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Este experimento con los estudiantes de arquitectura de la Universidad de los
Andes, propone un modelo didactico alternativo centrado en un espacio verte-
brador: el taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura. Este jerarquiza
la formacidn intelectual del arquitecto, que enfatiza la transmisién de valores
y principios fundamentales de la disciplina, sobre la formacion instrumental.

Propone un aprendizaje y una ensefianza en estudiantes y profesores, capaz
de generar significacion gracias a su intencionalidad pedagdgica clara. Esta
aproximacion al problema didactico, reconoce la gradualidad de la construc-
cion del conocimiento; utiliza la pequefia escala como medio de aprendizaje,
generando un reto intelectual demandante, como la arquitectura, a partir de
una explicacion de la complejidad en problemas elementales.

Para establecer un cardcter sistémico tanto en sus saberes como en los proce-
dimientos, el modelo didactico propone una estrategia basada en tres técnicas
did4cticas: problemas, casos y ejercicios proyectuales, fundamentados en una
aproximacion heuristica.






F. 3 OFRENDA (LA MANO ABIERTA)

Estd abierta porque todo esta presente
disponible y asible.

Abierta para recibir

Abierta también para que cualquiera
venga ahi a cogerla.

Las aguas fluyen

el solilumina

las complejidades han tejido su trama
los fluidos estén por todas partes.

Las herramientas en la mano

Las caricias de la mano

La vida que se degusta por

la petrificacion de las manos

La vista que estd en la

palpacion.

A manos llenas he recibido

A manos llenas doy

Elpoemadel angulo recto. Le Corbusier
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Tercera parte

Propuesta de un Modelo Didactico.
Estrategias de enseiianza-aprendizaje



“No hay nada tan prdctico como una buena teoria, si bien hay que
tener la prdctica de saber qué teoria hay que escoger.”
Henri Poincaré

“Cuando la teoria sirve poco para la prdctica, no es por culpa de la
teoria, sino precisamente porque no hay suficiente teoria.”
Immanuel Kant



La didactica es una ciencia descriptiva y explicativa, lo que la define en su
dimension tedrica; paralelamente, es una ciencia normativa, dado su aspecto
préctico aplicado que permite proponer estrategias para ser ejecutadas en el
desarrollo cotidiano de la ensefianza-aprendizaje.” Asi, la teoria y la practica
son componentes complementarios, que hacen parte integral de una tota-
lidad. La propuesta de un modelo didactico debe abordar estas dos dimen-
siones de manera simultdnea, para evitar la creencia equivocada de dividir el
mundo disciplinar en el quehacer de los “tedricos” y el de los “practicantes”.

La finalidad tedrica de un modelo didactico es adquirir y aumentar el co-
nocimiento sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje; por lo tanto, con res-
pecto a este proceso, lograr esta finalidad demanda ejecutar tres acciones
basicas: describirlo, explicarlo e interpretarlo. Este componente tedrico no
busca sugerir métodos, técnicas o finalidades educativas, solo mejorar la
compresion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La finalidad préctica de un modelo didéctico es, a su vez, regular el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Esto requiere disefiar estrategias para transformar
la realidad educativa, para mejorar las condiciones de aprendizaje y para so-
lucionar problemas y asi consolidar la educacién como una disciplina global.

Dado que el modelo que se propone en esta investigacion surge de la
observacion de la préctica de la ensefianza y aprendizaje de la arquitectura
—por medio del taller de arquitectura—, se hace énfasis en la finalidad
practica de la didactica. El taller de proyectos (o de arquitectura) tradicional-
mente se ha considerado como la actividad vertebradora? de la formacion del
arquitecto, con lo cual se hace evidente su caracter de espacio para la “for-
macion intelectual”.? Es por esto que un modelo didactico para la arquitectura
debe establecer como eje central de su estrategia la formacion intelectual del
arquitecto y no sélo su formacidn procedimental como proyectista.

1 Michael Uljens, School Didactics and learning. A school didactic model framing an analysis of pedagogical
implications of learning theory (Hove, Inglaterra: Psychology Press, 1997): 112.

2. Josep Quetglas, “El papel antimoscas,” 2 Arquitecturas (1998): 50-53.

3 Juan Mallart, “Didactica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje,” Revista espafiola de pedagogia,
no. 217 (2000): 417-438.
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3.1. Introduccion

De manera inseparable, el modelo didactico que se centra en la “formacién
intelectual” del arquitecto debe buscar dos objetivos: el primero, la integra-
cion de la cultura concreta que caracteriza la arquitectura como disciplina; el
segundo, garantizar el desarrollo cognitivo individual, basado en el aprendi-
zaje de conceptos (saberes), procedimientos (técnicas) y actitudes (valores).

Para lograr estos objetivos, independiente de los contenidos que se im-
partan en un programa de arquitectura, se debe proponer una estrategia que
refleje el enfoque conceptual del modelo didactico propuesto. Este modelo
centra sus esfuerzos en tres componentes que surgen de la particularidad
de la disciplina: el estudiante, el conocimiento disciplinar propio de la ar-
quitectura y la comunidad dentro de la cual se genera conocimiento, la cual
desborda la realidad de las aulas de clase. Por lo tanto, la estrategia apunta
a dar una importancia capital a estos tres componentes que diferencian cla-
ramente la formacidn de un arquitecto frente a otros profesionales. Para esta
estrategia se proponen cuatro directrices, la base para la construccién de las
técnicas didacticas adecuadas para el modelo:

- Construir algoritmos que garanticen el deutero-aprendizaje:*
aprender a aprender.

- Consolidar estrategias que le permitan al individuo manejar los recursos
disponibles, entender una situacidn, intervenirla y resolverla en distintos
contextos.

- Promover la formacidn de estructuras cognitivas: contar con un andamiaje
solido que posibilite la actualizacion y perfeccionamiento de lo que se sabe.
Desarrollar las funciones mentales superiores de diferentes grados de com-

4 Eltérmino “deutero-aprendizaje”, original de Bateson (1972), es adoptado por Argyris y Schon para explicar
el proceso de “aprender a aprender”, el nivel mas complejo dentro de las escala de niveles de aprendizaje
establecida por estos autores. El “deutero-aprendizaje” implica la capacidad para auto-cuestionarse sobre la
propia capacidad de aprendizaje, lo cual garantiza la renovacién y el desarrollo constante.

Donald Schdn y Chris Argyris, Organizational Learning: a Theory in Action Perspective (New York: Addison-
Wesley, 1978).



plejidad: comprender, clasificar, resolver problemas, flexibilidad, analisis,
sintesis, evaluacion, tomar decisiones, integracion de saberes, creatividad

y pensamiento, entre otras.

El modelo contempla una serie de técnicas didacticas que permite la
materializacion de dichas directrices en mayor o menor medida. El plantea-
miento parte de la integracion de la forma tradicional del taller de arquitec-
tura con tres nuevas técnicas centradas en los componentes fundamentales
del modelo propuesto: el estudiante, el conocimiento y la comunidad. Las
tres técnicas propuestas son:

El aprendizaje basado en proyectos (Project-Based Learning)
El aprendizaje basado en casos (Case-Based Learning)
El aprendizaje basado en problemas (Problem-Based Learning)

El taller, dentro del cual se desarrollan ejercicios proyectuales, es una ca-
racteristica tradicional de la formacién del arquitecto. A partir de la esencia
disciplinar del taller tradicional de arquitectura, el modelo propone una arti-
culacion con las tres técnicas (problemas, casos y proyectos) que centre los
esfuerzos en el estudiante, para lograr un “mestizaje de estructuras que se
entrelazan entre si y provocan resultados imprevistos a partir de ingredientes
conocidos”.®

El modelo didéctico aqui propuesto trata de evitar un discurso tedrico
basado en creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en arquitectura. Por
eso, no se busca formular una teoria en abstracto para luego ponerla en prac-
ticay, a partir de sus resultados, refinar la teoria inicial. En contraste, a partir
de la revisidn sistematica de la practica de la ensefianza de la arquitectura, se
propone generar una formulacion tedrica que plantee una serie de estrategias
claramente aplicables a la practica educativa.

En la introduccidn del libro Diddctica y curriculo, el profesor Miguel Angel
Zabalza plantea el surgimiento de la teoria como elaboracion justificada a
partir del estudio de las practicas, variables y condiciones caracteristicas
de un contexto definido, dado que las practicas se caracterizan por su com-

5 Carlos Marti Aris, La cimbra y el arco (Barcelona: Fundacién Caja de Arquitectos, 2005): 43.
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OBJETIVOS

1. Integrar la cultura de
la disciplina:

2.Trasmitir los
conceptos
procedimientos

actitudes
de la disciplina

Lo que el modelo
quiere lograr

MODELO DIDACTICO DE LA ARQUITECTURA

COMPETENCIAS

Capacidad de integrar
conocimientos
Pensamiento ético/
estético

Pensamiento analitico/
propositivo
Pensamiento espacial
Pensamiento técnico

Pensamiento
analdgico/légico
Relacion publico/
privado
Comunicacién oral,
escrita y grafica

Pensamiento
colaborativo o en redes
de aprendizaje

Los dominios entendidos
como conocimientos, ha-
bilidades y actitudes que
se espera adquieran los
estudiantes.

Tabla 1. Propuesta del modelo didactico.

ESTRATEGIA DIDACTICA

1. Aprender a aprender

2. Decidir y hacer en con-
textos especificos

3. Construir estructura
congnoscitivas

4. Adquirir funciones
mentales superiores

Refleja los componentes
fundamentales del mo-
delo, centrado en el es-
tudiante, el conocimiento
y la comunidad. Es a
donde deben apuntar las
técnicas

TECNICAS DIDACTICAS

1. Aprendizaje basado en
problemas

2. Aprendizaje basado en
casos

3. Aprendizaje basado en
proyectos

Responden al direccio-
namiento de la estrategia
didactica

plejidad, la cual permite un mejor planteamiento tedrico de ser entendida.®
Esta aproximacién —que pondera un acercamiento practico al tiempo que
asume que teoria y prdactica, dentro de la ensefianza de la arquitectura, son
entidades interrelacionadas y por tanto inseparables— permite generar un
modelo diddctico que ayude a mejorar la ensefianza, al crear normas y estra-
tegias, precisas y concretas, en lugar de explicaciones o teorias abstractas
sobre la relacidn ensefianza-aprendizaje en arquitectura.

El modelo aqui propuesto se inscribe dentro de la rama de la didactica
especial, puesto que se concentra en la exploracion de las normas generales
que regulan la relacion ensefianza-aprendizaje en una disciplina especifica: la
arquitectura. Al mismo tiempo, teniendo en cuenta que existen tres compo-
nentes fundamentales (el estudiante, el conocimiento disciplinar y la comu-
nidad de aprendizaje), se puede caracterizar este modelo a partir de una serie
de aspectos determinantes para la compresién de este proceso complejo:’

6 Saturnino de la Torre, Diddctica y curriculo. Bases y componentes del proceso formativo (Madrid: Playor, 1993).

7  Luiz Alvez de Mattos, Compendio de Diddctica General. (Buenos Aires, Argentina: Kapelusz, 1974, Segunda edicién): 26.



- El contexto. ¢En qué condiciones se aprende?

- El papel del estudiante. ¢Quién aprende?

- El papel del profesor. ¢Con quién aprende el estudiante?

- Los objetivos de aprendizaje. ¢Para qué se aprende?

- Los contenidos. ¢Qué se aprende?

- Las estrategias didacticas. ¢Como aprende el estudiante? ¢Como ensefia el
profesor?

- Las técnicas didacticas. ¢CoOmo se materializa el modelo?

- El material didactico. ¢Con qué aprende el estudiante? ¢Con qué ensefia el
profesor?

- Los espacios de aprendizaje. ¢En qué ambiente se ensefia y aprende?

- Laevaluacion. ¢Qué, como y por qué evaluar?

3. 2. Componentes fundamentales del modelo propuesto

Ambientes de aprendizaje centrado en el estudiante

Son ambientes que centran su atencidn en las capacidades, actitudes, creen-
cias y en el conocimiento que los estudiantes traen consigo al espacio edu-
cativo, teniendo en cuenta practicas educativas responsables, apropiadas,
compartibles y relevantes para lo que se podria llamar una cultura arquitec-
tonica relacionada directamente con la disciplina.®

En este ambiente también se inscribe la “ensefianza diagndstica™, en la
cual el profesor debe descubrir lo que el estudiante piensa y sabe, al usar de
base los problemas propuestos en el saldn de clase; a partir de la reaccidn del
estudiante, el profesor debe dar nuevas ideas que le ayuden a reconfigurar y
ajustar su conocimiento. La “ensefianza diagndstica” tiene una estructura que
ejemplifica el conocimiento infantil: la informacion que obtiene el profesor

8 Gloria Ladson-Billings, “Toward a Theory of Culturally Relevant Pedagogy,” American Educational Research
Journal 32 (1995): 465-491.

9 A.W.Bell, D. O'Brien y C. Shiu. “Designing teaching in the light of research on understanding.” En Procee-
dings of the Fourth International Conference for the Psychology of Mathematics Education, (Berkeley CA: The
International Group for the Psychology of Mathematics, 1980).
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Aprender a aprender

-
13 H e z .
o Conocer y mejorar el proceso Trasmitir saberes, técnicas

o 3 . o
Hacer y decidir en contexto g de ensefianza aprendizaje de y valores de la disciplina
@ .
) . @, la Arquitectura i
Construir estructuras cognoscitivas 3 ki (TP

a
g o

Adquirir funciones mentales superiores* 2 S

8

Curriculo: Cursos y
. o actividades
Aprendizaje basado en problemas Las técnicas
didacticas
L Alumno: Trayectoria social
Aprendizaje basado en casos Y .
y profesional

Aprendizaje basado en proyectos
Disciplina: Situaciones

probleméticas

Complejidad y particularidad
de la Arquitectura como
disciplina

Aproximacion heuristica Perspectiva constructivista de Método basado en la
propuesta por G. Polya la educacion experiencia apartir de J.Dewey

*Comprender, clasificar, resolver problemas, flexibilidad, analisis, sintesis, eva-
luacién, toma de decisiones, integracion de saberes, creatividad y pensamiento

Tabla 2. Mapa general que relaciona de forma simultdnea la fundamentacion general de la investigacién y la propuesta especifica.

proviene de la observacidn, el cuestionamiento y la conversacion sobre los
productos generados en las actividades de los estudiantes. El modelo busca
ponerlos constantemente en un conflicto cognoscitivo, que los llevard a fijar
partes de su conocimiento y a poner en duda otras.™ “Para promover el apren-
dizaje, es importante enfocarse en algunos cambios controlados de la estruc-
tura de conocimiento en contextos fijos (...) o en la transferencia deliberada
de una estructura sin cambios de un contexto a otro™".

Los ambientes centrados en los estudiantes requieren de la presencia de
profesores dispuestos a fomentarles construir sus propios significados y co-
nocimiento a partir de sus creencias, entendimientos y prdcticas culturales
propias. Para esto, cada profesor debe ser sensible a lo que cada estudiante
sabe y conoce, y debe tanto identificar sus capacidades como sus intereses
y pasiones. Este tipo de profesor no tiene problemas en darle la razdn al es-
tudiante al valorar sus creencias y capacidades, que finalmente son los ci-
mientos para construir el puente entre el estudiante y la disciplina.™

10 Jean Piaget, The Child and Reality: Problems of Genetic Psychology (New York: Grossman, 1973).

11 A. W. Bell, “Some Implications of Research on the Teaching of Mathematics,” en Proceedings of Fifth International Congress
on Mathematical Education (Nottingham: Shell Center for Mathematical Education, University of Nottingham, 1985): 72.

12 Eleanor Duckworth, "The Having of Wonderful Ideas" and Other Essays on Teaching and Learning. (New York: Teachers
College Press, Columbia University, 1987).



Haciendo uso del puente como metafora de la educacién entre la arquitec-
tura como disciplina y el estudiante, se espera que el profesor logre construir
una conexién por medio de un leguaje comun entre estos dos elementos, para
lo cual es importante que el profesor tenga conocimiento suficiente no sélo
de la disciplina sino también de los estudiantes. La forma como el profesor se
conecta con sus estudiantes depende de sus condiciones autobiograficas; hay
ejemplos de profesores que utilizan el dibujo como herramienta para generar
un vinculo con sus estudiantes, mientras que existen otros que usan el recurso
de la anécdota y el chiste. El uso de las tecnologias como el celular, las redes
sociales, etc., es otro recurso que permite generar un vinculo.

Ambientes centrados en el conocimiento disciplinar

Los ambientes centrados en el conocimiento se enfocan en el tipo de informa-
cion y actividades que ayudan a los estudiantes a desarrollar una compresion
profunda de la disciplina y sus estructuras cognoscitivas, y no a memorizar
datos sueltos o recetas.” La pregunta que debe surgir en cada disciplina es
si existe el libro de texto que promueva esta construccién de estructuras de
conocimiento, que haga que el estudiante entienda las grandes preguntas de
las disciplina al tiempo que construya un andamio que le permita ubicar el
conocimiento a lo largo de su vida profesional.

Es indispensable que este tipo de ambiente promueva la meta-cogni-
cion, para que el propio estudiante sea capaz de buscar nueva informacion
y saber cuando tiene un concepto totalmente entendido y cuando es nece-
sario obtener una aclaracion. Por el contrario, si el estudiante es entrenado
para conseguir siempre la aprobacion de su profesor o para aplicar férmulas
y volver rutina la manera de aproximarse a los problemas, esta perdiendo la
oportunidad de aprender constantemente. Scheffler critica esta actitud, al
establecer que no es posible reemplazar una forma del pensamiento por el
pensamiento mismo, lo cual seria como proponer que una imagen de la rea-

13 Richard Prawat, Janine Remillard, Ralph Putnam y Ruth Heaton, “Teaching Mathematics for Understanding:
Case Study of Four Fifth-grade Teachers,” Elementary School Journal 93 (1992): 145-152.
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lidad pueda reemplazar la realidad. En ese sentido, el proceso de calcular o
computar es el despliegue de una rutina que no da espacio para que el estu-
diante sea ingenuo, se equivoque, se sorprenda, descubra y sienta placer al
aprender, lo cual va en contra del aprender como capacidad humana.™

Existen aproximaciones cuyo objetivo es aplicar el modelo que proponen
los ambientes centrados en el conocimiento. Una de ellas es la “formaliza-
cién progresiva”;™ en ella se alienta a los estudiantes a identificar sus ideas
iniciales de la disciplina, las cuales se transforman y formalizan, de forma
gradual, en la medida en que el estudiante va adquiriendo los conceptos y
procedimientos caracteristicos de la disciplina. El proceso de “formalizacién
progresiva” entiende el conocimiento como acumulativo; sin embargo, se es-
tablece que el proceso de los estudiantes es ciclico y no lineal.

Los ambientes centrados exclusivamente en el conocimiento no son su-
ficientes para que el estudiante adquiera la destreza necesaria con el fin de
desempefiarse en la sociedad. Por su parte, los ambientes centrados en el es-
tudiante buscan construir la estructura general que garantice la organizacién
del conocimiento, pero no promueven la estructuracion del conocimiento mas
alla de su transmision. Al analizar la relacion entre los ambientes centrados
en el estudiante y los centrados en el conocimiento, aparecen actividades que
buscan identificar las capacidades del estudiante, su conocimiento y com-
petencias previas, las cuales son la linea de base que permitira evaluar si la
actividad tuvo algun efecto o no; en una segundo lugar, se procede a la adqui-
sicion de la informacidn o resolucién del problema. Esto construye la funda-
mentacidn necesaria para que el estudiante pueda adquirir las competencias
especificas que caracterizan la disciplina de la arquitectura. Es evidente cémo
este planteamiento se relaciona directamente con el método propuesto para
el aprendizaje basado en problemas, en el que los dos ambientes de aprendi-

zaje se encuentran relacionados.

14 Israel Scheffler, “Basic Mathematical Skills: Some Philosophical and Practical Remarks,” en National Institute of
Education Conference on Basic Mathematical Skills and Learning, Vol. 1 (Euclid: National Institute of Education,
1975): 184.

15 John D. Bransford, Ann Brown y Rodney Cocking. How People Learn; Brain, Mind, Experience, and School
(Washington D.C.: National Academy Press, 2000): 137.



En la etapa inicial de un taller de proyectos en el primer afio, se le puede
pedir a los estudiantes que representen una situacién arquitectdnica con
un lenguaje que les sea mas cercano: el video, la fotografia, un escrito, un
diagrama, una féormula matematica, una estadistica, etc. En la segunda etapa,
que propongan una estrategia para atender o resolver la situacion arquitec-
tonica, igualmente utilizando lenguaje no arquitectdnico. En la tercera etapa
que hagan una representacion combinada con lenguaje arquitecténico y no
arquitecténico. Asi, el estudiante empezara a utilizar el lenguaje arquitectd-
nico con fluidez cuando realmente lo comprenda, con lo cual el objetivo de la
“formalizacidn progresiva” se cumple a cabalidad. Desde luego, el problema
de la formalizacién del conocimiento especifico de una disciplina no se toma
los cinco afios de carrera profesional; es un tema que se debe concentrar en
los primeros afios del programa, en el ciclo de fundamentacidn. Es importante
hacer esta aclaracidon, porque es en ese inicio en el que se sientan las reglas
de juego claves para la construccidn del pensamiento arquitectdénico y si no se
conecta el conocimiento y practicas previas con la formalidad de la disciplina,
los esfuerzos pedagégicos futuros no se desarrollaran con facilidad.

El reto mas importante de los ambientes centrados en el conocimiento
consiste en como transmitir a los estudiantes una compresion integral de la
disciplina. Para ello, se debe superar la vision de “ruta fija” de un programa'y
llegar a una propuesta de “ambiente de aprendizaje”, en el que el estudiante
esté expuesto a diferentes agentes de ese medio, aunque siempre lo perciba
como un todo. Se propone que el proceso de aprendizaje sea analogo a vivir
en un medio ambiente determinado:™ se aprende de lo que hay alrededor,
de los recursos que estan disponibles, se aprende a utilizar esos recursos y a
disfrutar una experiencia cuando se utilizan de forma adecuada. Concentrarse
en partes aisladas de conocimiento puede entrenar a los estudiantes en una
serie de rutinas sin lograr educarlos en la compresion de una imagen totaliza-
dora que asegure el desarrollo de estructuras de conocimiento integradas y
las condicione de aplicabilidad en la disciplina.

16 James Greeno, “Number Sense as Situated Knowing in a Conceptual Domain,” Journal for Research in Mathe-
matics Education (1991): 170-218.
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La aproximacion a este tipo de ambientes se da a partir de ejercicios sim-
ples, en los cuales los estudiantes se vean expuestos a la mayor cantidad de
contenidos derivados de situaciones problematicas propuestas por los ejerci-
cios, dentro de un espectro controlado por el profesor. Las actividades deben
estar estructuradas para que el estudiante pueda explorar, explicar, extender
y evaluar su propio progreso. El conocimiento y las ideas se logran integrar
mejor cuando existe una razén o una necesidad para usarlas; de este modo,
se sensibilizan con lo que estan aprendiendo.

Un ambiente de aprendizaje centrado en el conocimiento debe garantizar
un balance adecuado entre las actividades disefiadas para promover la com-
presion de la disciplina como un todo y las disefiadas para adquirir capaci-
dades casi automaticas que le permitan al estudiante operar dentro del marco
de ladisciplina. Un ejemplo claro es la relacidn de los contenidos del proyecto
de arquitectura con el dibujo: en un taller del ciclo de fundamentacion se
deben ensefiar simultaneamente los dos contenidos, siendo el segundo de
caracter rutinario y el primero de caracter fundamental.

Ambientes centrados en la comunidad de aprendizaje

La importancia de este tipo de ambientes se justifica en las normas, valores,
conocimiento y técnicas que un estudiante puede aprender de otros: la co-
munidad se convierte, entonces, en el motor del mejoramiento continuo.
Desde el punto de vista de la formacidn universitaria, es posible identificar
al menos tres comunidades cercanas: el semestre, entendido como un grupo
de estudiantes que comparten un espacio temporal, fisico, emocional y social
durante el desarrollo del programa (actividad que es particular para la disci-
plina de la arquitectura); el departamento, el espacio donde los estudiantes
de todos los semestres comparten; y la facultad. En cada una de las comu-
nidades hay aprendizajes diferentes, con diversos niveles de aplicabilidad al
aprendizaje de la disciplina. Igualmente, hay otras comunidades mas com-
plejas que tienen que ver con espacios fuera de los limites de la institucion
universitaria: el circulo social del cada uno de los estudiantes, la ciudad como
espacio social, el pais y hasta la comunidad global, si se quiere.



Las normas que establece una comunidad de aprendizaje tienen el poten-
cial de impulsar el crecimiento de cada individuo dentro de dicha comunidad.
La generacion de normas es el primer objetivo del profesor con el propdsito
de generar la comunidad de aprendizaje que se espera; claro ejemplo de esto
es el caso de la norma no escrita que puede generar un profesor al no respetar
las preguntas que hacen sus estudiantes, con lo cual ellos evitaran hacer pre-
guntas asi no hayan entendido.

El taller tradicional de arquitectura también establece una serie de
normas no escritas que impiden el desarrollo de las capacidades maximas de
los estudiantes:

No criticar los proyectos de sus compafieros.

Esperar el turno para ser revisado por el profesor.

Considerar que el taller es Unicamente los veinte minutos en los que el
profesor revisa su proyecto.

Hacer caso a todos los comentarios del profesor.

No asistir cuando no se ha trabajado.

Tratar de identificar qué le gusta al profesor.

Buscar la “bendicion” del profesor para tomar cualquier decision.

No hacer mas trabajo que el solicitado.

Entonces, ¢como pueden los profesores de arquitectura establecer nuevas
normas que realmente estimulen a los estudiantes?

Es evidente que las comunidades superan el saldn de clase; por lo tanto,
el espacio fisico y la misma institucion deben proveer espacios donde estas
comunidades de aprendizaje se encuentren, puedan establecer normas pro-
pias de comportamiento e intercambien conocimiento y técnicas. Desde
luego, hay experiencia documentadas que buscan generar trabajo en comu-
nidad para estimular el desarrollo de los estudiantes. Los profesores japo-
neses de escuela secundaria gastan, por ejemplo, una cantidad considerable
de tiempo trabajando con la totalidad de sus alumnos, preguntandoles sobre
los errores o temas complejos con el propdsito de que los compartan con el
resto del curso. Este tiempo es el que permite que haya discusion entre los es-
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tudiantes, para profundizar en el conocimiento que se quiere fijar en ellos. Los
profesores japoneses han desarrollado una cultura en la cual los estudiantes
adquieren la habilidad de aprender de sus comparieros y respetar los errores
como fuentes inagotables de aprendizaje.”

