetivos particulares.
Asi, el tronco general, concebido para que el alumno
conozca el Modelo Académico de CyAD, tiene el pro-
posito de desarrollar las habilidades y destrezas del
alumno practicando el disefio basico. En un principio
este tronco tuvo una duracién de cuatro trimestres y
actualmente y a partir de 1994 su duracién se concre-
ta a dos trimestres (Casarrubias, 1999).

El segundo tronco, es decir el especifico, tiene
una duracién de siete trimestres y tiene el objetivo de
desarrollar el conocimiento fundamental a fin de que
el alumno practique -a través del ensayo y el error- el
Disefio de la Comunicacion Grafica. Este tronco o sis-
tema académico, estd sustentado en cuatro columnas,
dentro de las cuales se encuentran cuatro eslabones:
el Eslabdn Tedrico, el Eslabon Metodoldgico, el Esla-
bon Tecnoldgico y el Eslabon Operativo. En el primer
eslabon se analizan, a partir de diversas teorias del
disefio, los aspectos en los que se encuentra inmerso
el disefador y los usuarios del disefio; en el segundo
eslabon se analizan los diferentes métodos que per-
miten analizar, estructurar y proponer alternativas a
los diferentes problemas que plantea la Comunicacién
Grafica; en el Eslabon Tecnoldgico se ofrecen diferen-
tes alternativas técnicas para realizar (producir), los
disefios propuestos; y, finalmente, el cuarto Eslabdn
donde el alumno materializa las propuestas de disefo
por medio de practicas en las que refleje lo aprendido
en los eslabones anteriores.

El alumno, una vez que concluye el tronco es-
pecifico, ingresa al tercer tronco, el tronco integral, el
cual tiene una duracion de tres trimestres y en el cual
se cursan tres unidades de enseflanza aprendizaje por
trimestre. El alumno, en este tronco integral debe de-

11 http://www.azc.uam.mx/html/licypos.html/06/07/04
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sarrollar proyectos integrales complejos de disefio que
requieran de asesoria y del apoyo de la infraestructu-
ra de CyAD (Talleres y Laboratorios), con lo cual com-
pleta su formacion.
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Segunda parte: Teorias del aprendizaje

En este apartado se desarrolla una propuesta
metodoldgica constructivista para el aprendizaje de la
ilustracion tridimensional. Cuando se habla de cons-
tructivismo se hace menciéon a un conjunto de ela-
boraciones tedricas, concepciones, interpretaciones
y practicas que poseen una gama de perspectivas e
interpretaciones diversas. Su objetivo es lograr que el
alumno construya su propio conocimiento o aprendi-
zaje a partir de un conocimiento previo. En esta sec-
cion se expondran de manera concreta los principales
planteamientos y postulados tedricos de esta teoria del
aprendizaje, con el fin de establecer el marco tedrico
de la investigacion. Ahora bien, aunque la propuesta
desarrollada en este trabajo tiene su soporte tedrico
en el constructivismo, se considera relevante, aunque
sea de manera muy concreta, exponer los principa-
les principios de otras dos teorias del aprendizaje: el
conductismo y el cognoscitivismo, para confrontar sus
postulados

2: Los fundamentos de las Teorias del
aprendizaje.

2.1. Conductismo y cognoscitivismo

Schuman (1996), nos dice que el conductismo
se basa en los cambios observables en la conducta
del sujeto, se enfoca hacia la repeticion de patrones
de conducta hasta que éstos se realizan de manera
automatica. En cambio, el cognosictivismo se basa en
los procesos que tienen lugar atrds de los cambios de
conducta. Estos cambios son observados como indica-
dores para entender lo que pasa en la mente de quien
aprende.

2.2. Fundamentos del conductismo.

El conductismo, como teoria de aprendizaje, pue-
de remontarse a la época de Aristoteles, quien realizd
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ensayos de “memoria” enfocada en las asociaciones
que se hacian entre eventos como los relampagos y
los truenos. Otros filésofos que siguieron las ideas de
Aristételes fueron Hobbs (1650), Hume (1740), Brown
(1820), Bain (1855) y Ebbinghause (1885), (Black,
1995).

La teoria del conductismo se concentra en el es-
tudio de conductas que se pueden observar y medir
(Good y Brophy, 1990). Ve a la mente como una “caja
negra” en el sentido de que la respuestas a estimulos
se pueden expresar cuantitativamente ignorando to-
talmente la posibilidad de considerar cualquier proce-
SO proceso que pueda darse en el interior de la mente.
Algunas personas claves en el desarrollo de la teoria
conductista son Pavlov, Watson, Thorndike y Skinner.
A continuacion se expondran los principales experi-
mentos y principios de estos autores.

Experimento de Pavlov

Pavlov (1849 - 1936), era un fisidlogo ruso que
se dio a conocer por su trabajo en condicionamiento
clasico o sustitucion de estimulos. El experimento mas
conocido de Pavlov lo realizé con comida, un perro y
una campana. Este experimento se puede presentar
en tres etapas (Dembo, 1994):

1. Ante un perro, antes de condicionar, se ha-
cia sonar una campana la cual no producia respuesta
alguna en el perro. Al colocar comida frente al perro
hacia que éste comenzara a babear.

2. Posteriormente, y para condicionar, sona-
ba una campana minutos antes de poner el alimento
frente al perro.

3. Después del condicionamiento, con sélo es-
cuchar el sonido de la campana el perro comenzaba a
babear.

Investigacion de Thorndike

Edward Thorndike (1874 - 1949), realiz6 su in-
vestigacion, también, observando la conducta de ani-
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males y después la trasladé a personas. Thorndike
implanté el uso de “métodos usados en las ciencias
exactas” para los problemas en educacion al hacer én-
fasis en el “tratamiento cuantitativo exacto de la infor-
macién”. “Cualquier cosa que exista, debe existir en
determinada cantidad y por lo tanto puede medirse”
(Johcich, citado en Rizo, 1991). Su teoria, “conexio-
nismo”, postula que aprender es el establecimiento de
conexiones entren estimulos y respuestas, entre otras
cosas plantea que:

e La “ley de efecto” dice que cuando una co-
nexion entre estimulo y respuesta es recompensada
(retroalimentacidon positiva), se refuerza y cuando
es castigada (retroalimentacién negativa) se debili-
ta. Posteriormente Thorndike revisd esta ley cuando
descubrié que la recompensa negativa (el castigo) no
necesariamente debilitaba la uniéon y que en alguna
medida parecia tener consecuencias de placer en lugar
de motivar el comportamiento.

e La “ley de ejercicio” sostiene que mientras
mas se practique una union estimulo-respuesta mayor
sera la fusidn. Como en la ley de efecto, la ley de ejer-
cicio también tuvo que ser actualizada cuando Thorn-
dike encontré que la practica sin retroalimentacién no
necesariamente refuerza el rendimiento.

e La “ley de sin lectura”: Debido a la estructura
del sistema nervioso, ciertas unidades de conduccion,
en condiciones determinadas, estan mas dispuestas a
conducir que otras.

Las leyes de Thorndike se basan en la hipodtesis
estimulo respuesta. El creia que se establecia un vin-
culo neural entre el estimulo y la respuesta cuando la
respuesta era positiva. El aprendizaje se daba cuando
el vinculo se establecia dentro de un patréon observa-
ble de conducta (Saettler, 1990).

Watson.!?

John B. Watson (1878 - 1958) fue el primer psi-
cologo norteamericano en usar las ideas de Pavlov. Al
igual que Thorndike, primero comenzé sus estudios
con animales y posteriormente introdujo la observa-
cion de la conducta humana. Watson pensaba que los

12 A Watson se le atribuye el término conductismo.
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humanos ya traian, desde su nacimiento, algunos re-
flejos y reacciones emocionales de amor y furia, y que
todos los demas comportamientos se adquirian me-
diante la asociacion estimulo-respuesta; esto es me-
diante un acondicionamiento. Demostro el condiciona-
miento clasico con un experimento en el que participo
un nifio de algunos meses de nacido y una rata blanca.
El experimento consistia en acercar la rata al nifio para
gue la tocara, al principio el nifio no mostraba temor
por el animal, pero al hacer de repente un fuerte ruido
cada vez que el nifio tocaba la rata, comenzé a mos-
trar temor por la rata aun sin hacer el ruido (debido
al condicionamiento). Este miedo se generaliz6 con
otros animales pequefios. Watson después “extinguio”
el miedo presentando la rata al nifio en repetidas oca-
siones sin hacer el ruido. Algunos hechos del estudio
sugieren que el condicionamiento al miedo fue mas
poderoso y permanente que el realmente observado,
(Harris, 1979; Samelson, 1980, en Brophy, 1990).

Skinner

Skinner (1904 - 1990), creia en los patrones
estimulo-respuesta de la conducta condicionada. Su
historia tiene que ver con cambios observables de con-
ducta ignorando la posibilidad de cualquier proceso
que pudiera tener lugar en la mente de las personas,
(Dembo, 1994).

El trabajo de Skinner difiere de sus predecesores
(condicionamiento clasico), en que él estudid la con-
ducta operatoria (conducta voluntaria usada en opera-
ciones dentro del entorno). A continuacién se presen-
ta el mecanismo de condicionamiento operatorio que
planted Skinner (Good y Brophy, 1990):

e El refuerzo positivo o recompensa: Las res-
puestas que son recompensadas tienen alta probabili-
dad de repetirse (Buen grado de refuerzo y cuidadoso
estudio).

¢ El refuerzo negativo: Respuestas que reflejan
actitudes de escape al dolor o de situaciones no desea-
bles tienen alta probabilidad de repetirse.

e Extincién o ausencia de refuerzo: Respuestas
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gue no son reforzadas son poco probable que se repi-
tan.

e Castigo: Respuestas que son castigadas de
consecuencias no deseables seran eliminadas, pero
podrian repetirse si las condiciones de refuerzo cam-
bian (Un castigo retardado a un estudiante, mediante
el retiro de privilegios podria no tener efecto).

El planteamiento fundamental en el desarrollo
de la conducta de Skinner se basé en lo siguiente: si
se coloca dentro de una caja a un animal podria reque-
rir de una cantidad significativa de tiempo para dar-
se cuenta que activando una palanca puede obtener
comida. Para lograr esa conducta sera necesario rea-
lizar una serie de repeticiones sucesivas de la opera-
cion accidén-respuesta hasta que el animal aprenda la
asociacion entre palanca y recompensa (el alimento).
Para comenzar a crear el perfil, la recompensa se da al
animal primero con tan solo voltear a ver la palanca,
después cuando se acerque a ella, cuando la olfatee y
finalmente cuando la presione.

Una vez que la respuesta esperada se logra, el
refuerzo no tiene que ser el 100%; de hecho se puede
mantener mediante lo que Skinner llamé escalas de
refuerzo parcial. Las escalas de refuerzo parcial inclu-
yen intervalos de escalas y tasas de escala, y éstas
son las siguientes:

o Escalas de intervalos fijos: la respues-
ta de interés se refuerza un tiempo determinado fijo
después de que se le haya dado el ultimo reforzamien-
to.

o Escala de intervalo variable: similar a las
escalas de intervalo fijo, con la diferencia que la canti-
dad de tiempo entre cada refuerzo es variable.

o Escala de tasa fija: aqui debe ocurrir un
numero de respuestas correctas para recibir la recom-
pensa.

. Escala de tasa variable: el nimero de

respuestas varia para recibir el refuerzo.

El intervalo variable y especialmente, las esca-
las de tasa variable, producen estabilidad y tasas de
respuestas mas persistentes debido a que los aprendi-
ces no pueden predecir el momento de reforzamiento
a pesar de que saben que eventualmente sucedera.
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2.3. Fundamentos y definicién del cognosciti-
vismo

Desde 1920 algunos investigadores encontraron
limitaciones en el uso del conductismo para explicar el
proceso de aprendizaje. Edwar Tolman, por ejemplo,
se percatd de que las ratas usadas en los experimen-
tos mostraban algun tipo de mapa mental del laberin-
to que él estaba usando. Tolman observd que cuando
cerraba determinadas partes del laberinto, las ratas
no se interesaban en intentar ciertas trayectorias que
sabian que las conduciria a la parte bloqueada. Las ra-
tas no podian ver que estos caminos las llevaban a un
lugar sin salida, pero preferian tomar un camino mas
largo que sabian que les dirigia al lugar de la recom-
pensa (Condicionamiento Operativo).

Asimismo, el conductismo fue incapaz de expli-
car ciertas conductas sociales. Por ejemplo, los nifios
no imitan todas las conductas que han sido reforzadas,
es mas, ellos desarrollan nuevos patrones de conducta
dias o semanas después de su observacion sin que és-
tas hubieran recibido ningun refuerzo. Debido a estas
observaciones, Bandura y Walters (1963) difieren de la
explicacion del condicionamiento operativo tradicional
en la que el nifio debe realizar y recibir refuerzo antes
de haber aprendido. Ellos establecieron que un indivi-
duo puede adoptar conductas mediante la observacion
del comportamiento de otra persona. Este postulado
condujo a la Teoria Cognitiva Social (Dembo, 1994).

2.3.1. Enfoque cognoscitivista

“Los tedricos del cognoscitivismo reconocen que
una buena cantidad de aprendizaje involucra las aso-
ciaciones que se establecen mediante la proximidad
con otras personas Yy la repeticién. También reconocen
la importancia del reforzamiento, pero resaltan su pa-
pel como elemento retroalimentador para correccidon
de respuestas y sobre su funcién como un motiva-
dor. Sin embargo, inclusive aceptando tales conceptos
conductistas, los tedricos del cognoscitivismo ven el
proceso de aprendizaje como la adquisicién o reorga-
nizacién de las estructuras cognitivas a través de las
cuales las personas procesan y almacenan la informa-

27



cion.” (Good y Brophy, 1990, pp. 187).

Al igual que con el conductismo, la psicologia
del cognoscitivismo se remonta a la época de Platon
y Aristételes. La revolucion cognitiva comenzo a evi-
denciarse en la psicologia norteamericana durante la
década de los 50 (Seattler, 1990). Uno de los prota-
gonistas en el desarrollo del cognoscitivismo fue Jean
Piaget (Suiza), quien planted los principales aspectos
de esta teoria durante los afios 20. Las ideas de Piaget
no impactaron a los psicélogos norteamericanos hasta
los 60 cuando Miller y Bruner crearon el Centro para
Estudios Cognitivos de la Universidad de Harvard.

2.4. Espectro del constructivismo

El constructivismo no es un concepto univoco,
sin embargo encontramos que existen diferentes ten-
dencias de la investigacién psicoldgica y educativa que
interactlan entre si. Asi, encontramos las teorias de
Piaget (1952), Bruner (1960), Ausubel (1963), Vigots-
ky (1978), por mencionar soélo algunos precursores, y
aun cuando ninguno de ellos se considerd constructi-
vista observamos que sus ideas y propuestas clara-
mente ejemplifican esta corriente. En este capitulo, se
presentaran los aspectos mas relevantes de los pos-
tulados tedricos de estos dignos representantes del
constructivismo.

