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Resumen
Este ensayo pretende suscitar la reflexión sobre las dimensiones pedagógicas del diseño, con-
movidas por la docencia no presencial, debido a la pandemia de la COVID-19. Esta situación ha 
alcanzado de lleno a los docentes del diseño, disciplina dictada hasta la fecha en su gran mayoría 
en formato presencial. Se somete a reflexión la adaptación flexible del profesorado en aspectos 
como las metodologías, las competencias y los resultados de aprendizaje, lo afectivo y lo cogniti-
vo, la interacción y la evaluación en el formato virtual, en relación al presencial.
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The problem of non-face-to-face teaching of design
Abstract
This essay intends to provoke reflection on the pedagogical dimensions of design, moved by non-
face-to-face teaching, due to the COVID-19 pandemic. This situation has fully reached design tea-
chers, a discipline taught to date mostly in face-to-face format. The flexible adaptation of teachers 
in aspects such as methodologies, skills and learning outcomes, affective and cognitive, interaction 
and evaluation in virtual format, in relation with the face-to-face teaching, is subject of reflection.
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Introducción
Las turbulencias, el cortocircuito y la reinvención, 
sobrevenidos con la pandemia de la COVID-19, 
han marcado un antes y un después en el ecosiste-
ma pedagógico, en particular en el hábitat del dise-
ño. Esta, nuestra disciplina, hasta la fecha dictada 
en su mayoría en espacios de interacción presen-
cial, ha dado un giro inesperado que ha provocado 
la reflexión y el replanteamiento de muchas de las 
estrategias didácticas establecidas hasta la fecha. 
(Hodges et al., 2020; Lozano et al., 2020; Sangrà, 
2020). 

Actualmente, la docencia del diseño está media-
da por la particularidad de las modalidades virtual 
sincrónica/asincrónica o híbrida. Para la mayo-
ría del profesorado, la docencia remota era hasta 
ahora desconocida y relativamente poco domina-
da.  En foros de discusión, encuentros virtuales de 
la comunidad de práctica, tertulias esporádicas o 
blogs se coincide en que en los dos primeros me-
ses de la COVID-19 hemos evolucionado más que 
en los últimos 10 años (Vázquez, 2020).

Ningún docente es ajeno a posicionarse respec-
to a sus prácticas docentes en el contexto virtual. A 
todos, sin excepción, nos ha provocado momentos 
de reflexión introspectiva y compartida sobre la au-
tenticidad de nuestras acciones. A todos, héroes y 
heroínas sin capa, se nos ha abocado a un escena-
rio que nos ha producido incerteza, desasosiego y 
complicidad en mayor o menor grado (Badia et al., 
2017; Monereo y Badia, 2020). Los años académi-
cos 2020 y 2021 los hemos afrontado aun atentan-
do contra alguna de nuestras concepciones, estra-
tegias y emociones sobre la docencia. 

Las actividades de enseñanza-aprendizaje (E-A) 
que teníamos asentadas y dominábamos, en un 
entorno donde la actividad era en un alto porcen-
taje presencial, nos hacen inferir la pregunta: ¿Qué 
estamos poniendo verdaderamente en cuestión? 

Los interrogantes a compartir hacen referencia a 
diversas esferas de la docencia. Las que han alen-
tado este ensayo:
•	 ¿Se pueden enseñar metodologías activas, como 

el diseño, en espacios totalmente virtuales?
•	 ¿Qué problemas de interacción inter e intraper-

sonal representa?
•	 ¿Cómo se aborda la consecución de las compe-

tencias y los resultados de aprendizaje?
•	 ¿Han cambiado sustancialmente los  roles del 

docente?
•	 ¿Cómo percibe el alumnado la participación en 

sus aprendizajes?
•	 ¿Dónde queda el lugar para los procesos de in-

teracción reflexiva conjunta?
•	 ¿Cómo gestionar la evaluación formativa? 