La construccion de una cultura que comparte una comunidad es respon-
sabilidad de los profesores; en el caso de la arquitectura, se ha definido la
cultura del taller o Studio Culture, terreno abonado sobre el cual se puede
enfocar una propuesta de taller de arquitectura en el que el profesor tenga
una mayor responsabilidad a la actual. Otro elemento determinante es la
construccion de comunidad entre los mismos profesores, lo cual redunda en
la calidad de la educacién que estdn en capacidad de impartir. Una vez mas,
el tema espacial y la definicién de normas no escritas es la base para generar
esta comunidad de aprendizaje.™

Por otro lado, se debe atender la relacion con las comunidades existentes
fuera de la universidad, pues el circulo social y el hogar son determinantes
para la formacion del individuo, debido a que mas del 50% de su tiempo lo
dedica a actividades fuera de la universidad.” Se puede afirmar que hay una
desconexidn entre la vida universitaria y la vida social del estudiante, por lo
que no se aprovecha la experiencia fuera de la universidad como apoyo a la
formacién y, mucho menos, la experiencia universitaria como base para su
desempefio en la sociedad. Esta observacion surge de la experiencia coti-
diana de cualquier profesor universitario y es una preocupacion actual. No
obstante, a principios del siglo XX, John Dewey criticé abiertamente este pro-
blema en la educacién primaria, al plantear que desde el punto de vista de
los nifios el mayor problema del colegio consiste en la incapacidad de utilizar
la experiencia adquirida por fuera del mismo, al tiempo éste no estd en capa-
cidad de aplicar a la vida cotidiana lo aprendido en el colegio. Lo anterior ge-

17 Giyoo Hatano y Kayoko Inagaki, “Cultural Context of Schooling Revisited: A Review of the Learning Gap from
a Cultural Psychology Perspective,” en Paper presented at the conference on Global Prospects for Education:
Development, Culture and Schooling (Ann Arbor: University of Michigan, 1996).

18 Milbrey McLaughlin, “The Rand Change Agent Study Revisited: Macro Perspectives and Micro Realities,” Edu-
cational Researcher 19 (1990): 11-16.

19 Bransford, Brown y Cocking, How People Learn, 26.



nera en los nifios un aislamiento del colegio que, para Dewey, es equiparable

a un aislamiento de la vida.>®

Una propuesta interesante consiste en fomentar el traslado de un por-
centaje del tiempo que los estudiantes dedican a otras actividades hacia la
universidad. La propuesta se articula con la “cultura de taller”, en la que los
estudiantes trabajan dentro del campus universitario; esto demanda unas
condiciones de espacio fisico especificas pero, a su vez, fomenta formas muy
positivas de interaccion con la comunidad de aprendizaje que caracteriza la
disciplina. Otro espacio que vale la pena potencializar es el que permite al es-
tudiante la interaccidn con otros actores, fuera de la universidad, que apoyen
su formacion; por ejemplo, profesionales destacados de la disciplina, quienes
son una motivacion para aprender. Lo anterior cambia la relacion entre hogar-
comunidad de aprendizaje, lo cual marca una diferencia determinante para el
adulto que se esta formando a nivel profesional.

Ambientes centrados en la evaluacion

La evaluacidn sdlo es posible cuando se conocen los objetivos pedagdgicos y
las competencias que se quieren desarrollar en el estudiante. En un ambiente
de aprendizaje es necesario contar al menos con dos tipos de evaluacién: la
formativa, que ocurre durante la clase y se deriva de las preguntas que hace el
profesor al estudiante a manera de retroalimentacion con el objetivo de iden-
tificar si los conceptos se han comprendido; la segunda es la sumatoria, que
evalla por medio de instrumentos formales el cumplimiento de los objetivos
pedagdgicos o competencias.

En el taller convencional de arquitectura se cree que ocurre la evalua-
cion formativa, porque el profesor realiza una serie de preguntas sobre la
propuesta del estudiante. Esta visidn es incompleta, pues las preguntas no
se enfocan en conceptos, principios o teorias generales, por lo tanto, se le
transmite al estudiante que lo que esta solucionando en su proyecto es algo
particular que no se puede extrapolar a otros contextos.

20 John Dewey, Democracy and education (Carbondale: Southern Illinois University Press, 1916).
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Si lo que se quiere construir son las bases para el pensamiento experto
adaptable —al mismo tiempo que una capacidad de meta-cognicién en los
estudiantes y, adicionalmente, la existencia de un aprendizaje con compre-
sion— la evaluacion formativa es determinante, debido a que es una de
las pocas formas de hacer visible el pensamiento de los estudiantes. Para
lograr esto es indispensable su participacién activa, que involucre la capa-
cidad propia de monitorear y evaluar el progreso personal en términos del
rendimiento y de las competencias (conocimientos, habilidades y actitudes)
adquiridas.

En este sentido, la sesidn de taller de arquitectura es una oportunidad
inigualable, pues se trata de un espacio que permite la participacion activa
de los estudiantes dentro de una comunidad de aprendizaje. Sin embargo, la
relacion de maestro-aprendiz que se ha establecido dentro de las dinamicas
del taller, asi como la instauracion de normas no verbales (no criticar los pro-
yectos de sus compaifieros, asumir el tiempo del taller como el tiempo que
el profesor dedica a la correccion del proyecto propio, entre otros), van en
contra de las capacidades implicitas del taller como espacio activo de gene-
racion de conocimiento propio de la disciplina, inscrito dentro de una comu-
nidad de aprendizaje. Ademas, no existen herramientas formales o ribricas
que sirvan de instrumento de comunicacion entre el profesor, el estudiante y
las competencias, en términos de una integracion de habilidades (técnicas),
conocimiento (saberes) y actitudes (valores) que se estdn formando. Formas
claras de evaluacién, como las rdbricas, permiten evaluar a los estudiantes
mediante reglas claras de ejecucion que responden a los contenidos hacia los
que esta enfocado cualquier ejercicio. Una buena estrategia de evaluacion es
clave, dado que establece los parametros para el profesor al tiempo que per-
mite que el estudiante entienda sus puntos fuertes y sus errores.

Por su parte, las evaluaciones sumatorias deben hacer visible la com-
presion integral de los problemas asi como de los temas especificos desa-
rrollados en la unidad tematica, por lo cual es importante que en este tipo
de evaluaciones exista retroalimentacion del profesor y de los estudiantes.

21 Thom Markham, Project-Based Learning; A Guide to Standards-Focused Project Based Learning for Middle and
High School Teachers (Novato California: the Buck Institute for Education, 2003).



El disefio de formas claras de evaluacion es un instrumento de organizacién
para el profesor, ya que le permite establecer cudles son los alcances de los
ejercicios propuestos, al tiempo que sirve de guia para los estudiantes al de-
jarles saber desde el principio las competencias que se evallan; esto ultimo,
hace que el estudiante se motive en mejorar su rendimiento y su proceso de
aprendizaje, dejando de lado la preocupacion por descubrir lo que le gusta al
profesor y lograr asi una buena calificacidon. El ideal es que las evaluaciones
promuevan la posibilidad de relacionar los resultados con “otros” conoci-
mientos existentes, con el fin de eliminar la ruptura entre los ejercicios de un
mismo curso y fortalecer una comprension integral. El taller de arquitectura
es un espacio que puede centrarse en la evaluacidn constante: del profesor,
del propio estudiante y de sus companieros.

La evaluacion es mas valiosa cuando no ocurre sélo al final de una acti-
vidad y el estudiante tiene la oportunidad de revisar su propuesta en distintas
ocasiones. El disefio de un sistema que incorpora varios momentos de eva-
luacién formativa en el desarrollo de una actividad educativa incrementa el
aprendizaje y le da valor a las oportunidades de revisar el trabajo;* asi mismo,
la oportunidad de trabajar de forma colectiva y colaborativa aumenta radical-
mente la calidad de la retroalimentacién.® El trabajo colaborativo debe ser
promovido por el profesor en el disefio de los ejercicios y en el manejo de la
sesion de clase, para lo cual las nuevas tecnologias resultan ser una oportu-
nidad interesante de complementar espacios como el taller de arquitectura.

El disefio de instrumentos de evaluacidn adecuados puede ayudar a los
profesores a repensar la manera como imparten sus cursos y sus practicas
docentes. Se llega asi a la mayor critica al taller de proyectos convencional:
la repeticidn irreflexiva del modelo durante afios que, en buena medida, se
deriva de la falta de instrumentos de evaluacion diferentes a la ejecucion de
proyectos por parte de los estudiantes. También las evaluaciones sumatorias,
como es el caso de las entregas de proyectos, se deben centrar en evaluar

22 Paul Black y Dylan William, “Assessment and Classroom Learning.” Assessment and Education. Special Issue
of Assessment in Education: Principles, Policy and Practice 5, (1998): 7-75.

23 Brigid J. Barron, Collaborative Problem Solving: Is Team Performance Greater than what is Expected from the
Most Competent Member? (Vanderbilt University, 1991).
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principios generales mas que en ejecuciones de técnicas muy especificas;
esto enfrenta al profesor con el disefio de evaluaciones auténticas y significa-
tivas para el estudiante, dado que se espera la implementacién de métodos
de evaluacion relacionados con las técnicas, saberes y valores que se han
desarrollado cotidianamente en el curso.

Dentro de los pardmetros que dan forma a una evaluacion, se cuenta con
el establecimiento de metas claras para cada ejercicio, lo cual implica la de-
finicién del alcance esperado. También se desea que exista una ponderacién
de los componentes de la evaluacion, ya que no todos los ejercicios apuntan
a desarrollar las mismas competencias, por lo cual se debe determinar para
cada evaluacion el “peso especifico” de cada uno de los componentes segln
el ejercicio. Una evaluacidn significativa implica que el estudiante esté en ca-
pacidad de articular lo aprendido con el quehacer cotidiano de su disciplina
y, en el caso idéneo, con el bagaje propio adquirido fuera de los limites disci-
plinares. Es importante asegurar la autenticidad de la evaluacion, la cual sélo
se logra si existe una correspondencia entre lo que se espera que aprenda el
estudiante, el ejercicio al que se ve enfrentado y la evaluacién del mismo.

Una referencia importante para el disefio de los instrumentos de eva-
luacion es la integracion de los problemas de la cognicidn (los saberes) y el
contexto donde se aplican en la evaluacién del rendimiento, entendido éste
ultimo como los contenidos pedagdgicos que se busca impartir y el proceso
necesario que demanda el desarrollo del ejercicio.* La articulacion de estos
factores integra el acceso al conocimiento disciplinar especifico para solu-
cionar la situacion problematica planteada y los procedimientos (técnicas)
necesarios para abordar un problema en un contexto especifico.

En el eje vertical del diagrama se ubican los contenidos: desde los que son
“complejos” y requieren un entendimiento profundo de la disciplina, hasta
los que son “basicos” y no demandan un conocimiento previo ni experiencias
relacionadas pues dependen Gnicamente de la informacidn que se provee. La
situacidn por resolver se organiza en el eje horizontal y puede tratarse de una

24 Gail P. Baxter y Robert Glaser. A Cognitive Framework for Performance Assessment (Los Angeles: National
Center for Reseach on Evaluation, Standarts, and Student Testing, 1997).



situacién claramente definida o de una situacion totalmente abierta. En las
situaciones abiertas la direccidn especifica es minima, dado que se espera
que el estudiante esté en capacidad de generar y desarrollar los procesos
apropiados para solucionar los posibles problemas. En el otro extremo, las
situaciones definidas se pueden manejar de dos maneras: plantear las ins-
trucciones claras como parte del ejercicio o plantear instrucciones generales
que definan las habilidades necesarias para resolver el problema. El grafico
sirve para caracterizar al menos cuatro tipos de instrumentos de evaluacion
relacionados con el conocimiento y las técnicas que se quieren evaluar en
el estudiante; al mismo tiempo, muestra dénde se encuentran ubicadas las
tres técnicas didacticas que se proponen articular al taller tradicional de
arquitectura.

CONTENIDO DE COMUNICACION DE ARQUITECTURA

COMPLEJO

Proyecto

Caso

ABIERTO
RESTRINGIDO

Problema

BASICO

HABILIDADES PROCEDIMENTALES DE LA ARQUITECTURA

Tabla 3. La tabla muestra la relacion que existe entre los contenidos de conocimiento y las habilidades proce-
dimentales de la disciplina arquitectdnica. La linea diagonal responde a la ubicacién de las técnicas didéacticas
propuestas en relacion a las variables que se manejan (contenido del conocimiento y habilidad procedimental).
Esta informacién permite asociar cada una de las técnicas con una intencionalidad pedagégica especifica, al
tiempo que da luces sobre el tipo de evaluacion pertinente en cada uno de los casos.
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3.3. El contexto de la enseiianza-aprendizaje en arquitectura

Al tratar de definir las condiciones que son requisito indispensable para que
ocurra el proceso de ensefianza y aprendizaje en arquitectura, surge inmedia-
tamente la referencia a John Dewey en lo que se refiere a la experiencia como
plataforma determinante. Es importante aclarar, de la misma forma que lo
hace Dewey, que no toda experiencia es significativa; por lo tanto, el contexto
para ensefiar y aprender arquitectura debe estar centrado en la generacién
de “situaciones de experiencia auténticas”.® Esto quiere decir, experiencias
relacionadas con la arquitectura, similares a las que el estudiante encontrara
fuera de la universidad cuando sea arquitecto, lo cual sera definitivo para su

formacion.

Las experiencias significativas para el desarrollo de los conocimientos dis-
ciplinares pueden ser clasificadas en dos grupos:

Experiencias significativas inscritas dentro del los ambientes de aprendi-
zaje académico, que seran desarrolladas a profundidad en los apartados
posteriores.

Experiencias significativas inscritas dentro de ambientes de aprendizaje
que no hacen parte de la dimensidn formal de la educacidn, pero que

son los espacios donde la comunidad de aprendizaje es mas evidente al
permitir la generacion de experiencias educativas. En estos espacios se
encuentra el mayor potencial de aprendizaje, por lo que se requiere la de-
finicion de un contexto en el estudiante esté en contacto constante con el
objeto de estudio: la arquitectura.

Cuando se habla de experiencias significativas fuera de los espacios tra-
dicionales, se supone que existen espacios de trabajo a los cuales puede ac-
ceder el estudiante por fuera del horario de clases. En dichos espacios, la
comunidad de aprendizaje cobra un gran valor e importancia, pues hace que
el estudiante se encuentre con sus pares, comparta, discuta y colabore en

25 Dewey, Democracy and Education, 161.



torno a temas comunes relacionados a la disciplina de la arquitectura. Sin
embargo, el contacto con la disciplina, en este caso, no se restringe a la co-
munidad de aprendizaje, dado que espacios como la biblioteca, los centros
de documentacion y hasta los lugares donde se desarrollan las actividades
académicas son espacios de contacto a partir de los cuales se pueden generar
experiencias auténticas.

La experiencia que integra el objeto de estudio ocurre en diferentes es-
pacios: el salén de clase, el espacio de trabajo colectivo, los laboratorios, la
biblioteca, los espacios de socializacidn, el edificio y la ciudad. Si se busca
cargar de significado la experiencia que se da en estos espacios, las técnicas
docentes deben entenderlos como un componente determinante en los di-
ferentes ejercicios, incorporandolos de manera activa en sus procesos. Para
cumplir este objetivo y dado que el modelo se centra en su totalidad en el
estudiante, el contexto principal de aprendizaje debe ser el espacio de trabajo
colectivo, en el que se espera que ocurran muchas de las experiencias auté-
nomas que forman intelectualmente al estudiante en las funciones mentales
superiores® en las que el profesor no puede influir de modo directo.

Alrededor de este espacio central ocurren otras experiencias significativas
o contactos con el objeto de estudio: laboratorios, espacios de socializacion,
espacios de exhibicion, biblioteca y salon de clase. La ciudad, como espacio
lleno de experiencias significativas, debe hacer parte de la agenda que desa-
rrolla cada uno de los profesores en sus ejercicios, con lo cual se puede lograr
que la experiencia, ademads de ser significativa y auténtica, sea integral. Ese
enfoque define el contexto fisico y social dentro del que se puede desarrollar
el modelo; desde el punto de vista cultural, para ser coherentes con el plan-
teamiento general de Dewey, se debe promover la experimentacion y trabajo
constante como dos rasgos centrales de la disciplina, es decir, los estudiantes
deben ver a sus pares trabajando en todo momento. Una vez mas, la compa-
racion con una escuela de medicina es valida: el espacio lleno de experiencias

26 Joan Rué Domingo, “Aprender a aprender,” en Aprendizaje basado en problemas en la educacién superior
Vol. 1, Ed. César Correa Arias y José Alberto Rua Vasquez (Medellin: Sello editorial Universidad de Medellin,
2009): 132-133.
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auténticas es el hospital, donde ocurren muchas de las interacciones entre
estudiantes, profesores y objeto de estudio. Desafortunadamente, este es-
piritu de trabajo colectivo ha desaparecido por la bisqueda de eficiencia en
los horarios por parte de los estudiantes y el uso extensivo de los salones de
clase; es comun encontrar que ellos intenten permanecer el menor tiempo
posible en la universidad y prefieran estar en sus casas, lugar en el que es
imposible que el modelo que se esta proponiendo ocurra.

No se debe confundir esta propuesta con la intencién de volcar la ense-
fianza de la arquitectura en un paradigma cientificista concentrado en expe-
riencias de laboratorio y fuera del contexto de la disciplina. Lo que se busca
es que la escuela, como ambiente de aprendizaje extendido que incluye la
ciudad, genere las condiciones que ponen a prueba el pensamiento, enten-
dido este ultimo como el método de aprendizaje inteligente por excelencia.”
Lo importante es enfrentar al estudiante con el contexto real, con variables
y con el nivel de complejidad que la realidad demanda, y no enfrentar al es-
tudiante con una representacion intervenida que corresponde a una realidad
sobre-simplificada, como es el caso del laboratorio.

El contexto institucional supone un interés profundo en la innovacion di-
dactica de sus programas de pregrado y posgrado. En ese sentido, las ex-
periencias de universidades como Harvard, Delft y el Instituto Tecnoldgico
de Monterrey, son ejemplares en la generacidon de este contexto, dado que
tienen recursos asignados, institutos y expertos que apoyan este tipo de inno-
vaciones del curriculo. El contexto ideal propuesto implica la generacion de
espacios fisicos, la capacitacion de profesores, el desarrollo de proyectos de
investigacion alrededor del tema y la construccién de una cultura propia, lo
cual es imposible pensarlo sin el apoyo total de la institucidn universitaria. En
resumen, demanda entender que la arquitectura se debe ensefiar como una
disciplina y no como una profesién.

27 Dewey, Democracy and Education, 159.



3.4. El papel del estudiante de arquitectura

El modelo propuesto se centra en el estudiante, lo cual lo ubica en la cate-
goria conocida con “aprendizaje centrado en el participante”.® Sin embargo,
paraddjicamente, la mayor atencion y definicion de roles y estrategias se
centra en los profesores, en el espacio, en la comunidad y en el conocimiento
dentro del proceso educativo, porque estos componentes seran los que fa-
cilitaran la formacidn intelectual del estudiante. Por lo anterior, la estrategia
diddcticay las técnicas didacticas que materializan este modelo buscan com-
prometer de manera profunda al estudiante con su formacion, por medio de
la construccion de un contrato de ensefianza y aprendizaje claro; para esto,
es necesario que el estudiante tenga conciencia sobre lo que se espera que
aprenda. Este planteamiento al parecer obvio, a nivel de la ensefianza de la
arquitectura no lo es. Tradicionalmente, el modelo basado en el disefio de
proyectos arquitectonicos supone un alto grado de indefinicion y el contrato
de ensefianza-aprendizaje no es claro; por lo general, se confunde el medio
(disefiar un proyecto arquitecténico) con el fin (que no es otro que aprender a
ser arquitecto, o sea, aprender arquitectura).

De esta confusién entre el medio y el fin, surgen varios problemas con los
que se enfrenta el estudiante durante un taller convencional. Al no partir de
preguntas fundamentales formuladas desde la arquitectura, la direccién del
proceso de desarrollo de la propuesta es muchas veces incierta; a esto se
le suma que, dada la técnica didactica del proyecto, existe un alto grado de
independencia del estudiante. Es preocupante ver cémo su papel en el taller
de arquitectura es cada vez mas es pasivo, pues vuelca su interés en saber
Si su propuesta estd bien o estd mal. Lo anterior hace pensar que no hay un
compromiso de parte del estudiante con un aprendizaje colaborativo ni colec-
tivo, ya que niega la existencia de ambientes de aprendizaje que promueven la
democracia de la educacion,® valor que cualquier técnica didactica deberia
transmitir.

28 Michael J. Roberts, “Participant centred learning,” Developing a Teaching Case (Boston: Harvard Business
School, 2007).

29 Dewey, Democracy and Education.
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Al proponer que el objetivo que persigue este modelo no es otro que ge-
nerar experiencias significativas en el estudiante —con las cuales aprenda a
ser arquitecto—, es claro que las técnicas y actividades a las que debe ser
expuesto son diversas, en la medida que son diversas las competencias, sa-
beres, técnicasy valores que se quieren construir en él. El papel del estudiante
no serd otro que suscribir el contrato de ensefianza-aprendizaje con total
compromiso, siendo consciente de que el factor central para su formacién es
él mismo. El primer afio de formacion dentro de la educacion arquitectonica
es fundamental para establecer este compromiso, pues es determinante que
este contrato sea visible y que los cursos basicos se centren en construir la
autonomia y la cultura de trabajo colaborativo. Estos ultimos resultan nece-
sarios para abordar un modelo en el que precisamente la interaccidn del es-
tudiante con sus pares, sus profesores, la comunidad, el conocimiento y los
espacios, construird las competencias que lo caracterizaran como arquitecto.

Por todo lo anterior, como parte integral de este modelo, se propone que
tanto profesores como estudiantes se comprometan por medio de un contrato
de ensefianza y aprendizaje, que deje bien establecido que ambas partes per-
siguen un objetivo comun, y se rompa asi el paradigma de “servidor-servido”
o “profesor-cliente”, que se ha empezado a imponer en algunas universidades
sobretodo de caracter privado. En este modelo, tanto profesor como estu-
diantes tienen un objetivo comin y su relacién se basa en la diferencia que
existe con respecto a la experiencia dentro de la disciplina.

Como se dijo arriba, el programa del curso se puede entender como un
contrato, pero desafortunadamente los estudiantes pocas veces lo leen; por
lo tanto, es importante construir un instrumento que garantice que el estu-
diante conozca el funcionamiento del curso, qué competencias se esperan
desarrollar o, si se prefiere, cudles son los alcances del curso. Es interesante
pensar en este contrato como un documento que tiene “clausulas” no ne-
gociables de cardcter institucional y otras que se pueden revisar y acordar
colectivamente con los estudiantes; con lo anterior se busca lograr un nivel
mayor de responsabilidad con el desarrollo del curso, al tiempo que se genera
entendimiento sobre la existencia de una interdependencia entre todos los in-
tegrantes. El contrato es, entonces, un instrumento que tiene una dimensién



pedagdgica, porque el estudiante aprende a comprometerse con su aprendi-
zaje (deber) y al tiempo puede exigir su cumplimiento (derecho), con lo cual
el mismo contrato y su firma se constituyen en una experiencia significativa
para el estudiante.?°

Otro elemento importante con el que un modelo como el propuesto se
debe enfrentar es la cultura que se han construido durante afios en los pro-
gramas de arquitectura y que muchas veces ha tomado un caracter mitico:

- Los estudiantes no duermen.

- Eltiempo nunca es suficiente para los trabajos solicitados por los
profesores.

- Eltaller es un espacio informal.

- Eltaller de proyectos es el curso mas importante.

- No es grave suspender una materia diferente al taller.

- La “correccién” individual es lo mas importante pues se considera base de
la formacidn del arquitecto.

Estos elementos son los de mayor resistencia para el estudiante y la Gnica
estrategia posible para enfrentarlos reside en los cursos fundamentales del
primer afio, momento en el que el estudiante construye las creencias mas
elementales sobre la disciplina. Para esto, vale la pena comparar de nuevo
la situacidén con la de una facultad de medicina, ya que en el primer afio se
construyen cuatro creencias bdsicas para la formacion del médico:

La disciplina como un proceso constante de estudio.

El respeto hacia el profesor basado en su experiencia y el respeto hacia el
estudiante (desde el primer dia se considera al estudiante un colega con
menor experiencia).

- Elrespeto por el paciente.

El orgullo de portar una bata blanca que lo distingue como profesional de
la salud (en la mayor parte de escuelas existe una ceremonia de entrega
de batas blancas en primer afio).

30 Antoni Font i Ribas, “Aprendiendo derecho por problemas. La experiencia de la Universidad de Barcelona,” en
Aprendizaje basado en problemas en la educacién superior Vol. 1, Ed. César Correa Arias y José Alberto Ria
Vasquez (Medellin: Sello editorial Universidad de Medellin, 2009): 27-56.
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Esta construccion de creencias positivas no existe en la arquitectura y es
ahi donde el contrato de ensefianza y aprendizaje cobra valor, y el talante de

los profesores del primer afio se vuelve determinante.

Por ultimo, se debe aclarar que el papel del estudiante en este modelo di-
dactico es fundamental, siempre y cuando existan los elementos y estrategias
adecuadas para transmitirle esa importancia desde el primer afio del pro-
grama. El principal objetivo pedagdgico de esa etapa de la formacién debe ser
la construccion de la autonomia y responsabilidad del estudiante, de forma
andloga a lo explicado en las escuelas de medicina. Con esto no se quiere
decir que deba existir una ceremonia de iniciacidn, pero si se debe buscar que
los profesores de este nivel sean los adecuados e, igualmente, las técnicas
didacticas utilizadas vayan acordes a la autonomia, la integralidad y el apren-
dizaje colaborativo.

3.5. El papel del profesor de arquitectura. Lecciones de heuristica
para profesores de arquitectura

“We need heuristic reasoning when we construct a strict proof
as we need scaffolding when we erect a building.”

George Pdlya®

El profesor George P6lya® propone una aproximacion didactica para la ense-
fianza y el aprendizaje de las matemaéticas a partir de un enfoque heuristico.s
Esto significa que la aproximacion a la solucién de un problema no cuenta
con un camino definido sino que, por el contrario, requiere de un proceso

31 George Pélya, How to Solve It: A New Aspect of Mathematical Method (New Jersey: Princeton University
Press, 1945): 113.