La teoria constructivista de aprendizaje tiene
como antecedente el llamado constructivismo filo-
sofico, sustento filosofico inaugurado por Kant en el
siglo XVIII (Flérez, 1994), el cual nos senala que el
conocimiento humano no se recibe pasivamente, sino
que es procesado y construido de forma activa por el
individuo (alumno) quien realiza la actividad de cono-
cer y gracias a su aparato cognitivo adapta y modifica
el objeto de estudio sobre el cual actua, permitiendo
al conocedor, (hablando en términos de aprendizaje,
alumno o aprendiz) organizar su mundo, interactuar
con él y registrar sus experiencias desde una perspec-
tiva individual y vivencial (Flores, 1994).

Esta posicidon filosofica maneja, en especifico,
los siguientes dos aspectos:

Taskiba are proad o announee the marriage
of tmo types of teleplione system.
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1. El conocimiento humano no se recibe ni del
mundo ni de nadie, sino que es procesado y construido
activamente por el sujeto que conoce.

2. La funcién cognoscitiva esta al servicio de la
vida, es adaptativa y en consecuencia, permite al co-
nocedor organizar el conocimiento en su mundo expe-
riencial y vivencial.

Después del constructivismo pedagdgico surge
el constructivismo psicolégico de Piaget, que se co-
nocié como “Escuela Activa”, en el cual se identifican
como representantes mas prominentes a Montessori,
Dewey, Declory y Claparede (Flérez, 1994). Estos per-
sonajes argumentaban que el nifo aprende en la me-
dida en que se hace y experimenta, ambos elementos
como parte de su proceso vital de desarrollo. Asimis-
mo, consideran que el verdadero aprendizaje es una
construccién que permite al individuo modificar su es-
tructura mental para llegar posteriormente a una ma-
yor diversidad, complejidad e integracion de las ideas.
Desde esta postura, es responsabilidad de la educa-
cion desarrollar, transformar y humanizar al individuo
y no solamente instruirlo a partir de la acumulacion de
datos, hechos y teorias de forma aislada y atomizada.
De tal forma, que el aprendizaje sea “tanto un factor
como un producto del desarrollo, un proceso de ad-
quisicidén en el intercambio con el medio, mediatizado
por estructuras reguladoras al principio hereditarias,
posteriormente construidas con la intervencién de pa-
sadas adquisiciones” (Pérez, 1995).

2.5. Principales pioneros del constructivismo.

2.5.1. El constructivismo segun Piaget: princi-
pal precursor.t3

Piaget es quizas el primer precursor del cons-
tructivismo, aunque él mismo nunca se dijo serlo.

Hace dos siglos las concepciones epistemoldgi-
cas realistas o empiristas, y por ende las teorias del
aprendizaje asociacionistas, eran dominantes en la
epistemologia y la psicologia. Sin embargo, desde el

13 Los principales tedricos y seguidores del constructivismo asi lo
reconocen, entre ellos podemos mencionar a Coll (1985), Méndez
(2002) y Carretero (1997). Barcelona, Espafia (1998).
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siglo pasado empez6 a crecer, tanto a nivel epistemo-
I6gico como psicoldgico, una fuerte corriente de oposi-
cion a dichas concepciones.

Como lo saben todos aquellos que se dedican
a la educacion, uno de los autores que se opuso con
mucha fuerza a los planteamientos empirista y aso-
ciacionistas fue Piaget. Tanto a nivel epistemoldgico
como psicoldgico, Piaget defiende una concepcion
constructivista de la adquisicién del conocimiento que
se caracteriza por lo siguiente (Gémez, Carmen y Coll,
Cesar, 1994):

1. Entre sujeto y objeto de conocimiento existe
una relacién dindmica y no estatica. El sujeto es activo
frente a lo real, e interpreta la informacidn provenien-
te del entorno.

2. Para construir conocimiento no basta con ser
activo frente al entorno. El proceso de construccion lo
es un proceso de reestructuracion y reconstruccion, en
él todo conocimiento nuevo se genera a partir de otros
previos. Lo huevo se construye siempre a partir de lo
adquirido, y lo trasciende.

3. El sujeto es quien construye su propio cono-
cimiento. Sin una actividad mental constructiva propia
e individual, que obedece a necesidades internas vin-
culadas al desarrollo evolutivo, el conocimiento no se
produce.

Se observa asi que muchos de los principios
asumidos hoy en dia por el constructivismo estaban ya
presentes en la teoria piagetiana. Ahora bien, la con-
cepcidn constructivista piagetiana implica limitaciones
importantes que conviene sefialar, nos indican Gémez
y Coll (1994).

En primer lugar, la teoria piagetiana se ha ocu-
pado fundamentalmente de la construccion de es-
tructuras mentales y ha prestado una escasa o nula
atencion a los contenidos especificos. Los trabajos
de Piaget se centraron en la génesis de estructuras y
operaciones de caracter ldgico (conservacion, clasifi-
cacion, seriacion, reversibilidad, etc.), cada vez mas
complejas y potentes, que dotan al individuo de ma-
yor capacidad intelectual y, por lo tanto, le permiten
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una mayor aproximacion a objetos de conocimiento
mas complejos. Piaget estaba interesado en identifi-
car, describir y explicar principios y procesos generales
de funcionamiento cognitivo (asimilacién y acomoda-
cion, equilibracién, toma de conciencia, etc.), y en es-
tudiar como estos principios y procesos intervienen en
la construccion de categorias logicas del pensamien-
to racional (espacio, tiempo, causalidad, ldgica de las
clases y las relaciones, etc.). Los contenidos concretos
utilizados para investigar unos y otras, son casi siem-
pre un recurso metodoldgico, y rara vez devienen ob-
jeto de estudio en si mismos.

En segundo lugar, para Piaget el proceso de
construccién del conocimiento es fundamentalmente
interno e individual, basado en el proceso de equili-
bracion, que la influencia del medio sélo puede favo-
recer o dificultar. El didlogo se establece entre sujeto
y objeto, y la mediacién social no constituye un factor
determinante, ya que la construccion de estructuras
intelectuales progresivamente mas potentes obedece,
en ultimo término, a una necesidad interna de la men-
te.

Ahora bien, estos dos hechos, fundamentalmen-
te, han conducido a que las propuestas pedagdgicas
basadas en la teoria de Piaget presenten a menudo
algunos graves inconvenientes, sobretodo cuando pro-
ponen lo siguiente:

¢ Que el objetivo de la ensefianza es favorecer
la construccién de estructuras de pensamiento (cla-
sificacidn, conservacion, seriacién, etc.) ya que, es el
dominio de dichas estructuras lo que permite la com-
prensién de los diferentes contenidos.

¢ Que los alumnos deben construir su propio co-
nocimiento a través de un proceso de descubrimiento
relativamente autonomo, en el que el papel del profe-
SOr es proponer experiencias y situaciones que ayuden
a ese proceso.

En resumen, las propuestas pedagdgicas inspi-
radas en el constructivismo piagetiano se caracterizan
frecuentemente por la poca atencion prestada a los
contenidos y a la interaccidon social (es decir, a las ac-
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titudes) y, como consecuencia, a la instruccion.

2.5.2. Aportacion de Ausubel

Otro de los autores que mas ha influido en la
elaboracién y divulgacion de lo que se ha denomina-
do “constructivismo” es Ausubel. Su aportacion fun-
damental ha consistido en la concepcion de que el
aprendizaje debe ser una actividad significativa para
la persona que aprende y dicha significatividad esta
directamente relacionada con la existencia de rela-
ciones entre el conocimiento nuevo y el que ya posee
el alumno (Carretero, Mario, 1997). La critica funda-
mental de Ausubel a la ensefianza tradicional reside
en la idea de que el aprendizaje resulta poco eficaz
si consiste simplemente en la repeticion mecanica de
elementos que el alumno no puede estructurar for-
mando un todo relacionado. Esto sdlo sera posible si
el estudiante utiliza los conocimientos que ya posee,
aunque éstos no sean totalmente correctos. Una vi-
sion de este tipo supone una concepcion diferente so-
bre la formacién del conocimiento y una formulacién
distinta de los objetivos de la ensefianza. Lo primero
se debe a que las ideas de Ausubel, publicadas por
primera vez a mitad de los sesenta, constituyen una
clara discrepancia con la visién de que el aprendizaje
y la ensefanza escolar deben basarse en la practica
secuenciada y la repeticidn de elementos divididos en
pequefas partes, como pensaban los conductistas.
Para Ausubel, aprender es sinénimo de comprender.
Por ello, lo que se comprenda sera lo que se apren-
dera y recordara mejor porque quedara integrado en
nuestra estructura de conocimientos.

Por tanto, resulta fundamental para el profesor
no soélo conocer las representaciones que poseen los
alumnos sobre lo que se les va a ensefiar, sino también
analizar el proceso de interaccidon entre el conocimien-
to nuevo y el que ya poseen. De esta manera, no es
tan importante el producto final que emite el alumno
como el proceso que le lleva a dar una determina-
da respuesta. Por ejemplo, esto puede aplicarse a las
situaciones de examen o evaluacién. A menudo, los
profesores sélo prestamos atencidon a las respuestas
correctas de los alumnos. De hecho, son éstas las que
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utilizamos para otorgar una calificacion en términos
cuantitativos. Sin embargo, no consideramos los erro-
res, que son precisamente los que nos informan sobre
como se reelabora el conocimiento que ya se posee a
partir de la nueva informacién que se recibe. Efecti-
vamente, la mayoria de los profesores sabemos que
los errores que cometen los alumnos tienen una clara
regularidad y se deben a procesos de comprensién in-
adecuada que se suceden curso tras curso.

De todos los conceptos ausbelianos, quiza el
mas conocido es el que se refiere a los denominados
organizadores previos. Estos son precisamente pre-
sentaciones que hace el profesor con el fin de que
le sirvan al alumno para establecer relaciones ade-
cuadas entre el conocimiento nuevo y el que ya po-
see. En definitiva, se trata de “puentes cognitivos”
para pasar de un conocimiento menos elaborado o
incorrecto a un conocimiento mas elaborado. Dichos
organizadores previos tienen como finalidad facilitar
la enseflanza receptivo significativa que defiende Au-
subel. Es decir, esta postura argumenta que la expo-
sicion organizada de contenidos puede ser un recur-
so eficaz para conseguir la comprensién adecuada
por parte de los alumnos. Por tanto, no tiene porqué
ser necesaria una actividad fisica por parte del alum-
no para aprender, ni un descubrimiento auténomo
de determinados principios tedricos. Esta concep-
cidn coincide con la visidon de Piaget en cuanto a que
es imprescindible tener en cuenta los esquemas del
alumno, pero discrepa de ella en lo que se refiere a
la importancia de la propia actividad y autonomia en
la asimilacién de conocimientos.

La teoria de Ausubel ha tenido el mérito de
mostrar que la transmision de conocimiento por par-
te del profesor también es un modo adecuado vy efi-
caz de producir aprendizaje, siempre y cuando ten-
ga en cuenta los conocimientos previos del alumno
y su capacidad de comprensién (Carretero, Mario,
1997).
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2.5.3. Contribuciones de Vygotsky

Es imposible no referirse a Vygotsky cuando se
habla de constructivismo, ya que realizé6 una aporta-
cion significativa a esta corriente de las teorias del
aprendizaje.

Una de las contribuciones esenciales de Vygotsky
fue concebir al sujeto como ser eminentemente social
en la linea del pensamiento marxista, y al conocimien-
to mismo como un producto social. De hecho, Vygots-
ky fue un auténtico pionero al formular postulados que
han sido retomados por la psicologia varias décadas
mas tarde y dando lugar a importantes hallazgos so-
bre el funcionamiento de los procesos cognitivos. Qui-
zad uno de los mas importantes es el que mantiene
qgue todos los procesos psicolégicos superiores (comu-
nicacion, lenguaje, razonamiento, etc.) se adquieren
primero en un contexto social y luego se internalizan.
Pero precisamente esta internalizacién es producto del
uso de determinado comportamiento cognitivo en un
contexto social.

Uno de los ejemplos mas conocidos al respecto
es el que se produce cuando un nifio pequeio empieza
a sefalar objetos con el dedo. Para el nifio, ese ges-
to es simplemente el intento de coger el objeto. Pero
cuando la madre le presta atencidn e interpreta que
ese movimiento pretende no sdélo tocar sino sefalar,
entonces el nifo empezara a interiorizar dicha accion
como la representacién de sefalar. En palabras del
propio Vygotsky (1978):

Un proceso interpersonal queda transformado
en intrapersonal. En el desarrollo cultural del nifo,
toda funcion aparece dos veces: primero, a escala so-
cial, y mas tarde, a escala individual; primero, entre
personas (interpsicoldgica), y después, en el interior
del propio nifo (intrapsicolégica).

Esto puede aplicarse igualmente a la atencién
voluntaria, a la memoria logica y a la formacién de
conceptos. Todas las funciones psicoldgicas superio-
res se originan como relaciones entre seres humanos
(Vygotsky, 1978).

Otro de los conceptos esenciales en la obra de
Vygotsky es el de la zona de desarrollo proximo. Se-
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gun sus propios términos “no es otra cosa que la dis-
tancia entre el nivel real de desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determi-
nado a través de la resolucion de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboracién con un compafiero
mas capaz”. El estado del desarrollo mental de un nifio
puede determinarse Unicamente si se lleva a cabo una
clasificacidn de sus dos niveles: del nivel real del de-
sarrollo y de la zona de desarrollo potencial (Vygotsky,
1978).

Estos conceptos suponen una visién completa-
mente renovadora de muchos supuestos de la inves-
tigacidn psicoldgica y de la ensefianza, tal y como se
las ha entendido durante mucho tiempo, puesto que
parten de la idea de que lo que un individuo puede
aprender depende de su actividad individual. La con-
cepcidn vygotskiana sobre las relaciones entre desa-
rrollo cognitivo y aprendizaje difiere en buena medida
de la piagetiana. Mientras que Piaget sostiene que lo
que un nifo aprende esta determinado por su nivel
de desarrollo cognitivo, Vygotsky piensa que es este
ultimo el que estad condicionado por el aprendizaje.
Asi, mantiene una concepcién que muestra la influen-
cia permanente del aprendizaje en la manera en que
se produce el desarrollo cognitivo. Un alumno que ten-
ga mas oportunidades de aprender que otro, no sélo
adquirird mas informacion, sino que logrard un mejor
desarrollo cognitivo. Algunos autores (Coll, 1985, y
Carretero, 1997) han considerado que las diferencias
entre Piaget y Vygotsky son mas bien de matiz, ar-
gumentando que en su obra los términos “desarrollo
cognitivo” y “aprendizaje” poseen, en realidad, conno-
taciones muy diferentes.