En definitiva, apelando a las tres cuestiones de fondo:
•	 ¿Cómo  regular óptimamente  la actividad y los 

procesos de E-A?
•	 ¿Qué tipo de dinámicas de aprendizaje y recur-

sos aportan valor y resultan significativas? 
•	 ¿Cómo actuar como  docentes expertos  en un 

contexto inhóspito?

Lejos de establecer respuestas definitivas o fór-
mulas, pretendemos dibujar un mapa con el que 
cada cual pueda orientarse, cartografiar la situación 
y reflexionar sobre el recorrido realizado y el que 
queda. Nadie mejor que uno mismo conoce sus cir-
cunstancias, condicionantes y limitaciones; de ahí 
que no existan recetas genéricas que sean a la vez 
situadas, sino que las ha de construir cada cual. No 
obstante, pretendemos suscitar la reflexión sobre 
las dimensiones implicadas en la docencia del di-
seño, conmovidas por la docencia no presencial.

Desarrollo 
El entorno virtual
El modo en que se enseña el diseño condiciona la 
manera en que el estudiantado desarrolla sus ca-
pacidades cognitivas y procedimentales para con-
vertirse en futuros expertos. Ahora, más que nunca, 
hemos asistido a un aluvión de recomendaciones 
sobre métodos, directrices, instrumentos, recursos 
y dinámicas, a poner en práctica en entornos virtua-
les. Si bien, el grado de adaptación flexible de cada 
docente a cada situación requiere de ayudas ajusta-
das para acompañar a los aprendices (Bates, 2019).

Partimos de que la docencia virtual se debe a una 
situación no voluntaria, sino impuesta y mediada 
por circunstancias externas, sobrevenidas, inespe-
radas y no deseadas por muchos agentes que parti-
cipan en los procesos de E-A del diseño. Quien más 
quien menos, está abordando esta situación como 
una oportunidad. Para lo que sin duda nos está sir-
viendo es para reflexionar sobre aquellos aspectos 
que diferencian ambos estatus. Instintivamente ten-
demos a comparar y poner en cuestión elementos 
que diferencian la docencia presencial de la virtual.

Metodologías activas
El curriculum de los estudios de diseño, en tanto 
que disciplina de orientación pragmática, precisan 
de metodologías activas. En todo contexto profe-
sionalizador, las competencias incorporan la idea 
de comprensión para la acción, son demostrables 
en el desempeño de una acción en un contexto 
específico (Paricio, 2019). La actividad cognitiva 
y resolutiva del estudiante es sin duda el núcleo 
del aprendizaje. La planificación, la intensidad y 
la calidad de la actividad propuesta en el entorno 
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rrectamente? ¿Qué estrategias estoy incorporando 
que están resultando útiles? ¿Dónde y para qué 
aplicaré los aprendizajes realizados? ¿Qué averi-
guaré, interpretaré, diseñaré? ¿Qué significado le 
doy a lo aprendido? ¿Qué conclusiones extraeré? 
¿Qué nuevas preguntas se abren tras una respues-
ta? ¿Cómo me siento con esta actividad? (Kembler, 
1997; Monereo y Pozo, 2003; Paricio, 2019).

En circunstancias de distanciamiento físico y 
temporal –docencia virtual sincrónica y asincró-
nica– el profesor puede dejar de asistir, de “ver”, 
el proceso reflexivo del aprendiz mientras trabaja.  
A la vez que el alumno se aleja de “escuchar” el 
pensamiento verbalizado (think aloud) del profesor, 
percibiendo con limitaciones las demostraciones 
que después tratará de imitar. Gracias a la reflexión 
mediada ayudamos al estudiante a anticipar, inter-
pretar, regular y reestructurar su conocimiento, lo 
que le va a permitir razonar y actuar como persona 
experta. 