32 Matemadtico y profesor hingaro que dedicé gran parte de su vida académica a la caracterizacion de los méto-
dos para la resolucién de problemas.

33 Polya, How to Solve It.



de indagacion y descubrimiento, métodos no rigurosos de aproximacion al
conocimiento.

Al mismo tiempo, es bien sabido que existe una fuerte critica a la forma
tradicional de la ensefianza de la disciplina arquitecténica, dado que ha
mantenido una relacidon de maestro-aprendiz como contrato de ensefianza y
aprendizaje, relacion que no corresponde con la verdadera complejidad de
la disciplina. A esta alturas, vale la pena volver sobre las palabras del pro-
fesor Oriol Bohigas, quien hace apenas un par de afios en un congreso sobre
la educacion del arquitecto, organizado por el Colegio Oficial de Arquitectos
de Catalunya®*, anunciaba que la educacion contemporanea demanda que el
profesor de proyectos asuma su papel real como profesor y que genere una
teoria critica en torno a los temas que ensefia, lo cual implica necesariamente
el abandono del rol de “ayudante de practicas”.® Teorizar sobre lo que el pro-
fesor ensefia no es otra cosa que hacer lo aparentemente imposible de trans-
mitir, transmisible.

Aparecen al tiempo en la mesa las palabras del profesor Helio Pifidn,3
quien en el epilogo del curso de proyectos de su autoria habla sobre la ex-
periencia de Rafael Moneo, el cual como profesor de la ETSAB (1970 - 1980)
abandond el papel pasivo de profesor tradicional de proyectos y senté un pre-
cedente sobre lo que la ensefianza de la arquitectura pudiera llegar a ser.
No obstante, como el mismo Pifién acepta, ésta fue la gran excepcién que
confirmd la regla general: que el taller se apoyaba sobre el talante y particu-
laridad del profesor Moneo.

La revision del texto de PSlya no pretende dar respuestas sobre la forma en
la que se debe cambiar estructuralmente el taller de proyectos. Sin embargo,
el enfoque heuristico si da pistas sobre cdmo se puede organizar el proceso
para resolver un proyecto; ademds, también permite adoptar una serie de

34 Oriol Bohigas, “Conferencia Inaugural: La Formacién del Arquitecto,” Quaderns d'arquitectura i urbanisme
(2005), 150.

35 Bohigas, “La Formacién del Arquitecto”, 150.

36 Epilogo del Curso de Proyectos, publicado por la UPC. Hace parte de un escrito en el que Pifién hace algunas
reflexiones en el caso que fuera elegido director de la ETSAB.
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herramientas con las que un profesor puede ayudar al estudiante a llegar de

forma relativamente exitosa y consciente a una solucion del problema.

¢Qué propone Pélya?
La propuesta de Pdlya estd dirigida a los profesores que quieren desarrollar
la capacidad de sus estudiantes para resolver problemas, pero también esta
dirigida a estudiantes que quieren saber como desarrollar sus propias habi-
lidades para resolverlos. Esto coincide con el objetivo que tiene un taller de
proyectosy con las teorias contemporaneas del aprendizaje activo, en los que
el estudiante tiene un papel central en su formacion.

La primera propuesta consiste en ofrecer al estudiante problemas pro-
porcionales a sus conocimientos. El principio basico es que un gran descu-
brimiento resuelve un gran problema, pero qué tan “grande” es el problema
depende de cada persona que hay en el mundo; un gran problema para un es-
tudiante de arquitectura de primer semestre seguramente no es igual al de un
fisico nuclear que lleva investigando treinta afios. Esta proposicion, que suena
obvia, se olvida muchas veces en los talleres de proyectos al escudarse en la
“integralidad” de la arquitectura, pues se supone que un estudiante siempre
se ve enfrentado a resolver problemas que tienen demasiadas variables. La
regulacion de la complejidad en los problemas formativos se maneja muy bien
en las escuelas de medicina; en ellas, la responsabilidad se va construyendo
con el tiempo y con el conocimiento: nunca se pretende que un estudiante de
primer afio haga una operacidn de apéndice. Entonces, ¢por qué se quiere que
un joven que estudia arquitectura disefie una casa completa en primer afio?

Un problema o proyecto puede ser modesto, pero, si esta en capacidad
de retar la curiosidad, obliga a poner en practica la capacidad de inventiva;
asi mismo, si el estudiante logra resolver el problema planteado por su pro-
pios medios, experimentara la satisfaccion de aprender y el profesor la de
ensefiar. Dado que la arquitectura supone la integralidad de las decisiones, es
importante evitar que la modestia de un ejercicio se confunda con la pérdida
de la complejidad. Dicho en otras palabras, es posible que algunas de las va-
riables del proyecto se “apaguen” temporalmente, pero en ninglin momento
se pueden eliminar las que le dan capacidad totalizadora al ejercicio.



Si un profesor introduce al estudiante en operaciones rutinarias sin sen-
tido, “matard” su interés y frenard su desarrollo intelectual, y su oportunidad
de ser un gran profesional serd menor. Por el contrario, si el profesor logra
retar la curiosidad de sus estudiantes —al proponerles problemas proporcio-
nales a sus conocimientos y ayudandoles a resolverlos con preguntas estimu-
lantes que les muestren que pueden tener la capacidad de pensar solos—,
el profesor lograra que el estudiante pruebe el placer de poder hacer bien
las cosas y la satisfaccion que esto supone. Finalmente, el hecho de poder
resolver un proyecto o un problema va a tomar significado para él.

Que un estudiante asista a sus clases tedricas, nutra su conocimiento con
literatura pertinente y trate de entender otros edificios ya construidos, es la
base firme para poder resolver problemas. Entonces, la funcién del profesor
de arquitectura es lograr que el estudiante pueda observar y entender las so-
luciones propuestas por otros a problemas similares. Lo ideal es que, al final,
el estudiante entienda la forma como otros han encontrado una solucién pero
que a su vez tenga la capacidad de plantear una intervencion propia con base
en las condiciones especificas de su proyecto.

Lo anterior deja claro que es imposible pensar en una formacidén en la que
no se promueva la revision de lo que ya se ha hecho en la disciplina, con lo
cual se reafirma que la educacion del arquitecto tiene dos caras. La primera
es la del conocimiento técnico y riguroso, basado en un método deductivo en
el que el profesor debe explicar aquello que llevaria mucho tiempo lograr que
el estudiante deduzca. Este método se fundamenta en el conocimiento ba-
sado en la experiencia del profesor; un ejemplo sencillo puede ser la relacion
geométrica de los peldafios de una escalera, que se resume con una férmula
y la base tedrica que la soporta. Por otro lado, estd la cara del conocimiento
experimental basado en un método inductivo, en el que el estudiante, a partir
de su conocimiento previo y con la guia de las preguntas del profesor, cons-
truye nuevos contenidos de cardcter heuristico; es decir, que encuentra un
camino propio para resolver los problemas, lo cual coincide con lo que se
espera de un taller de proyectos de arquitectura. Este método fundamenta
la creacién de conocimiento en la experiencia que genere el estudiante al en-

frentarse a los ejercicios que le son propuestos.
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Queda claro que un taller debe combinar experiencia y conocimiento en
un todo integral para funcionar de manera adecuada. Por lo tanto, se hace
necesario que el profesor elabore una teoria que deba ser transmitida a los
estudiantes y que, al mismo tiempo y por medio del ejercicio de resolver pro-
blemas (proyectos arquitectdnicos), construya la capacidad de usar ese co-
nocimiento y avanzar en la posibilidad de descubrir otros saberes, los cuales
hacen de la experiencia educativa algo positivo para el estudiante y el profesor.

Una de las tareas mas importantes de un profesor de proyectos es ayudar
a los estudiantes, lo cual demanda tiempo, practica y devocion. Lo ideal es
que el estudiante adquiera su conocimiento desde su propio trabajo inde-
pendiente, aunque, si se deja solo, sin ayuda del profesor, no logrard ningln
avance. Por el contrario, si el profesor ayuda excesivamente al estudiante,
éste no aprendera naday sélo imitara al profesor. Pélya habla de “compartir”
el trabajo: el profesor de proyectos debe ayudar de forma discreta evitando
ante todo el protagonismo, lo cual en arquitectura es complejo y, desde luego,
estd relacionado directamente al talante del profesor.

El profesor debe ponerse en el lugar del estudiante para entender su si-
tuacion, al tiempo que debe asumir que existen distintas formas de aprender
en los estudiantes del taller. La ayuda, a su vez, se debe traducir en forma de
preguntasy no de respuestas; tratar de ayudarlo efectivamente supone hacer
las mismas preguntas las veces que sea necesario: ¢qué es lo que quiere el
estudiante lograr con su propuesta? Muchas veces vale la pena preguntar lo
mismo con palabras diferentes, pues lo que se busca es desencadenar el
proceso creativo en la cabeza del estudiante: las operaciones mentales que
obligan a que empiece a pensar en el proyecto durante varias horas al dia.

Hay dos objetivos que el profesor debe tener en mente cuando le hace
preguntas al estudiante: primero, hacer las preguntas pertinentes para ayudar
a resolver un proyecto que tiene en frente y, segundo, desarrollar en él la habi-
lidad para resolver proyectos en el futuro, para lo cual debe evitar al maximo
que el estudiante trate de imitar a su profesor. Lo interesante es que estos
dos objetivos estan conectados, porque si el estudiante logra resolver con
poca ayuda el proyecto actual, estd avanzando en resolver los proyectos por
si mismo. Resolver problemas es una capacidad que se basa en la practica, el



conocimiento y la imitacion; esta uUltima tiene dos fuentes, el profesor y otros
proyectos publicados. Asi pues, intentar resolver problemas supone que se
debe observar e imitar la manera como otros lo han hecho y, a partir de la
practica de resolverlos, se lograr aprender a hacerlos por si mismo.

Desafortunadamente, los profesores de proyectos no dan una clase en la
que realizan un proyecto, como lo haria un profesor de matematicas con un
problema; sin embargo, el método si puede ser replicable. En el tablero se
debe operar igual a como se busca que operen los estudiantes, dramatizando
las ideas, haciéndose a si mismo las preguntas que normalmente les hace a
los estudiantes para guiarlos; esto permite que el estudiante descubra la ver-
dadera utilidad de estas preguntas para el proceso de proyectar.

Método propuesto

A partir de la revision de los texto de Pdlya, se intuye que la forma como el
matematico descubre sus resultados puede ser similar a la manera como un
arquitecto, o un estudiante, llega a una propuesta de solucién a un problema:
observar una coleccién de especimenes existentes—3que en el caso de los
arquitectos son las pre-existencias— y luego establecer y tantear sus co-
nexiones y relaciones. Una vez que se piensa que se ha planteado una re-
lacion, ésta debe asumirse como verdadera, al menos temporalmente; esto
permite hacer una proposicion hasta que otro descubrimiento ponga a prueba
lo establecido. Este proceso implica un ejercicio constante de planteamiento
y re-planteamiento de las relaciones basicas que plantea el problema. Lo an-
terior describe de forma clara el método reiterativo de proyectar en arquitec-
tura: por ejemplo, una distribucién en planta refleja una serie de relaciones
entre componentes (bafio, alcoba, cocinas, etc.), al someter la distribucion
planteada a una prueba es posible considerar que es adecuada o sugerir una
nueva distribucion en la siguiente iteracion e invalidar la primera propuesta.

37 Existen dos grandes categorias que deben tenerse en cuenta: las pre-existencias fisicas (como la topografia,
la orientacién con relacién al sol y al viento, la relacién con las construcciones existentes, los accesos) y las
preexistencias “culturales”.
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El otro elemento que se debe tener en cuenta, y que también surge de las
matematicas y no muchas veces se aplica en la ensefianza de la arquitectura,
es aprender a seguir los pasos de los maestros. Las matemadticas se basan en
la documentacion rigurosa de las soluciones y sus demostraciones, con lo cual
es posible que un estudiante pueda seguir de manera sistematica los pasos
para entender una solucién especifica a un problema. Infortunadamente, esto
no es tan evidente en la arquitectura: aunque es posible que un estudiante
trate de descifrar los pasos que llevaron a un arquitecto mas experimentado a
proyectar un edificio, seria mucho mas favorable si este proceso estuviera do-
cumentado para poder ser consultado. Esto haria que el estudiante estuviera
en capacidad de repetir uno a uno los pasos seguidos por los arquitectos con

mas experiencia.

El anterior es uno de los aportes que el profesor de proyectos puede hacer
en el taller de arquitectura: construir informacién diddctica en la que se ex-
plica cdmo han resuelto problemas similares otros arquitectos. Desde luego,
esto supone unainversion de tiempo que no muchos profesores pueden hacer,
pero es una relacidn que se puede establecer entre los trabajos de investiga-
cién desarrollados a nivel de maestria y los talleres de proyectos de pregrado.

Pélya propone tres pasos reiterativos para abordar la solucion de un pro-
blema. Es importante tener claro que en ningin momento se plantea que sélo
en tres pasos se puede resolver un proyecto o un problema. Por el contrario,
se supone que estos pasos se repiten muchas veces durante el proceso de
solucidn; las veces que sea necesario, hasta conseguir una solucién que satis-
faga la proposicién inicial del problema.

3.5.2.1. Paso 1. Entender el problema

Parece obvio iniciar con este paso, pero si se revisan las practicas normales en
los talleres de proyectos de arquitectura, muchas veces se prefiere “lanzar al
agua” al estudiante para que empiece a solucionar el problema propuesto sin
entenderlo antes. Entender el problema demanda que el profesor esté en ca-
pacidad de explicar verbalmente y ojala por escrito el problema que se quiere
resolver, al tiempo que le pida el estudiante que desarrolle el mismo ejercicio.



Luego, es util traducirlo en un lenguaje grafico, con lo cual seguramente se
empezara a avanzar en la solucion del problema. El ejemplo que pone Pdlya
para ilustrar esta situacion es la traduccién de una frase del inglés al espafiol:
es necesario entender lo dice la frase en inglés y al mismo tiempo conocer
las expresiones adecuadas en espafiol que puedan representar lo que dice la
frase. Lo mismo ocurriria con el problema arquitectdnico: primero se deberia
entender la situacién y luego buscar en el lenguaje grafico arquitectdnico las
formas que puedan expresar el problema.

Es importante asegurar que el estudiante busque responder una pregunta
que entiende y que trabaje para un fin que lo motive. Para esto, el profesor
debe escoger un problema o proyecto que no sea demasiado dificil, consi-
derando el conocimiento previo del estudiante (¢qué tanto conoce un pro-
fesor de proyectos lo que sus estudiantes ya saben?), pero que tampoco sea
muy sencillo, ya que dard una imagen equivocada de lo que es proyectar. Asi
mismo, el profesor debe preparar la presentacion del problema para capturar
el interés del estudiante. Es dificil que un problema en si mismo sea intere-
sante, por lo que la explicacion es importante.

Para esta etapa se propone una serie de preguntas que el profesor deberia
plantear a los estudiantes, con el propdsito de apoyar la comprensién del pro-
blema propuesto, solicitando que se respondan tanto verbalmente como con
modelos tridimensionales o graficos. Algunas de las preguntas son generales
para iniciar el proceso y otras son mas especificas, ya que buscan hacer mas
sencilla la aproximacion a la compresién del problema 'y romper los prejuicios
que tenga el estudiante frente al tema.

éQué es lo que se desconoce?

En el caso de las matematicas se habla de la “incdgnita”, pero en arquitectura
es mejor hablar de lo desconocido por el estudiante; se puede hablar de la
propuesta formal® que satisface el problema. Es posible que en las etapas

38 Cuando se habla de la propuesta “formal” no sélo se refiere a la forma fisica, sino a la repuesta que se da a
todas las condiciones que definen el problema; por lo tanto, habra una respuesta “formal” desde lo técnico,
desde lo urbano, desde lo funcional, desde lo cultural, desde lo autobiografico, etc.
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tempranas de disefio el estudiante intuitivamente proponga una solucion ge-
neral, por medio de la cual se puede iniciar este proceso.

éQué es lo que se conoce?

Del problema propuesto se deriva una serie de informacién, ademas, el pro-
fesor debe considerar el conocimiento previo con el que llega el estudiante
al curso. En esta etapa, el estudiante puede hacer un inventario de lo que él
considera estd en capacidad de hacer con los datos recibidos y el problema
propuesto, y una vez mas debe encontrar la forma de graficar una posible
solucion global. Aqui cumple una funcién determinante el profesor, ya que
al observar la propuesta del estudiante debe hacer evidente que la solucion
deja sin resolver muchos elementos, lo cual fomenta un ejercicio de replan-
teamiento de la propuesta para que ésta integre los nuevos elementos iden-
tificados. Un sistema que faculte al profesor a seguir cada uno de los pasos y
propuestas del estudiante es Util, pues permite una vision general y admite
como decision consciente “devolverse” en el proceso. Esto hace que el es-
tudiante entienda la accion de proyectar como un proceso complejo que no
necesariamente es lineal, dado que responde a arboles de decision en los
que los nodos representan momentos en los cuales el estudiante/arquitecto
debe tomar un camino y asumir las consecuencias de su accién en todas las
decisiones posteriores.

éCuales son las condiciones?

Son los requisitos y restricciones que debe cumplir la solucién. En matema-
ticas se manifiestan en ecuaciones, entendidas como la representacién en
lenguaje formal (matematico) de una situacién problematica especifica. En
arquitectura se deben representar las condiciones especificas por medio de
diagramas, dibujos y modelos. Tanto el profesor como el estudiante deberian
estar en capacidad de expresar, mediante un lenguaje formal propio de la dis-
ciplina arquitectonica, las condiciones que plantea el problema; teniendo en
cuenta que la complejidad y la profundidad varian entre unos y otros. Si, por
ejemplo, el problema demanda un espacio en el que la luz natural sea contro-



El primer paso es entender realmente
el problema en su totalidad. Con el fin
de lograr este objetivo, el estudiante
debe tener claro qué es lo que conoce,
cudles son las relaciones y cudles son los
posibles problemas que se plantean al
abarcar la complejidad gracias a un en-
tendimiento a fondo. El ejemplo muestra
una primera aproximacién a la com-
prension las condiciones existentes y un
primer acercamiento al espacio del pro-
yecto, tanto en alzado como en planta.
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lada, el estudiante puede hacer un dibujo que represente esta condicién en
seccidn, alzado y planta, con lo cual se garantiza que se tendra presente este
razonamiento a lo largo del proceso.

¢Es posible satisfacer las condiciones?

Esta parte obliga al estudiante a analizar el camino de las soluciones frente
a las pre-existencias. Siguiendo con el ejemplo del espacio con la luz natural
controlada, el estudiante tiene que evaluar si su proyecto se puede orientar
de modo correcto con respecto al sol o si, por el contrario, el emplazamiento
no permite un ingreso adecuado de la luz; o si, tal vez, el proyecto tiene un
area que no es posible localizar dentro del solar propuesto por el profesor.
Una vez mas, la pregunta debe generar dibujos, modelos o un escrito que va-
lide positiva o negativamente las condiciones.

élas condiciones son suficientes para determinar lo que se desconoce?

La comprension del problema le debe permitir al estudiante analizar las con-
diciones e intuir si es posible llegar a una solucion con la informacion que
el problema provee. Si se establece que no es posible finalizar el proceso,
se espera que el estudiante decida si es necesario incluir mas condiciones,
buscar mas informacion y reevaluar el problema. Para el caso de la disciplina
arquitectdnica es importante tener en cuenta que a mayor cantidad de tér-
minos y condicionantes propuestos por la situacién, mas interesante sera
el resultado, dado que se trata de un ejercicio muy rico en contenidos. Un
ejercicio con condiciones minimas no permite la restriccion de variables, lo
cual dificulta la busqueda de una solucién apropiada, pues en principio las
posibilidades son infinitas; esto obliga al estudiante a buscar una cantidad
de condiciones no aparentes que él pueda integrar a su problema. Este es el
momento en el que el estudiante hace la pregunta ¢tenemos mas datos? Si el
estudiante no puede intuir una posible solucién con los datos dados por el



problema, se debe buscar la forma inmediata de mostrar posibles vias para
construir esos datos y condiciones adicionales, los cuales le permitiran ver
de forma prematura alguna solucidn; de lo contrario, el estudiante no querra
iniciar el camino.

é¢Las condiciones son redundantes?

La anterior es una situacion que permite volver el problema menos complejo
y sélo se logra haciendo un analisis profundo de éste. Si se sigue usando el
ejemplo, puede ocurrir que haya dos condiciones al parecer diferentes: que el
espacio controle la luz natural y que la orientacién de su fachada sea al norte
para garantizar su accesibilidad. El estudiante, al analizar el caso teniendo
en cuenta la latitud no tropical de su emplazamiento, debe descubrir que la
orientacidn al norte reduce la exposicion a la luz natural de esta fachada vy,
por tanto, se cumplen simultdneamente las dos condiciones. Por ultimo, el
estudiante estara en capacidad de graficar y explicar verbalmente cudl es la
responsabilidad de la arquitectura y del proyecto, para cumplir con las con-
diciones y buscar descubrir lo que se desconoce, que no es otra cosa que la
propuesta misma del estudiante.

Propuesta de un Modelo Didactico. Estrategias de ensefianza-aprendizaje
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Es importante que el estudiante identi-
fique todas las preexistencias que con-
dicionan las decisiones sobre lo que se
va a plantear en el proyecto. Una forma
de asegurar que las condiciones han
sido entendidas y fomentar el descu-
brimiento de relaciones entre variables,
es pedirle al estudiante que explique de
forma grafica cada una de las relaciones.
En los dibujos se muestran distintas pre-
existencias que el estudiante considera
importantes dentro de la definicion del
proyecto, como mecanismo para en-
tender el problema en su totalidad. El
ejemplo muestra el andlisis de temas
relacionados con la topografia y acceso
al proyecto, las condiciones de luz, ruido
y visuales existentes. Es importante que
los dibujos o diagramas integren las tres
dimensiones, evitando el trabajo exclu-
sivo en planta o en alzado.
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Como resultado del primer paso
de la aproximacion propuesta por
Pélya, el estudiante debe graficar el
problema de forma clara e integrar
todas las variables encontradas, asi
como todos los posibles problemas.
El dibujo que se muestra une todas
las variables que el estudiante con-
siderd importantes y permite tener
una visién general de las condicio-
nantes que se deben solucionar por
medio del proyecto. Este grafico
puede ser entendido, en términos
de Pdlya, como la ecuacién que el
estudiante ha formulado y que ahora
busca resolver.
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¢Es posible agrupar las condiciones?

Se puede considerar que éste es el paso que obliga al estudiante a integrar
todos los graficos y modelos realizados durante el proceso de comprensién
del problema, y plasmarlos en una sola imagen que dé cuenta del problema
estudiado. Se puede pensar que ésta es una solucion a nivel de esquema,
porque contiene la totalidad de condiciones del proyecto, pero no plantea un
desarrollo o solucion.



3.5.2.2.Paso 2. Trazar un plan

Este proceso tiene como objetivo llevar al estudiante a encontrar la conexidn
o camino entre los datos existentes y lo desconocido, que no es otra cosa que
la solucién del proyecto. Esta parte del proceso obliga a que el profesor le
muestre al estudiante posibles problemas auxiliares que le pueden ayudar a
construir una conexion, en caso tal de que a primera vista no sea evidente un
camino para la solucién del problema planteado. Pdlya propone que la base
para que aparezcan “buenas ideas”* o para tener un descubrimiento durante
el proceso de resolucidn del problema, es definir una serie de actividades que
hagan posible “cazar las nuevas ideas”.*°

Una de las observaciones mds comunes en el taller de proyectos es la di-
ficultad del estudiante para empezar a formalizar su propuesta de solucion, el
llamado “temor a la hoja en blanco”. La funcidn del profesor es lograr que el es-
tudiante se dé cuenta de que el papel no esta en blanco, ya que la definicién del
problema ha dejado muchos esquemas y variables que serviran de base para la
propuesta. Adicionalmente, es Util para el estudiante proponer un camino con
el fin de resolver el problema, asi la metodologia se revise, cambie o reforme
las veces que sea necesario a lo largo del proceso de definicién del proyecto.

Puesto que la solucidn no surge a partir de un proceso de generacion es-
pontanea sino del trabajo constante, Pdlya propone una serie de actividades
mediante las cuales el profesor puede acercar al estudiante a encontrar una
solucion al problema planteado. Presentar estas actividades a los estudiantes
es una forma de asegurar que cuenten con los materiales necesarios para
hallar la solucién, al tiempo que es un mecanismo de evaluaciéon mediante el
cual el profesor puede establecer si el estudiante en realidad ha entendido el
problema (paso 1).

39 Pdlya, How to Solve It, 9.

40 Polya, George. How to Solve, 9.
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éSe ha visto antes el problema? o ¢se ha visto el problema de forma
ligeramente diferente?

Una actividad clara que el profesor de proyectos debe sugerir a los estu-
diantes es la revisién de modelos o proyectos que resuelven situaciones pro-
blematicas similares a las que propone el problema; asi, el descubrimiento de
posibles soluciones se basa en la valoracion de procesos de disefio ya ejecu-
tados (realizados). Entonces, el profesor de proyectos debe promover en el
estudiante la curiosidad constante por la consulta de referencias y modelos,
centrando la importancia en el proceso de disefio y las variables y condiciones
que dan origen al planteamiento. Se espera del estudiante un entendimiento
profundo del referente arquitecténico y no un ejercicio en el que se retome
un componente formal de la obra estudiada. Esta postura, que reafirma la
importancia de los referentes en el proceso de disefio, nace de entender que
los procesos y las soluciones encontradas por otros arquitectos hacen parte
del corpus del conocimiento de la disciplina arquitectdnica.

Si en cambio se entiende la arquitectura como una profesion en al que no
hay produccidn propia de conocimiento, el tema de los referentes se transfor-
maria en un problema de plagio o copia de una aproximacion formal como ex-
presion artistica, porque lo que se valora es la obra como creacién individual.
Asi pues, la importancia del referente radica en el proceso, no en el resultado,
dado que el primero es el que genera un conocimiento propio de la disciplina
y permite que el estudiante aprenda al observar ejemplos que plantean so-
luciones a problemas posiblemente similares, los cuales a su vez articulan
variables de forma determinada.



&Se conoce un problema relacionado?