Otra discrepancia entre estas posiciones ha ver-
sado sobre la influencia del lenguaje en el desarrollo
cognitivo en general, concretamente en relacidén con
el pensamiento. Quiza esta controversia puede verse
con claridad en el caso del lenguaje egocéntrico. Para
Piaget, el lenguaje caracteristico de la etapa preopera-
toria, entre los dos y los siete afios, apenas contribuye
al desarrollo cognitivo. Mas bien muestra justamente
la incapacidad del nifio de esta edad para compren-
der el punto de vista del otro. Vygotsky, por el con-
trario, fue capaz de ver que dicho lenguaje realizaba
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contribuciones importantes al desarrollo cognitivo del
nifio. En primer lugar, porque era un paso para que se
produjera el lenguaje interiorizado, esencial en etapas
posteriores, y en segundo lugar, porque dicho lenguaje
posee posibilidades comunicativas mayores de lo que
Piaget habia postulado. En cierta medida, esta visidon
vygotskiana de la funcion del lenguaje egocéntrico se
encuentra relacionada con la importancia de los proce-
sos de aprendizaje en la medida en que es un recurso
que cumple una clara funcion en la mejora del desa-
rrollo cognitivo del alumno desde los primeros anos.

2.5.4. Modelo de Bruner

Podriamos iniciar esta ultima seccion sobre los
principales precursores del constructivismo diciendo
que Bruner nunca presentd de manera sistematica
postulados filosoéficos ni declaraciones tedricas o con-
clusiones. En este sentido no se le atribuye a Bruner
el haber construido una teoria acabada o completa
acerca del desarrollo del conocimiento, sin embargo
todo aquel que de alguna manera se dice hoy cons-
tructivista ha basado su conocimiento en sus ideas y
principios.

Bruner se distingue por haber construido un mo-
delo de desarrollo intelectual y cognoscitivo concebido
como la construccion que hace el sujeto de un modelo
del mundo que le permite tratar con su ambiente. Para
Bruner, el conocimiento es el modo que tiene uno de
conocer el propio mundo, reduciendo y organizando
la complejidad hasta darle una forma que le permita
interactuar con él y utilizarlo. Este modelo posibilita a
los individuos ir mas alld del modo mismo a fin de ha-
cer predicciones y desarrollar expectativas acerca de
los sucesos o comprender las relaciones causa efecto
(Bruner, 1966).

El conocimiento, de acuerdo a Bruner es selec-
tivo, es decir, uno elige aspectos del mundo como ob-
jeto de atencidn y de accidn en funcion de la intencién
o finalidad de la accidn. El desarrollo del conocimien-
to no es simplemente el resultado de la maduracion
o desenvolvimiento de la estructura interna, ni total-
mente el resultado de una conformacion del sujeto por
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parte del ambiente, sino el producto de ambas cosas;
0 sea una transformacion.

El modelo que hace cada individuo implica re-
presentar el mundo, de ahi que, por ejemplo, un nifo
hace la primera representacion por medio de la ac-
cion que ejecuta sobre los objetos del mundo, a esto
le llama representacion por accion. Posteriormente, el
nifo desarrolla habilidades para trascender los objetos
inmediatos y representar el mundo visualmente, a lo
que le llama representacion iconica. Finalmente, con
la aprehensidn del lenguaje el individuo maneja obje-
tos y sucesos independientes de su presencia 0 exis-
tencia inmediata con palabras, a lo que se denomina
representacion simbolica. Dice Bruner que los adultos
maduros, aunque manipulan sus mundos con repre-
sentaciones simbdlicas, todavia suelen manejarlos con
imagenes y acciones (Bruner, 1966).

Es decir, para Bruner, las distintas formas de
pensar se basan en la simbolizacion o el lenguaje, en
otras palabras, el lenguaje es el centro del desarrollo
intelectual.

En este sentido las caracteristicas y limitaciones
de nuestra naturaleza humana y nuestro sistema neu-
romuscular influyen en la modelacion que integramos
de la realidad, aunque también el exterior influye en
ella. Por ejemplo la cultura proporciona modelos es-
tructurados que se imprimen en el individuo.

2.6. Constructivismo y aprendizaje significativo

Una de las principales preocupaciones de los in-
vestigadores sociales, sobre todo de los psicopeda-
gogos, ha sido entender como aprende un sujeto o
individuo. Varias son las teorias que se han desarro-
Ilado al respecto, sin embargo destaca dentro de toda
una gama explicativa el constructivismo como una de
las tendencias que logra establecer espacios en la in-
vestigacion e intervencion en educacion, por su siste-
maticidad y resultados en el area del aprendizaje, a
diferencia de otros enfoques, que plantean explicacio-
nes cercanas solo al objeto de estudio y otras que sélo
acuden al sujeto cognoscente como razon ultima del
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aprendizaje, el constructivismo propone la interaccion
de ambos factores en el proceso social de construccion
del aprendizaje significativo.

El aprendizaje significativo de acuerdo, a Wool-
folk (1996) Coll (1996) y Mauri (1994), surge cuan-
do el alumno como constructor de su propio conoci-
miento relaciona los conceptos con aprender y les da
un sentido a partir de la estructura conceptual que
ya posee. Construye nuevos conocimientos a partir
de los adquiridos anteriormente, este puede ser por
descubrimiento o receptividad; ademas construye su
propio conocimiento porque quiere y esta interesado
en ello (aspecto motivacional). El aprendizaje signifi-
cativo a veces se integra al relacionar conceptos nue-
vos con los que ya se posee y otras al relacionarlos
con la experiencia previa. El aprendizaje significativo
se da cuando las tareas estan relacionadas de manera
congruente y el sujeto decide aprenderlas (Hidelgar y
Bower, 1975).

2.6.1. Concepcidn constructivista del aprendizaje

La concepcidn constructivista del aprendizaje y
de la ensefanza se organiza en torno a tres ideas fun-
damentales (Mauri, Teresa, 1994):

1. El alumno es el responsable ultimo de su pro-
pio proceso de aprendizaje. Es él quien construye el
conocimiento y nadie puede sustituirle en esa tarea.
La importancia prestada a la actividad del alumno no
debe interpretarse en el sentido de un acto de descu-
brimiento o invencidn sino en el sentido de que él es
quien aprende v, si él no lo hace, nadie, ni siquiera el
facilitador, puede hacerlo en su lugar. La ensefianza
esta totalmente mediatizada por la actividad mental
constructiva del alumno. El alumno no es sélo activo
cuando manipula, explora, descubre o inventa, sino
también cuando lee o escucha las explicaciones del
facilitador.

2. La actividad mental constructiva del alumno
se aplica a contenidos que ya poseen un grado consi-
derable de elaboracidon, es decir, que es resultado de
un proceso de construccion social. Los alumnos cons-
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truyen o reconstruyen objetos de conocimiento que de
hecho estan construidos. Los alumnos construyen el
sistema de la lengua escrita, pero éste ya esta elabo-
rado; los alumnos construyen las operaciones aritmé-
ticas elementales, pero éstas ya estan definidas; los
alumnos construyen el concepto de tiempo histérico,
pero éste forma parte del bagaje cultural existente;
los alumnos construyen las normas de relacidn social,
pero éstas son las que regulan normalmente las rela-
ciones entre las personas.

3. El hecho de que la actividad constructiva del
alumno se aplique a contenidos de aprendizaje pre-
existente condiciona el papel que esta llamado a des-
empenar el facilitador. Su funcion no puede limitarse
Unicamente a crear las condiciones éptimas para que
el alumno despliegue una actividad mental constructi-
va rica y diversa; el facilitador ha de intentar, ademas,
orientar esta actividad con el fin de que la construccion
del alumno se acerque de forma progresiva a lo que
significan y representan los contenidos como saberes
culturales.

2.6.2. Proceso de construccion del aprendizaje

Las teorias del aprendizaje afirman que apren-
der un contenido implica atribuirle un significado,
construir una representacion o un “modelo mental” del
mismo. La construccion del conocimiento supone un
proceso de “elaboracion” en el sentido que el alumno
selecciona y organiza informaciones que le llegan por
diferentes medios, el facilitador entre otros, estable-
ciendo relaciones entre los mismos (Coll, 1996).

En esta seleccidn y organizacion de la informa-
cion y en el establecimiento de las relaciones hay un
elemento que ocupa un lugar privilegiado: el conoci-
miento previo pertinente que posee el alumno en el
momento de iniciar el aprendizaje.

Es decir, el alumno viene “formando” con una
serie de conceptos, representaciones y conocimientos,
adquiridos en el transcurso de experiencias previas,
que utiliza como recursos de lectura e interpretacién y
determinan qué informaciones seleccionara, cémo las
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organizara y qué tipos de relaciones establecera en-
tre ellas. Si el alumno consigue establecer relaciones
sustantivas y no arbitrarias entre el nuevo material de
aprendizaje y sus conocimientos previos, es decir, si lo
integra en su estructura cognoscitiva, sera capaz de
atribuirle significados, de construirse una representa-
cion o modelo mental del mismo y, en consecuencia,
habra llevado a cabo un aprendizaje significativo.

2.6.3. Condiciones necesarias para que el
alumno pueda llevar a cabo aprendizajes sig-
nificativos.

Quienes se dedican a la docencia saben bien
que el aprendizaje significativo (hablando en términos
constructivistas) de un alumno depende de factores
enddgenos y exdgenos, entre otros podemos citar los
siguientes:

1. El contenido a ensefar debe ser potencial-
mente significativo, tanto desde el punto de vista de
su estructura interna, como desde el punto de vista de
la posibilidad de asimilarlo.

2. El alumno debe tener una disposicién favo-
rable para aprender significativamente, es decir, debe
estar motivado para relacionar el nuevo material de
aprendizaje con lo que ya sabe (Woolfolk, 1996).

Estas condiciones hacen intervenir elementos
que corresponden no sélo a los alumnos, sino también
a: a) al contenido del aprendizaje; b) su organizacion
interna y su relevancia y c) al facilitador, que tiene la
responsabilidad de ayudar con su intervencion al esta-
blecimiento de relaciones entre el conocimiento previo
de los alumnos y el nuevo material de aprendizaje.

3. El aprendizaje del alumno va a ser mas o me-
nos significativo en funcidn de las interrelaciones que
se establezcan entre estos tres elementos (a, b y ¢)
y de lo que aporta cada uno de ellos al proceso de
aprendizaje.

4. El énfasis en las interrelaciones y no sélo
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en cada uno de los elementos por separado, aparece
como uno de los rasgos distintivos de la concepcion
constructivista del aprendizaje y de la ensefanza.

El andlisis de lo que aporta inicialmente el alumno
al proceso de aprendizaje se hara basicamente en térmi-
nos de las “representaciones, concepciones, ideas pre-
vias, esquemas de conocimiento, modelos mentales o
ideas espontaneas” del alumno a propdsito del contenido
concreto a aprender, puesto que son estos esquemas de
conocimiento iniciales los que el facilitador intenta movi-
lizar con el fin de que sean cada vez mas trascendentes.
Del mismo modo, el anadlisis de lo que aporta el facilita-
dor al proceso de aprendizaje se hara esencialmente en
términos de su capacidad para movilizar estos esquemas
de conocimiento iniciales, forzando su revisidn y acerca-
miento progresivo a lo que significan y representan los
contenidos de la ensefianza como saberes culturales. El
acto mismo de aprendizaje se entendera como proceso
de revision, modificacion, diversificacién, coordinacion
y construccién de esquemas de conocimiento (Rogoff,
1984)

2.6.4. Disefno y planificacién de la ensefianza

Se terminara la presente seccion planteando
que la perspectiva constructivista de la educacién, y
del aprendizaje, debe prestar atencion al disefio y a la
planificacidon de la ensefianza de manera simultanea,
por lo que los siguientes factores deben ser conside-
rados:

1. Los contenidos de la ensefianza: El ambien-
te de aprendizaje ideal deberia contemplar no sélo lo
conceptual y procedimental del ambito en cuestion
sino también las estrategias de planificacion, de segui-
miento, direccidon, control y aprendizaje que caracteri-
zan el conocimiento de los expertos en dicho ambito.

2. Los métodos y estrategias de ensenanza: La
idea clave que debe presidir su eleccién y articulacién
es ofrecer a los alumnos la oportunidad de adquirir
conocimiento y practicarlo en un contexto de uso lo
mas realista posible.
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3. La secuencia de los contenidos: De acuerdo
con los principios que se derivan del aprendizaje sig-
nificativo, se comienza por elementos mas generales
y simples para introducir progresivamente los mas de-
tallados y complejos.

4. La organizacion social: Explotando adecua-
damente los efectos positivos que pueden tener las
relaciones entre los alumnos sobre la construccion del
conocimiento, especialmente las relaciones de coope-
racion y de colaboracion.

2.7. La evaluacién del aprendizaje desde la
perspectiva constructivista.

La evaluacion es un tema vigente en la practica
educativa. Se ha asumido que no basta con evaluar los
aprendizajes (conceptos, procedimientos y actitudes),
adquiridos por los alumnos, también es necesario eva-
luar la practica docente, basta ver que en la mayoria
de las universidades del pais ya se aplican cuestiona-
rios de evaluacién docente. Sin embargo, pese a este
reconocimiento, la evaluacidon sigue siendo un tema
complejo que presenta dudas y contradicciones, es
decir, no hay consensos definitivos sobre los procedi-
mientos.

En la perspectiva constructivista, la evaluacién
es posible sélo si se es consciente de que los alumnos
construyen determinados significados sobre los con-
tenidos en la medida en que les atribuyen determi-
nado sentido y que el proceso mediante el cual los
alumnos llegan a atribuir sentido a lo que aprenden
se vincula directamente con los ingredientes afectivos
y relacionales del aprendizaje escolar. Esto, por tanto,
tiene implicaciones directas con la planificacion de la
ensefianza, es decir, con la organizacion y desarrollo
de actividades concretas de ensefianza y aprendizaje.
La evaluacion, desde el punto de vista del constructi-
vismo va a depender de los significados que han cons-
truido los alumnos y del sentido que atribuyan a las
actividades previas de ensefianza y aprendizaje y a la
propia actividad de evaluacién (Cool y Martin, 1993).

Lo anterior quiere decir, en parte, que en el
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constructivismo la evaluacion del aprendizaje no se
realiza de forma tradicional, es decir, no se actla en
sentido discrecional pensando que hay alumnos capa-
ces y alumnos no capaces, sino en términos de cuanto
conocimiento han construido. Ahora bien, cuando se
habla de construccién del significado no se hace en
términos absolutos (todo o nada) sino en términos de
grado, es decir, un alumno puede construir continua-
mente conocimientos, por lo que seria incorrecto de-
sarrollar actividades de evaluacion que intentaran me-
dir si su aprendizaje ha sido significativo o no.'* Colly
Martin (1993) plantean que lo que procede es detectar
el grado de significatividad del aprendizaje realizado
utilizando para ello actividades y tareas susceptibles
de ser abordadas o resueltas a partir de diferentes
grados de significatividad de los contenidos implicados
en su desarrollo o resolucion.