Interacción
Los enfoques constructivistas sitúan la actividad de 
E-A en el centro de un triángulo cuyos vértices son: 
1) los contenidos, 2) el/los alumno/os, y 3) el pro-
fesor (Coll, 2001). El aprendizaje activo se produce 
por la interacción entre estos tres agentes. El nue-
vo conocimiento se construye sobre conocimiento 
existente, a través del diálogo y la negociación. El 
desarrollo intelectual se produce partiendo de las 
relaciones interpersonales y llegando a las intraper-
sonales (Vygotsky, 2010).

El número, intensidad y calidad de las interac-
ciones influyen en el grado de implicación necesa-
rio para avanzar en la zona de desarrollo próximo 
(ZDP) del estudiante (Newman et al., 1991; Pozo, 
1999; Suárez, 2003). Esta ZDP se entiende como el 
tramo (gap) que hay entre lo que uno es capaz de 
desarrollar y hasta dónde puede llegar por sí mis-
mo, en comparación a lo que puede desarrollarse 
en interacción con otros más expertos. La inte-
racción abre la oportunidad para contrastar ideas, 
poner en cuestión, argumentar, negociar, dialogar, 
proponer, refutar, ampliar, analizar, diagnosticar, etc. 
acciones que provocan el desarrollo mental y per-
sonal de los estudiantes. Avanzar en el desarrollo 
mental, procedimental y actitudinal del aprendiz su-
poner reasignar significados a lo que cada uno de 
nosotros ya poseía.

El desarrollo se basa en  reequilibrar nuestros 
propios pensamientos, creencias y estrategias pre-
vias, al ponerlas en cuestión con otros y con no-
sotros mismos. Según las teorías constructivistas, 
el aprendizaje contribuye al desarrollo, es capaz de 
tirar de él, de fomentarlo (Vygotsky, 1978).

educativo producen un impacto en el desarrollo de 
las competencias, del intelecto y de las acciones. 
Precisamente, esa reflexión sobre la acción –no se 
trata en este caso solo de la ejecución– posibilita al 
sujeto que aprende hacerse consciente de su pro-
pio aprendizaje. Nadie puede aprender por otro.

Las metodologías activas  consisten principal-
mente en poner el foco en la actividad que pre-
tendemos que desarrolle el aprendiz y que le sus-
citará altos niveles de implicación, experiencias 
y reflexión. Por lo que una asignatura debe estar 
planificada no desde el contenido a transmitir, sino 
desde las actividades de aprendizaje que se pro-
pongan. No se trata, según Streveler y Menekse 
(2017) de si nos acogeremos a metodologías acti-
vas o pasivas, o de si unas son mejores o peores, 
sino de crear el ecosistema que facilite el aprendi-
zaje, que favorezca la participación activa del estu-
diante en una actividad empoderadora, exigente y 
con significado para él.

Reflexión
Ligado a la acción de aprendizaje está la de los 
procesos reflexivos. Nadie puede reflexionar por 
otra persona, pero sí está asumido que unos ex-
pertos nos podrán ayudar a activar esos procesos. 
Esta ayuda mediada se traduce en el andamiaje que 
permitirá guiar al aprendiz a que construya por sí 
mismo su desarrollo cognitivo y procedimental. La 
ganancia en autonomía y en autopercepción del 
estudiante crecerá en la medida en que vayamos 
suprimiendo andamios, sepamos limitar esa ayuda 
y cedamos progresivamente el control sobre su pro-
pio proceso de aprendizaje (Tobias y Duffy, 2009). 

Los procesos reflexivos  se disparan cuando 
conscientemente se activan los procesos psico-
lógicos superiores (Biggs, 1999). Las actividades 
mentales internas se demuestran en acciones ta-
les como: recuperar, representarse, indagar, ela-
borar, cuestionarse, inferir, aplicar, conectar, orga-
nizar, concluir, discernir, anticipar, etc. (Reynolds 
et al., 1996).