El estudiante tiene que identificar las relaciones del problema que se esta re-
solviendo con otros proyectos existentes. Este tema es mas facil de entender
con un ejemplo: si el proyecto que se esta resolviendo demanda la utilizacion
de una estructura esqueletal, desde luego serd Util para el estudiante revisary
entender un proyecto en el que este sistema estructural sea evidente y deter-
minante, aun cuando la funcién del edificio sea totalmente diferente; analizar
un edificio de oficinas con una excelente estructura esqueletal servird para
resolver una vivienda unifamiliar que utilice este sistema. Este mismo razona-
miento se aplica a problemas distributivos, técnicos, topograficos, formales,
etc. Lo importante es que el andlisis de estos problemas relacionados y sus
vinculos con el problema central sean documentados y graficados durante el
proceso, puesto que es importante desde el punto de vista académico dejar
establecido el camino recorrido para llegar a la solucién.

Pedirle al estudiante que busque problemas relacionados al
proyecto que enfrenta es una forma de guiarlo a encontrar
posibles soluciones. El ejemplo muestra como el estudiante
hace un analisis de la cantidad de luz que ingresa a los patios
segun distintas configuraciones de los volimenes alrededor.
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&Se han visto otros problemas que tengan condiciones similares?

En el método de Pdlya se propone identificar problemas matematicos que
tengan unas incognitas similares, lo cual se basa en tipificacién de soluciones
en matematicas; por ejemplo, los casos de factorizacion en los que el método
consiste en entender la forma general de cada uno de los casos y luego buscar
estos casos en otros problemas. En arquitectura, el profesor debe proponer
una busqueda sistematica de proyectos que respondan a unas pre-existencias
similares a las del problema que se le ha propuesto al estudiante y, asi, tipificar
las posibles soluciones. Como un ejemplo, se puede suponer que el proyecto
que quiere resolver el estudiante estd ubicado a lo largo de un rio; segura-
mente, sera Util revisar las soluciones de proyectos ubicados al lado de un rio,
pero también servirdn los ubicados a lo largo de una autopista o de cualquier
estructura natural o artificial lineal que genere un limite de dificil acceso. De
este modo, para resolver un edificio entre medianeras es Util ver otros pro-
yectos en esa condicion, pero también sera valido revisar edificios que tengan
dos fachadas paralelas cerradas por condiciones de orientacion solar.

En este apartado, Pdlya habla de “mirar lo desconocido” y encontrar un
“problema que tenga lo desconocido similar”;* si lo que no se conoce es la
propuesta arquitectonica, se valida la actitud de mirar inteligentemente otros
proyectos como referencia para resolver un problema.

Se encontré un problema que usted ya habia resuelto y es similar, ¢es
posible usarlo de nuevo con algunas modificaciones?

En el método matematico referenciar el trabajo actual al trabajo pasado es
una actitud normal. En arquitectura, es primordial generar una conciencia
que valore proyectar como un proceso en el cual se acumula conocimiento.
Adjudicar un valor a la experiencia, asi como al trabajo consiente y constante,
permite la definicién de una linea de trabajo a partir de la cual es posible
reconocer los rasgos propios o, si se quiere, la identidad del arquitecto. El
estudiante —al entender que cada problema resuelto le brinda soluciones a

41 Polya, How to Solve It, 10.



futuro, dado que existe una conexidn entre cada proyecto que desarrolla—
estd dando el primer paso para definir una linea de trabajo propia, que integre
los temas hacia los que tiene mas afinidad.

En este sentido, Plya propone que hay ocasiones en las que la solucién al
problema actual es casi idéntica a la realizada en el pasado: considera valido
utilizarla pues las condiciones son iguales. Otra posibilidad consiste en acudir
a un método utilizado en una solucidn del pasado con la intensién de generar
una nueva solucidn, lo cual es totalmente andlogo al trabajo en arquitectura.
Lo anterior supone que el método debe estar documentado para garantizar su
repeticidn en el futuro, con lo cual la trazabilidad es la base del trabajo pre-
sente y futuro del arquitecto. En tercer lugar, PSlya plantea que algunas veces
una solucidn pasada en apariencia no sirve para el problema presente pero,
con la inclusidn de algunos elementos auxiliares, se convierte en la propuesta
que se estaba buscando desde el comienzo. En general, el profesor debe ex-
poner todas estas opciones a los estudiantes de forma evidente.

10

Es importante que el estudiante entienda que el trabajo realizado en otras ocasiones sirve como
herramienta para afrontar nuevos problemas. En el ejemplo que se ilustra, el proyecto cuenta con

un tema de borde hacia una via, que parece definir muchas de las caracteristicas de una posible

solucién. Por esta razon, se le pide al estudiante que analice soluciones similares a un problema de

borde al que se haya visto enfrentado anteriormente.
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El analisis de proyectos existentes, en este
caso del arquitecto Rogelio Salmona, re-
afirma o cuestiona muchas de las suposi-
ciones a partir de las cuales el estudiante
tiene que tomar decisiones propias. En
las imdagenes, el estudiante encuentra
nuevas o distintas formas de iluminar pa-
tios. Al mismo tiempo que le permite al
estudiante acercarse a distintas formas
de establecer relaciones entre el patio y
los espacios circundantes. Este ejercicio
reafirma, en este ejemplo, las preocu-
paciones sobre la iluminacién dentro del
interior del proyecto y posibilita que el es-
tudiante piense en una posible solucién,
lo cual no implica necesariamente que el
estudiante replique la solucién en su pro-
puesta, consciente de las consecuencias
de su decisién al ignorar estos modelos.
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Si pese a todo lo anterior, el estudiante no ha podido resolver el proyecto
pero entiende el problema que se le plantea, es necesario que el profesor
asegure el éxito del estudiante mediante actividades y la aplicacion de estra-
tegias que eviten a toda costa que el estudiante se desmotive. Algunas estra-
tegias posibles son:

Hay un problema relacionado mas sencillo que el estudiante pueda
resolver?

En arquitectura esto es posible cuando el profesor trata de quitarle impor-
tancia a una o diversas variables, o a datos que definen el problema. Por
ejemplo, si el proyecto responde a una topografia compleja y esto ha tran-
cado que el estudiante logre determinar su distribucion, el profesor le puede
sugerir que genere una distribucion suponiendo que el solar es totalmente
plano. Aunque esta solucion no es valida para el lugar real del problema, per-
mite que el estudiante comprenda las implicaciones del programa arquitec-
tonico sobre el proyecto; y, seguramente, en el siguiente sobre la topografia
real le resultara mas sencillo.



Cuando se buscan problemas o proyectos relacionados, la estrategia
puede ser volverlo mas general o volverlo mas especifico, lo cual tiene una
relacion directa en arquitectura con el cambio de escala de trabajo. Por lo
tanto, esto puede servir para guiar al estudiante a llevarlo a una escala mas
grande o mas pequefia con el propdsito de ayudar a destrabar el avance de
su proyecto.

éSe puede resolver una parte del proyecto?

Esta estrategia es clave para evitar la decepcion del estudiante con el pro-
blema que se quiere resolver. El profesor debe identificar si hay algin aspecto
de la arquitectura que le interese mas al joven arquitecto y enfocar los pro-
blemas auxiliares a sus competencias especificas. Asi, si se logra identificar
que tiene gran interés por los detalles arquitectonicos, sugerirle que resuelva
a nivel de detalle el punto fijo del edificio o su fachada; de este modo, tem-
poralmente ocupa su atencion en resolver este problema auxiliar, lo cual le
pueda dar luces de la solucion general del proyecto. Si esto no es asi, de se-
guro la actitud del estudiante frente al problema sera otra, porque ya com-
prendié al menos una de sus partes que mas adelante no le dard problemas.

Es importante que el profesor haga evidente frente al estudiante que la
resolucion de problemas auxiliares es trabajo futuro resuelto en el presente y
que hara que el proyecto avance con mayor seguridad. El profesor debe ser
enfatico en que de ninguna forma es trabajo perdido.

¢Qué tanto influye las pre-existencias en la solucion?

Uno de los errores que se comete con frecuencia durante la solucion de un
proyecto es subestimar o sobreestimar las variables y las pre-existencias. Esta
situacion es una de las fuentes del estancamiento en el desarrollo de los pro-
yectos. Un ejercicio Util en el proceso de proyectar es valorar la influencia de
las variables en el resultado final del proyecto. Esto termina siendo Util para
el estudiante, pues muchas veces se pierde en el camino por valorar excesi-
vamente requisitos del ejercicio que muchas veces actiian como distractores.

Propuesta de un Modelo Didactico. Estrategias de ensefianza-aprendizaje
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Cuando, por ejemplo, al estudiante se le entrega un programa arquitecténico
definido en exceso, local por local, metro por metro, la reacciéon inmediata es
intentar definir cada uno de los locales que exige el programa —adn en los
primeros esquemas a nivel casi incipiente— y olvidar la generalidad del pro-
yecto. Pero, exigencias como el uso de la luz natural controlada son variables
que al retirarlas cambian totalmente la solucidn; lo cual, al ser subestimado,
puede llevar al estudiante directo a una propuesta que no responde al pro-
blema central definido en un principio.

El ejercicio debe ser disefiado con una intencionalidad pedagdgica clara.
Lo anterior define automaticamente la ponderacién de las distintas variables
que afectan el ejercicio; sin embargo, es el estudiante quien debe hacer una
valorizacién de las variables, ya que valorar y discernir lo que es importante y
accesorio de una solucién es una de las competencias basicas de la formacion
del arquitecto. Por esta razon, es importante que los ejercicios incluyan varia-
bles que cumplan la funcidn de distractor en la solucién del proyecto y que se
fomente asi la capacidad de discernimiento.
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Este ejemplo muestra un ejercicio en
el cual el estudiante plantea una vi-
vienda en un terreno plano, con el fin
de entender las relaciones de jerar-
quia entre los distintos espacios dentro
de la vivienda. Una vez el tema de las
relaciones entre los espacios ha sido
resuelto con éxito, el estudiante se ve
enfrentado a desarrollar el mismo ejer-
cicio contando con una variable mas: el
terreno inclinado. Este tipo de ejercicios
son importantes porque, por un lado,
mantienen la motivacién del estudiante
dado que constantemente soluciona
problemas con éxito; y, por otro, le
permiten, solucionar paso a paso pro-
blemas mas complejos.
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¢Qué conoce mejor: las pre-existencias o la propuesta?

Puede ocurrir, durante el proceso de proyectar, que el estudiante no logre
avanzar porque no conoce lo suficiente las pre-existencias; motivo por el cual
es dificil proponer una solucién adecuada. Es necesario, entonces, revisar si
en el lugar o en otros proyectos hay sugerencias para la propuesta antes de
continuar con una solucion equivocada. Una vez mas, el papel del profesor
debe hacer evidente este problema en el planteamiento del proyecto, que no
es otra cosa que un andlisis insuficiente de la situacion que se quiere resolver.

En la ensefianza del proyecto, muchas veces se encuentra estudiantes que
se enfrascan dentro de la primera propuesta, defienden de forma casi irra-
cional sus primeras aproximaciones y olvidan el problema que en realidad
estan tratando de resolver. Por tanto, es tarea del profesor promover que el
estudiante se separe de la propuesta por un momento y vuelva a entender el
problema; del mismo modo, puede demostrarle por medio de graficos como
la propuesta actual no responde adecuadamente a las condiciones, variables
y pre-existencias.

¢Hay nuevos datos que ayuden a consolidar la propuesta?

Es dificil que el estudiante esté dispuesto a incluir nuevos datos que comple-
jicen la propuesta arquitectdnica. El profesor tiene que estar atento a iden-
tificar posibles nuevas fuentes de informacién que ayuden a comprometer al
estudiante con la solucién. Estas fuentes pueden ser otros proyectos de ar-
quitectura o sugerencias sobre sistemas constructivos y uso de materiales.
En cualquier caso, es necesario que al dar estas sugerencias el profesor esté
seguro de que ayudara a guiar el proyecto y no desviara el verdadero objetivo
del ejercicio, convirtiéndose en un distractor.
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Es importante que los estudiantes
cuestionen las decisiones tomadas, con
el fin de reafirmarlas o plantear nuevas
soluciones. Un ejercicio interesante es
graficar las relaciones que el estudiante
piensa que son importantes antes de
disefiar un espacio. Si el estudiante, al
replantear sus ideas, descubre que el
espacio no funciona de manera éptima,
puede devolverse un paso a la grafica
de las relaciones y partir de ahi para
redisefiar un espacio que solucione
los nuevos problemas encontrados.
En el ejemplo, se muestran dos acti-
tudes contrarias: en un primer caso,
el estudiante no analiza las relaciones
entre los componentes y pasa de un
programa de areas a un disefio arqui-
tectonico; en el segundo, el estudiante
analiza, previo al disefio, las relaciones
de los componentes y hace una pro-
puesta que se concentra en grandes
decisiones.
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3.5.2.3. Paso 3. Ejecutar el plan

Este es un paso aparentemente sencillo ya que supone ejecutar cada uno de
los pasos definidos en la etapa anterior, de forma cuidadosa, y revisar el resul-
tado de cada uno de los planteamientos realizados. Se debe validar cada de-
cision y ser consciente de a dénde se ha llevado la propuesta, para asi poder
eliminar o incluir las etapas que sean necesarias. Es indispensable determinar
el paso inicial, con el propdsito de sacar adelante un plan (solucién) para el
problema. Este proceso demanda un alto grado de complejidad, ya que se
deben valorar los pasos propuestas en el plan y determinar cudl tiene mayor
capacidad de influencia sobre la propuesta; y, de este modo, asegurar que el

avance inicial sea considerable.

Alo largo de la ejecucion del plan es necesario supervisar constantemente
los “grandes pasos” o, si se quiere, las grandes decisiones provenientes de di-
versas fuentes: la respuesta urbana, la estrategia de ocupacién de un solar, la
tipologia distributiva, el sistema estructural, el manejo de la ocupacion vs. la

construccion, etc.

Para Pdlya, ésta es la etapa mas dificil de la resolucion del problema, pues
es en ellaen la que se logra concebir laidea de la solucidn. La tarea no es nada
facil, pues toma mucho tiempo lograr una idea que normalmente estd basada
en el conocimiento adquirido con anterioridad, en el trabajo constante y en la
paciencia. Por esta razoén, es muy dificil que la solucién aparezca en el primer
intento. El mayor riesgo del profesor es que el estudiante olvide el plan que en
un principio se habia trazado, lo cual sucede por lo general cuando el mismo
profesor la ha impuesto el posible camino de la solucién al estudiante, apro-
vechando de forma involuntaria su autoridad. Pero si el profesor logra que la
idea sea de autoria del estudiante, desde luego ayudandolo, éste experimen-
tard satisfaccion; de este modo, sera muy dificil que el estudiante pierda esta
direccion a lo largo del desarrollo del proyecto.

Las reflexiones que debe hacer el estudiante durante el proceso pueden
ser de dos tipos (ambos son validos): formales e intuitivas. Por un lado, el
estudiante puede demostrar graficamente que su propuesta es correcta, ci-
tando otros proyectos de manera formal; por otro lado, puede intuir que su
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Este ejemplo muestra cémo el estudiante puede acercarse a distintos proyectos para en-
contrar posibles soluciones. En este caso particular, el estudiante busca entender distintas
propuestas de ubicacion del punto fijo, una de las decisiones més generales y de mayor in-
fluencia en un proyecto. Entender la ubicacion de este componente hace que el estudiante
analice las distintas consecuencias y relaciones que se generan en cada uno de los ejem-
plos. Con base a este andlisis, se busca que el estudiante esté en capacidad de extrapolar
estos principios a la solucién particular que esté proponiendo para el ejercicio proyectual.
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solucion es correcta, aunque en ese momento no lo pueda demostrar, pero sin
duda mas adelante en el proceso lo podra hacer.

¢Es evidente que la decision tomada en uno de los pasos es la correcta?

En el taller de proyectos las decisiones tomadas por el estudiante son vali-
dadas por él mismo y por el profesor. Una de las formas de revisar este paso
es lograr que el estudiante analice la influencia de su decisién sobre otros
pasos del plan e identifique cudl es la solucién que tiene mayor compatibi-
lidad con la totalidad de pasos propuestos. Una vez mas, un ejemplo puede
aclarar esta situacion: si se esta disefiando un edificio de oficinas y el estu-
diante decide orientar su fachada principal al occidente, es bastante probable
que tendra problemas cuando deba resolver que el sol no ingrese directa-
mente al espacio interior. El profesor debe insistir, por tanto, en que cada
decision sea confrontada con la totalidad de las variables propuestas en el
plan de resolucion del problema.

&Se puede probar que la decision tomada en un paso es la correcta?

Una decisidn en un paso del plan siempre debe venir acompafiada con una ar-
gumentacidn que demuestre su pertinencia. Esta argumentacion en arquitec-
tura se puede dar por medio de la contrastacidn con otras opciones posibles y
su consecuencia para el proyecto. Al volver al ejemplo del edificio de oficinas
mal orientado, si el estudiante hace una serie de graficos que muestren las
consecuencias de la orientacion del edificio a los otros tres puntos cardinales,
seguramente descubrird que su decision fue incorrecta y puede corregir el
error, 0, por el contrario, ratificard que su solucién es adecuada. Como mé-
todo de trabajo es muy importante que el profesor insista en la argumenta-
cion constante de las decisiones y su documentacion, como base para una
construccion ordenada del conocimiento y de las competencias relacionadas
con la toma de decisiones y la integracion de saberes diversos alrededor del
proyecto arquitecténico.
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Es importante que el estudiante tenga
una mirada critica sobre su trabajo.
Analizar nuevas variables, como se
muestra en el ejemplo anterior, es de
vital importancia para asegurar que las
decisiones que se han tomado son las
correctas. En el ejemplo el estudiante
vuelve a poner en duda la ubicacién del
acceso, reafirmando su decision inicial.



3.5.2.4. Mirar atrds, la posibilidad de reiteracion

En un proceso heuristico es necesario revisar cada paso, en la medida que
se van haciendo nuevos descubrimientos y se van develando nuevas situa-
ciones. Al tomar una decision se obtiene un resultado y, una vez establecido
el resultado, es importante realizar el ejercicio de “mirar atrds” con el fin de
revisar una vez mas la decisidn tomada en el paso inmediatamente anterior.
Para esto, es fundamental pensar en cudles serian las consecuencias para el
proyecto de haberse tomado otra decisidn; este proceso admite cuestionar
la decisién tomada para asi reafirmarla o rechazarla y dar un paso atras. Esto
supone que el proceso de toma de decisiones debe ser entendido como un
arbol, que permite movimiento dentro del proceso de toma de decisiones y
hace posible devolverse a los nodos donde éstas ocurren, asegurando una
mayor coherencia.

El profesor juega un papel primordial en este paso, porque puede ayudar
a valorar las consecuencias de una decision y, eventualmente, sugerir al estu-
diante regresar a una version anterior de su proyecto. En este punto es impor-
tante hacer un comentario relacionado con el uso del dibujo tradicional frente
al dibujo digital. El tradicional genera mucha informacién que de una forma
sencilla deja regresar a esas versiones anteriores; el dibujo CAD, por su parte,
demanda un protocolo de trabajo que congela versiones parciales del pro-
yecto, con el fin de poder regresar sobre ellas en cualquier momento del pro-
ceso o comparar diferentes momentos de la resolucion del mismo problema.
Esto parece obvio, pero el uso masivo del CAD hace que el estudiante siempre
trabaje la Gltima versidn de su proyecto sin ser consciente de la existencia de
otras versiones, por lo que el profesor puede verse enfrentado una vez mas a
la defensa irracional de la propuesta por parte del estudiante.

En general, se pasa por alto uno de los pasos mas importantes en la for-
macién de un arquitecto: reconsiderar la solucién y pensar como podria haber
sido mejor; lo cual permitiria desarrollar su habilidad para resolver problemas.
Por esta razén, debe quedar claro que un problema o proyecto nunca esta to-
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talmente agotado: siempre hara falta algo por hacer o mejorar, y ese algo po-
dria usarse en otro proyecto. El profesor tiene que hacer énfasis en que todos
los problemas en arquitectura estan conectados, por lo que es importante no
guardar o archivar ninguna solucion, y no empezar los proyectos desde cero,
sin considerar el trabajo que se ha realizado con anterioridad. Igualmente, el
profesor debe animar a los estudiantes para que imaginen casos y proyectos
en los cuales se pueda utilizar de nuevo el método o el resultado obtenido.

éSe pueden revisar los resultados parciales frente al problema?

Cada vez que aparece una version de la propuesta (posible solucion parcial),
ésta se debe confrontar con el problema definido previamente y el resul-
tado se debe validar. Este procedimiento tiene como objetivo formar en el
estudiante su capacidad de autocritica y autodeterminacidn. El profesor, de
ninguna manera, debe tener un papel protagonico en la toma de estas deci-
siones; lo que se busca es que, por medio de una serie de preguntas, el estu-
diante sea guiado a dudar de los resultados obtenidos.

éSe puede revisar el argumento frente a la propuesta?

En algunas ocasiones puede ocurrir una modificacidn en via contraria, pues
la propuesta desarrollada por el estudiante puede llevar a cambiar, completar
y algunas veces invalidar el problema inicialmente dado. En el proyecto de
arquitectura ocurre esto normalmente, ya que la propuesta del estudiante
complementa el alcance inicial del problema al aportar un componente auto-
biografico, que hace que en un saldn de clases haya tantas propuestas dispo-
nibles como estudiantes matriculados.

éSe puede llegar a la misma propuesta por otro camino?

Este es un paso que no se utiliza en la ensefianza del proyecto, debido a que
los tiempos utilizados, sumados al alcance excesivo de los problemas pro-
puestos, no permiten que el estudiante alcance esta reflexidn. El profesor
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El diagrama muestra otra forma de acercarse a la solucién que el estudiante encontrd,
por medio de un analisis distinto de las variables encontradas y el uso de aspectos que
no se tuvieron en cuenta para la definicion del proyecto. Este ejercicio es importante
porque es una herramienta de auto-evaluacion con la que cuenta el estudiante. La eva-
luacién es quizés el paso mds importante del proceso que Pdlya propone; “mirar atrds”
no sélo permite reafirmar y cuestionar las decisiones tomadas, sino que es el paso me-
diante el cual el estudiante, a través de una reflexion profunda sobre su proceso y desa-
rrollo propio, genera conocimiento auténtico inscrito dentro de los temas fundamentales
de la disciplina arquitectodnica.
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puede (debe) disefiar ejercicios con esta intencionalidad pedagdgica: me-
diante un problema relativamente sencillo, con el que se pueda experimentar
al menos dos o tres caminos para resolverlo. Uno de los contenidos que busca
el taller de proyectos es mostrar que existen diversos caminos validos para la
resolucion de problemas; por lo cual, seria un error transmitir al estudiante

una sola forma de aproximarse a las propuestas.

¢El resultado o el método son tiles para otro problema en el futuro?

Esta es una préactica dificil de encontrar dentro de los espacios actuales de la
arquitectura, dado que existe una preocupacién excesiva por la originalidad
en las propuestas. Un ejercicio que el profesor puede proponer a sus estu-
diantes es la adaptacion de una solucidn a diferentes condiciones; de este
modo, el estudiante aprende que, asi como existen elementos que se pueden
tipificar, hay otros que son consecuencia de las condiciones especificas del
problema. Otro posible ejercicio es hacer visible el método utilizado para un
proyecto y luego, de forma intencional, aplicarlo en que tenga condiciones
diferentes, con lo cual el estudiante podrd determinar los pasos que son co-
munes a cualquier solucién y los que son particulares.

Tomado directamente de Pélya: Un dialogo

Traducir es la primera de las interpretaciones. En este caso al tiempo que se
traduce-interpreta el texto del inglés al espafiol, existe un proceso de adap-
tacion de las propuestas de Pdlya con el fin de inscribirlas en el contexto de la
ensefianza de la arquitectura, lo que implica una mirada desde la disciplina.
Este didlogo plantea la posicion del profesor frente a un problema que el estu-
diante debe resolver y se desarrolla en cinco pasos. En una primera instancia,
el profesor debe asegurarse de que exista un entendimiento profundo del pro-
blema. Una vez el estudiante ha entendido en detalle el problema al que se
enfrenta, el profesor debe fomentar, mediante el trabajo constante y reflexivo,
la produccion de ideas que den luces sobre una posible solucién, haciendo
énfasis en la importancia de entender las relaciones que se generan con la

informacidén que provee cada idea nueva.



Una vez se ha encontrado una idea, o una serie de ideas, con la que el es-
tudiante crea poder solucionar definitivamente el problema, el profesor debe
pedirle al estudiante que elabore un plan, en el que —a partir del enten-
dimiento profundo de las ideas— se solucionen cada uno de los aspectos
conjugados en el problema arquitectdnico, desde las decisiones generales
(como la relacidn con el entorno o la orientacién con relacidn al sol), hasta
los aspectos mas especificos (como el detalle de una escaleras o un corte
por fachada que incluye materiales). Se genera asi una posible solucién a
partir de la cual el profesor debe llevar al estudiante a “mirar atrds” y a re-
flexionar sobre el resultado obtenido y el método que fue usado para obtener
ese resultado. Este proceso asegura la creacidn de conocimiento ordenado y
aplicable, al tiempo que permite que el estudiante aprenda a solucionar pro-
blemas de forma efectiva.

El proceso no puede ser entendido como unilineal ni unidireccional. Es
necesario mirar continuamente hacia atras y tener una postura critica frente
a lo que se ha ejecutado. Sin embargo, reviste igual importancia confiar en las
decisiones que se toman en el proceso de descubrimiento de una solucién,
pues asumir una conclusién heuristica como una certeza es la base del ejer-
cicio que permite la creacidn de las capacidades necesarias para solucionar
problemas. El método propuesto asume que cada decisién que se toma debe
ser entendida como un racionamiento provisional y plausible* que va cam-
biando a lo largo del proceso, al tiempo que mantiene la posibilidad de devol-
verse los pasos que sean necesarios. Devolverse a lo largo de las decisiones
que ya han sido tomadas es posible cuando hay un ejercicio de “mirar atras”y
reevaluar lo que se ha desarrollado, o cuando es preciso tomar de nuevo una
decision porque se demuestra que la decisidn tomada presenta problemas o
no es correcta.

42 Pélya, How to Solve It, 112.
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Familiarizacion
¢Donde debo empezar? Enuncie el problema.

¢Qué puedo hacer? Visualice el problema como un todo, de la forma mas clara
y vivida que le sea posible. No se preocupe ni se distraiga en detalles por el
momento.

¢Qué puedo ganar al hacer esto? Usted debe entender el problema, familia-

rizarse con éste y grabar su propdsito en su cabeza. La atencion y el tiempo
invertido en pensar en el problema estimulan su memoria y lo preparan para
la recoleccion de los puntos relevantes.®

Trabajar para una mejor comprension

¢Donde debo empezar? De nuevo, empiece enunciando el problema clara-

mente e imprimalo en su mente, de una forma tal que le sea posible perderlo
de vista por un momento, sin el temor de perderlo por completo.