Lo anterior hace aun mas compleja la evalua-
cion del aprendizaje ya que su significatividad depende
de las relaciones que cada estudiante establece entre
los significados construidos, y esto depende al mismo
tiempo de la estructura cognitiva de cada uno de ellos,
incluso también del contexto en el cual se desarro-
llan.

En términos de los significados que los alumnos
construyen en el contexto de los contenidos escolares,
Coll y Martin (1998) sugieren que la evaluacion se rea-
lice de manera permanente pues constantemente se
incorporan nuevos significados fruto de los aprendiza-
jes pasados (los que ya han construido), pero también
de los posteriores, los cuales ampliaran, enriqueceran
y entraran en contradiccidén con los previamente cons-
truidos. En este sentido no recomiendan la evaluacion
basada en examenes de tipo “eliminatorio” o discri-
minatorio, pues son poco fiables, sino mas bien por
practicas que consideren el caracter dindmico de este
proceso de construccién de significados y atiendan a
su dimension temporal. Estas practicas o actividades
de evaluacién deben ser amplias y sobretodo conside-
rar el contexto o los contextos en donde se realiza el
aprendizaje.

En el constructivismo no hay seguridad de que
alguien ha aprendido algo si no es capaz de utilizarlo,
de ahi que toda actividad evaluativa debe estar dise-

4 Cabe mencionar que la perspectiva constructivista del aprendizaje
plantea que el aprendizaje significativo no necesariamente es patente
en el corto plazo sino que, por el contrario, en muchas ocasiones se
hace evidente en el mediano o largo plazo.
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fada para identificar, en consecuencia, la aplicacién
de lo aprendido. Ahora bien, la pregunta seria écomo
evaluamos la utilizacion de lo aprendido? Por supues-
to que, desde este punto de vista, mediante instru-
mentos de evaluacion no discriminatorios o estanda-
rizados, por ejemplo, se pueden utilizar practicas de
aprendizaje, resolucion de problemas, elaboracion de
casos practicos, desarrollo de ejercicios especificos,
entre otros, y, ademas, agregaria, que inclusive la dis-
posicion y actitud observables del alumno pueden ser
indicadores de su aprendizaje.

Finalmente, es de importancia destacar que en
la perspectiva constructivista la evaluacién del apren-
dizaje no esta desvinculada de la evaluacidén de la en-
sefianza, porque la construccién de significados implica
ayuda y asesoria por parte del docente en las distintas
crisis o vicisitudes que se presentan. Podriamos decir,
que la evaluaciéon de la ensefianza no esta desvincula-
da de ningun proceso de ensefianza—-aprendizaje cual-
quiera que sea su fundamentacién u orientacion, pues
como muy bien lo establecen Colls y Martin (1993), se
quiera o no, cuando los docentes evallan lo aprendido
por los alumnos, estan evaluando también, la ense-
fanza que se ha llevado a cabo.
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Tercera parte: Propuesta didactica

El propdsito en esta tercera parte del proyecto
es desarrollar una propuesta didactica para el apren-
dizaje de la ilustracién tridimensional, fundamentada
en la perspectiva constructivista, aplicable a cursos
de ilustracion tridimensional en licenciatura de disefio
grafico. Cabe aclarar, que la propuesta ha sido viable
en el curso de Objetos Tridimensionales de Comunica-
cion Grafica que se imparte en la licenciatura en Di-
sefio de la Comunicacién Grafica de la UAM-Azc. En la
primera seccion de esta tercera parte se presenta el
marco conceptual concreto sobre la ilustracion tridi-
mensional, con el fin de entender la intencionalidad de
este curso. Posteriormente, se presenta la propuesta
didactica del programa magisterial de la materia en
cuestion.

3. Propuesta didactica constructivista para el
aprendizaje de la ilustracion tridimensional en
maqueta.

3.1. El concepto de ilustracién.

La ilustracidon, en el contexto del disefo de la
comunicacién grafica, se define como el componente
visual que complementa o realza un texto. Si bien las
ilustraciones pueden ser mapas, planos, diagramas o
elementos decorativos, generalmente se trata de re-
presentaciones de escenas, personajes u objetos que
tienen relacion directa, indirecta o simbdlica con el tex-
to que acompafan. Los origenes de la ilustracidon son
tan antiguos como los de la escritura. Las raices, tan-
to de la ilustracién como del texto, se encuentran en
los pictogramas (simbolos que representan palabras
o frases) y en los jeroglificos (imagenes de objetos
que representan palabras, silabas o sonidos) desarro-
Ilados por culturas antiguas como los egipcios, mayas,
olmecas o hititas, entre otros, sin embargo, los ante-
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cedentes de la ilustracién tal como la conocemos hoy
son las miniaturas con las que los artistas medievales
decoraban los manuscritos. Estas miniaturas, fueron
desplazadas por la ilustracion mediante grabados que
inaugurod el Renacimiento. La ilustracién moderna co-
mienza con el invento de la imprenta y la posibilidad
de editar imagenes en serie.'®

Ahora bien, de acuerdo con Martinez Moro
(2004), el concepto de ilustracion se identifica con la
necesidad prioritaria por comunicar informacion y co-
nocimiento del orden que sea: religioso, filoséfico, mo-
ral, politico, social, cientifico o estético; que ha adop-
tado diferentes modelos y formulas a lo largo de la
historia de la creacion de las imagenes

La voz ilustrar deriva del latin illustrare, y este
de lustrare, que segun Joan Corominas, seria ilumi-
nar o, mas propiamente, purificar. Su significado mas
extendido es “instruir, proporcionar cultura a alguien;
proporcionar conocimientos o informacién sobre cierta
cosa [...] y también, dar idea (una idea), descubrir, re-
velar; dar luz al entendimiento; difundir la ciencia o el
saber, instruir, civilizar”. En consecuencia, es tanto la
accion como el efecto de ilustrar o ilustrarse, en rela-
cion con un disefio, dibujo o fotografia que acompana
al texto de un libro con esta misma finalidad (Marti-
nez, 2004, pp. 57 - 58).

Es importante destacar que la ilustracion gra-
fica, y coincido con Martinez (2004), en el contexto
del campo editorial, puede ser entendida como la re-
presentacién visual del contenido parcial de un texto,
a diferencia de aquellas imagenes que cumplen una
funcidn meramente ornamental.

3.2. Las técnicas de ilustracion

Enumerar las diferentes técnicas de ilustracién
gue existen implica, de alguna manera, hacer un re-
cuento de los materiales que se han utilizado en el
arte de la pintura en toda la historia, sin embargo bas-
te citar las que mas frecuentemente se han utilizado a
lo largo del siglo XX identificadas de acuerdo a Ventura
(2003), en los trabajos de los ilustradores a partir de

15 Manuales Parragén (2001). Técnicas de ilustracién. Barcelona,
Espafia: Parragon Ediciones, S.A.
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los afios setenta, periodo en el que, de acuerdo a este
autor, se encuentran continuas referencias estéticas
analogas y, consecuentemente, técnicas similares o
incluso idénticas en una y otra manifestacién artisti-
ca.

Asi pues, las principales técnicas de ilustracién,
en términos concretos, se pueden clasificar en puras,
mixtas y digitales. Las técnicas puras son aquellas que
utilizan un solo componente que se aplica a través de
un procedimiento seco (mediante lapiz, grafito, pin-
turas de madera, carboncillo, la sanguina, el pastel,
las ceras, el boligrafo, por citar algunos ejemplos), o
bien las que utilizan algun disolvente liquido (aguadas
o himedas), que se aplican a través de un instrumen-
to, como pinceles, brochas, esponja, algodon, o spray,
entre otros. También se incluyen las acuarelas, tintas,
oleos, acrilico y gouache. Las técnicas mixtas se carac-
terizan por ser desarrolladas a partir de la mezcla de
sus distintas variantes en todos los materiales men-
cionados anteriormente, ademas como senala Ventura
(2003) del collage, las instalaciones y la fotografia.

Finalmente, encontramos las técnicas digitales,
desarrolladas en los ultimos afios, producto del avance
y desarrollo de la industria electronica e informatica.
De acuerdo con Ventura (2003) estas técnicas suponen
la desaparicion de lo que se denominaba «arte final»,
es decir, no existe un trabajo definitivo de ilustracion
en soporte papel, sino que el artista realiza una parte
del proceso en soporte electrénico, bien escaneando
los dibujos y aplicandoles color con un ordenador, bien
escaneando fotografias o texturas y mezclandolas en
un programa informatico que genera la ilustracién fi-
nal en soporte digital.

3.2.1. Algunos géneros de la ilustracion

Los afios veinte y treinta del siglo pasado repre-
sentaron un verdadero auge en lo que a géneros de la
ilustracion se refiere, en particular porque la expansién
comercial de la posguerra, los nuevos lenguajes que
aportaban los pintores y escultores de la vanguardia y
las nuevas técnicas llegadas de la mano de modernos
aparatos, dieron a los ilustradores la oportunidad de
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trabajar formas mas modernas y expresivas. A par-
tir de este momento se empezé a observar un tipo
de ilustracion calculada para capturar el espiritu de la
nueva era: la era de la comunicacién masiva, de los
nuevos medios y la sociedad de consumo que supero
la preeminencia del dibujo fielmente figurativo y abrio
la exploracién de los juegos puramente visuales, cer-
canos al arte abstracto. Es asi que ahora, y de acuerdo
a la obra “Técnicas de ilustracion” de Manuales Pa-
rragén (2001), se puede hablar de la Ilustracién con-
ceptual, de la Ilustracién publicitaria, de la Ilustracion
narrativa, del cdmic, de la Ilustracién cientifica, y de
la Ilustracién técnica.

A continuacion se explicara brevemente a que
se refiere cada una de las denominaciones o géneros
anteriores:

1. La ilustracién conceptual agrupa todas aque-
llas ilustraciones que no se cifien a los datos propor-
cionados por un texto, un argumento literario o una
informacién, sino que desarrollan una idea personal
nacida de las consideraciones que hace el ilustrador
acerca del tema que ha de representar.

2. Las ilustraciones publicitarias estan desti-
nadas a complementar o dar forma y personalidad a
un producto o marca comercial, o bien a anunciar un
acontecimiento. Suelen ser obras que pueden ajus-
tarse a formatos distintos, segin el medio que utilice
el publicista (carteles, portadas, envases, paginas de
revistas, etc.). La caracteristica fundamental de este
género es su inmediato y eficaz impacto visual.

3. La ilustracién narrativa destaca por su come-
tido: conseguir la expresion grafica de un argumento,
es decir, por mostrar sucesos o secuencias de sucesos
segun un guion literario o de tipo cinematografico.

4. En la historieta el ilustrador debe ser capaz
de interpretar un guién y plasmarlo de forma no muy
distinta de la técnica cinematografica, ademas de
crear personajes bien caracterizados. El dibujante de
historieta no ilustra un libro, sino que lo realiza por
entero.
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5. La ilustracion cientifica es uno de los medios
mas efectivos de exponer informaciones precisas y de-
talladas acerca de temas que requieren un importante
apoyo visual.

6. Ilustracion técnica tiene como fin generar re-
presentaciones claras que sean verdaderamente Utiles
como referencia viable del mecanismo, los componen-
tes y las funciones especificas de una maquina, un
organismo o un sistema natural.

3.3. La ilustracion tridimensional

Es la ilustracién tridimensional una de las apor-
taciones mas importantes y enriquecedoras de la ilus-
tracion contemporanea, aunque en la antigiedad ya
se hacian, por encargo, ilustraciones que bien perte-
necen a este género, tal es el caso de los pop - up,'®
por citar sélo un ejemplo.*”

La ilustracion tridimensional es un género en
donde el ilustrador crea obras a partir de formas en
tercera dimensién empleando materiales diferentes de
los que se usan tradicionalmente en pintura o en el
dibujo, por ejemplo cartulinas, plastilinas, yeso, alam-
bre, carton, maché, madera, etcétera; e incluso algu-
nas técnicas como recursos fotograficos.

De acuerdo al libro Técnicas deilustracion (2001),
de Manuales Parragodn, las ilustraciones tridimensiona-
les constituyen una posibilidad entre las muchas que
ofrecen las modernas técnicas de reproduccion. El ori-
ginal entregado por el ilustrador debe fotografiarse
para obtener el producto final; por lo tanto, la calidad
fotografica es importante en este tipo de ilustraciones,
sobre todo en la iluminacion, que hace que el relieve
de las formas aparezca claramente destacado.

Y es justamente el aspecto en tercera dimensién
lo que caracteriza este tipo de manifestacion, de ahi
gue no necesariamente este tipo de ilustraciones deba
realizarse sobre bases y con materiales que realcen la
ilustracion. Una ilustracion tridimensional, por ejem-
plo, puede realizarse en una superficie bidimensional
(papel) siempre y cuando presente una gran fuerza
grafica e intensidad, asi como una apariencia en ter-

16 Los pop - up son ilustraciones desplegables en tres dimensiones inserta-
das entre paginas opuestas de un libro, caracteristicas de algunos tipos de
libros infantiles en donde al abrir esas paginas el pop - up se eleva forman-
do un castillo o un animal o alguna figura, y al cerrarlo se vuelve a plegar.

17 No es el fin del presente trabajo ahondar en los origenes de la ilustracion
tridimensional.
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cera dimensién, desde el punto de vista de la forma y
color.

3.4. Informacion general del programa de li-
cenciatura (de folleto de orientacién vocacio-
nal institucional)

Universidad Auténoma Metropolitana / Unidad
Azcapotzalco

Divisién de Ciencias y Artes para el Disefo

Licenciatura en Diseno de la Comunicacion Gra-
fica

Estructura conceptual:
Disefio de la Comunicacion Grafica

Esta licenciatura prepara profesionales ca-
paces de dar respuesta a necesidades de comuni-
cacion dentro del campo de los medios impresos,
audiovisuales y digitales.

Perfil de egreso

- Analizar las necesidades de comunicacion
de un grupo social para proponer proyectos de
disefio acordes a los medios de difusion seleccio-
nados.

- Preparar y supervisar el proceso de pro-
duccidn.

- Resolver los aspectos técnicos relativos al
medio elegido.

Campo profesional

El campo profesional del disefiador de la
comunicacién grafica se ubica en empresas o ins-
tituciones del sector publico y privado. Sus posi-
bilidades de trabajo se encuentran en areas tales
como: cartel, editorial, envase y embalaje, foto-
grafia, ilustracion, imagen corporativa, sefaléti-
ca, exposiciones, multimedia y paginas electréni-
cas, entre otras.