El modo de provocar la reflexión consciente so-
bre la tarea es hacer al alumnado partícipe de sus 
procesos mentales, para que los  regule de modo 
autónomo, consciente y prolongado. El cuestiona-
miento constante sobre la actividad –productiva y 
mental– que está realizando predispone a crear la 
figura de un aprendiz reflexivo.  El diálogo inter e 
intrapersonal se activa a través de preguntas ¿Cuá-
les son mis conocimientos y experiencias previas 
sobre esta actividad formativa? ¿Cómo visualizo la 
demanda y cómo preveo desarrollarla? ¿Con qué 
la relaciono? ¿Cuál es la problemática auténtica? 
¿Cuál es el desafío? ¿Estoy siguiendo el plan co-
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El profesorado y el alumnado
Los cambios que se puedan producir mediados por 
las circunstancias contextuales no deben confun-
dir, desestabilizar o cambiar el paradigma del rol del 
profesorado. La diferencia entre unas dinámicas 
de E-A óptimas y otras menos significativas viene 
marcada por  el tipo de actividad  que propone el 
profesor, cómo la regula y cómo la propone al es-
tudiantado; unido a la forma en que éstos abordan 
la actividad. No se trata tanto de transferencia de 
conocimiento, sino de lo que el estudiante hace; 
ya que las actividades y los productos determinan 
los resultados de aprendizaje y no los resultados de 
enseñanza. No nos cansaremos de escuchar que el 
profesor es un promotor del aprendizaje a la vez que 
gestor de la actividad conjunta. Nos desviaremos 
de la tarea docente si nos preocupamos por qué le 
vamos a enseñar al alumno, más que por aquello 
que verdaderamente queremos que aprenda.

El alumnado ha de ser de facto el corazón de los 
procesos de E-A. Para ello se le han de facilitar en-
tornos de aprendizaje abiertos, donde se generen 
multitud de conexiones y situaciones que le inviten 
a identificar, monitorizar y regular su propio apren-
dizaje. Esto se consigue cuando el alumno es cons-
ciente de que está realizando procesos mentales 
superiores que le aproximan a la forma de pensar y 
actuar de un experto con altas competencias.

La diferencia entre un aprendizaje activo y otro 
reproductivo radica justamente en la actividad que 
desarrolla el alumno. Nadie pude aprender por él. 
Para conseguir aprendizajes significativos, profun-
dos proponemos activar las 5R: 1) Recuperar cono-
cimientos y experiencias previas, 2) Representarse 
la demanda, 3) Regular el proceso de desarrollo, 4) 
Revisar los resultados, y 5) Reflexionar en cada una 
de las etapas y transversalmente.

Lo afectivo y lo cognitivo
Estudios en neurociencia apuntan a que nuestro 
cerebro realiza los aprendizajes gracias a las emo-
ciones. Quizá lo afectivo y lo emocional sea el factor 
que se ve más afectado por la formación no pre-
sencial. La transcendencia que tiene la cercanía, la 
empatía y la expresividad se refleja en el grado de 
implicación de las personas en las tareas de apren-
dizaje. Una de las preocupaciones centrales de los 
programas de formación universitarios es conse-
guir un alto grado de implicación (student engage-
ment) con las actividades y en los procesos de E-A 
para su propio desarrollo. Paricio (2019) en su Mar-
co para el desarrollo académico docente  (MDAD) 
hace referencia a tres décadas de investigación en 
comunicación educativa y alerta sobre la influencia 
de cómo “la forma en que el profesorado se comu-

nica e interacciona con los estudiantes puede po-
tenciar o inhibir su proceso de aprendizaje al incidir 
sobre la forma en que valoran, sienten y afrontan el 
reto académico que tienen por delante” (p. 63). No 
son solo aspectos cognitivos sino, quizá en el mis-
mo grado, los aspectos afectivos los que median en 
el aprendizaje. Ambos están íntimamente ligados y 
resultan en niveles de entusiasmo, auto-percepción 
y satisfacción que hacen aumentar la eficiencia de 
los aprendizajes y la credibilidad del profesor.