¢Qué puedo hacer? Aisle las partes principales del problema. La hipdtesis y
las conclusiones son las partes principales de un “problema a probar”; las in-

cdgnitas, los datos y las condiciones son las partes principales del “problema
a encontrar”. Vaya a través de las partes principales del problema, considé-
relas una a una, una a la vez y en distintas combinaciones, relacionando los
detalles con los detalles y cada uno con la totalidad del problema.

¢Qué puedo ganar al hacer esto? Usted debe preparar y clasificar los detalles

que muy seguramente cobraran importancia después.*

Cazando una idea util

¢Donde debo empezar? Empiece a partir de la consideracion de las partes

principales del problema; cuando todas las partes estén notoriamente dis-
puestas y concebidas, gracias al trabajo que usted realizé antes, y cuando su
memoria esté en capacidad de responder.

43 Pélya, How to Solve It, 33.
44 Poélya, How to Solve It, 33-34.



¢Qué puedo hacer? Considere el problema desde varios angulos y busque
contactos con el conocimiento adquirido con antelacién. Enfatice diferentes

partes, examine distintos detalles, inspeccione el mismo detalle de manera
repetida bajo consideraciones distintas, combine distintos detalles, acér-
quese a ellos desde distintos angulos, trate de encontrar nuevos significados
en cada uno y nuevas interpretaciones del conjunto general.

¢Qué puedo ganar al hacer esto? Puede ganar una idea Util y quizas decisiva,

que muestre de un vistazo el camino hasta el final.

¢Como puede ser una idea (til? L e muestra todo el camino o un tramo del ca-

mino, y le indica de manera mas o menos distintiva cdmo proceder. Las ideas
son mas o menos completas. Usted tiene suerte de tener alguna idea.

¢Qué puedo hacer con una idea incompleta? Debe considerarla. Si parece

ventajosa debe considerarla un poco mas. Si parece confiable debe deter-
minar qué tan lejos lo va a llevar y reconsiderar la situacion. La situacion ha
cambiado gracias a su idea util. Considere la nueva situacion desde varios
angulos y busque contactos con el conocimiento adquirido previamente.

De nuevo, ¢qué puedo ganar al hacer esto? Usted puede tener suerte y
tener otra idea. Es posible que su nueva idea lo conduzca a la solucion final
de forma inmediata, que necesite algunas otras ideas Utiles después de ésta o
que algunas de sus ideas lo extravien. Sin embargo, debe estar agradecido por
todas sus ideas nuevas, también por las vagas, las poco definidas, las ideas
suplementarias que aportan algo de precision a las ideas poco definidas o las
que corrigen ideas no tan afortunadas. Aun si usted no tiene ideas apreciables
durante un tiempo, debe estar agradecido si su percepcion del problema se
vuelve mas completa o mas coherente, mas homogéneay mejor balanceada.*

45 Polya, How to Solve It, 34-35.
46 Pélya, How to Solve It, 35.
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Llevar a cabo el plan

¢Donde debo empezar? Empiece por la idea que lo llevo a la solucién cuando

se sienta seguro de su comprension de las conexiones generalesy cuando esté
confiado de poder proveer hasta el menor detalle que pueda estar esperando.

éQué puedo hacer? Asegure su comprension. Solucione en detalle todos los
aspectos que se conjugan en el proyecto arquitecténico. Convénzase a usted
mismo de lo correcto de cada decisidn arquitecténica por medio del razona-
miento formal, de una visidn intuitiva o, de ser posible, a través de los dos
métodos. Si su problema es muy complejo puede diferenciar “decisiones ge-
nerales” de “decisiones especificas”, pues cada “decisién general” estd com-
puesta de varias “decisiones especificas”. Revise en un inicio las primeras y
continde con las segundas.

éQué puedo ganar al hacer esto? Puede ganar una presentacién de la solu-

cién, de la cual cada decisidn es correcta sin lugar a dudas*.

Mirando atras

¢Donde debo empezar? Desde la solucion, completa y correcta en cada detalle.

¢Qué puedo hacer? Considere la solucidon desde varios angulos y busque con-
tactos con el conocimiento adquirido anteriormente. Considere los detalles y
los pedazos mas complejos de la solucidn, y trate de simplificarlos al maximo;
visualice la situacidon como un todo. Modifique partes complejas o simples de
la solucidn; trate de mejorar toda la solucidn, hacerla intuitiva y agregarla a
su conocimiento previo de la forma mds natural que le sea posible. Escudrifie
el método que lo llevd a esa solucidn, vea sus puntos y trate de usarlo para
otros problemas. Examine el resultado y trate de hacer uso de éste para otros
proyectos.

JQué puedo ganar al hacer esto? Usted puede encontrar una nueva y mejor

solucidn, es posible que descubra hechos nuevos e interesantes. En cualquier
caso, si logra el habito de examinar y escudrifiar sus soluciones de esta ma-
nera, usted va a adquirir conocimiento ordenado y aplicable, y va a desarro-
llar su habilidad para solucionar problemas.



3.6. Los objetivos. Para qué aprende el estudiante

Un modelo didactico trata de cumplir una serie de objetivos en diferentes ni-
veles de complejidad. Se propone entender que la ensefianza de la arquitec-
tura supone la formacion intelectual del estudiante; asi, el primer objetivo no
es otro que construir una serie de herramientas que supere una formacion
procedimental y la convierta en disciplinar. Se busca que el estudiante ad-
quiera una formacion intelectual sélida, que le permita entender la comple-
jidad de la disciplina arquitectdnica.

Para que este objetivo principal sea posible, es necesario definir al menos
tres objetivos particulares. El primero es integrar la cultura de la disciplina, lo
que quiere decir que los espacios donde ocurre el aprendizaje deben repro-
ducir los elementos esenciales de la disciplina. Puesto que los espacios de
aprendizaje vertebran un programa de arquitectura, éstos deben promover
la autonomia y el aprendizaje activo, colectivo y respetuoso, basado en ex-
periencias significativas; asi mismo, se deben compartir e integrar saberes y
habilidades, para lo cual la relacidn entre estudiantes y profesores debe ser
cercana. Estos son valores que se tiene que representar en el modelo didac-
tico, al tiempo que se evita la reproduccidn de un despacho de arquitecto
proyectista, en el que se representa un modelo laboral y no didéctico.

El segundo objetivo se refiere a la trasmisidn de los valores, técnicas y
saberes de manera integral. Un modelo didéctico que refleja la complejidad
de la arquitectura como disciplina debe centrar sus esfuerzos en entender
la integralidad como su elemento principal. El modelo supone que un saber
(conocimiento) es pertinente, en la medida que esté articulado a una técnica
(habilidad) y a un valor (actitud). El estudiante aprende para saber que la
arquitectura es una disciplina que integra en su quehacer saberes, técnicas y

valores, de manera simultanea.

El tercero objetivo es conectar diversos elementos que hacen que la ex-
periencia del estudiante sea realmente significativa: los cursos y actividades
desarrolladas, con su posible ejercicio profesional y las situaciones problema-
ticas caracteristicas de las disciplina. Esto quiere decir que las experiencias
a las que se expone el estudiante deben dar noticia sobre lo que podra hacer
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como profesional, enfatizando los elementos de valor agregado que tendra
frente a profesionales de otras disciplinas. Esto define una de las principales
criticas de la propuesta de este modelo frente a la ensefianza convencional de
la arquitectura, porque dentro del espacio vertebrador del programa (curso)
tienen cabida otras manifestaciones de la disciplina diferentes a la redaccién
de proyectos arquitecténicos.

3.7. Los contenidos

Uno de los principios fundamentales sobre los que se apoya este modelo di-
dactico es el entendimiento de la arquitectura como una disciplina compleja,
lo cual supone la existencia de una comunidad de aprendizaje, asi como la
generacién de conocimiento propio y especifico.

A partir del entendimiento de la arquitectura como disciplina, se propone
un modelo didactico que genere espacios en los cuales exista un compromiso
claro por trabajar en torno a los saberes, las técnicas y los valores propios.
Para esto, deben hacerse visibles las grandes competencias que caracterizan
el trabajo arquitectdnico consiente y riguroso, y deben referenciarse, en ul-
tima instancia, las preguntas fundamentales de la disciplina. Por esta razén,
el modelo enfoca su atencidn en las competencias —entendidas como cono-
cimientos, habilidadesy actitudes que se espera adquieran los estudiantes—
y se aleja del enfoque en los contenidos especificos —los cuales son respon-
sabilidad del profesor y estdan mucho mas relacionados con las caracteristicas
propias (auto-biograficas) de cada uno de los docentes.

Asi como el profesor debe entender que existen distintos estudiantes en
cada unos de los cursos que se imparten, el modelo tiene que asumir que
existen distintos “tipos” de profesores, con formaciones determinadas por la
compleja articulacién de variables que van desde el tipo de formacion aca-
démica hasta un componente social, intereses personales, entre otros. La
heterogeneidad del cuerpo docente tiene que ser entendida como una ca-
racteristica positiva, dado que permite articular de manera auténtica uno de
los planteamientos claves del modelo propuesto: re-establecer o establecer



los limites de la disciplina, los cuales han sido restringidos por el modelo tra-
dicional de educacidn que imparte que el trabajo del arquitecto se relaciona
con el disefio de grandes edificios publicos, lo que ha generado una discor-
dancia con la realidad de la disciplina.

Por su parte, las competencias deben entenderse como procesos di-
namicos que estan en capacidad de articular diversas variables de forma
pertinente en condiciones especificas o, como lo plantea Tobdn, “Las com-
petencias son procesos complejos de desempefio con idoneidad en un deter-
minado contexto, con responsabilidad.” Enfocar el modelo didactico hacia
las competencias implica un proceso en el que se establecen las preguntas
fundamentales que caracterizan la disciplina de la arquitectura, a la vez que
se determinan los dominios, entendidos como conocimientos, habilidades y
actitudes que se espera adquieran los estudiantes.

La evaluacidn por competencias no es una invencion propia del
Departamento de Arquitectura de la Universidad de los Andes; existen di-
versas instituciones, con diversos fines pedagdgicos, que integran el plan-
teamiento de las competencias. La Junta Nacional para la Acreditacién en
Arquitectura de los Estados Unidos (NAAB), utiliza la evaluacion por compe-
tencias para establecer el perfil de los estudiantes de los programas de arqui-
tectura que son acreditados.* A su vez, el proyecto Tuning - América Latina
(el cual busca generar cambios en el sistema educativo con el fin de coordinar
los sistemas educativos entre Europa y América Latina) define el perfil ideal
de los arquitectos latinoamericanos a partir de 26 competencias, haciendo
especial énfasis en la complejidad que implica el trabajo arquitectdnico en el
continente latinoamericano y en la responsabilidad social que implica.*

Durante esta investigacion, se llevaron a cabo discusiones y talleres en
los que se establecieron las competencias que determinan el perfil de los fu-

47 Sergio Tobon, “Aspectos basicos de la formacién basada en Competencias,” Talca: Proyecto Mesesup, (2006): 5.

48 NAAB. “2009 Conditions for Accreditation,” The National Architectural Accrediting Board, Inc. (Julio 10, 2009.
13 de noviembre de 2010): disponible en http://www.naab.org/accreditation/2009_Conditions.aspx

49 Pablo Beneitone, César Esquetini, Julia Gonzélez, Maida Marty Maletd, Gabriela Siufi, y Robert Wagenaar, “Re-
flexiones y perspectivas de la educacion superior en América Latina,” Proyecto Tuning. 2004-2007 (citado el 12
de noviembre de 2010): disponible en http://tuning.unideusto.org/tuningal/
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Verbo de desempefio

Indica una habilidad
procedimental

Reflejar acciones
observables

Objeto del conocimiento Finalidad Evaluacion

Ambito o dmbitos en los cuales Propdsitos de la accién Conjunto de pardmetros que buscan ase-
recae la accion gurar la pertinencia de la accion
Identificable y comprensible Deben ser generales No es una descripcion detallada, es un pro-
para quien lea la competencia ceso de reflexion y evaluacion.

turos arquitectos educados en el Departamento de Arquitectura en términos
de una integracion de habilidades (técnicas), conocimiento (saberes) y ac-
titudes (valores); lo anterior, por medio de un trabajo articulado que conté
con la participacion de todos los profesores de planta del Departamento. Una
competencia cuenta con cuatro componentes fundamentales para su confor-
macidn, los cuales responden a las siguientes preguntas:

. ¢Cudl es la accién? - ¢Para qué se hace?
¢Qué se hace? - ¢Cémo se saber que esta bien hecho?

Utilizando estos parametros se establecieron nueve competencias:

- Capacidad de integrar conocimientos. Estar en la capacidad de enfrentar
un problema arquitectdnico y/o urbano mediante la integracién y valo-
racion de variables del entorno fisico, social, econémicoy cultural, y de
las actividades humanas (el programa) con el uso adecuado de técnicas
disciplinares.

Pensamiento ético/estético. Entender la interdependencia de la éticay

la estética para aproximarse de forma critica a toda manifestacion de la
disciplina.

Pensamiento analitico/propositivo. Identificar y comprender una situacién
o problematica disciplinar, para proponer diferentes enfoques y alterna-
tivas que retroalimenten analisis y propuestas.

Pensamiento espacial. Ordenar y disponer los elementos y relaciones que
configuran el espacio en sus diferentes escalas, en busqueda de condi-

ciones 6ptimas.



- Pensamiento técnico. Articular los procesos constructivos, los materiales
y los elementos naturales, para dar sentido al espacio desde una perspec-
tiva ética y ambiental.

- Pensamiento analdgico/ldgico. Relacionar nociones, imagenes, ideas de
diversos ambitos para estructurar y organizar el analisis y el proyecto bajo
una argumentacion consistente.

- Relacion publico/privado. Comprender las relaciones entre lo publico y lo
privado para configurar el espacio, teniendo en cuenta los sistemas y los
modelos que lo estructuran y la sociedad que lo interviene.

- Comunicacidn oral, escrita y grafica. Estar en capacidad de expresar de
forma oral, escrita y grafica, las propuestas y andlisis con los instrumentos
adecuados, con el propdsito de comunicar las ideas de forma razonada y
argumentada.

- Pensamiento colaborativo o en redes de aprendizaje. Intercambiar cono-
cimientos, habilidades y destrezas para la resolucién de problemas co-
munes en diversos contextos, que involucran conjuntos que se identifican
en las mismas necesidades o problematicas y se organizan para potenciar

SuUS recursos.

Asumir el modelo de competencias es una responsabilidad y un esfuerzo
conjunto de todos los profesores del Departamento, dado que es el primero
de una serie de pasos que permitiran el desarrollo de ejercicios auténticos y
contundentes.
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3.8. El espacio de aprendizaje

Frente al problema de la definicidn del tipo de espacio que posibilita la aplica-
cion de este modelo, es imprescindible reconocer la importancia del manejo
de grupos pequeiios a cargo de un solo profesor para garantizar la mejor inte-
raccién entre ellos; al mismo tiempo, se debe asegurar la comunicacion entre
profesores, estudiantes y administradores académicos. Por otra parte, un mo-
delo en ensefianza-aprendizaje debe tener una traduccién clara en el espacio,
dado que es necesario que éste, en si mismo, promueva las relaciones y los
valores que defiende el modelo. La famosa cita de Winston Churchill, “We
shape our buildings; thereafter they shape us”, obliga a pensar en lo que tra-
dicionalmente se materializa en las universidades, donde la ensefianza ocurre
en salones para conferencias con muebles fijos, pisos inclinados, laboratorios
especializados y salones para tutoria, por lo general para pocos estudiantes
(entre 5-10).

En este contexto, el medio ambiente fisico es integral al proceso de en-
sefianza-aprendizaje.>® Espacios como los salones para clases magistrales se
concentran en el profesor; los laboratorios, en la experiencia con el objeto de
estudio y los salones para tutoria, en la interaccidn cercana entre el profesor
y el estudiante. La duda profunda sobre la importancia del espacio para el
proceso de ensefianza y aprendizaje surge con la aparicidn de los programas
educativos a distancia, pues desaparece el concepto de espacio fisico y surge
el de espacio educativo, que no necesariamente esta referido a un edificio. La
presencia fisica se convierte, entonces, en el valor agregado de la educacién
contemporanea o, como es llamado por algunos autores, la experiencia de
aprendizaje.”

Este modelo didéctico centra sus esfuerzos en el estudiante, lo cual debe
verse reflejado el espacio arquitectdnico y en sus recursos. Debido a que un
espacio vertebrador de la formacion del arquitecto —que contempla el uso

50 Peter Taylor, Pedagogical challeges of open learning: looking to borderline issues in pedagogy, technology and
the body (New York: Peter Lang Publiching Inc., 1996).

51 Kenn Fisher, Peter Jamieson, Tony Gilding, Peter G Taylor y Chris Trevitt, “Place and space in the design of new
learning environments,” Higher education research and development 19, n° 2 (Julio 2000) : 221-237.



de diversas técnicas didacticas— demanda una serie de reflexiones sobre
los recursos para materializar las propuestas, es importante aproximarse a la
definicién de las caracteristicas del espacio, asi como al papel que cumplen
las tecnologias de informacion y los recursos necesarios. Vale la pena aclarar
que, en el experimento desarrollado para esta investigacion, se incluyeron
algunas pruebas piloto que abordan precisamente la reflexion sobre el es-
pacio y los recursos de apoyo necesarios para lograr la construccién de un
verdadero taller de aprendizaje de la arquitectura, como espacio educativo
representativo de este modelo.

Los espacios arquitectonicos

Durante los ultimos diez afios, muchas universidades han pensado y dise-
flado nuevos espacios educativos, derivados de la necesidad de incluir las
tecnologias de informacién y comunicacion. Al tiempo, existe la preocupacién
por promover la educacidn no presencial, razén por la cual se ha abando-
nado la construccion de espacios alternativos in situ que promuevan valores
determinantes para cada una de las disciplinas que se encuentran en una
universidad.® La pregunta por los espacios o ambientes de aprendizaje en
el campus se ha subvalorado y se ha confundido con la tecnificacién de los
espacios tradicionales de ensefianza. Las salas de computadores promueven
la individualidad y no el trabajo colaborativo; los salones para clases magis-
trales —en los que se construye discurso en tiempo real, con tiza y tablero—
han sido actualizados con un sistema sofisticado de presentacion, que obliga
al profesor a impartir su clase en un orden exacto, en el que el estudiante no
hara ningun esfuerzo por seguir el discurso. En resumen, se han creado es-
pacios que refuerzan modelos centrados en el individualismo del profesor y
del estudiante, y no en la construccidn de unas competencias a partir de una
experiencia auténtica y de gran significacién, tanto para el estudiante como
para el profesor.

En este contexto, los arquitectos tienen una responsabilidad importante
porque han sido los encargados de repetir de manera irreflexiva el paradigma
pedagogico-arquitectdnico, sin tener en cuenta que en muchas ocasiones el

52 Fisher, Jamieson, Gilding, Taylor y Trevitt, “Place and space in the design of new learning environments,” 221-237.
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aprendizaje puede ser inhibido por el espacio fisico. A partir de esta reflexidn,
surge la pregunta sobre las caracteristicas del espacio necesarias para aplicar
las técnicas que materializan el modelo didactico que propone esta investi-
gacion. Respecto a este punto, es posible plantear una serie de fundamentos
que definen a nivel tedrico las caracteristicas para un taller de aprendizaje de
la arquitectura. El analisis integra la formulacién de un principio, la propuesta
de un ideal y la referencia a las condiciones actuales de este tipo de espacio.

En este sentido, los espacios de aprendizaje deben ser un reflejo de las
practicas y de las relaciones existentes entre diferentes comunidades, facil-
mente identificables en una escuela de arquitectura: los estudiantes y los pro-
fesores. Ademas, entra en juego el objeto de estudio, la arquitectura, con lo
se establecen las relaciones bésicas que deben analizarse:

Estudiante con profesor

Estudiante con estudiante

Profesor con profesor

Estudiante con el objeto de estudio

Profesor con el objeto de estudio

Estudiante y profesor con el objeto de estudio

Es importante entender que cada una de estas relaciones ocurre en un
espacio especifico, razén por la que es vital pensar en estrategias espaciales
que generen estas relaciones de forma natural:

Un café dénde las paredes y mesas permitan que los estudiantes dibujen'y
discutan sobre el objeto de estudio.*

Una biblioteca que esté ubicada dentro de un gran espacio de trabajo
colectivo y que cambie totalmente el paradigma de la relacién del estu-
diante con los libros y las revistas.

Auditorios con sillas aparentemente fijas, que se puedan girar para ge-
nerar discusion y trabajo en grupo.

Espacios donde los estudiantes, profesores y agentes externos, como pro-
ductores de materiales, se encuentren para interactuar con objetos: una
exploracion tactil del pasado, el presente y el futuro.*



- Rincones para que los estudiantes se puedan “esconder” a estudiar un
libro, sin alejarse de la accion del lugar de trabajo colectivo.
- Corredores en los que los estudiantes y los profesores se puedan detener

a discutir un tema, usando los muros como tableros.

Los anteriores son algunos ejemplos de estrategias espaciales que per-
miten una relacidn natural entre estudiantes, profesores y la arquitectura
como tema de estudio. Existe un gran nimero de iniciativas disefiadas en esta
direccidn por diferentes instituciones universitarias, que son claramente una
fuente inagotable de ideas para la construccion de un espacio adecuado al
aprendizaje de la arquitectura. La generacion de espacios adecuados para el
aprendizaje es un indicador claro de su evolucién como disciplinay de la com-
prension del proceso educativo del arquitecto.®

3.8.1.1. Un espacio que permite miultiples usos en una misma sesion

La tendencia general es construir espacios que asumen un solo uso: labora-
torio, auditorio, saldn de clases, etc. El taller de aprendizaje de la arquitectura
debe admitir clases centradas tanto en el estudiante como en el profesor, asi
como el uso para clases programadas y para el trabajo informal de los estu-
diantes. Esta posibilidad obliga a incluir dentro del salén de clases ciertas
especificaciones; por ejemplo, espacios para guardar elementos o para dejar
trabajos que estan en proceso, mientras el espacio es utilizado por otras
clases.

Durante el desarrollo de esta investigacion, esta situacion de polivalencia
del espacio fue latente dada la variedad de actividades desarrolladas en el
curso. En el caso especifico de este taller, el espacio debia alojar a treinta
estudiantes tomando una clase tradicional y, al finalizar esta presentacion,

53 Scott Francisco, “Steam Café,” en Learning spaces, Ed. Diana Oblinger (Washington: Educause Press, 2006) : 271-277.

54 Andrew Harrison, “BOX - London School of Economics,” Een Learning spaces, Ed. Diana Oblinger (Washington: Edu-
cause Press, 2006) : 231-237.

55 Diana Oblinger, “Space as a change agent,” en Learning spaces, Ed. Diana Oblinger. (Washington: Educause Press,
2006): 11-14.
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El diagrama plantea un espacio que
permite multiples usos en una misma
sesion. La articulacion de estos espa-
cios dentro de las escuelas de arquitec-
tura, posibilita disefiar ejercicios que
integren distintos tipos de actividades
dentro de una misma sesién, lo cual
hace que el profesor disefie ejercicios
teniendo en cuenta el nivel de actividad
que se espera de los estudiantes. Este
planteamiento busca asegurar que
el estudiante genere diferentes ex-
periencias significativas al inscribirse
dentro de un espacio de aprendizaje
académico.
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reconfigurarse para trabajar en los ejercicios en dos grupos, uno con cada
profesor. Caracteristicas aparentemente sencillas —como la proporcién del
espacio en planta, la capacidad de aislamiento actstico del muro divisorio
movil para conformar los dos espacios y el peso del mobiliario— fueron de-
terminantes para la aplicacion del modelo en este taller experimental. Uno de
los problemas mds claros surgié con la necesidad de conectar un computador
con tableta digitalizadora para cada estudiante; la demanda del ejercicio
puso en crisis al modelo, pues el salén no tenia suficientes tomas ni mobiliario
adecuado para esta actividad.

Los salones o talleres, como son llamados en varias universidades, son
espacios que no fueron disefiados para la polivalencia. Por el contrario,
fueron concebidos como espacios para trabajo manual individual, en los que
un profesor llega de visita y hace una ronda por los puestos de trabajo de los
estudiantes. Es evidente que no resulta ser un recinto pensado para impartir
una clase y lograr que todos los estudiantes puedan ver las propuestas de sus
compaifieros, y mucho menos para permitir cambios eficientes entre una clase
de cardcter magistral a una tutoria, luego a un trabajo colectivo y finalmente
a una entrega formal, lo cual limita el abanico de posibilidades que exige un
taller para el aprendizaje de la arquitectura.

3.8.1.2. Un espacio debe maximizar la flexibilidad y evitar la
especializacion

Es evidente que la Unica caracteristica fija del desarrollo humano es el cons-
tante cambio; por tanto, el espacio del taller de aprendizaje de la arquitectura
debe buscar albergar los usos actuales y los posibles usos futuros que exige
un proceso de ensefianza-aprendizaje de una disciplina compleja como la ar-
quitectura. Este espacio debe asegurar la polivalencia y, si se quiere, debe
ser a manera de “cajon”; razén por la cual la especializacidon de un espacio
no es adecuada para esta evolucidn. El taller debe tener un piso técnico para
que se hagan presentes las tecnologias de informacion en cualquiera de las
configuraciones del espacio; un mobiliario flexible, liviano, apilable para el
trabajo, ya sea en grupo o individual; y un sistema de divisiones livianas, con
gran capacidad de absorcidn, con el fin de subdividir el espacio para sesiones
de tutoria o trabajo colectivo en pequefios grupos.
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Lastimosamente, durante el desarrollo de la investigacion, no se contd
con un espacio con estas caracteristicas. Esto fue en contra del modelo pro-
puesto en muchas ocasiones, sobre todo cuando se buscaba que un estu-
diante presentara sus proyectosy, al mismo tiempo a cinco metros, otro estu-
diante estaba en la misma situacidn con otro profesor, con lo cual la atencion
de los demads participantes se perdia totalmente. Por otra parte, si se contd
con mobiliario apilable, pero construido con materiales muy pesados que di-
ficultaban su manipulacion.

Existe una tradicidn no escrita sobre los espacios de taller en las escuelas
de arquitectura: no existe un protocolo para su utilizacidn y son un reflejo de
la informalidad y de la ausencia de puntualidad; con lo anterior, se genera
un curriculo oculto que de manera indirecta les transmite estos antivalores a
los estudiantes. Un espacio debe ensefiar los valores de la disciplina, lo que
cobra sentido cuando se entiende que el arquitecto debe ordenar el espacio;
por lo tanto, estar en un espacio de excelente calidad, manejado y ordenado
por los estudiantes, se puede convertir en una experiencia significativa para

su formacion.