Estructura curricular

La licenciatura en Disefio de la Comunica-
cion Grafica se divide en cuatro etapas:

Tronco General

Es un nivel comun para las licenciaturas de
la Divisidon de Ciencias y Artes para el Disefio, con
excepcidon de una Unidad de Ensefianza Aprendi-
zaje (UEA), en la que se busca introducir al alum-
no en el campo general del disefio y que distinga
cada una de las disciplinas que se ofrecen en la
Division.

Tronco Basico

En este nivel se busca que alumno adquie-
ra los conocimientos tedricos, metodoldgicos y
técnicos basicos de su profesion y desarrolle las
habilidades necesarias para integrarlos en la so-
lucién de problemas especificos, por medio de
aplicacion sistematica del proceso de disefio de
la comunicacién grafica.

Tronco Profesional

En este nivel el alumno desarrolla sus ca-
pacidades preactivas a través de la seleccion de
UEAs, con el fin de construir su perfil académico-
profesional en el campo del disefio de la comuni-
cacion gréafica.

Tronco de Integracién

En este nivel el alumno aplica los conoci-
mientos adquiridos en los Troncos anteriores para
desarrollar de manera integral y sistematicamen-
te, un proyecto de disefio socialmente relevante.

La Universidad Auténoma Metropolitana ha
establecido convenios de intercambio que permi-
ten la estancia de alumnos en instituciones de
educacion superior en México y en el extranjero.

Duracién del programa

Los alumnos de tiempo completo pueden
concluir sus estudios en 12 trimestres, y existe la
posibilidad de cursarlos en la modalidad de medio
tiempo.
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Infraestructura y servicios

La UAM Azcapotzalco cuenta con infraes-
tructura y servicios de calidad, que permiten una
formacion integral de los alumnos, tales como
servicios de codmputo e internet, biblioteca, he-
meroteca, laboratorios, centro de idiomas, insta-
laciones deportivas y culturales, servicio médico,
orientacion educativa y cafeteria.

Periodos de admision
Existen dos periodos de admisién al afo,
en primavera y otofo, los cuales deben ser con-

sultados en la pagina electrénica http://www.
uam.mx

3.5. Programa de estudios institucional

Datos de identificacion:

Unidad UAM, Azcapotzalco
Divisién: Ciencias y Artes para el Disefio

Licenciatura: Disefno de la Comunicacion Grafica

Unidad de ensefanza - aprendizaje:
Objetos tridimensionales de la comunicacién grafica

Bloque electivo

Materia: optativa Horas tedricas: 1.5
Clave: 142617 Horas practicas: 3
Seriacion: 142615 Créditos: 6
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Objetivo(s):

A partir del logro de los objetivos establecidos
en la UEA correspondiente a la ilustracion, el alumno:

- Resumira las caracteristicas fundamentales de
las técnicas de ilustracion avanzada.

- Se ejercitara practicamente en la técnica de
ilustracion en el diseno editorial.

- Sera capaz de utilizar las reticulas editoriales
en la ilustracién como parte de sus habilidades
psicomotoras.

- Demostrara su alto grado de dominio psicomo-
tor a través de la aplicacion del calculo tipogra-
fico y del uso de la ilustracién en el campo del
Disefio Grafico.

Contenido sintético:

. Técnicas de ilustracion avanzada.

[y

2. Ilustracion en el Disefrio Editorial.
3. Uso de reticulas editoriales en la ilustracion.

4. Técnicas experimentales.

ul

. Calculo tipografico y uso de ilustracion.

Modalidades de conduccion del proceso de
ensefnanza - aprendizaje:

- Exposicidon plenaria (docente) tomando los
roles del observador y con apoyos didacticos
(textos, filminas, audiovisuales, videos, etc.).

- Investigacion bibliografica y hemerografica
(alumnos).

- Practicas de campo (alumnos) con asesorias y
supervisién (docentes).
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Modalidades de evaluacion:

Aspectos tedricos por medio de reportes de in-
vestigacion.

Aspectos practicos por medio de evaluacién de
dummies (calidad, aportacién y originalidad en el dise-
fo); aplicacion del disefio en cada proyecto (editorial,
seleccion y aplicacidén de técnicas de ilustracion, com-
posicidén y concepto).

¢ Los porcentaje de evaluacién podran ser asig-
nados en base a la relacién entre la conceptua-
lizacién, la ejecucion vy el resultado.

e Es necesaria la aprobacién de estos tres as-
pectos para acreditar el curso.

e Los ejercicios y trabajos que incluye el curso
son requisito para presentar examen global de
recuperacion.

Bibliografia necesaria o recomendable:

1. Manual de Técnicas para Directores Artisticos
y Disefiadores / Murray, Ray / Ed. Gustavo
Gilli / Barcelona, 1982.

2. Materiales y Técnicas del Arte / Mayor, Ralph
/ Ed. Herman Blume / Madrid, 1988.

3. Manual de dibujantes e ilustradores / Magnus,
Junter / Ed. Gustavo Gilli / Barcelona, 1987.

3.6. Reflexiones y observaciones criticas en
relacion al programa magisterial institucional

Existen varios aspectos didacticos y conceptua-
les que no son congruentes en el Programa magisterial
institucional, mismos que a continuacién vamos a co-
mentar de manera detallada:

e Como observamos los contenidos tematicos de
la materia son de ilustracién; sin embargo se
mezclan con aspectos y contenidos tematicos
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de otra materia que es la de Disefio editorial.
De hecho en la bibliografia del Programa en
cuestion sélo se citas tres fuentes bibliografi-
cas que se refieren a la ilustracién en si y de
disefio editorial practicamente no tratan.

e En los objetivo(s) del programa no se respeta
ni se acuerda un orden taxondmico, motivo por
el cual carece de una congruencia didactica.

¢ En el contenido sintético se mezclan los conte-
nidos tematicos de manera indiscriminada en-
tre lo que es la ilustracidén y lo que es el disefio
editorial. De hecho, ni siquiera se especifica
que se trata de aplicar las técnicas especificas
de la ilustracién en tercera dimensiéon como lo
describe claramente el titulo de la Unidad de
enseflanza-aprendizaje: Objetos tridimensio-
nales de comunicacion grafica.

e El calculo tipografico no tiene nada que ver con
la ilustracion. Ya que por lo regular la ilustra-
cion la ejecuta un ilustrador y el disefio edito-
rial lo realiza un especialista en diagramacion
y formacion editorial.

¢ Las modalidades de evaluacion son ambiguas,
ya que no especifican los aspectos concretos
de un proceso proyectual de disefio; es decir,
una planeacién, un desarrollo y una realizacion
congruente. No se especifican los porcentajes
ponderados para cada etapa del proyecto en
general.

e La bibliografia necesaria o recomendable no
hace referencia especifica a la ilustracién en
tercera dimension, por tal motivo no tiene una
relacion directa con el contenido tematico de
la materia.

e En términos generales no se presenta ni se
recomienda algun enfoque didactico concreto,
una dinamica que auxilie y sirva de orientacion
procedimental tanto al docente como al alum-
nado.

e No se contemplan algunas estrategias edu-
cativas que brinden apoyo para la conduccién
e instruccién del curso-taller, es decir, que se
vinculen directamente con las actividades pro-
gramadas para las sesiones de trabajo en el
aula y en el programa global del curso.
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3.7. Caracteristicas especificas del programa
magisterial reestructurado

Los programas magisteriales son un recurso de
planificacion, que permite al maestro establecer el
conjunto de actividades, estrategias didacticas, crite-
rios de evaluacion, tiempos y recursos implicados en
la imparticion de su asignatura. Ademas desempefian
el papel de comunicar su propuesta programatica a
otros profesores, a los alumnos y a cualquier persona
interesada en conocerla.

3.7.1. Propdsitos de las estrategias educati-
vas

Las estrategias educativas se refieren a la for-
ma general de conducir las sesiones programadas de
trabajo, esto es, de organizar y operar el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Se sugiere establecer especi-
ficamente las estrategias a utilizar con una breve expli-
cacion o descripcién de cada una, a fin de que resulten
comprensibles para los posibles lectores y aplicadores
del programa.

3.7.2. Instrumentacién de acciones comple-
mentarias para la propuesta didactica cons-
tructivista de este curso / taller

Como se puede observar, en el apartado de los
Objetivos particulares del programa didactico cons-
tructivista que se propone, se establecen los verbos
que indican las actividades y las acciones que llevara a
cabo el alumnado. Los dos primeros objetivos (conocer
e interpretar) contemplan las actividades y actitudes
necesarias para la conceptualizacion del proyecto que
proponemos abordar en el programa magisterial.

En los objetivos tres y cuatro (aplicar y disefar)
se contemplan los aspectos de accién y actitud proce-
dimental, mismos que son subsecuentes al marco teé-
rico-conceptual que se requiere para brindar sustento
al desarrollo de las ideas de cada ejercicio proyectual.

En el quinto objetivo (valorar) se contemplan los
aspectos de reflexion y valoracién que nos acercan y
nos permiten evaluar los resultados (cuantitativos y
cualitativos) obtenidos.

En lo que se refiere a los aspectos actitudinales, es-
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tos deben ser observados y valorados durante toda la se-
cuencia de las sesiones contempladas para el curso/taller.

Esta triada de aspectos del aprendizaje comple-
mentarios e interdependientes entre si: conceptua-
lizacion-procedimientos-actitudes, es lo que en gran
medida caracteriza el enfoque fundamental que da
sustento al costructivismo en el aula.

Aprender conceptos, procedimientos y actitudes
genera la naturaleza activa y constructiva del cono-
cimiento. Esta didactica, actua como referente clave
para la toma de decisiones sobre qué, como y cuando,
ensefar y evaluar.

La construccién de conocimientos y el desarrollo
de habilidades por parte del alumnado son posibles
gracias a la actividad y la actitud que éstos desarrollan
para atribuir significado a los contenidos formativos
que se les presentan. El alumnado se muestra inte-
resado si se esfuerza en obtener y seleccionar infor-
macidén relevante, organizarla de manera coherente e
integrarla con otros conocimientos y experiencias que
posee y que le son familiares.

Asimismo, el conocimiento se construye me-
diante un proceso de elaboracidon personal en que nin-
gun alumno o alumna puede ser sustituido por otro,
es decir, algo que nadie puede realizar en su lugar. Tal
como se ha intentado explicar, las relaciones que cada
estudiante establece dependen tanto de la actividad
desarrollada personalmente como del conocimiento
relevante que particularmente posee. En este sentido
es en el que podemos referirnos al alumno y a la alum-
na como responsables ultimos de su aprendizaje, pues
son los Unicos que responden realmente por lo que
han realizado o no para dar significado al contenido
del aprendizaje.

Por lo tanto, la intencidén principal de esta pro-
puesta es replantear el programa de la materia de Ob-
jetos Tridimensionales de Comunicacién Grafica que
se imparte en la carrera de Disefio de la Comunicacion
Grafica en la UAM- Azc., el cual ha estado vigente des-
de mayo de 1997, a partir de consideraciones tedrico
- pedagdgicas constructivistas, mismas que en el ca-
pitulo anterior ya se plantearon.

El programa pertenece al Tercer Nivel de la Ca-
rrera, en particular al Area de Concentracion. Esta
Area tiene dos objetivos:18

18 Division de Ciencias y Artes para el Disefio, UAM, A. (1993) Di-
sefo de la Comunicacién Grafica. México: Universidad Autonoma
Metropolitana, Azcapotzalco.
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1. Capacitar al alumno para plantear y desarro-
llar procesos de disefio, a partir de propuestas de cada
alumno o equipo de alumnos, seleccionadas dentro de
la problematica prioritaria del sistema nacional de co-
municacion educativa.

2. Que los alumnos analicen, apliquen y evallen
los principios, métodos y técnicas para la planeacion,
el desarrollo y la realizacidén de las diferentes fases de
un proceso de Disefo de la Comunicacion Grafica.

3.7.3. Propuesta del programa magisterial

Como ya se ha hecho mencidon en paginas ante-
riores, el programa de asignatura es la guia global, es
el recurso mas importante de planificacién, que hace
posible al maestro que establezca el conjunto de ac-
tividades, estrategias didacticas, criterios de evalua-
cion, tiempos y recursos implicados en la imparticion
de la asignatura; desempefando el papel de comuni-
car la estructura programatica a otros profesores, a
los alumnos y a cualquier persona interesada en co-
nocer los contenidos tematicos de la misma. En este
sentido, el primer paso en el desarrollo de cualquier
curso debe ser el disefio del programa magisterial, es
decir la interpretacion personal; motivo por el cual, a
continuacion se presenta la propuesta del programa.

Unidad de ensefanza - aprendizaje:
Objetos tridimensionales de la comunicacién grafica

Bloque electivo

Materia: optativa Horas teodricas: 1.5
Clave: 142617 Horas practicas: 3
Seriacion: 142615 Créditos: 6
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NOMBRE DE LA UEA: Objetos Tridimensionales de
Comunicacion Grafica

Taller Interdisciplinar VII: llustraciéon Tridimensional
CARRERA: Diseino de la Comunicacion Grafica
PROFESOR: D. C. G. Manuel Antonio Elizondo
Carrillo, Nomero econémico: 11516

OBJETIVO GENERAL

Que el alumno proceda a proyectar maquetas
hipotéticas elaboradas e ilustradas en tercera dimen-
sion, a través de una didactica constructivista, con el
fin de promover el aprendizaje basado en problemas
caracteristicos del Disefio de la Comunicacion Grafica
vinculados de manera paralela a la Tipologia de los
Discursos Visuales.

OBJETIVOS PARTICULARES

El alumno serd capaz de:

1. Conocer las principales técnicas de modelado
de la ilustracion tridimensional, para disefar y elabo-
rar posteriormente sus propias maquetas hipotéticas.

2. Interpretar las principales técnicas de mode-
lado de la ilustracién tridimensional, con el fin de en-
tender las diversas posibilidades de aplicaciéon a pro-
blemas de comunicacién grafica.

3. Aplicar procesos proyectuales creativos, a
través de la didactica constructivista, que respondan a
casos concretos de la Tipologia de los Discursos Visua-
les, con el fin de generar la exploracion experimental
de propiedades y cualidades en las diversas técnicas
de modelado tridimensional.

4. Proyectar y disefiar propuestas hipotéticas de
ilustracion tridimensional, a partir del proceso de con-
ceptualizacién basado en el analisis del problema de
comunicacién grafica especifico, que den respuesta al
mismo.