Competencias y resultados de aprendizaje
Una competencia incorpora intrínsecamente  el 
concepto de comprensión para la acción.  Perre-
naud (1998, 2008) planteaba que ser competente 
significa actuar de forma eficaz en un ámbito profe-
sional como lo haría un experto –con sus grados de 
logro. Bajo este supuesto, una competencia solo 
puede demostrarse en la acción y en la aplicación 
de esos conocimientos, habilidades y actitudes en 
un contexto específico. Ser profesional se trata de 
algo más que la acumulación de competencias, o 
de entender la competencia como mera reproduc-
ción. Ser experto implica aproximarse desde una 
perspectiva holística, considerando las formas de 
pensar y actuar.

Un auténtico experto no lo es más por la cantidad 
de experiencia acumulada, sino por la expertise: la 
capacidad de anticipar, enfrentar, regular, evaluar y 
aplicar los conocimientos alineados con la deman-
da, tanto en situaciones previsibles como novedo-
sas o inesperadas. La diferencia entre un experto y 
un novel radica precisamente en la riqueza y orga-
nización de las estructuras de conocimiento (Stern, 
2005; Paricio, 2019).

Podemos definir resultado de aprendizaje (R.A.) 
en el ámbito profesionalizador, como la demostra-
ción de lo que el aprendiz sabe, lo que comprende 
y cómo aplica lo aprendido. Paricio (2019) clarifica 
ambos conceptos: “La competencia es un trayecto 
infinito, el resultado de aprendizaje es un lugar de-
terminado de ese trayecto, un nivel específico de 
dominio de esa competencia” (p. 35). Para orientar 
los R.A. el profesorado debe enfocar su actividad 
docente en verbos de acción que permitan hechos 
observables sobre el alumnado, tales como: expli-
car, producir, proponer, describir, relacionar, com-
probar; y huir de procesos difícilmente constatables 
como: percibir, comprender, reflexionar, crear, etc.

Las evaluaciones
Una evaluación coherente está conectada con las 
competencias a través de las evidencias consta-
tadas en los R.A. Una evaluación que se realice 
sobre el producto final permite intervenir poco al 
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docente en la formación de las capacidades inte-
lectuales, metacognitivas y prácticas  del alumna-
do. Si concebimos la evaluación como aprendizaje 
–no del aprendizaje, o para el aprendizaje– (Ibarra-
Sáiz y Rodríguez-Gómez, 2019) deberemos consi-
derar unas dinámicas que potencien el pensamien-
to crítico y el desarrollo cognitivo del estudiante.

El sistema de evaluación debe ser realista, nego-
ciado y fiable sobre el proceso mismo para alcanzar 
los R.A. evitando una única evaluación finalista sobre 
el producto. El diseño compartido de la evaluación: 
criterios, modalidades e instrumentos, supone el 
fundamento para lograr una evaluación transparente 
que permita la retroalimentación sobre la calidad y 
el proceso del trabajo, y por tanto como aprendizaje 
(Rowe, 2017). La ralentización de los procesos de 
evaluación formativa sobre el progreso y desem-
peño del trabajo, características de una formación 
asincrónica, influyen en el verdadero sentido de una 
evaluación sobre la acción. En modo asincrónico 
corremos el riesgo de atender a problemáticas ge-
nerales, aparcando la atención individualizada. Ha-
bitualmente, deponemos la retroacción individual al 
optar por formatos tipo tutorías de seguimiento, des-
conectadas del momento real de la acción.