28

Los espacios disefiados para la ensefianza de la arquitectura deben maxi-
mizar la flexibilidad y evitar la especializacién, dado que se requiere de dis-
tintos espacios en los cuales se puedan desarrollan diferentes actividades,
desde una clase magistral, hasta un ejercicio de disefio en clase. Por esta
razén se proponen espacios “cajon”.



3.8.1.3. Un espacio que aproveche la dimension vertical

El paradigma arquitecténico tradicional insiste en que todo tipo de salén se
puede ubicar en la altura de un entrepiso; esta afirmacién es una leccién equi-
vocada porque niega la importancia de la proporcidn y la escala vertical de la
arquitectura. Si el espacio es pensado en sus tres dimensiones y se conjuga
con flexibilidad en su disefio y la capacidad para asumir distintos retos, se le
permite al taller la posibilidad de convertirse en el mejor espacio para una
presentacion magistral, al tiempo que puede ser un espacio para la exhibicion
y la discusidn colectiva. Aparece, entonces, la posibilidad de tener tableros
en los muros para utilizarlos en doble altura y de que un grupo pueda dejar
su trabajo guardado en la segunda altura, sin interrumpir la labor de otros.
Toda esta estrategia configurard al grupo de estudiantes como una verdadera
comunidad de aprendizaje, en la que todos son estudiantes y profesores de
manera simultdnea. Este principio lleva a pensar que el taller no resulta ser
un problema arquitectonico, sino un problema de escenografia, que cambia
constantemente; en el que la iluminacidn, la escala vertical, la compartimen-
tacion del espacio y su mobiliario son la base para la construccién de una
comunidad.

Durante la investigacion fue imposible experimentar de manera directa
con este principio, aunque en cada una de las versiones se contd con espa-
cios diferentes. En la primera version, se utilizé un salén grande que permitia
reunir a los dos profesores y a los estudiantes sin ninguna caracteristica espa-
cial particular, dado que es un espacio con altura convencional. Las ultimas
dos versiones se desarrollaron en un salén que cuenta con una divisién liviana
para unir o separar los dos grupos de trabajo y, en adicion, con iluminacidn
cenital, lo cual dificulta oscurecer el saldn en los momentos de presentacion
y discusion de las propuestas de los estudiantes. Lo anterior se agrava con el
tamafio del mobiliario, pues la gran cantidad de mesas de 1.2m x0.8m aleja a
los estudiantes del profesor; entonces, es necesario apilarlas y dejar sélo las
sillas para acercar a los estudiantes, para generar de este modo interaccion
entre ellos. La universidad donde se realizé la investigacion no cuenta con
espacios de docencia con flexibilidad vertical, a excepcion de algunos labora-
torios de doble altura en los que existe un esquema de espacios de trabajo in-
dividual de estudiantes en la parte alta, con altura minima, y zonas de reunion
y discusidn debajo de los espacios de trabajo antes citados.
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Con el fin de fomentar ambientes de aprendizaje fuera del ambito
académico, en los cuales la comunidad de aprendizaje es el motor
de creacién de conocimiento, se proponen espacios que integren
la tercera dimensién. Al integrar la dimensidn vertical al disefio de
los espacios, es posible disefiar toda una serie de elementos que
permite el desarrollo de distintas actividades con diferentes tem-
poralidades. Asi, un espacio en el que se imparten clases puede ser
usado por los estudiantes como un espacio de trabajo individual
o grupal, en distintos momentos de una misma jornada. El disefio
del espacio integrando la dimensidn vertical hace que tanto las se-
siones de clase como el trabajo de los estudiantes funcionen en el
mismo espacio de manera fluida y sin obstaculizarse mutuamente.



3.8.1.4.Un espacio que permita extender el salén de clases mads alld de sus
limites convencionales

Normalmente, las sesiones del taller de arquitectura se desarrollan en tres
horas; por lo que se hace necesario incluir momentos de descanso. Para esto,
es pertinente la existencia de espacios contiguos, con acceso a bebidasy co-
midas ligeras en areas comunales, en los que ocurra una interaccion informal,
dado que es deseable que la discusion del saldn de clase continte. Este prin-
cipio va en contra del paradigma arquitecténico que busca concentrar zonas
comunales en un lugar lejos de los salones. Es posible imaginar clusters de
estos nuevos talleres que comparten una zona comunal, donde ocurra esta
interaccién informal; se disparara el aprendizaje si al menos dos o tres grupos
toman su descanso simultdneamente, pues se generara no sélo interaccion
entre los estudiantes, sino también entre los profesores de diferentes cursos.
En esta misma direccion, el espacio del taller de aprendizaje se debe extender
al espacio exterior por medio de recintos de transicién que sirvan de vinculoy
filtro entre zonas comunales y el taller, ubicacidén ideal para zonas de trabajo
de estudiantes.

En el primer saldn utilizado en este taller experimental, se contaba con
una zona exterior de trabajo y socializacidon, donde ocurrieron varias discu-
siones entre estudiantes; muchas veces se trabajaba alli durante la sesidn,
porque ellos podian terminar una presentacion sin interrumpir la clase, pero
escuchando lo que sus compafieros y el profesor estaban discutiendo. El se-
gundo saldn estd ubicado al lado de un café y es interesante ver como la clase
se extiende a este espacio: los estudiantes se sientan a tomar el café con sus
profesores durante diez minutos y siguen hablando del trabajo desarrollado;
desde luego, existe la dificultad de volver a llevar a los estudiantes al saldn
de clase y algunas veces llevan la comida al salén, lo cual no es cémodo para
el profesor. Lo que resulta claro es que una sesion de tres horas necesita un
receso controlado, que se puede aprovechar para generar comunidad entre
los estudiantes y los profesores.
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El modelo pedagégico propuesto
asume la existencia de espacios no con-
trolados, en los cuales la comunidad de
aprendizaje juega un papel importante
en la generacion de experiencias signi-
ficativas. Por esta razén, es importante
que los espacios dedicados a la ense-
fianza de la arquitectura se extiendan
mas alla de sus limites convencionales,
para generar distintos ambientes de
aprendizaje y fomentar distintas rela-
ciones entre estudiantes y profesores..
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Este analisis conduce la discusién a proponer un espacio de taller que
haga posible esta informalidad, sin necesidad de salir. Con esto se construye
una comunidad, que debe trabajar al menos durante un semestre y en la cual
se discute constantemente. De nuevo, se conecta la necesidad que el taller
sea un espacio polivalente, no sélo en sus usos, sino también en su caracter
formal e informal.

3.8.1.5. Un espacio totalmente operado y controlado por los estudiantes
y el profesor

La dependencia de los funcionarios o técnicos de soporte para instalar o sim-

plemente encender un proyector es una leccion equivocada para los estu-
diantes. Es ideal que ellos sean autonomos en el uso de los espacios y que
toda la polivalencia explicada antes sea operada en su totalidad por la co-
munidad de aprendizaje. La dependencia técnica genera cortes en el proceso
educativo; esto se agrava si se tiene en cuenta que se esta formando arqui-
tectos que deben poder ordenar el espacio y definir sus grados de desem-
pefio; asi pues, operar el espacio es una experiencia significativa para el estu-
diante. Una clase en este taller debe iniciar con la pregunta del profesor a los
estudiantes sobre la mejor manera de disponer el espacio para desarrollar las
actividades programadas.

También se experimentd con entregar la operacion del curso a los es-
tudiantes de manera gradual, por lo que el proceso de desarrollo fluia mas
claramente en la medida que el curso avanzaba. Algunos eventos, como la
utilizaciéon de los computadores con tableta digitalizadora, generaron una
experiencia interesante para los estudiantes, pero con un grado de depen-
dencia muy alto de la presencia de técnicos especializados que causaron inte-
rrupciones en el desarrollo de las sesiones. Gracias a lo anterior, se demostrd
la necesidad de que el espacio sea auténomo, con el objetivo de generar la
mayor apropiacion posible por parte de los estudiantes.

La experiencia especifica con los recursos de la universidad donde se llevd
a cabo la investigacion es compleja. En general, ante la propuesta de buscar
espacios polivalentes, la respuesta institucional insiste en la existencia de
espacios especializados para cada una de las actividades propuestas: si se
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dicta una clase magistral, se reserva un auditorio; si se necesita usar compu-
tadores, se debe utilizar un laboratorio; y el resto de cursos se deben desa-
rrollar en el saldn de clase.

La realidad es que existen diversas soluciones tecnoldgicas que, sin com-
prometer la funcionalidad, entregan la responsabilidad de la operacién de
los talleres de aprendizaje a los estudiantes. Con esto, se promueve la in-
dependencia, el pensamiento critico y el desarrollo de individuos compro-
metidos con su formacidn, conscientes de pertenecer a una comunidad de
aprendizaje, con valores muy especificos. Desde luego, este planteamiento
va en contra de las tendencias de estandarizacion del espacio universitario,
tan comun hoy. Un espacio estandar no promueve la construccion del pen-
samiento critico ni el espacial y mucho menos de la dimensidn estética de la
arquitectura.

“One solution may be found in the field of theatrical stage design. In con-
trast of the current practice of single function facilities we propose the con-
cept of a physical facility that functions as a teaching and learning “shell”.
The concept of a “shell” draws on the practices of theatrical stage and set
design that enable mobility of features and maximum adaptability within a
limited spatial environment (and budget).”®

A partir de la reflexidn sobre estos principios, se propone la construccion
de un taller de ensefianza y aprendizaje como espacio flexible y totalmente
cargado de significado para los estudiantes y profesores, en el que la experi-
mentacion en nuevas formas de aprender y ensefiar, asi como sus combina-
ciones, sea posible. Un espacio donde se tenga contacto con ultima tecno-
logia, al tiempo que se conozca y se experimente con las técnicas y valores
mas tradicionales de la disciplina. Se trata de un espacio que el estudiante
construye de la misma manera en que lo hace con su vida académica, al elegir
sus cursos y profesores.

56 Fisher, Jamieson, Gilding, Taylor y Trevitt, “Place and space in the design of new learning environments,” 221-237.
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Los estudiantes de arquitectura, como parte fundamental de su formacién, deben entender y estar en ca-
pacidad de manejar y disefiar el espacio. Por tanto, es importante que los espacios educativos sean ope-
rados y controlados por profesores y estudiantes. La dependencia de un funcionario técnico o de soporte
no sélo entorpece el proceso natural de los ejercicios, al introducir tiempos de espera, disponibilidad de
equipos y personal, etc., sino que le niega a los estudiantes la oportunidad de aprender cada vez que se
ven enfrentados a ordenar el espacio para una actividad especifica; lo que resulta ser una herramienta
directa para experimentar con principios bdsicos de la arquitectura.

El uso de las tecnologias de informacidn

Como parte integral de la formulacion de este modelo y a partir de los expe-
rimentos realizados desde el afio 2008, se ha revisado la conveniencia de la
incorporacion intensiva de tecnologias informéaticas a manera de experimen-
tacion, en busqueda de alternativas al modelo tradicional del taller de pro-
yectos, y esperando convertir estos cursos en un ambiente de aprendizaje de
mayor efectividad y profundidad. Esta experiencia fue documentada y regis-
trada durante una de las versiones del taller experimental.?’” Los ejercicios se
desarrollan mediante el uso de tecnologia moévil basada en computadores con
tableta digitalizadora, utilizados tanto por el profesor como por la totalidad
de la clase, con el complemento de un software para trabajo colaborativo
y presentacion (Dyknow®), instalado en la totalidad de los computadores, y
un proyector de video. Igualmente, para estas sesiones de taller, es nece-

57 German Bravo, Camilo Villate y Rafael Villazdn. “El taller de proyectos de arquitectura: ¢Ambiente de apren-
dizaje innovador?,” en Revista Dearquitectura n° 5 (diciembre 2009): 176-186.
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sario disponer el salén y su mobiliario de tal forma que exista contacto visual
entre el profesor y la totalidad de estudiantes, y que estos Gltimos puedan ver,
ademas de su pantalla, la proyeccién que reproduce la pantalla del profesor.
Asi mismo, las tres horas de sesion se deben dividir en dos etapas, dada la
intensidad de concentracion que genera la interaccion entre la totalidad de
estudiantes y el profesor.

Desarrollar una clase de taller de arquitectura bajo este modelo demanda
que cada estudiante prepare en un archivo las imagenes de la propuesta que
va a ser revisada, independiente de la técnica didactica que se esté utilizando
(aprendizaje basado en problemas, casos o proyectos). El profesor, por su
parte, crea una sesion de clase en el software Dyknow®, en la que cada estu-
diante, a medida que el profesor lo estima, va presentando su trabajo desde
su computador con tableta digitalizadora; el profesor opina a través de ano-
taciones directamente realizadas en las imagenes del estudiante y expuestas
en el tiempo real a toda la clase. Durante la sesion de trabajo, el profesor
habilita a los estudiantes para que opinen por medio de anotaciones directas
sobre el trabajo del compaiiero; al final de la sesidn, los estudiantes tienen
el archivo inicial enriquecido con las anotaciones de sus compafieros y el
profesor. Ademds, con el uso de software de grabacién Camtasia studio®, se
puede obtener un archivo de video que contiene las anotaciones hechas du-
rante la sesion de clase y el audio de lo ocurrido. Esta informacidn puede ser
documentada por el estudiante o el profesor para estudiar la evolucion de
cada ejercicio.

Por medio de la inclusidn de estas tecnologias en el taller de arquitec-
tura, se busca abordar parcialmente algunas de las situaciones operativas
que se han detectado en el taller convencional de proyectos, debido a que
el profesor evita repetir la misma informacién muchas veces al no revisar el
proyecto de cada estudiante de manera independiente. Se contribuye a la ge-
neracion de una cultura de aprendizaje colaborativo, al fomentar la interac-
cion del profesor con los estudiantes y de estos ultimos entre ellos, ya que
la sesion involucra a todos los asistentes y exige niveles altos de atencion en
todos los proyectos.
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La integracién de nuevas tecnologias de informacién demanda unas con-
diciones fisicas exigentes, como la cantidad de tomacorrientes que se re-
quieren cuando todos los estudiantes trabajan con dispositivos méviles. Sin
embargo, el uso de nuevas tecnologias genera espacios muy interesantes:
por un lado, se acerca al lenguaje propio de los estudiantes; y por otro,
propone nuevas formas de trabajo grupal al romper con las normas no
escritas asociadas al taller tradicional de arquitectura, sin abandonar los
valores centrales de la cultura del taller tales como la comparacién entre
trabajos o la critica colectiva.
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Situaciones como la falta de atencidn, las dindmicas individuales y el poco
interés en los proyectos de los compafieros son totalmente contrarias a los
objetivos que se han trazado con este modelo didactico. Por lo tanto, cual-
quier intento de minimizar su impacto es adecuado para generar el protocolo
que haga posible la materializacién de este modelo centrado en el estudiante.
A continuacién, se hace una revision de algunos de los hallazgos sobre cada
una de las situaciones, con el Unico objetivo de dar posibles caminos de tra-
bajo futuro en estos aspectos.

3.8.2.1. Repeticion de temas

El profesor, gracias a las posibilidades tecnoldgicas, puede explicar los temas
o principios importantes a la totalidad del grupo. No necesita repetir los
temas en cada ejercicio, a diferencia de lo que ocurre en el taller tradicional
en el que repite el concepto a cada uno de los estudiantes. Gracias al uso del
programa para trabajo colaborativo, el profesor tiene a su disposicion todas
las presentaciones, por tanto, es posible hacer comparaciones.

Al disponer de un computador con tableta digitalizadora el profesor
puede discutir de manera interactiva y grafica, en tiempo real, cada uno de los
conceptos y solicitarle a los estudiantes soluciones alternativas para “ayudar”
a solucionar los problemas detectados colectivamente.

3.8.2.2. Conocimiento de los proyectos

Este tipo de curso logra que el profesor tenga un conocimiento mayor del
proyecto, pero mas importante que esto es que los estudiantes también se
vuelven parte de las propuestas de sus compaifieros. Se crea asi una comu-
nidad de aprendizaje: los estudiantes pasan de ser agentes activos de su
propia propuesta a serlo de varios ejercicios. Del mismo modo, se logra que
un estudiante que no tenga su presentacién pueda participar activamente en
las propuestas de sus compafieros y, con esto, podrd abordar de nuevo su
proyecto con mayor conocimiento de causa. Ademas, al incorporar la posibi-
lidad de grabar en video la critica de la propuesta, es viable recuperarla para
entender el proyecto.



3.8.2.3. Interaccidn entre los participantes

La interaccion cambia al perderse la organizacidn jerarquica del taller tra-
dicional y al convertirlo en un ambiente de aprendizaje horizontal, pues los
estudiantes son los que discuten sobre las propuestas. El papel del profesor
pasa de ser la fuente de todas las soluciones a ser la guia de la discusion, a
sugerir la revision de algunos temas, a solicitar la bdsqueda de informacion
por internet que complemente la sesién en tiempo real y a hacer ejercicios de
resolucion de problemas sencillos que nutran el desarrollo de la actividad.
Asi se hace evidente que el taller es el espacio vertebrador y caracteristico
de la disciplina, y que va a promover efectivamente los valores de optimismo,
respeto, autonomia, innovacion, critica y colaboracién que supone formarse
como arquitecto (“cultura de taller”, definida por NAAB), dandole un nuevo
valor al paradigma del taller tradicional.

3.8.2.4. Capacidad de atencion

La atencién y concentracion de los estudiantes aumenta, pues centran sus
esfuerzos en la pantalla de trabajo en la que estan ocurriendo diversas ope-
raciones sobre las que pueden participar; ademas, tiene un papel activo en
la discusion de las propuestas. El cambio de un rol pasivo a uno activo es la
diferencia principal de la propuesta de este modelo. No obstante, el riesgo
de la pérdida de atencién es alto, sobre todo cuando el estudiante tiene un
computador en sus manos con acceso a internet; el programa cuenta con la
opcién de bloquear esta posibilidad, aunque se puede convertir en un ele-
mento positivo cuando el estudiante busca soluciones o informacién técnica
que ayude a consolidar la discusidn que se estd desarrollando. También existe
el riesgo de que empiecen a hacer dibujos que no tienen relacion con lo que
se esta discutiendo, pero este asunto lo puede manejar el profesor desde su
terminal y debe hacer parte de los acuerdos iniciales (o contrato) entre estu-
diante y profesor.
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3.8.2.5. Posibilidades generadas por la inclusién de tecnologias de
informacidn en el modelo diddctico

La inclusion de estas tecnologias especificas obliga a la generacién de un pro-
tocolo claro de trabajo colectivo. El disefio de los ejercicios es crucial para
poder predecir los resultados y lograr que los objetivos académicos, las com-
petencias y los contenidos se cumplan. En la misma direccién, el método
obliga al estudiante a construir presentaciones con informacién clara que
debe ser el reflejo de su capacidad para desarrollar un argumento coherente,
que responda a la técnica didactica que se esté utilizando: problema, caso o
proyecto. Esto abre la posibilidad de que las presentaciones sean multi-me-
diales, en las que no sélo el dibujo, el video o el texto preparado hagan parte
del contenido. Adicionalmente, la posibilidad de realizar dibujos en tiempo
real enriquece la discusidn y aproximacién al proyecto, y permite la visualiza-
cion y comprension de la totalidad de los estudiantes.

Este tipo de tecnologia constituye una estrategia que evade la posibilidad
de que el espacio del taller de arquitectura se convierta en la réplica de una
oficina de disefio arquitecténico o que simplemente se reproduzca la manera
como el profesor fue educado. Este es un ambiente de aprendizaje que, de
forma simultanea, valora la experiencia del profesor y de los estudiantes, lo
cual aporta a la construccién de una comunidad de aprendizaje; sin embargo,
es un sistema de dificil implementacién porque demanda un alto grado de
compromiso, capacitacion y familiaridad del profesor con las tecnologias de
informacidn. El profesor de proyectos tiene que entrar en el sistema para pre-
parar clase, prever los resultados de los ejercicios y saber qué competencias
quiere desarrollar, con el fin de garantizar el éxito de estas sesiones.

Esta clase de estrategia tiene excelente recepcion en los estudiantes, de-
bido a su familiaridad con las tecnologias de informacidn y a la cultura media-
tica con las que han sido educados; por tanto, ayuda a resolver el problema
contemporaneo de lenguaje entre estudiantes y profesores. Es evidente que
el uso de la tecnologia es positivo, pero propone un cambio cultural profundo,
frente al cual existe resistencia, sobre todo en los profesores. Igualmente,
no es claro si esta estrategia es valida para todos los niveles de formacion,
porque supone un manejo de software especializado. Para esta propuesta es



necesario un espacio donde esta tecnologia esté disponible, sea estable y no
requiera de un esfuerzo adicional por parte de los estudiantes o los profesores.

3.9. La evaluacion

Este modelo didactico propone una aproximacion al problema de la evalua-
cion desde la perspectiva del disefio curricular por competencias, que cla-
ramente estd en linea con el caracter general del modelo: centrado en el es-
tudiante (participante). Dado que el modelo supone que el estudiante es el
actor principal de su formacion, es una consecuencia légica que también sea
el promotor de los procesos de evaluacidn. Desde luego, esta aproximacion
exige, en primer lugar, un cambio de mentalidad tanto de profesores como de
estudiantes, quienes tradicionalmente han entendido el modelo de evalua-
cion como una relacién de jerarquia, en la que el estudiante hace y el profesor
es el unico que sabe si lo que se hizo esta bien o mal. Esto es una conse-
cuencia ldgica de la relaciéon maestro-aprendiz, anotada a lo largo de esta
investigacion.

Entonces, la evaluacidn debe ser en si misma una experiencia significa-
tiva para el estudiante y no se debe entender como externalidad al trabajo
que realiza; esto quiere decir que el proceso de evaluacidn tiene la capacidad
de ensefiarle al estudiante. En ese sentido, por medio de la experiencia en
el proceso de evaluacién, es posible promover actitudes como la capacidad
de autocritica, el respeto por su trabajo y el de sus pares y la capacidad de
discusion.

La evaluacidn a partir del desempefio del estudiante con respecto a unas
competencias especificas demanda por parte del profesor una definicién de
lo que se espera que el estudiante esté en capacidad de hacer segin su nivel
de progreso. En este sentido, se propone un contraste claro con la ensefianza
convencional del taller de arquitectura: por lo general, el profesor espera que
el desempeiio del estudiante sea hacer muy bien un proyecto de arquitectura,
con el agravante de que el indicador que se define tiene diversas interpreta-
ciones y muchas veces el estudiante no entiende por qué su ejercicio no es
correcto y los de otros compaiieros si lo son.
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El proceso de evaluacidn en los talleres de arquitectura convencionales
es de caracter sumatorio;® en el mejor de los casos, los estudiantes reciben
una calificacion numérica de su ejercicio y una retroalimentacién general que
los profesores le dan a la totalidad del grupo. Al preguntarle a los profesores
sobre esta practica, dan diversas explicaciones: no hay suficiente tiempo para
darle a cada estudiante una retroalimentacién adecuada; lo cual claramente
es poco operativo, a menos que el profesor disefie una dindmica en la que
se pueda hablar de todos los ejercicios de manera simultanea y hacer com-
paraciones, para que los estudiantes entiendan sus aciertos y errores. Otros
profesores insisten en que no hay necesidad de hacer esta retroalimentacién,
porque el proyecto se ha revisado muchas veces y cada estudiante sabe como
va en el desarrollo del ejercicio; esto también es equivocado.

3.9.1. ¢Qué se evalua?

La evaluacién es un elemento clave en cualquier proceso educativo y es una
experiencia con igual o mayor valor que los propios ejercicios de un curso. Es
la herramienta que tiene mayor potencial para construir en los estudiantes
habilidades y actitudes definitivas en su vida diaria y profesional. La evalua-
cion es una experiencia significativa y debe ser parte integral del proceso for-
mativo; al mismo tiempo resulta ser el reflejo del contrato de aprendizaje,
constituido entre estudiantes y profesor.

Dado que este modelo considera que el proceso y el resultado son dos
componentes inseparables —como lo son la ensefianza y el aprendizaje—, la
evaluacién debe acercarse de manera integral a esas dos partes: la elabora-
cién del estudiante y la construccion final. Esto es totalmente posible en las
tres técnicas que hacen parte del modelo, para lo cual es ideal que el profesor
haga evidente esta intencion desde el inicio del curso o del ejercicio especi-
fico que se va desarrollar.

58 Marc Jane | Mas, Evaluacidn y aprendizaje de la Arquitectura. Efectos de la auto-evaluacién, de la evalua-
cién por pares y la evaluacién por colaboracién en el aprendizaje del disefio arquitecténico (Bogotd: Centro
de Investigacién y Formacién en Educacion CIFE, Universidad de los Andes, 2004): 6.



Por lo anterior, el modelo propone dos tipos instrumentos para abordar la
evaluacion: las herramientas con las que se busca que el estudiante aprenda
a pensar, que se pueden llamar “de proceso”, y las utilizadas para demostrar
lo que se aprendio por medio de un artefacto o producto final, que se pueden
llamar “de resultado”. Cada una de esas herramientas tienen intencionali-
dades didacticas diferentes y el profesor puede adaptarlas a cada una de las
tres técnicas analizadas en este modelo didactico. Puesto que se ha decla-
rado especificamente que el tipo de evaluacién pertinente es la “formativa”,
cada uno de los instrumentos propuestos demandara del profesor su alinea-
cion con las metas educativas y con la intencionalidad pedagégica de cada
ejercicio. Del mismo modo, demandara la definicién de las ribricas o matrices
de desempefio, que les indicaran a los estudiantes su nivel y haran de la expe-
riencia de evaluacidn del profesor o de sus pares un momento significativo, ya
que el profesor ensefia con el rigor que refleja en la claridad de sus rubricas.

Usar esta forma de evaluacion evita la generacion de pruebas de caracter
reactivo, comunes en la ensefianza convencional de proyectos: los estu-
diantes invierten su mayor esfuerzo en la “entrega final”, que es de caracter
reactivo porque muchas veces supone “pasar a limpio” la totalidad del trabajo
desarrollado durante mucho tiempo. Esto contrasta con evaluaciones, en las
que el estudiante construye sus documentos de manera acumulativa y la eva-
luacidn final supone la recopilacidn y sintesis de sus avances parciales. EL uso
de rubricas logra que el profesor haga visible el tipo de desempefio esperado
—en términos de conocimientos, habilidades y actitudes—, al tiempo que
define los criterios para analizarlos.