5. Valorar los resultados obtenidos de sus pro-
puestas hipotéticas de modelado tridimensional, a
partir de criterios de evaluacién concretos derivados
de la didactica del constructivismo, previamente acor-
dados y establecidos por el profesor con los partici-
pantes del curso / taller.
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PLANTEAMIENTO o DESARROLLO DEL CURSO

¢ A partir del planteamiento de problemas espe-
cificos de la comunicacion grafica, el alumno aplicara el
disefio de la ilustracion tridimensional, estructurando
conceptualizacion, procedimientos y actitudes de de-
sempefio necesario para la realizacion del proyecto,
sustentado en bases légicas e intuitivas, coherentes
entre si que promuevan la didactica constructivista del
aprendizaje basado en problemas reales.

e El proceso secuencial estara determinado por
los objetivos particulares del curso/taller y los requeri-
mientos acordados, por lo que sera necesario también
el conocimiento tedrico del Modelo General del Proce-
so de Disefo (UAM, Azc), para la aplicacion practica
del mismo a un caso predeterminado.

e Se deben interrelacionar e interactuar las cin-
co fases del MGPD -incluyendo una fase mas para la
evaluacion del proyecto- en paralelo con la didactica
constructivista del aprendizaje; es decir, analizando los
aspectos del aprendizaje de conceptos, procedimien-
tos y actitudes, poniéndolas en relacién con las opor-
tunidades de ensefianza que el maestro e instructor
brinda con su trabajo y experiencia. Toda la evolucién
y la presentacién del proyecto debe vincular ambos
procesos, para que al finalizar el curso, a través del
didlogo, sea posible acordar una valoracién concreta
de los resultados obtenidos que sirva como retroali-
mentacién para la evaluacion final del proyecto. Estas
fases o0 etapas cuya flexibilidad las hace susceptibles
de evolucionar conjuntamente, puesto que funcionan
de manera interdependiente entre si y la secuencia del
proceso de disefio se deben considerar desde la inves-
tigacion del caso, la determinacién del planteamiento
del problema, las hipétesis (bocetaje/lluvia de ideas),
la seleccidon de alternativas de solucién, el proyecto, la
realizacion fisica y material de la maqueta, para pro-
ceder a una valoracion previa y retroalimentacién; y
asi concluir en la presentacion final del prototipo o ma-
queta (propuesta hipotética) y la evaluacién global del
proyecto y del curso.

e Se presentan los criterios especificos de pon-
deracion para la evaluacion, mismos que contemplan y
consideran cada una de las fases del MGPD en paralelo
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a la labor de aprender a interactuar con los principios
constructivistas: conceptos, procedimientos y actitu-
des.

- Caso: investigacion documental y de campo
(literal / visual / conceptual) en relacién al fendmeno
social y cultural del tema especifico de que se trate ...

Las condiciones que establezca el caso repercu-
ten en planteamiento del problema y éste a su vez en
todo el proceso.

- Problema: comprende el fendmeno desde los
objetivos de los requerimientos, desde las condicionan-
tes propias de la disciplina del disefio. Asi el fendmeno
se tipifica como un problema de DCG con requerimien-
tos especificos para un area de accion determinada de
la Tipologia de los Discursos Visuales.

- Hipdtesis: lluvia de ideas, la maxima cantidad
de posibles alternativas que respondan a los requeri-
mientos del problema. La idea es visualizar posibilida-
des para seleccionar la que mejor responda de acuer-
do a sus caracteristicas y cualidades de —contenido /
forma / funcion-.

Para definir la alternativa mas interesante se
analizan diversos aspectos: significativo en lo semié-
tico, la estructura y la forma en lo funcional, la clasi-
ficacion de los elementos visuales en lo constructivo y
compositivo, costos e implicaciones en lo econdmico
administrativo.

- Proyecto: se complementa de dos partes, en
una se desarrollan los bocetos, planos, prototipo, si-
mulador en una composicion integral; en la otra parte
se confronta con lo predeterminado en la alternativa
hipotética. Se coteja la relacion entre contenido / for-
ma / funcion.

- Realizacidn: en nuestro caso, se hace la pre-
sentacidn previa del proyecto, desde la investigacion
hasta la propuesta hipotética (modelo, maqueta, simu-
lador) para ser valorada con los criterios previamente
establecidos y ponderados. Para ello, se toman en
cuenta tanto la cantidad como la calidad del contenido
/ forma / funcion del proyecto, y de manera paralela,
la actitud y el desempenfo participativo del alumno, su
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capacidad de conceptuar y sus destrezas procedimen-
tales en el trayecto de todo el curso / taller.

REQUERIMIENTOS INICIALES POR PARTE
DEL PROFESOR. (EQUIPO, MATERIALES Y/O
RECURSOS, SALA AUDIOVISUAL, TRANSPORTE
PARA VISITA, ETC.)

Se requiere un aula / taller, equipada con pi-
zarron, mesas de trabajo para taller y restiradores;
suficientemente amplia como para trabajar comoda-
mente durante cada sesion, donde se puedan exponer
y supervisar todos y cada uno de los proyectos que
se planean, desarrollan y realizan durante el curso /
taller. De manera paralela se requiere también de la
disponibilidad de una sala audiovisual acondicionada
para proyectar peliculas, material documental y dia-
poramas relacionadas con los conocimientos teodrico /
practicos necesarios para abordar los contenidos de la
materia.

REQUERIMIENTOS |INICIALES POR PARTE
DEL ALUMNO. (EQUIPO, MATERIALES Y/O
RECURSOS)

El equipo, materiales y recursos seran los perti-
nentes de acuerdo a los requerimientos y necesidades
propias de cada proyecto, ademas de las herramientas
y el equipo basico indispensable de un estudiante del
area de ilustracion en disefio (...).

CONOCIMIENTOS PREVIOS RECOMENDABLES

En relacidén al sistema eslabonario, a este curso
/ taller Interdisciplinar VII le anteceden seis cursos del
area de Talleres Interdisciplinares previos para cursar
esta materia, cabe recordar que todos pertenecen al
area formativa de la Ilustracién; es decir, en los prime-
ros trimestres el alumno comienza por el dibujo del na-
tural, luego ensaya con técnicas de Ilustracién secas,
después vienen las técnicas hiumedas y posteriormen-
te las mixtas, es aqui donde se circunscribe esta UEA
de Ilustracion en tercera dimensién, aplicada a diver-
sos géneros y soportes del Disefio de la Comunicacion
Grafica (cartel, anuncio de revista, campafa, graffiti,
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espectacular, vallas, disefo editorial, etc.; todos ellos
en relacion a la Tipologia de los Discursos Visuales.

PROGRAMA O TEMARIO

Los temas y subtemas que se desarrollan a lo
largo de este curso / taller de técnicas de Ilustracién
avanzada se vinculan con la Tipologia de los Discursos
Visuales; es decir, con el discurso publicitario / comer-
cial, d. propagandistico / politico, d. educativo / cultu-
ral, d. plastico / artistico, d. ornamental / decorativo,
d. perverso / subversivo y d. hibrido / mixto. Estos
a su vez, se conjugan y combinan con los diversos
géneros y codigos de la gramatica visual del Disefio
de la Comunicacion Gréafica; (para mayor informacion
consultar bibliografia del programa, fuente: Disefio /
Universo de Conocimiento).

Algunos ejemplos de estrategias educativas
recomendadas:

Se refieren a la forma general de conducir la
clase, esto es, de organizar y operar el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Son técnicas didacticas tales
como exposicion interactiva, taller, debate, aprendi-
zaje cooperativo y analisis de casos, por mencionar
algunas.

Exposicion interactiva: Se presentaran las prin-
cipales ideas relacionadas con el tema y el docente
promovera la participacién constante de sus alumnos
formulandoles preguntas, planteandoles problemas
teoricos, resolviendo sus dudas y escuchando sus in-
quietudes.

Taller: Se desarrolla un trabajo eminentemente
practico con los alumnos para que éstos aprendan de
manera operativa los procedimientos fundamentales
asociados con la asignatura.

Lluvia de ideas: el profesor promueve la parti-
cipacién del grupo para enunciar un sin fin de ideas
que se generan en relacion a un tema especifico. Es
una estrategia que sirve para conocer los aprendizajes
previos de los alumnos. El profesor procede junto con
el grupo a clasificar y analizar las ideas expuestas.
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Exposicion de un tema por parte de los alum-
nos: Estos explican frente al grupo, de manera clara y
eficaz, los conocimientos sintetizados sobre un tema,
a partir de la consulta e investigacion previa sobre el
mismo.

Experiencias estructuradas: Técnicas en las que
se facilita por un lado la experimentacion y participa-
cion de algunos alumnos en ciertas tareas especificas,
asi como la observacion, el analisis critico y el didlogo
con relacién a dichas actividades y su asociacién di-
recta al contexto especifico, en conjunto con el resto
del grupo.

Elaboracion de mapas conceptuales: Recurso
utilizado para llevar a cabo la representacién grafica y
esquematica, a manera de sintesis, de las relaciones
entre los conceptos en comun. Identificando las cate-
gorias en que se pueden organizar y las jerarquias que
de ello se puedan derivar y / o subdividir.

Investigacion documental: consiste en el acopio
de informacion recabada por parte de los alumnos, a
través de la consulta de diversas fuentes como lectu-
ras, imagenes representativas, graficas, estadisticas,
etc.; con la finalidad de analizar y discutir el material
documental y establecer relaciones, hilos conductores
entre si en relacion al contenido tematico de la UEA.

Investigacidon de campo: Consiste en la busque-
da de informacion a través de la seleccidon de fuentes
informativas directas, relacionadas con el objeto de
estudio.

Cine foro: Actividad que comprende la obser-
vacion sistematica, el analisis critico, la valoracion,
el didlogo y la discusion grupal dirigida por parte del
profesor, de obras cinematograficas relacionadas con
alguna tematica e intencion especifica.

Trabajo cooperativo: Se divide al grupo en pe-
quefos equipos que exponen y responden preguntas o
problemas planteados por sus compaferos de clase o
el profesor, para compartir ideas, experiencias, anéc-
dotas que se puedan resumir a manera de conclusio-
nes con la totalidad del grupo.
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Estudio de casos: Analisis detallado y exhaus-
tivo de una situacion especifica real, a fin de extraer
conclusiones detalladas e incluso operativas. Pretende
vincular contenidos curriculares con situaciones de la
realidad concreta, para fortalecer la capacidad de pro-
poner distintas opciones de solucién a un problema en
la toma de decisiones.

Practicas: Actividades vinculadas con la tema-
tica de los contenidos generales y especificos de la
materia, dirigidas explicitamente a la experiencia y ca-
pacitacion profesional de los estudiantes.

Lecturas dirigidas: Actividad que consiste en
que cada alumno realice el analisis critico de diversos
materiales de lectura vinculados con la tematica del
curso y bajo los criterios establecidos por el profesor,
para su posterior exposicion y discusion.

Disefo y desarrollo de proyectos: Actividades de
aprendizaje por descubrimiento guiado, a través del
proceso de la Matriz General del Proceso de Disefio, en
torno a un topico propuesto por el alumno o el profe-
sor, con la finalidad de proponer alternativas hipoté-
ticas a problemas del campo profesional, a partir de
posibles soluciones abiertas que permitan y estimulen
la generacién de nuevo conocimiento.

MODALIDADES DE CONDUCCION DEL PROCESO
DE ENSENANZA APRENDIZAJE

La finalidad global de este curso / taller es es-
timular y profundizar en relacién a los conocimientos,
las experiencias y actitudes adquiridas, aplicandolas
al proceso de ensefianza constructivista, a través del
ejercicio proyectual. Configurando una intervencion
didactica que promueva el aprendizaje significativo del
alumno, que ademas se haga a través de un proceso
intencional y reflexivo, para ello se requiere compren-
der lo que significa ensefiar y aprender.

Bajo esta oOptica de la Ilustracién Tridimensional,
vista como una alternativa de representacion para el
Disefo de la Comunicacién Grafica, es como se visuali-
zan enfoques transversales multifactoriales relaciona-
dos con temas especificos de la cultura y la gramatica
visual, ambas aplicadas a la Tipologia de los Discursos
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Visuales. El alumno debe aplicar y armonizar diversas
exigencias: es el intérprete de las necesidades de la
comunidad y la sociedad para la cual trabaja, interme-
diario de procesos de visualizacion de informacion y la
integracion de la misma ante el entorno sociocultural
en el que se desenvuelve.

MODALIDADES DE EVALUACION DEL PROCESO
DE ENSENANZA APRENDIZAJE

e Este curso/taller sera evaluado en relacion al
siguiente esquema:

Proceso proyectual elemental del disefio de

objetos tridimensionales de comunicacién gra-
fica

Construccion del aprendizaje significativo

CONCEPTOS
Fase cognitiva: inteligencia computacional
1) Aprender a saber pensar: el Qué, contenido
2) Investigacién y recopilacion de informacion:

textual y visual

3) Planeacion:
a) Conocimiento del CASO
b) Comprensién del PROBLEMA

PROCEDIMIENTOS

Fase operativa: inteligencia ejecutiva

1) Aprender a saber hacer: el coOmo y la forma

2) Ensayo y error: bocetaje. Prefiguracion, figu-
racion y transfiguracién (cantidad y calidad).

3) Desarrollo: )

a) Aplicacion de HIPOTESIS

b) Analisis del PROYECTO

ACTITUDES

Fase afectiva: inteligencia social

1) Aprender a saber SER: el para qué o funcién

2) Compromiso: responsabilidad, respeto, reci-
procidad.

3) Realizacién:
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a) Sintesis del DISENO (maqueta)
b) Evaluacion de todo el proceso pro-
yectual.

e Especificar que es lo que se evaluara del
curso:

Seran tomadas en consideracion y evalua-
das las tres fases elementales del proceso proyectual:
Conceptos, Procedimientos, Actitudes. Cada una de
ellas corresponde a un 33% del 100% global, toman-
do en cuenta todos los factores que intervienen para
cada fase.

e Especificar sintesis de la evaluacion:
13, Fase cognitiva: CONCEPTOS: inteligencia
computacional 33%
23, Fase operativa: PROCEDIMIENTOS: inte-
ligencia ejecutiva 33%
3@ Fase afectiva: ACTITUDES: inteligencia
social 33%

NOTAS

La asistencia, participacion en clase y avance
coherente en relacién con los tiempos que ofrece cada
ciclo escolar, son factores indispensables para el cum-
plimiento global de este curso/taller.

OTRAS OBSERVACIONES

De todos y cada uno de los participantes en este
curso/taller se espera un entendimiento preciso de los
requerimientos que se establecen en el programa de la
materia; es decir, lo que en este taller se ofrece es la
posibilidad de una transFORMACION INTEGRAL del es-
tudiante, siempre y cuando se comprometa y cumpla
con disciplina y desempefio favorable en la dindmica
gue exige el proceso del aprendizaje significativo.
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3.7.4. SECUENCIA DE LAS SESIONES PRO-
GRAMADAS PARA EL CURSO / TALLER:
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Los hombres han nacido
los unos para los otros;
educales o padécelos.