Adaptación al proceso de E-A
Como docentes, cuando batallamos por pasar obli-
gatoriamente de una formación tradicionalmente 
presencial a una virtual o híbrida, el principio esen-
cial para satisfacer la situación es la adaptación. La 
capacidad de ajuste nos permitirá principalmente 
reposicionar nuestras concepciones pedagógicas, 
gestionar de manera auténtica nuestras estrate-
gias y vehicular nuestras emociones. De hecho, el 
ajuste es un elemento que caracteriza al verdadero 
experto –en nuestro caso al docente con alto nivel 
competencial. Esta capacidad, Spiro y sus acólitos 
(Feltovich et al., 1993, 1997; Spiro et al., 2007) la 
denominaron “flexibilidad cognitiva”. En revisión 
actualizada, Paricio (2019) nos despliega su signifi-
cado: “Partiendo de una estructura de conocimien-
to densa y organizada, las personas expertas no 
solo disponen de esquemas rápidos para muy dife-
rentes situaciones, sino que son capaces de adap-
tarse con rapidez y eficacia a multitud de variacio-
nes y situaciones nuevas o de enfrentar situaciones 
complejas y mal definidas para las que no existe un 
esquema previo que pueda aplicarse.” (p. 52).

Desde el punto de vista de quien aprende, cada 
perspectiva ante el acto de aprender es diferente, 
ya que cada cual posee una identidad propia que 
se establece a través de sus creencias, estrategias 
y sentimientos (Monereo et al., 2013). Cada alumno 
estructura su proceso de aprendizaje de una mane-

ra particular y el profesor ha de ser capaz de facili-
tarlo desde las opciones genuinas que le posibilita 
el medio, presencial, virtual sincrónico o asincróni-
co. En definitiva, no es el profesor quien enseña, 
sino el alumno quien aprende. Debemos diseñar 
unas clases donde exista una interacción conjunta 
para provocar la generación de significados com-
partidos. Por tanto, cada actividad generada den-
tro del espacio aula, real o virtual, debe ser tenida 
en cuenta, diseñada con una intencionalidad de 
aprendizaje. Para cubrir este objetivo, el profesor 
debe activar dinámicas y apoyarse en artefactos y 
TICs que sirvan como instrumentos psicopedagó-
gicos (Coll et al., 2013). Los soportes y canales que 
utilice el profesor en su desempeño han de estar 
oportunamente sincronizados para lograr una es-
trategia apropiada de E-A donde el alumno sea su-
jeto participante y actor principal. 

Conclusiones
En la docencia no presencial, las habilidades socia-
les, la autopercepción, las aptitudes y los valores 
asociados a la esfera actitudinal de las competen-
cias quedan distantes del seguimiento que pueda 
monitorizar un formador. Difícilmente un docente 
dispondrá de parámetros para evaluar las compe-
tencias asociadas a la empleabilidad (employability 
skills) si no está presente en el momento de la ac-
ción. La proximidad física, visual y social que per-
mite la presencialidad ayuda a intervenir mientras 
se está realizando la acción. Concluimos por tan-
to que el profesor es un indicador de caminos, un 
sherpa que, a través de demostraciones, piensa en 
alto para que el alumno “vea” su proceso reflexivo. 
Así, un verdadero maestro es capaz de orquestar 
los procesos mentales superiores del alumno: su 
capacidad reflexiva, intelectual, cognitiva, de inte-
racción y de acción.

En suma, consumamos que no existe un modelo 
de proceso de E-A virtual o híbrida que se adap-
te incondicionalmente a la situación específica de 
cada centro, de cada docente o para todo discente. 
La docencia no presencial del diseño, de momento, 
por una parte nos viene grande y por otra se nos 
queda pequeña.

A modo de pregunta conclusiva, aquella preg-
nante para acarrear tras este ensayo: ¿Hasta qué 
punto las circunstancias contextuales sobreveni-
das condicionarán los auténticos objetivos peda-
gógicos del diseño? Aspiramos a que los objetivos 
genuinos no cambien, pretendemos que el alum-
nado logre la actitud y la agencia para ser un pro-
fesional reflexivo, crítico, propositivo, que genere 
conocimiento, valor y bienestar; comprometido con 
la sociedad y con el planeta.
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