Al usar rubricas —a diferencia de un proyecto de arquitectura tradi-
cional—el profesor propone el primer dia lo que se espera que el estudiante
esté en capacidad de hacer al final del ejercicio. Ese instrumento de evalua-
cion puede ser utilizado por el profesor, el estudiante o sus pares en cualquier
momento de desarrollo del ejercicio, para saber cudl es el nivel que se esta
alcanzando y dénde se deben concentrar sus esfuerzos, con el propdsito de
evitar que la evaluacion final sea una sorpresa para el estudiante.
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Las rubricas son una disculpa excelente para que los profesores generen
trabajo colaborativo y lleguen a acuerdos sobre lo que debe ser el desempefio
de un estudiante en cada uno de los niveles del programa. En general, los
pedagogos recomiendan que las ribricas estén en un archivo publico para los
profesores, con el fin de garantizar su mejoramiento y sofisticacion continua.
De la misma manera, el disefio de la ribrica puede ser el primer producto
de un ejercicio con los estudiantes: la definicidn de criterios es un egjercicio
colectivo de construccidn del contrato ensefianza-aprendizaje entre ellos y
su profesor.

El uso de rubricas también facilita analizar la autenticidad de las evalua-
ciones, al determinar si la valoracion se esta haciendo sobre actividades del
“mundo real” hechas por los estudiantes. Por medio de su trabajo, el estu-
diante le da a conocer a sucomunidad (pares, profesores, directivas, entes de
acreditacion) su capacidad de aplicar de manera significativa sus habilidades
y conocimientos, por medio de evidencias de su desempefio y comprension.
Esto hace que la evaluacion sea parte integral del proceso de aprendizaje.*

Las rubricas se clasifican en holisticas (comprehensive) y analiticas. Las
primeras tienen como objetivo evaluar el desempefio general del estudiante,
sin entrar a especificar los aspectos, habilidades, actitudes o conocimientos
determinados que aborda una actividad. En contraste, las rubricas analiticas
se adaptan mejor a los objetivos propuestos por el modelo didactico de esta
investigacion, porque obligan al profesor a definir lo que espera del estudiante
en términos de desempefio —referido directamente a diferentes rubros: ha-
bilidades, conocimientos y actitudes— ademas de definir los niveles de desa-
rrollo para cada uno. En el caso del modelo didéctico propuesto en esta inves-
tigacion, se definen seis niveles para ser aplicados a los ejercicios elaborados
con cada una de las técnicas didacticas propuestas. En principio, se propone
que el profesor (puede ser en comun acuerdo con los estudiantes) determine
el listado de rubros para el ejercicio. Inmediatamente, se debe analizar cada
rubro en la escala de evaluacidén aqui propuesta y escribir un parrafo breve

59 Pedro Ahumada, Hacia una evaluacionauténtica del aprendizaje (México: Paidés Educador, 2005). Richard
Arends, Learning to Teach. (Nueva York: Mc Graw Hill, 2004). Bransford, Brown y Cocking. How People Learn.



RUBROS

Se listan los rubros
en términos de

habilidades, conoci-
mientos o actitudes,

referidos directa-
mente a las com-

INEXISTENTE

No hay evidencia
de haber abor-
dado el rubro.

POBRE

Hay evidencia
de haber inten-
tado abordar el
rubro, pero no lo
comprendid.

DEFICIENTE

Hay una compre-
sion elemental del
rubro, hay algunas
evidencias de
haber abordado el
rubro

ADECUADO

Hay una com-
prension par-
cial del rubro,
aunque algunos
aspectos fallan
claramente.

petencias con las
que esta alineado
el curso o ejercicio
especifico.

que describa ese nivel de desarrollo. Para cada actividad de un curso se debe
definir una rdbrica o matriz analitica, con los niveles que el profesor espera
que los alumnos alcancen, de manera paulatina durante el ejercicio.

La rdbrica no es una herramienta de calificacidn. Su objetivo es evaluar
cada uno de los rubros y darle una visién general del desempefio del estu-
diante al profesor, para que pueda asignar una calificacion a partir de la es-
cala general que sugiere la matriz. Seguramente, un estudiante cuya mayoria
de desempefios sea sobresaliente obtendra una calificacion que refleje esa
situacidn; si tiene la mayoria de los rubros en nivel adecuado, su calificacion
serd intermedia; si tiene entre deficientes y adecuados, su calificacidn sera
apenas aprobatoria. Cada profesor debe establecer su estrategia de interpre-

tacion de la matriz.

Este modelo didactico propone que no se utilice la matriz como herra-
mienta de calificacion —al asignar puntos a cada nivel de desarrollo de los ru-
bros, para al final sumar con el propdsito de generar la calificacion— porque
esto demandaria analizar cada rubro para determinar su ponderacién dentro
del total. Ademas, obliga a que el profesor de arquitectura exprese si la cohe-
rencia compositiva de la forma, por ejemplo, es mas importante que la reso-
lucidn funcional de un ejercicio proyectual. En cambio, si al mirar la totalidad
de la matriz el profesor ve en qué lugar de la escala estd predominantemente
el estudiante, puede generar una calificacion con un grado de asertividad bas-
tante adecuado.

SOBRESALIENTE

Hay una com-
presion total

del rubro, falta
abordar algunos
aspectos de éste.

EXCELENTE

Hay una com-
presion total del
rubro y todos los
aspectos funda-
mentales fueron
abordados.
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Las herramientas para aprender a pensar

En el apartado anterior se expuso que el proceso de evaluacion de este modelo
didactico busca reproducir la integralidad de la arquitectura, en la medida
que valoraigual el proceso y el resultado. En general, el proceso de desarrollo
de un ejercicio, con alguna de las tres técnicas analizadas en esta investi-
gacion, demanda el uso de herramientas con las que el estudiante piensa 'y
complementa su formacidn, a la vez que proveen la base para proponer una
solucidn frente a una situacion problemadtica. Durante esta investigacion y de
forma coherente con todo el modelo, se identificaron herramientas que son
un aporte valioso a la disciplina, puesto que buscan ser experiencias signifi-
cativas y generar actividades auténticas, relacionadas con el posible ejercicio
profesional. Ademas, reciben noticias de la realidad, de manera sistematica y
articulada con el trabajo cotidiano en la universidad.

3.9.2.1. El vigje

Este es un elemento que ha sido valorado por la disciplina, en diferentes mo-
mentos de la historia, como una experiencia formativa para el artista, el ar-
quitecto y otros profesionales. En el caso del modelo que se propone en esta
investigacion, se entiende como viaje no sélo cuando el estudiante sale de la
ciudad a conocer otro contexto, sino cualquier experiencia que lo saque del
contexto donde se siente confortable regularmente. Salir a la ciudad que no
conoce, buscar informacién en sitios reales diferentes a internet, ir al taller
de un carpintero, hablar con un obrero y, en general, experiencias con las
que inicialmente no se siente cdémodo, son tremendamente formativas. Desde
luego, cada viaje debe estar pensado como parte de un itinerario académico
propuesto por el ejercicio que se esta desarrollando, con lo cual se garantiza
su significacion y articulacion con la estructura cognoscitiva de la disciplina.

En el caso del aprendizaje de la arquitectura, se propone pedir a los es-
tudiantes que indiquen sobre un plano de la ciudad los lugares, barrios o vias
que conocen. En esta primera actividad deben descubrir que su vida se desa-
rrolla en un territorio excesivamente limitado. Esto genera la base para iniciar
una expedicion por lugares y ciudades desconocidas, de manera sistematica,



a lo largo de sus cursos y ejercicios. El viaje es una de las herramientas que le
dan significacién al proceso de desarrollo de un ejercicio, al ser una fuente de
informacion primaria. No proponerse la construccion de informacién primaria
es uno de los riesgos que se presentan en la sociedad contemporanea, en las
que las tecnologias de informacién han reemplazado la experiencia directa
con los objetos de estudio.

El viaje aborda dos intenciones pedagdgicas en el desarrollo de un ejer-
cicio: la valoracién de la informacion primaria y la construccidén de la curio-
sidad. Estos son dos elementos de dificil cimentacion dentro del salén de
clase o en la casa; pues son una fuente inagotable de experiencias significa-
tivas, que tienen que ver directamente con la realidad. De él se derivan ele-
mentos que pueden hacer parte de una evaluacién auténtica.

El viaje, sea cual sea, tiene la capacidad de hacer que el profesor recon-
sidere las técnicas tradicionales de ensefianza, porque tiene la capacidad
de alterar las condiciones del saldn de clase, laboratorio o taller. Dibujar,
fotografiar y tomar notas son estrategias para identificar fuentes primarias
de conocimiento y demandan una intencionalidad de quien ejecuta estas ac-
ciones; intencion que no es otra que aprender de manera autbnoma. La po-
tencia del viaje como herramienta para el aprendizaje radica justamente en
esta capacidad.®®

Muchos profesores en el modelo convencional de ensefianza del proyecto
han caido en la facilidad de utilizar la realidad que esta disponible en la red o
en lugares abstractos; de este modo, se priva a los estudiantes de una serie
de experiencias determinantes, no sélo para su formacién profesional sino
también personal. El afan por el desarrollo de ejercicios con niveles de abs-
traccion elevados y la agenda de investigacion personal del profesor pueden
ir en contra de esta herramienta. Por esto, se puede afirmar sin temor que el
viaje a lo que se desconoce es una herramienta inigualable que, sin duda, se
reivindica en este modelo propuesto.

60 Kay Bea Jones, “Unpacking the suitcase: Travel as a process and paradigm in constructing architectural
knowledge,” en The discipline of architecture, Ed. Andrzej Piotrowski y Julia Williams Robinson (Minneapolis:
University of Minnesota Press, 2001): 153..
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3.9.2.2. El experto

El conocimiento no estd Unicamente en el profesor, la biblioteca e internet.
Descubrir cdmo otras personas —relacionadas o no con la disciplina— tienen
una gran cantidad de informacion y experiencia, que se puede recuperar y
revertir en el ejercicio que el estudiante estd desarrollando, resulta ser de-
finitivo en este modelo didactico. En esa medida, tener como objetivo de un
ejercicio que los estudiantes hablen con otras personas, hace que desarrollen
su capacidad de comunicacién y aprendizaje; ademas, al igual que el viaje,
tiene importancia tanto para su formacién profesional como para su desem-
pefio personal. El estudiante descubre que todas las personas tienen conoci-
miento para compartir y que un experto no es sélo un arquitecto con gran ex-
periencia en el desarrollo de proyectos, sino que los técnicos especializados,
el vendedor de materiales, el transelnte, otros profesores, las personas de su
contexto familiar inmediato, etc., son fuentes inagotables de conocimiento.

El viaje y el experto son dos experiencias que generalmente van de la
mano. La visita de un estudiante a la zona en la ciudad donde estan las ventas
de materiales derivados del acero y algunos talleres de transformacion, su-
pone hablar y descubrir lo que las personas quieren contarle sobre el tema.
Aprender los nombres de las cosas, saber qué se puede hacer y qué no, es
una experiencia que el medio académico no puede brindar, pero si inducir.
Todas éstas son estrategias que rompen con la tendencia a la abstraccién tan
marcada en las escuelas de arquitectura contemporaneas.

Trabajos de campo en los que los estudiantes tienen que analizar el com-
portamiento de las personas, muchas veces cercanas a su nucleo familiar,
pueden ser tildados de pseudocientificos o de etnografias sin conocimiento
de causa. Pero seguramente le van a dar una vision mas integral y auténtica
de lo que supone ser arquitecto, que quedarse en el saldn de clases constru-
yendo versiones abstractas de lo que el estudiante o el profesor cree que es
arquitectura.

61 Carmen Andrade, De la mano al cerebro. Sobre la construccién de los racionales sin signo (Q+) con base en
la diddctica de la matemdtica de Federici (Bogotd: Fondo de Publicaciones del Gimnasio Moderno, 2008).



3.9.2.3. La critica

Incluir esta actividad en un modelo didéctico parece obvio, pero es algo que
se ha perdido con el paso del tiempo en las aulas de clase. El sistema en el
que el profesor es el que “corrige” las propuestas de los estudiantes se ha
encargado de eliminar la posibilidad que el estudiante aprenda a criticar con
conocimiento de causa y, del mismo modo, ser criticado por sus pares. La
capacidad de discusion solo se puede construir discutiendo; para esto, los
ejercicios deben proveer los espacios para que esta discusion ocurra; el estu-
diante debe entender que aprender arquitectura es una accién contemplativa,
al tiempo que es activa y demanda poner en duda y juicio sus realizaciones.

El pensamiento critico es una competencia que exige conocimiento de
causa, para lo cual la formacién intelectual es fundamental pues no es su-
ficiente el conocimiento de las técnicas del oficio. El andlisis critico es una
actividad que los profesores deben inducir desde el disefio de los diferentes
ejercicios que componen este modelo diddctico. El estudiante debe entender
que, para criticar, primero se debe conocer el contexto y los elementos que
llevaron a tomar las decisiones claves dentro de una propuesta. Es en ese
momento en el que se puede proponer un ejercicio propositivo: el estudiante
se “pone en los zapatos” de otro y empieza a aprende a criticar de manera
constructiva, usando frases como “en esa misma situacién yo propondria...”
o “yo, con los mismos elementos, haria... para mejorar esta situacion que no
es la mejor”.

3.9.2.4. El dibujo de anadlisis y de explicacién

El andlisis en las escuelas de arquitectura se ha convertido en una actividad
que se limita a conseguir los archivos digitales de alguna realizacién de la
arquitectura, dibujar algunos rectangulos transparentes de color y un par de
flechas, con alguna ayuda tecnoldgica; lamentablemente, dibujar para ana-
lizar es una practica que se ha perdido. El modelo propuesto parte de que
existe una conexiéon® entre la manoy el cerebro, con lo cual no se quiere decir
que necesariamente el dibujo de andlisis surja s6lo a mano alzada, sino que
existe una actividad dirigida a la generacién de dibujos que ilustren principios
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fundamentales de la disciplina, y que pueden ser realizados a mano o con
alguna ayuda tecnoldgica (en este sentido el computador se debe ver como
un “lapiz” sofisticado).

Los ejercicios desarrollados por los estudiantes, a partir de los linea-
mientos de este modelo, deben promover la construccién de dibujos o “info-
gramas” que representen principios fundamentales de la disciplina; con ellos
sera posible determinar la capacidad analitica de los jévenes arquitectos. Se
busca que ellos traduzcan una realidad a un lenguaje adecuado o adaptado
por ellos; es por esto que tomar un plano y hacerle unos cuadrados de co-
lores no es una evidencia suficiente de la capacidad de sintesis y analisis.
En este sentido, pedirles la construccién de informacidn propia y no copiada
es crucial para su formacidn. Es interesante que durante el desarrollo de un
ejercicio el estudiante tenga una herramienta que le permita documentar de
manera ordenada el desarrollo de los diferentes productos que sean reflejo de
la sintesis o traduccidn de principios, y que pueden ser Utiles para el trabajo
que llevan a cabo o pueden ser recuperados en el futuro en otro contexto.
Buenas maneras —como el uso de cuadernillos como parte de los ejercicios
o de presentaciones digitales en PowerPoint® que crecen con el desarrollo del
trabajo— son un elemento de diferenciacién de este modelo.

En este sentido, el portafolio de trabajo del estudiante se puede convertir
en una herramienta de evaluacién poderosa, en la que se consignen dife-
rentes dibujos que dan cuenta del aprendizaje. En estos casos, es necesario
que existan rubricas o matrices analiticas que le permitan al estudiante auto-
evaluar sus avances, a partir de diversas evidencias tales como los dibujos
analiticos que ha realizado durante un tiempo indicado. El portafolio es una
evaluacién auténtica desde el punto de vista disciplinar y profesional, porque
recopila la trayectoria del estudiante; ademas, ése es un producto que se
utiliza normalmente en la vida cotidiana del arquitecto.

Por medio de esta herramienta, el estudiante no sélo analiza y explica las
realizaciones de la arquitectura hechas por otros, sino que también puede
hacer lo propio con sus trabajos realizados en el ambito académico. Lo im-
portante es que el profesor incluya, como producto de los ejercicios de su
curso, la construccién del portafolio o recopilacidon de dibujos de andlisis y
explicacion, como una herramienta central de evaluacién.



3.9.2.5. El concurso

La ultima herramienta que promueve el proceso de aprendizaje del estudiante
es el concurso arquitectdnico. Este, al igual que las otras herramientas ana-
lizadas como parte integral del modelo, constituye una evaluacion auténtica,
pues refleja un elemento comun de la disciplina: de manera anénima y sin
ningun tipo de intervencidn del profesor se pone a consideracidn de terceros
una propuesta para afrontar una situacion especifica de la realidad.

El concurso se considera una herramienta de proceso porque precisa-
mente enfrenta al estudiante con un método para hacer las cosas, que es
diferente al que normalmente utiliza y que lo saca de los limites del confort;
de este modo, el potencial para generar una experiencia significativa es alto.
El estudiante —al no tener la oportunidad de explicar, de recibir criticas y
de decidir de manera auténoma su posicion frente a la situacion que pro-
pone el concurso— esta obligado a tomar decisiones con un alto grado de
incertidumbre, lo que es valioso para su formacion profesional y personal. Asi
mismo, el concurso enfrenta al estudiante con diversos roles que seguramente
tendrad que enfrentar en la vida: tomar partido para formular una propuesta,
asumir la responsabilidad de ganar un concurso y sacar adelante su posicion,
o perder y aprender de las propuestas de sus pares, reconociendo los ele-
mentos diferenciadores que hicieron que otro compafiero ganara el concurso.
Vale la pena recalcar que los concursos, al igual que las otras herramientas o
actividades que se han propuesto es este apartado, demandan el uso de una
rdbrica que le permita al estudiante evaluar su propuesta de manera auté-
noma. Por tanto, el profesor no puede caer en el error de pensar que, al ser
un concurso, es suficiente con que los estudiantes sepan quién gané o perdid.

Las herramientas para demostrar lo aprendido

En el mismo sentido, se proponen algunas herramientas referidas al resul-
tado final de un ejercicio. Estas deben estar articuladas con otras que se re-
fieren directamente al proceso; asi, una evaluacion integral del proceso del
estudiante debe tener en cuenta la coherencia entre el camino recorrido y el
resultado final. Se debe partir del principio basico que entiende el proceso
de evaluacién como un todo que incluye una o varias actividades de proceso,
combinadas con algin producto o artefacto final que refleja el resultado.
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Aligual que en el apartado anterior, cada uno de los productos que aqui
se proponen buscan ser herramientas de evaluacion auténticas, o sea que
tienen una referencia real en la disciplina, no necesariamente en su forma
pero si en su objetivo. Por esta razon, es posible que algunos de los productos
no se consideren como un “entregable” en la vida profesional del arquitecto,
como es el caso de un video, pero cumplen la funcién disciplinar de obligar al
estudiante a la construccion de un argumento ordenado, que sea inteligible
para otros, sin necesidad de que él esté presente para explicarlo. Cada una
de estas herramientas se encuentra explicada de manera extensa el Capitulo
5, como parte del prototipo desarrollado dentro del proceso de investigacion;
igualmente, se explica el efecto y la articulacidn especifica con cada uno de
los ejercicios donde se experimentd su uso.

3.9.3.1. El articulo, el ensayo y la resefia

La escritura es una estrategia que obliga al estudiante a conocer el lenguaje
propio de la disciplina y a articularlo de manera adecuada. No es comun en
las escuelas de arquitectura que los profesores de proyectos soliciten a sus
estudiantes escribir y mucho menos pensar que un ejercicio se puede en-
tregar y evaluar en un formato escrito. La escritura es una herramienta dis-
ciplinar: existen escritos de diferentes arquitectos que, muchas veces, son
piezas de total admiracidn. Por esta razdn, es posible pensar que una manera
pertinente para aprender arquitectura es escribiendo.

Un ensayo es una herramienta adecuada para que un estudiante explore el
modo de plantear de manera ordenada un argumento o posicidn clara frente
a una situacion problematica, en la que él puede operar como arquitecto.
Una resefia es una excusa inigualable para que un estudiante pueda resumir
y explicarle a otros la manera como entendid una realizacidn arquitectonica:
un edificio existente, una parte de la ciudad, un proyecto que encontré en un
libro, etc. El articulo le permitird documentar de manera ordenada un proceso
de aproximacidn a la arquitectura, ilustrarlo y explicarlo con diversos refe-
rentes. Los articulos, ensayos y resefias son importantes herramientas de ex-

presion que requieren un nivel de rigor muy alto. Al mismo tiempo, permiten



la articulacidn con las herramientas disciplinares como el dibujo, los planosy
las maquetas, y potencian el discurso arquitectonico al darle una estructura
ordenada y rigurosa.

El uso de articulos se puede asociar a la memoria del proyecto, que es
normalmente exigida por los profesores y que los estudiantes insisten en dejar
para ultimo momento. La memoria no se ve como un medio para elaborar la
arquitectura sino como un requisito que el profesor impone para la finalizacion
del ejercicio. En el ultimo capitulo de esta investigacidn, estd documentado
un experimento en el cual el profesor evalda la respuesta de los estudiantes a
un “caso de valores” (explicado en el apartado de técnicas y material didac-
ticos), por medio de un articulo escrito por los estudiantes. Es importante que
el profesor no vea el uso de estos recursos como algo adicional que acompafia
las entregas tradicionales; el valor central de esta propuesta radica en romper
la dictadura de los “planos en limpio y la maqueta final’m y darle relevancia
al proceso, a los documentos y a los productos parciales que se referencian
por medio del articulo.

3.9.3.2. El dibujo discurso

Uno de los valores fundamentales que mds se defiende de la disciplina es
el que insiste en que el arquitecto piensa dibujando y dibuja pensando; al
pensar una proposicion, el estudiante la dibuja e inmediatamente el dibujo
le “habla” sobre las implicaciones que puede tener su decisidn. El dibujo dis-
curso es una estrategia que busca que el estudiante, en lugar de invertir su
tiempo en la preparacion de planos y maquetas, lo haga en la construccidn
de un argumento dibujado que dé cuenta de su aprendizaje con el ejercicio.

Esta es una evaluacién totalmente auténtica que busca estimular el
uso del dibujo como vehiculo para la explicacién de la arquitectura. De ello
pueden dar fe todos los que ha sido estudiantes de arquitectura o han tenido
el gusto de observar cdmo un arquitecto con experiencia dibuja los proyectos
que ha realizado de memoria, guardando los valores técnicos, compositivos,
funcionales y urbanos de manera casi exacta a la realidad. En un salén de
clase todos los participantes saben hacer y dibujar planos técnicos; es a partir
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de esa realidad que lograr que un estudiante pueda explicar sus propuestas
en tiempo real, con la ayuda del dibujo, cobra un valor determinante, porque
esa representacion es el reflejo claro de la comprensién de lo que estd propo-
niendo, del énfasis que quiere dar en su argumento y de los elementos prin-
cipales de este ultimo.

El dibujo discurso evade de manera sistematica el deslumbramiento que
pueden generar los renders o infografias, que dan cuenta de la pericia del es-
tudiante para manejar algunas herramientas tecnoldgicas pero no del razona-
miento profundo que produce su arquitectura. El dibujo discurso le permite al
profesor evaluar la capacidad de argumentacion y explicacion del estudiante,
no su virtuosismo para dibujar. Es una actividad totalmente auténtica, porque
algin dia tendrd que explicarle a un maestro de obra, a un cliente, a otro ar-
quitecto o a si mismo lo que cree y propone con su arquitectura.

3.9.3.3. El manual

Las patentes son documentos legales que permiten describir un proceso de
produccion sistematico que llega a un resultado especifico; son documentos
que concentran, en poco espacio, ideas que han transformado el mundo. Hay
arquitectos contemporaneos que ven en estos documentos una estrategia
adecuada para consignar su pensamiento arquitecténico.®> En esa misma
linea, un manual que busca compactar una idea arquitectdénica a manera de
modelo tedrico es una herramienta que lleva al estudiante a ser totalmente
consciente de la elaboracidn tedrica de su propuesta. Le permite ordenar las
estrategias con las que se aproxima a la arquitectura, al tiempo que sistema-
tiza la documentacién general para que sea posible su aplicacidn.

Una vez mas, romper la creencia de que la Unica forma para explicar la
arquitectura es a partir de planos y maquetas, hace que el estudiante dé un
valor profundo a la elaboracién tedrica en la construccion de la arquitectura.
Ser consciente del proceso, ver los diferentes caminos, conocer las conse-
cuencias de cada decision y ordenar la implementacion de sus pensamientos,

62 Rem Koolhaas, Content. (London: Taschen, 2004).



son valores que solo se hacen explicitos por medio de la construccion de un
documento enfocado en esa direccion. Los planos y maquetas desde luego
que abordan estos temas, pero quedan implicitos; parece una aproximacion
mas pedagogica hacer visibles los procesos para aprender de ellos. Hay que
pensar, por ejemplo, proponerle a los estudiantes escribir una manual para
hacer una nueva ciudad; claro, que el ejercicio es totalmente utépico, pero
le permitiria ser consciente de los temas y consecuencias que supone pensar
una ciudad. ¢Un plan director, como los que hacia Le Corbusier,® no es final-
mente un manual para hacer una ciudad, con unos valores claramente defi-
nidos y una formalizacidn preestablecida? ¢Un manual de construccion para
una casa de veraneo, como la propuesta por el GATPAC, no es una idea de lo
que debe ser una vivienda?

Estos ejemplos dejan claro, al menos temporalmente, que el “manual” va
mas alla de su funcién inmediata de permitir adelantar un proceso: si existe
una idea de arquitectura, la estructuray, por lo tanto, el manual son simple-

mente una implementacién de esa idea.

3.9.3.4. Elvideo

En general, las herramientas utilizadas por los arquitectos buscan representar
las tres dimensiones del espacio arquitectonico. Algunas veces, se representa
la dimensidn temporal, con la inclusién de escenarios de ocupacién del es-
pacio a lo largo de un dia o de la vida util del edificio; otras veces, se repre-
senta el efecto del movimiento aparente del sol en el espacio. Recientemente,
se hainsistido en el uso del video como estrategia para mostrar el recorrido a
lo largo del espacio, pero no se ha utilizado con herramienta para construir el
argumento del proyecto.

El video permite, de manera secuencial, construir un argumento arqui-
tecténico que incluya el lugar de intervencidn, las ideas, los referentes, el
proceso constructivo, la elaboracién tedrica del estudiante, la narracion y
un sinndmero de elementos que enriquece la construccion del argumento
arquitecténico.