MARCO AURELIO

El nifio no es una botella que hay que llenar,
sino un fuego que es preciso encender.

MONTAIGNE

Conclusiones

Después de pasar mas de veinte anos dedicado
a la ensefianza de los principios del lenguaje basico
del disefno a nivel universitario, me siento cada vez
mas inseguro en cuanto a la legitimidad, en cuanto a
las verdades subyacentes a la profesién docente. La
profesion del “profesor”, término al que contempla un
espectro amplio con matices especificos, de los cuales
se derivan un sin fin de actividades. Desde una vida
cotidiana y en cierta manera rutinaria y desencantada,
hasta un elevado sentido de la vocacion, de la res-
ponsabilidad y compromiso que conlleva. Siguiendo a
George Steiner, la labor del profesorado comprende
numerosas tipologias que van desde el pedagogo des-
tructor de almas hasta el Maestro carismatico.

Dado que el acto de educar contiene como pri-
micia implicita la sélida creencia de que toda condicién
humana puede ser mejorable, entre otras posibilidades
mediante la educacién, basada en la reciprocidad que
esta labor conlleva entre profesores y alumnos, para
aprender a generar y desarrollar capacidades, habili-
dades, destrezas y actitudes entre otras posibilidades;
a través de procesos educativos que también tienen
gue ver con los pensamientos critico y creativo.

En el entorno de la ensefanza/aprendizaje se nos
presenta una constante: el cambio, el cual se refiere a
diversas situaciones, relacionadas con los contenidos,
su instrumentacién, las estrategias empleadas para
abordar las actividades que permitan el acercamiento
tangible e intangible al conocimiento y comprensién
de los mismos; actividades que involucran al maestro,
al estudiante, al trato personalizado entre ambos, a
las técnicas y procedimientos que se requieren para
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abordar las practicas didacticas en el ambito del aula,
en el contexto del taller. Actividades que involucran
actitudes de ambas partes: profesor/alumno; mismas
gue deben ser evaluadas de manera permanente des-
de ambas direcciones, el profesor evalla el trabajo y
desempefio del alumnado, y éste a su vez, las activi-
dades, las dinamicas que aplica el profesor, su trato y
desempefio como tal; con la finalidad de poder retroa-
limentar, fertilizar y enriquecer los procesos proyec-
tuales correspondientes entre ambos polos.

Por tanto, la labor docente implica -para quien
la ejerce como vocacion- la continua exposicidon y ex-
ploracion de esos procesos de transformacion, que su-
ceden constantemente, impactando ambitos diversos
de ambas partes: la ensefanza/aprendizaje de ida y
vuelta; como si fuera una vialidad de doble sentido en
la que se interactua, se interrelaciona y se es interde-
pendiente.

Los proyectos y procesos de la educacién se en-
focan a ofrecer atencion especial a los recursos mas
relevantes para mejorar el desarrollo y formacion de
estudiantes, para que aprendan a saber pensar, a saber
hacer, y a saber ser; procesos de capacidades superio-
res como son la toma de decisiones, la metacognicion,
la solucion o resolucién de problemas, aprendizaje ba-
sado en problemas, pensamiento critico, pensamiento
creativo, diversidad de procedimientos, ejecucion y
comunicacién con razonamiento coherente; es decir,
sustentada en argumentos sélidos. Dichos aspectos
han sido considerados desde un enfoque ligado a la
dinamica del “constructivismo” en el aula, (César Coll
y otros autores, 1993); aspectos que deben ser con-
templados en el disefio del curriculum con intencion
de incluirlos de manera explicita y consciente en la
planeacion de las sesiones de trabajo en clase, per-
mitiendo la organizacion éptima de lo que se enseiia,
facilitando el aprendizaje a través de la practica, con-
formando asi, el desarrollo y formacion de nuestros
estudiantes; a través de los procesos proyectuales de
enseflanza-aprendizaje.

Ahora bien, para que estos procesos se lleven
a cabo debemos contemplar las dimensiones y facto-
res que intervienen en el aprendizaje formativo (sin
un orden especial): el interés personal, la atencion,
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la comunicacién, la motivacion -enddégena y exdgena-
, las habilidades intelectuales, la memoria -individual
y colectiva-, las destrezas psicomotoras, las estrate-
gias didacticas, los sistemas o criterios de evaluacion
—-cuantitativa y cualitativa-, las expectativas -indivi-
duales y colectivas-, la autoestima, la voluntad, etc.,
dimensiones multifactoriales; por mencionar algunos
de los aspectos que intervienen y conforman el amplio
espectro del ambito docente.

Las reflexiones que aqui abordamos han sido
enfocadas con la intencion de ofrecer dimensiones es-
pecificas del ejercicio académico, con la finalidad de
optimizar y organizar nuestra labor educativa de ma-
nera mas consciente enfocada a la participacién en la
intervencion educativa. La idea es reflexionar en los
elementos y conceptos que intervienen en los com-
plejos espacios del contexto educativo, y de manera
paralela, involucrarnos en la busqueda, la exploracién
experimental y el desarrollo de posibilidades alterna-
tivas, estrategias y habilidades de ensefianza, de tal
manera que nuestra labor se transforme en agente
de cambio en la formacion y la vida de nuestros estu-
diantes.

La ensefianza valida es una vocacién. Mucho se
ha dicho que la auténtica ensefianza se fundamenta
en la imitacion, en la demostracién de un acto tras-
cendente o, dicho de otra manera, concreto. Desde la
pedagogia se ha sostenido que la Unica licencia hon-
rada y demostrable para ensefar es la que se posee
en virtud del ejemplo. El profesor demuestra al alum-
no su propia comprension del material, su capacidad
para realizar la tarea (el taller alberga “demostrado-
res”, instructores), su capacidad para representar “x”
imagen en el pizarron o el papel, o su capacidad de
ejecucion de lo que enseia. La ensefianza ejemplar es
actuacién, encuentro, y puede ser no verbal. La ense-
Nanza valida es ostensible. Muestra. Para Sécrates, la
verdadera ensefianza se lleva a la practica mediante el
ejemplo. Es, literalmente, ejemplar. El significado de la
vida justa radica en vivirla.
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Algunas consideraciones desde la practica do-
cente:

El maestro, el instructor, el guia, se dirige al in-
telecto, a la imaginacion, al sistema nervioso, a las
entrafias mismas del alumnado. Cuando se ensefian
destrezas fisicas de ejecucién se dirige al cuerpo. Los
hechos de dirigirse y recibir lo cognitivo y lo fisico, son
estrictamente inseparables (p. ej. observar una clase
de dibujo en pleno vuelo, o un a sesién de acondicio-
namiento fisico, o una sesidon de danza). Se apela a
la totalidad de mente y cuerpo. Un profesor compro-
metido e inspirado toma en sus manos, en una apre-
hensidn psicosomatica, radicalmente comprometida,
el entusiasmo vivo de sus alumnos o discipulos. Los
peligros, privilegios y posibilidades son ilimitadas. En
innumerables situaciones de la enseflanza, la transmi-
sion de conocimiento (conceptualizacion), de técnicas
(procedimientos), de valores (actitudes) han unido en
estrecha intimidad a docentes y estudiantes maduros,
por un lado, y a adolescentes y adultos, por otro. En
ambos casos, cuando se logra la sinergia de la ense-
fanza/aprendizaje, se convive en plenitud desde am-
bos sentidos. La existencia de ambos extremos cobra
sentido, genera encuentro, adquiere razén de ser.

Para César Coll “la educacién escolar tiene por
funcion ensefar todas las dimensiones relevantes del
conocimiento”. Por tal motivo, para que el alumnado
tenga la oportunidad de desarrollar su conocimiento
profundo y significativo, el profesorado debe planifi-
car intencionalmente la ensefianza de cada una de las
diferentes dimensiones del saber seleccionadas en el
curriculum. Ello no es necesariamente contradictorio
con la idea de que el profesorado ha de programar,
teniendo en cuenta que, por ejemplo, el alumnado que
aprende procedimientos (métodos de dibujo, o las di-
versas técnicas de “ilustracién”) necesita de concep-
tos (clasificacién y tipos de técnicas) y también re-
quiere desarrollar determinadas actitudes (curiosidad,
exploracion, experimentacién, rigor, memoria, orden
y formalidad, entre otras). Las actividades didacticas
estructuradas integran, por lo regular, todos estos as-
pectos, aunque uno de ellos se elija como objetivo de
aprendizaje en determinada situaciéon de ensefanza.
Especificar el objetivo ayuda a orientar mejor la acti-
vidad del alumno y en el proceso de construccién de
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conocimientos, y también permite al profesor decidir
el 6ptimo grado de ayuda que debe prestar.

Otra dimensidén a la que debemos atender, es la
memoria, no la memoria vacua, mecanica; sino la me-
moria como facultad del ser. La memoria sana, el gran
recurso de la memoria de la humanidad. En general:
lo que sabemos “de memoria” madurara y se desarro-
llard con nosotros. Las experiencias memorizadas se
interrelacionan con nuestra existencia temporal, mo-
dificando nuestras experiencias y siendo existencial-
mente alteradas por ellas mismas. Cuanto mas fuertes
son los “musculos” de la memoria, mejor protegido
esta nuestro ser integral. Nada ni nadie pueden arran-
carnos las experiencias vividas, los conocimientos ad-
quiridos (testimonios, la supervivencia, los consejos o
comentarios de boca en boca, los atardeceres o las ex-
periencias vividas y adquiridas). Por éstas, y muchas
otras razones, el hecho de no fomentar el ejercicio de
la memoria, o la casi nula aplicacion de ésta en la es-
colarizacién actual es una desastrosa aberracion. La
conciencia esta tirando por la borda su lastre vital.

Otra variable mas a considerar es la que se re-
fiere a la formacidén integral o global, y la atencién a la
diversidad. Para Antoni Zabala, en los enfoques didac-
ticos comenta que, la concepcidén constructivista del
aprendizaje y la opcidn de la ensefianza dirigida a la
formacion global de la persona en todas sus capacida-
des requiere, al nivel de las variables, decisiones que
sean coherentes con los puntos de partida aludidos.

La necesidad de trabajar distintos tipos de con-
tenidos, la funcién que éstos han de cumplir, la forma
como se aprende en general y en concreto, se convier-
ten en determinantes a la hora de establecer los crite-
rios que guian la concrecion de otras variables presen-
tes en la articulacion de la ensefianza. Optar por una
ensefianza que entienda que su funcién va mas alla de
la introduccion de saberes culturalmente organizados
y que por lo tanto debe abarcar la formacién en deter-
minadas capacidades cognoscitivas, o psicomotrices,
alcanzando el mayor desarrollo de la persona en todas
sus potencialidades, implica que las estrategias de en-
sefianza, asi como la organizacion de los contenidos,
adquieran caracteristicas especiales que posibiliten
este desarrollo global. La formacién en diferentes ca-
pacidades, enfocadas al conocimiento y la posibilidad
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de comprender y transformar la realidad son, el motor
del desarrollo de la persona.

La voluntad y el interés son también dimensio-
nes y aspectos que se deben mencionar a la par que el
compromiso y la reciprocidad que conllevan los proce-
sos educativos. De la voluntaria interaccién del maes-
tro y el alumno, deviene el eje del contrato. La densi-
dad de la interrelacion, del modo tanto subconsciente
como expreso de compartir conceptos, herramientas,
procedimientos, estrategias, valores y la vida en si.
Voluntad de querer, voluntad de deber, de querer ser,
de fidelidad. Si esto se logra, si esto acontece, los he-
chos e intereses se veran eclipsados, pero dificilmente
olvidados o borrados, debido a la luz de la confianza:
“Luego tomd mi mano con la suya con gesto alegre,
gue me confortd, y en las cosas secretas me introdu-
jo”, Dante. La instruccidn real es dificil de documen-
tar; las aulas, los talleres, los laboratorios, las clases
magistrales desempefnan un papel decisivo en toda la
historia de la humanidad.

El estilo -ensefidé Flaubert- es una infinita espe-
cificidad: “"Un hombre que se ha propuesto ser artista
ya no tiene derecho a vivir como el resto de la gente”.
En un pasaje de Eclesiastés dice: “Quien da ciencia, da
dolor”. Este comentario antiplatdnico, antihumanista,
tendra sus oponentes. “El acto de la voluntad es infini-
to”, ensend Giordano Bruno en sus Heroicos furores de
1585. Pero también lo es la esfera del conocimiento.
Ni la voluntad humana ni la exploracidon sistematica
pueden llegar a los misterios ultimos ni a una total
comprension de los fendmenos naturales.

Pasando a otra de las dimensiones, es que inter-
viene en los procesos educativos, hay que acotar las
estrategias y los métodos de la evaluacién. La cohe-
rencia que se debe guardar en relacidn con los objeti-
vos e intenciones de las actividades programadas de
aprendizaje. El proceso evaluador entendido como el
sistematico conocimiento del aprendizaje de los alum-
nos a lo largo de una secuencia de ensefanza apren-
dizaje estrechamente relacionada con la metodologia
que éste emplea. De tal modo que las exigencias eva-
luadoras determinadas comportan, también, deter-
minadas exigencias metodoldgicas. El conocimiento
de como se aprende enfocado a la concepcidn cons-
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tructivista del aprendizaje, demanda que todo proce-
so evaluador esté compuesto por distintas fases: una
evaluacién inicial, otra reguladora o formativa, una
evaluacion final y una sumativa. Es necesario que los
procesos evaluadores se integren en el mismo desa-
rrollo de la unidad, de tal modo que las actividades
gue la componen ofrezcan a los alumnos la oportuni-
dad de emitir datos sobre su aprendizaje que puedan
ser procesados por el profesor, mediante didlogos, tra-
bajos personales y en equipo, aplicacién de técnicas,
etc., que permitan la observacién continuada de los
procesos de ensefanza/aprendizaje.

Integrar el proceso de ensefianza y el proce-
so evaluador exige formas de ensefianza totalmente
abiertas en las que las mismas actividades, la organi-
zacién grupal y las relaciones entre profesor y alumno
permitan el conocimiento constante del grado de apro-
vechamiento del trabajo realizado. De manera parale-
la, la actividad docente debe ser autoevaluada de ma-
nera objetiva, de forma autocritica, con la finalidad de
enriquecer la labor y conjuntamente entender como
evallan nuestro desempenio los estudiantes y asimilar
su percepcion de nuestro trabajo.

¢Hacia donde?...

A modo de conclusién, la presente opcidn se ha
inclinado por un analisis de los criterios que ayudan a
comprender qué se hace, qué no se hace y por qué. Y
que se situen las decisiones metodoldgicas en el lugar
que corresponde; el problema no es primero <coémo
lo hacemos>, sino mas bien <qué hacemos> y <por
qué>. La respuesta a ambas preguntas nos indica
también la direccién al <como>.

La necesidad de transmitir conocimientos y ha-
bilidades, el deseo de adquirirlos, son constantes de
la condicion humana. El magisterio y el aprendizaje,
la instruccion y su adquisicion tienen que continuar
mientras existan las sociedades. La vida tal como la
conocemos no podria seguir adelante sin ellos. Por
ahora se generan y producen cambios importantes.
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Si sigue usted haciendo lo mismo de siempre,
Seguira obteniendo lo mismo de siempre.
Para conseguir algo nuevo o diferente,

Usted debe hacer algo nuevo o diferente.

MILTON ERICKSON
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Cuarta Parte: Anexos

Material de apoyo didactico complementario
(juegos de diaporamas) para la visualizacion e imple-
mentacidon del programa magisterial

Anexo 1: Conjunto de diaporamas para visua-
lizar el amplio espectro de técnicas de ilustra-
cion en 2D y 3D.

En este apartado se proyecta al grupo un exten-
so conjunto de diaporamas que dan muestra de lo que
son las diversas técnicas de ilustracién que existen en
el medio profesional. Técnicas secas, humedas, mix-
tas, bidimensionales, tridimensionales, bi-tridimensio-
nales, tradicionales, digitales, etc. De hecho lo que se
pretende no es ofrecer una muestra exhaustiva, mas
bien lo que se plantea es tener un panorama amplio
de lo que el espectro de la ilustracion contemporanea
implica, sus campos y temas de accién.

De esta manera es como podemos contextua-
lizar el programa magisterial, tanto en los planes y
programas de la licenciatura como en el medio pro-
fesional. Ejemplos que nos ayudan a poder visualizar
tanto aspectos de representacién conceptual como de
procedimientos técnicos.

Anexo 2: Diaporamas de dos procesos de ca-
sos especificos (socio-culturales) realizados
por estudiantes del curso/taller:

a) Los derechos de los nifios

b) Vida/Sida

Con la proyeccion de ambos procesos proyec-
tuales, lo que se pretende visualizar y ejemplificar es
como se han planteado, desarrollado y realizado estos
ejercicios elaborados por estudiantes del mismo curso/
taller. Se analiza la importancia de medir los tiempos,
las tareas, los avances, presentacion y valoracion de
los mismos. Se propone un paralelismo entre el Mo-
delo General del Proceso de Disefio -que se supone ya
conocen- y la propuesta didactica constructivista. Es
decir, se determinan las relaciones existentes entre las
fases del MGPD (caso, problema, hipdtesis, proyecto,
realizacidon y evaluacion) y la naturaleza activa y cons-
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tructiva del conocimiento (conceptos, procedimientos
y actitudes).

Anexo 3: Conjunto de diaporamas con ejem-
plos profesionales de ilustracién en 3D.

Para esta sesion de proyeccion lo que se hace es
analizar de manera detallada diversas técnicas plas-
ticas, construccion de modelado especifico: estructu-
ras, revestimientos y acabados; aspectos de procedi-
mientos técnicos y conceptuales de contenido / forma
/ funcion.

Anexo 4: Conjunto de diaporamas que ejem-
plifican e ilustran las caracteristicas de dos
procesos de desarrollo creativo (P. Picasso):

a) Las sefioritas de Avignon

b) El Guernica

Con ambos juegos de diaporamas lo que se pre-
tende es estimular y motivar al alumnado a generar
una extensa lluvia de ideas, para que realice bocetos
lo mas que le sea posible -dentro de los tiempos acor-
dados- y para que ejercite sus habilidades y destrezas
para generar conceptos, procedimientos y actitudes.
Convencidos de que sélo a través del ejercicio es como
se logran desarrollar estas facultades. Ejercicios des-
tinados a la adquisiciéon de conocimientos estético-for-
males y conceptuales, que tienen la finalidad de que
el alumnado adquiera acondicionamiento fisico e inte-
lectual para comprender como se gestan los procesos
creativos. Ademas este tipo de cursos basicos sirven
para clarificar las aptitudes e inclinaciones, con miras
a un futuro aprendizaje del ilustrador como profesio-
nal, si es el caso, o buscar otra ocupacidon dentro del
ambito del disefo de la comunicacion grafica.

Anexo 5: Procesos y resultados de propuestas
hipotéticas y/o abducciones realizadas por es-
tudiantes del curso/taller, en diversas campa-
Aas y diversos periodos escolares:

a) Dia de muertos
b) Depresién
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c) Adiccién a la cocaina

d) Nopales navidefnos

Con este juego de imagenes lo que se pretende
es dar muestra de lo que otros estudiantes han rea-
lizado dentro de este curso / taller. Se analizan los
diversos enfoques y actitudes que han dado a sus pro-
cesos proyectuales.

Para poder tener mas idea en relacidon a esta
cuarta parte que se compone de los anexos, seria de
gran utilidad dar un vistazo al vinculo que adquieren
en la secuencia de las sesiones programadas para este
curso / taller con respecto a los objetivos tematicos y
las estrategias educativas. Es asi, como se entrete-
jen estos juegos de diapositivas de manera estratégica
para enriquecer y complementar la dinamica de esta
propuesta didactica constructivista.

Es asi, como a través de las sesiones de proyec-
cion se fomenta el didlogo entre instructor y alumnado
para preguntas y respuestas en relacion a muchas du-
das y cuestiones que se suscitan al visualizar image-
nes y representaciones concretas de las cuales poder
hablar y analizar. Desde luego no siendo siempre el
profesor quien tenga la ultima palabra, uno siempre
debe estar abierto a las opiniones y reflexiones que
los alumnos plantean, sugieren o proponen. Siendo
precisamente esto, uno de los aspectos que le brinda
riqueza y nutre a nuestra labor docente del dia a dia.
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ANEXO 1:

Diaporamas sobre el amplio espectro de Téc-
nicas de Ilustracion en 2D y 3D.
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ANEXO 2:

Diaporamas de dos procesos proyectuales (socio-culturales) de casos
especificos realizados por alumnos del curso/taller: a) Los derechos de
los nifios y b) Vida/Sida.
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b) Vida/Sida.
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ANEXO 3:

Diaporamas con ejemplos profesionales de
ilustracion en 3D

Nota: Para visualizar esta sesion y proyeccion de dia-
poramas son utilizadas éstas y otras de las imagenes
que aparecen en la primera y segunda parte de esta
propuesta didactica.
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ANEXO 4:

Conjunto de diaporamas que ejemplifican e
ilustran las caracteristicas de dos procesos de
desarrollo creativo: Las seforitas de Avignon,
y El Guernica de Pablo Picasso.
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ANEXO 4: Algunos ejemplos proyectuales rea-
lizados por alumnos de este curso/taller, rein-
terpretando Las seforitas de Avignon en 3D.
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ANEXO 5:

Procesos y resultados de propuestas hipotéti-
cas realizadas por los estudiantes del curso/
taller, en diversas campanas: Dia de muertos,
Depresion, Adiccion a la cocaina y Nopales na-
videnos.

Etapa de conceptualiza-
cion: Dia de muertos

Etapa procedimental M@y -‘,
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Resultado
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Proyectos realizados por otros alumnos
con el mismo tema de Dia de muertos.

120






122



123



Depresion

Fara |
colgari i
sipuedss

LTE CANSASTE DE CAMINAR?

NO AFLOJES EL PASO
LLAMANOS §333 8630 .




14 :6:;“1;01011
depresmn

...y pueden

sa.ura,dela,nte |

125



Adiccion a la cocaina

Cocaina

¢A cambio de que?

La cocaina causa un alto
gradode D ;

line:

} 4 9 % k %
i AT S ! 0 Pide ayuda al tel. S668-1999 Maonie Fenin
Centio de rehabilitacion para adictos y famllaees




T P O e SLLE R S a1
gy SR SR Wiy ey sy [y

Y Tinosand ‘ J_
MNUEFVEIEL N ug D \

R HTT Y ] =]

"BPIA N BIISTIUS BUTEIOD BT

| 000ZZOE 008 1D
ABE 1900 L8

mi..qn: AY 5. SONI0SON "YWYT!
SIAVIIILON

epnp sebuay ou
aAn.ysap 3} euied0) &1

127



0
o
W
@)
2
>
©
c
n
9
©
Q
o
=




129



Bibliografia

ARFUCH, L., CHAVES, N., LEDESMA, M. (1997). Disefio
y comunicacion. Buenos Aires, Argentina: Paidos.

BAGNALL, B. (1988). Guia practica ilustrada del dibu-
jo. Barcelona, Espafia: Blume.

BAINES, P.,, HASLAM, A. (2002). Tipografia: forma,
funcién y disefio. Barcelona, Espana: Gustavo Gili,
S.A.

BESTLE, R., NOBLE, I. (2003). Nuevo disefo de carte-
les. Barcelona, Espafia: Gustavo Gili, S.A.

BOSSERT, 1. (1996). Pro-illustration / book 1. Switzer-
land: Rotovision.

BOSSERT, 1. (1997). Pro-illustration / book 2. Switzer-
land: Rotovision.

CcoLL, C.,, MARTiN, E., MAURI, T., MIRAS, M., ONRU-
BIA, J., SOLE, I., ZABALA, A. (1998). El constructivis-
mo en el aula. Barcelona, Espafia: Grad.

COLYER, M. (1994). Como encargar ilustraciones. Bar-
celona, Espafa: Gustavo Gili, S.A.

DABNER, D. (2005). Disefo grafico: fundamentos y
practicas. México, D. F.: Ramoén Llaca y Cia., S.A.

DALLEY, T. (1981). Guia completa de ilustracion y di-
sefio. Madrid, Espafa: Blume.

DEBRAY, R. (1994). Vida y muerte de la imagen. Bar-
celona, Espafia: Paidds.

DIAZ BARRIGA, F., HERNANDEZ, G. (1998). Estrate-
gias docentes para un aprendizaje significativo. Una
interpretacion constructivista. México, D. F.: McGraw-
Hill Interamericana.

FRASCARA, 1. (1999). El poder de la imagen. Buenos
Aires, Argentina: Infinito.

79



FRAYLING, C. (1999). Art and design. London, Great
Britain: Collins and Brown Limited.

GLASER, M., ILIC, M. (2006). Disefo de protesta. Bar-
celona, Espafa: Gustavo Gili, S.A.

GOMBRICH, E. (1997). Gombrich esencial. Madrid, Es-
pafia: Debate, S.A.

GOMBRICH, E. (2000). La imagen y el ojo. Madrid,
Espana: Debate, S.A.

GUTIERREZ, M., ANTUNANO, J., DUSSEL, E., DANEL,
F., TOCA, A.,, CARMONA, M., OCEJO, T., PARDINAS,
F., Y OTROS. (1992). Contra un disefio dependiente.
México, D. F.: Universidad Auténoma Metropolitana,
Unidad Azcapotzalco.

KANE, J., (2005). Manual de tipografia. Barcelona, Es-
pafia: Gustavo Gili, S.A.

KNOLL, W., HECHINGER, M., HEYER, H. (2001). Ma-
quetas de arquitectura: técnicas y construccion. Bar-
celona, Espafa: Gustavo Gili, S.A.

LATORRE, A. (2004). La investigacion-accion. Barcelo-
na, Espana: Grao.

LIDWELL, W., HOLDEN, K., BUTLER, J. (2005). Prin-
cipios universales de disefio. Barcelona, Espafia: Blu-
me.

LOPEZ, B. (2003). Pensamientos critico y creativo.
México, D. F.: Trillas: ITESM, Universidad Virtual,
2000.

LUCIE-SMITH, E. (2000). Artes visuales en el siglo XX.
Colonia, Alemania: Kénemann.

MARTINEZ, J. (2004). La ilustracién como categoria.
Asturias, Espafia: Trea, S.L.

MICKLEWRIGHT, K. (2006). Dibujo: perfeccionar el

lenguaje de la expresion visual. Barcelona, Espafa:
Blume.

80



NEWARK, Q. (2002). (Qué es el disefio grafico?. Bar-
celona, Espafa: Gustavo Gili, S.A.

NOVAK, J., GOWIN, B. (1988). Aprendiendo a apren-
der. Madrid, Espafa: Martinez Roca.

PIMIENTA, J. (2008). Constructivismo:Estrategias
para aprender a aprender. Tercera ediciéon. Naucalpan
de Juarez, Edo. de México. Pearson educacion.

POYNOR, R. (2003). No mas normas: disefio grafico
posmoderno. Barcelona, Espafia: Gustavo Gili, S.A.

ROJAS, R. (2002). Investigacién-accion en el aula.
México, D. F.: Plaza y Valdés.

RUHRBERG, K., SCHNECKENBURGER, M., FRICKE,C.,
HONNEF, K. (1999). Arte del siglo XX. Colonia, Ger-
many: Taschen.

SCHUNK, D. (1997). Teorias del aprendizaje. Naucal-
pan de Juarez, Edo. De México: Prentice-Hall Hispano-
americana, S. A.

SHEKEL, H. (1987). Les demoiselles d’Avignon. Barce-
lona, Espafia: Poligrafa.

SMITH, S. (1995). Curso practico de dibujo. Barecelo-
na, Espana: Blume.

SPARKE, P. (1999). El disefio en el siglo XX. Barcelona,
Espafa: Blume.

STEINER, G. (2004). Lecciones de los maestros. Méxi-
co, D. F.:Siruela / Fondo de Cultura Econdmica.

THOMAS, K. (1988). Hasta hoy: estilos de las artes
plasticas en el siglo XX. Barcelona, Espafia: Grafos,
S.A.

TWEMLOW, A. (2007). ¢QUE ES EL DISENO GRAFICO?
/ 2. Barcelona, Espafia: Gustavo Gili, SL.

VILCHIS, L. (1998). Metodologia del disefio: funda-
mentos tedricos. México, D. F.: UNAM / ENAP.

81



VILCHIS, L. (1999). Disefo, universo de conocimien-
to. México, D.F.: UNAM / ENAP.

VILLAFANE, J., MINUES, N. (1996). Principios de teoria
general de la imagen. Madrid, Espafia: Piramide.

VITTA, M. (2003). El sistema de las imagenes. Barce-
lona, Espafa: Paidos.

WALTON, R. (2005). The big book of illustration ideas.
New York, NY.: Collins design.

WIEDEMANN, J. (2005). Illustration now!. Cologne,
Germany: Taschen.

ZEEGEN, L. (2006). Principios de ilustracién. Barcelo-
na, Espafa: Gustavo Gili, SL.

ZIEGLER, K., GRECO, N. (1994). 3-Dimensional illus-

tration awards annual IV. Massachusetts,USA: Roc-
kport Publishers, Inc.

82



	Portada
	Índice
	Introducción
	Primera Parte. La Universidad Autónoma Metropolitana (UAM-Az)
	Segunda Parte. Teorías del Aprendizaje
	Tercera Parte. Propuesta Didáctica
	Conclusiones
	Bibliografía
	Cuarta Parte. Anexos