63 Maria Cecilia O'Byrne, Le Corbusier en Bogotd: 1947-1951 (Bogota: Universidad de los Andes, 2010).
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Con esta herramienta es posible visualizar el espacio en tiempo real, lo
cual resulta ser un atributo que no tiene ninguna de las herramientas tradicio-
nales; con ella es posible ver como se implementa una idea arquitectdnica en
unaforma especifica o como se materializa esa idea. Ademas, permite integrar
todas las herramientas de evaluacién que tiene a su disposicion el estudiante
y, lo mds importante, demanda un trabajo de construccion de un argumento
ordenado que hace visibles los elementos fundamentales que definen su idea
de arquitectura. Su desventaja consiste en que los estudiantes por lo general
no conocen técnicas de produccién de videos; esto podria hacer que, en una
primera aproximacioén a esta herramienta, inviertan su tiempo aprendiendo a
hacer un video y no construyendo un argumento arquitectdnico.
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Cuarta parte

La Estrategia Didactica
Las técnicas y el material didactico






4.1. La estrategia didactica

La estrategia didactica muestra la manera cdmo ensefia el profesor y el con-
junto de acciones que deben recaer en el estudiante. En primer lugar se debe
definir claramente las implicaciones que tiene para el modelo didactico el
hecho de que esté centrado principalmente en la autonomia del estudiante
(aprendizaje centrado en el participante). Por lo anterior, la estrategia ge-
neral se debe centrar en una serie de acciones sobre los estudiantes, que
buscan construir de manera paulatina un conjunto de competencias profesio-
nales, adecuadas y validas a lo largo de su vida; en estas capacidades estara
centrada su pertinencia disciplinar y adaptabilidad a diversas condiciones y
contextos. Esto es importante, porque el perfil profesional que el estudiante
consolidara a partir del itinerario académico que ha recorrido es imprevisible.

En este sentido, la adaptabilidad del profesional se centra en capacidades
como el aprendizaje constante, su capacidad para tomar decisiones, el cono-
cimiento de los conceptosy técnicas basicas de la disciplina. Finalmente, para
que esto sea posible, se deben desarrollar las funciones intelectuales nece-
sarias para enfrentar situaciones complejas, lo cual es caracteristico del ejer-
cicio profesional, independiente de la disciplina en la que se ejerza. Ademas,
la estrategia general debe estar compuesta por una serie de elementos que
precisamente promuevan la autenticidad de las experiencias; deben ser un
reflejo claro de los rasgos caracteristicos de la disciplinay se convertiran en el
valor agregado del arquitecto para la sociedad: ¢Qué hace un arquitecto que
no haga otro profesional?

Enseiiar a prender a aprender

Esta primera estrategia supone, en primer lugar, la construccién de la auto-
nomia del estudiante al reconocerse como principal actor de su aprendizaje.
En segundo lugar, ser consciente de que el profesional debe asumir que juega
un papel de estudiante a lo largo de toda su vida, dado que los arquitectos se
encuentran generando conocimiento propio de la disciplina constantemente.
Lo anterior supone un papel claro de parte del profesor: ensefiar al estudiante
cémo aprender de manera auténoma.
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Aprender a aprender supone que el profesor debe ensefiarle al estudiante
a analizar y discernir en un universo de informacién al que tendra acceso du-
rante el desarrollo de su vida, el conocimiento clave para su proceder pro-
fesional y personal. Asi mismo, construir una capacidad de autocritica que
le indique al estudiante cuando no conoce la informacion o posee las habi-
lidades necesarias para abordar una situacion compleja. También es nece-
sario conocer las estrategias para indagar y recopilar la informacidon necesaria
para construir su propio conocimiento. Lo anterior deja claro que “aprender
a aprender” es un postulado constructivista y refuerza la visién auténoma ex-

plicada antes.

Con esta estrategia, el estudiante se aproxima al aprendizaje de dos ma-
neras: la experiencia directa y la mediada. Por lo tanto, el profesor debe pro-
mover que la ensefianza de la arquitectura utilice de manera indiferente estos
dos instrumentos, materializados en las técnicas didacticas que se explicaran
posteriormente en este capitulo. Los ejercicios proyectuales, los problemas y
los casos, son medios que le permiten a los estudiantes ejercitar su capacidad
de aprender a aprender, de manera auténoma. Este aprendizaje mediado se
complementa con el contacto directo con el objeto de estudio, a partir de
una experiencia que esta en capacidad de modificar el comportamiento del
estudiante; ademas, el contacto directo con la ciudad y la arquitectura resulta
determinante. En resumen, aprender a aprender se basa en las experiencias
directas o mediadas con la arquitectura que pueda tener el estudiante; éstas
experiencias deben tener el potencial para cambiar de manera constructiva
y profunda al estudiante, razén por la cual es preciso que sea estéticamente
significativa. La arquitectura se aprende desde la arquitectura; la que esta
en los libros, la que esta en la ciudad y la que el estudiante entiende por
medio de los ejercicios proyectuales, de casos y problemas propuestos por
su profesor.

El estudiante formado en esta capacidad de aprendizaje auténomo es un
individuo que constantemente esta en la busqueda de experiencias signifi-
cativas que incentiven su aprendizaje. Estas experiencias son estimulos del
medio que estan en capacidad de generar nuevas creencias en el estudiante,
cumpliendo con el ciclo propuesto por Dewey en el método de indagacion.'

Juny Montoya Vargas, “El método de indagacién de Dewey y el aprendizaje basado en problemas. Vol. 17, Apren-
dizaje basado en problemas en la educacién superior, editado por César Correa Arias y José Alberto Ria Vasquez
(Medellin: Sello Editorial Universidad de Medellin, 2009), 91-113.



Ensefar a saber decidir y a tomar decisiones en diversos contextos

Este es el Unico de los cuatro componentes de la estrategia didactica pro-
puesta en este modelo que, a lo largo del tiempo, ha sido una caracteristica
de la ensefianza tradicional de la arquitectura. El estudiante es expuesto a
situaciones diversas, que por lo general cambian de contexto, sobre las cuales
debe operar y tomar decisiones con la ayuda de su profesor, a partir de un
método de ensayo-error. Hasta este punto, no se propone ninguna modifica-
cion. Tomar decisiones es una habilidad que es posible promover en el estu-
diante y el profesor puede generar ejercicios que promuevan la construccion
de métodos para hacerlo. Desde luego que, dada las particularidades de la
disciplina, no existe un Gnico método, pero los profesores pueden ayudar —
posiblemente mostrando su propia técnica— a que el estudiante construya
durante su vida académica y profesional su propia manera de aproximarse
a la arquitectura. Es posible que los cursos convencionales de proyectos no
le ensefien al estudiante cémo identificar los elementos que establecen el
contexto y mucho menos el modo de categorizarlos, clasificarlos y analizar su
importancia. Esto es algo que el estudiante comprende (al parecer) a partir
de la pruebay error.

Hay diferentes grados de dificultad en los contextos posibles para desa-
rrollar los ejercicios de un curso de arquitectura. Los profesores del modelo
didactico convencional insisten en que toda propuesta de arquitectura debe
atender a la gran complejidad del contexto; es deseable que el profesor en-
sefie técnicas para establecer las variables presentes y, adicionalmente, le
muestre al estudiante algunas estrategias para categorizarlas y saber qué tan
importante es cada una.

El modelo didactico propuesto por esta investigacion debe materializarse
en una serie de actividades que desarrolla el estudiante, donde la toma de
decisiones y la compresion del contexto sea su principal intencionalidad pe-
dagdgica. No quiere decir que la ensefianza convencional del proyecto no lo
haga, pues cualquier profesor de proyectos en el mundo quiere que los es-
tudiantes entiendan en contexto y tomen decisiones; pero lo que definitiva-
mente no ocurre es el disefio consciente de ejercicios que hagan que al estu-
diante entienda, aprenda y experimente con diferentes métodos y estrategias
para hacerlo.
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Construir estructuras cognitivas pertinentes a la disciplina

A partir de los objetivos trazados por este modelo didéctico, se puede en-
tender la importancia de generar experiencias significativas para el estu-
diante. En una medida importante, la significacion tiene relacidn directa con
el anclaje que puede hacer el estudiante del nuevo conocimiento, habilidad o
actitud, que normalmente estan expresados en conceptos, modelos o ideas,
en los conceptos existentes en su mente. Estos Ultimos estan organizados a
partir de relaciones abstractas, que constituyen una estructura cognoscitiva.
A su vez, esta estructura es de caracter ontoldgico y tiene como objetivo re-
presentar un dominio especifico que, en el caso de este modelo, se debe cen-
trar en la arquitectura.

Para el estudiante serd una experiencia sera significativa cuando tenga
sentido frente a la estructura cognoscitiva; de lo contrario, serd muy dificil
que logre un aprendizaje real. El modelo didactico propuesto por esta inves-
tigacién demanda la construccién paulatina de las estructuras cognoscitivas
necesarias para dar significacion a las experiencias generadas por medio de
las técnicas didacticas. Este es un elemento importante de la ensefianza de
la arquitectura, porque por lo general se observa cdmo los estudiantes no
retienen las experiencias mas alla de la utilidad que tiene el ejercicio que esta
realizando en el curso especifico. Es comun escuchar a los profesores de pro-
yectos “quejandose” de sus estudiantes, porque en el curso anterior no le
ensefiaron, por ejemplo, a “ponerle” estructura a un edificio; cuando se revisa
con cuidado, cuatro meses antes, esos mismos estudiantes estaban proyec-
tando edificios que incluian estructuras complejas. Sin embargo, al no existir
una estructura cognoscitiva adecuada, esa experiencia no se fija en el cono-
cimiento y simplemente toma un cardacter utilitario para aprobar el curso que
esta tomando en ese momento el estudiante.

Una teoria de la construccién de las habilidades intelectuales del estu-
diante de arquitectura se debe basar en la definicién de una estructura cog-
noscitiva clara, que sea compartida entre profesores y estudiantes. Esto so6lo
es posible si se asume la arquitectura como disciplinay no como profesion. Lo
anterior permite —mediante un trabajo de investigacién comprometido—
la busqueda para definir conceptos, principios, leyes propias de la disciplina
arquitectdnica, logrando que se establezca una estructura propia.



Desde el punto de vista de este modelo, es necesario que el profesor que
lo aplique defina previamente la estructura dentro de la que se moveran los
ejercicios del curso; asi se estard garantizando que las experiencias empiecen
de un modo efectivo a generar construccion de conocimiento y habilidades
intelectuales en el estudiante.

El curso disefiado como parte experimental de este modelo didactico de-
clara abiertamente la estructura cognoscitiva de referencia a partir de la cual
los estudiantes podran vincular sus experiencias, dado que el modelo didac-
tico apunta a la formacidn intelectual y no sélo a la instrumental. Esto explica
de manera parcial el problema central de la ensefianza convencional de la
arquitectura basada en talleres de proyectos: la construccidn de esa estruc-
tura cognoscitiva es deficiente, en la medida que el profesor no tiene como
intencion pedagdgica ni su construccion, ni su ampliacién y, mucho menos,
su modificacién. Ademas, la gradualidad de la construccion de esta estruc-
tura va directamente de la mano con el grado de autonomia en el desarrollo
de las actividades que definen el modelo. Con base en la necesidad de una
estructura que se construye de manera gradual, en un principio se proponen
los cursos que fundamentan la estructura cognoscitiva de la arquitectura;
luego, los encargados de la construccion general, seguidos por los que la
complementan y por ultimo los que ponen en duda la estructura y eventual-
mente la modifican de un modo profundo. Un programa construido bajo este
lineamiento se articula con la realidad constructivista del pensamiento del
arquitecto, su evolucion basada en la generacion de autonomia y resulta ser
el reflejo de una compresién profunda de las formas en que se construye el
pensamiento por parte del profesor: la formacidn intelectual y no exclusiva-
mente procedimental.

Desarrollar habilidades intelectuales superiores

Para entender el proceso mediante el cual un estudiante adquiere las di-
ferentes habilidades intelectuales, es necesario recurrir a la taxonomia que
para este fin definié Benjamin Bloom? y que, posteriormente, fue revisada y

2 Benjamin Bloom, Taxonomy of educational objectives: Handbook 1, The cognitive domain. (New York: David
McKay & Co., 1956).
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actualizada por Lorin Anderson y David Krathwohl.? En este sentido, se de-
finen tres tipos de aprendizaje: cognitivo, afectivo y psicomotriz. Para el caso
de la propuesta del modelo didactico de esta investigacion, el andlisis se debe
centrar en el aprendizaje de la cognicidn, o sea aprender a pensar. Hay al-
gunas diferencias entre las dos versiones de taxonomia referidas con anterio-
ridad, que buscan actualizar la original con el enfoque actual de la educacion
y que coincide con lo que se espera de un modelo didactico para la ensefianza
de la arquitectura:

HABILIDADES COGNITIVAS POR BLOOM (1956)  HABILIDADES COGNITIVAS POR ANDERSON (2001)

CONOCER MEMORIZAR
COMPRENDER COMPRENDER
APLICAR APLICAR
ANALIZAR ANALIZAR
SINTETIZAR EVALUAR
EVALUAR CREAR

Diferencias taxonémicas entre los modelos de las habilidades cognitivas propuestos por B. Bloomy L. Anderson

Conceptualmente, lo que se propone es clasificar las funciones cognitivas
o habilidades intelectuales en seis niveles crecientes de complejidad; se su-
pone que para que el estudiante pueda cambiar de nivel debe haber superado
los niveles anteriores: para poder entender, primero hay que memorizar. En
este sentido, la taxonomia define dos niveles generales para estas habilidades:

- Las de bajo nivel o inferiores, que se centran en conocer (informarse), com-

prendery aplicar.

- Las de alto nivel o superiores, que le permiten al estudiante analizar, eva-
luary crear.

Estos niveles y los verbos que definen las acciones que el estudiante es-
tard en capacidad de ejecutar, dan una idea cierta de la manera como se
construye el conocimiento de manera gradual. Los dos niveles antes descritos
responden al grado de autonomia que tiene el estudiante para la construccion
de estas habilidades, con lo cual simultdneamente se estd indicando el grado
de influencia que tiene el profesor.

3 Lorin Anderson y David Krathwohl. Antaxonomy for learning, Teaching, and Assessing: A revision of Bloom’s
taxonomy of educational objectives. (New York: Longman, 2001).



NIVEL DE COMPLEJIDAD HABILIDADES INTELECTUALES  ACCIONES - EVIDENCIAS
Identificar
Conocer Reconocer
Recordar

Explicar

HABILIDADES INTELECTUALES Comprender Representar
DE BAJO NIVEL Parafrasear

Calcular
Dimensionar
Aplicar
Resolver
“Aplicar”
Clasificar
Predecir
Modelar
Analizar
Deducir
Interpretar
Conectar

Juzgar
HABILIDADES INTELECTUALES

DE ALTO NIVEL Seleccionar

Evaluar Criticar
Justificar
Argumentar
Proponer

Proyectar
Crear
Inventar

Mejorar

Diferencias taxondémicas entre los modelos de las habilidades cognitivas propuestos por B. Bloomy L. Anderson

Los primeros tres niveles —conocer, comprender y aplicar— son de ca-
racter transitivo, o sea que el profesor puede ensefarlos y ayudar a cons-
truirlos. Los siguientes tres niveles tienes un caracter intransitivo, por lo que
el profesor sélo puede generar estrategias para estimular su construccion,
pero no puede ensefarlos pues se trata de una construccion hecha directa-
mente por el estudiante de manera auténoma. Esto supone que, al no funda-
mentarse en la actividad del profesor, los ejercicios deben enunciar como ob-
jetivo desarrollar la autonomia del estudiante.* Esto tendra una consecuencia
inmediata para el modelo didéctico propuesto para la ensefianza de la arqui-
tectura, porque privilegia técnicas diddacticas en las que la intencionalidad
pedagdgica se centre en la autonomia del estudiante, como ocurre con el uso
de los ejercicios proyectuales, los casos y los problemas.®

4 Joan Rué Domingo, Aprender a aprender en el ABP. Vol. 1, de Aprendizaje basado en problemas en la educa-
cién superior, ed. Cesar Correa Arias y José Alberto Rua Vasquez (Medellin: Sello Editorial, 2009), 134.

5 “A mayor autonomia y experiencia directa, mayor es el aprendizaje”; Joan Rué Domingo, Aprender a aprender
en el ABP. Vol. 1, de Aprendizaje basado en problemas en la educacién superior, ed. Cesar Correa Arias y José
Alberto Rua Vasquez (Medellin: Sello Editorial, 2009).
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“a mayor autonomia y experiencia directa, mayor es el aprendizaje”
Joan Rué, 2008. Coordenadas que condicionan el aprendizaje.

Autonomia

Profesor
Funciones mentales superiores

Comprender
Clasificar
Resolver
Problemas
Flexibilidad
Andlisis
Sintesis
Evaluacion
Toma de
decisiones
Integrar
saberes
Creatividad
Pensamiento

Ver Informarse Conocer Aplicar

Casos

Problemas Proyectos Estudiante

Coordinadas que condicionan el aprendizaje. Tomado de: Joan Rue Domingo, Aprender a aprender en el ABP, 133.

En el grafico, adaptado del propuesto por Joan Rué,® se formulan dos
grandes espacios: el del profesor (area rectangular) y el del estudiante (area
irregular). Se puede decir que sobre el eje horizontal se ubican las habilidades
intelectuales, divididas por el eje vertical en dos: a la derecha las de nivel
inferior y a la izquierda las de nivel superior. Es evidente cdmo el profesor
realmente puede influir en todas las de nivel inferior y sélo en algunas de
las funciones de nivel superior; con lo cual queda claro que es el estudiante
de manera auténoma y gracias a su experiencia directa, que supera a la del
profesor, quien puede construir las habilidades intelectuales superiores bus-
cadas este modelo didactico. El espacio de interseccion entre el area del pro-
fesor y la del estudiante es donde ocurre la experiencia significativa con el
profesor y donde se sientan las bases para el desarrollo de las habilidades
intelectuales superiores.

4.2. Las técnicas y el material didactico

:, .I. I II y I I I-

La construccidn de la estrategia didactica debe partir indefectiblemente de la
base generada por los saberes, técnicas y valores especificos de la arquitec-
tura, basada en cuatro pilares determinares para la disciplina:

6 Joan Rué Domingo, Aprender a aprender en el ABP, 133.



Problema de correccién

No busca una respuesta %{ Problema técnico o procedimental ‘
%{ Problema fundamental ‘

Ensefiar y aplicar principios y normas %{
de la disciplina, para garantizar su Situaciones extractadas de la realidad

uso adecuado en el proyecto, acorde Problema contradictorio

con las exigencias de un contexto ‘ Situaciones especificas de un proyecto o caso %‘
especifico.

Respuesta limitada %‘ Problema de prospeccién

Problema tematico

El estudio de descripciones para ejercitar la H Caso de descripcién ‘
Resolver criticamente situaciones capacidad de identificar, analizar y describir
complejas, para construir una es- los elementos caracteristicas de una situacion
tructura de pensamiento proyectual, compleja.
donde la solucién refleje la integra-
lidad de la arquitectura. i e Andlisis critico de las
. . isi Caso de valores
Respuesta abierta situaciones proble- — decisiones tomadas
maticas a partir de la por otros
toma consciente de Caso de solucién razonada
diversas decisiones Generacién activa de e ‘
articuladas. decisiones propias (e EBie

‘ Caso de tematico ‘

Caso de busqueda real

1

La simulacién de situaciones en las que ‘ d lizacié ‘
> setoma parte activa con elementos de la Caso de mentalizacion
realidad. z Caso de integracién ‘

Las técnicas didacticas. Tipos de Problemas y Casos sobre los que se basa el modelo didactico propuesto

1. Aprender a aprender.

2. Hacer y decidir en contexto.

3. Construir estructuras cognoscitivas.

4. Adquirir funciones mentales superiores.

La materializacion de la estrategia se da a partir de problemas, casos, y
proyectos; todas éstas, experiencias estéticas’ que garantizan la continuidad
entre la experiencia propia del estudiante y su papel dentro de la escuela de
arquitectura.

7 John Dewey, El arte como experiencia (Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica, 1949).

La Estrategia Diddactica. Las técnicas y el material didactico

149



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

—_
(S
o

Cada uno de estos tres tipos de experiencias (problemas, casos, pro-
yectos) tiene una intencionalidad pedagégica especifica; por lo tanto, el
disefio y la definiciéon del material didactico o detonante del aprendizaje es
particular. El profesor debe preguntarse por los instrumentos que tiene que
disefiar para ensefiar y para que el estudiante aprenda. Desde luego, estan
disponibles todos los instrumentos tradicionales de la didactica; pero espe-
cificamente, en este modelo, el disefio de los ejercicios —a partir de la es-
tructura que cada una de las herramientas didacticas supone, dado sus al-
cances diversos— es una pieza fundamental para generar una experiencia
estética y, por lo tanto, significativa para el estudiante y el profesor.® El grado
de complejidad del material que debe disefiar el profesor es incremental:
los problemas son el material de menor complejidad, los casos tienen una
complejidad intermedia y, finalmente, los ejercicios proyectuales son los que
representan la mayor dificultad para su disefio. En este apartado se busca
definir de manera general la estructura de cada una de las técnicas didacticas
propuestas y los tipos de material detonante, necesario para su materializa-
cion e implementacion.

Aprendizaje basado en problemas de arquitectura

4.2.1.1 Principios generales del ABP-arq

La esencia del Aprendizaje Basado en Problemas de Arquitectura (ABP-arq)
radica en que los miembros de un grupo pequefio de estudiantes —a partir
de un material detonante, elaborado por el profesor (escrito, audio, video,
multimedia)— deciden por si mismos lo que necesitan aprender para poder
resolver el problema planteado en el material detonante. Cada estudiante
lleva a cabo sesiones de trabajo individual para aprender lo que es nece-
sario y luego se retne de nuevo con la totalidad del grupo para compartir
el conocimiento encontrado y construir colectivamente un punto de partida
comun para todo el grupo. Durante la busqueda individual de conocimiento
e informacidn, el estudiante encuentra otras capacidades y actitudes impor-
tantes para su vida profesional y cotidiana: capacidad de comunicacién con

8 John Dewey, El arte como experiencia.



sus pares; trabajo en equipo; desarrollo de su ;propia iniciativa; compartir
informacion, tener respeto por los otros estudiantes, profesores, técnicos,
obreros, etc. La comprension de esta técnica exige que el profesor tenga pre-
sente los principios basicos que organizan la consecucion de los problemas.

El material detonante
Este es el punto mas relevante de esta técnica y, seguramente, el mas com-
plejo de implementar, porque reclama una inversidn importante de tiempo
por parte de los profesores. El video, el audio, el dibujo o el escrito sobre el
problema propuesto debe ser interesante (relevante para el estudiante y la
disciplina) y tener capacidad de generar discusion entre los estudiantes. En
el ABP tradicional, se utiliza material escrito que puede ser desde una frase
hasta un caso complejo descrito en varias paginas. En el caso de la arquitec-
tura como disciplina, el desarrollo de este material detonante marca toda una
linea de innovacion didactica, que poco se ha explotado en las escuelas de ar-
quitectura (sobre el tema se profundizard mas adelante en este documento).

Es importante que cada estudiante, con
base en la informacién que le provee el
material detonante, entienda qué es lo
que se espera aprenda con el ejercicio.
También es importante que los estu-
diantes de manera conjunta compartan
la informacién, generando una base
comun a partir de la cual se realiza el
ejercicio. La imagen muestra como es
posible generar dindmicas de investiga-
cién y trabajo sobre temas especificos,
que se comparten de un modo informal
por los estudiantes.
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El tamafio ideal del grupo depende de las circunstancias especificas de cada
escuela. Si se tiene en cuenta que el recurso mas importante para el de-
sarrollo de esta técnica es el conocimiento que trae cada estudiante (y no
necesariamente el del profesor), la cantidad de estudiantes debe permitir
construir suficiente conocimiento para poder resolver el problema; al mismo
tiempo, debe haber tan pocos estudiantes que todos se sientan responsables
de participar de forma activa de las discusiones. En principio, mas de quince
estudiantes, en sesiones de menos de tres horas de clase, hardn que algunos
de ellos no participen de las actividades.

i i6n del ial d

Esta etapa es concluyente, porque los estudiantes quieren pasar a decidir qué
es lo que hay que aprender (definir sus objetivos de aprendizaje) sin revisar
profundamente de qué se trata el problema que se desea resolver. Obviar esta
etapa elimina la posibilidad de que el estudiante aprenda mas alla de la re-
solucién del problema, una de las consecuencias paralelas del uso de esta
técnica y en donde reside su mayor potencia.

El profesor debe asegurarse de que los
estudiantes realicen el ejercicio sin sal-
tarse ninguno de los pasos propuestos. La
discusion sobre el material detonante es
una forma de asegurar que todos los es-
tudiantes entienden el problema; ademads,
fomenta la participacién de todos los estu-
diantes del grupo, permitiéndoles aportar
de manera positiva.



En este punto reside la mayor importancia de este método, porque aporta a la
construccion de una competencia basica en la formacién de un profesional: la
autonomia. El profesor tiene la responsabilidad de disefiar el ejercicio, pero es
el estudiante quien decide lo que aprende. Modificando el papel del profesor
a un guia, se da un cambio total de paradigma en la educacidn universitaria en
las facultades de arquitectura, en el que la persona que tenia el conocimiento
era el profesor y transmitia su experiencia al aprendiz.

: . .
Los estudiantes comparten la informacién y conocimiento detectado en su
trabajo independiente. Una vez mas los objetivos pedagdgicos estan por en-
cima del profesor. Al comparar diferentes fuentes, los estudiantes descubren
que puede haber contradicciones, distintos puntos de vista y, lo mas impor-
tante, pueden multiplicar por quince las fuentes de conocimiento que dan
razon sobre un tema especifico. Igualmente, se apunta a otro objetivo central
de esta investigacion: la capacidad que debe tener el arquitecto de integrar
conocimiento de diversas fuentes. Es interesante como, gracias a este mé-
todo, al estudiante se le presenta un alto nimero de fuentes en una etapa
inicial del ejercicio, cuando apenas estd tratando de entender la complejidad
del problema que se quiere resolver. Esta no es una practica comun en las
escuelas de arquitectura, pues con la excusa de la busqueda formal y la nece-
sidad de proponer algo “original”, el estudiante se lanza a construir formas sin
entender la complejidad de lo que se estd resolviendo.

El contexto del problema

Todo problema debe ser referido a un contexto mas especifico que la misma
disciplina, con lo cual el estudiante es consciente de ddnde se ubica el cono-
cimiento que estd adquiriendo. Aprender en contexto hace que en el futuro
cuando se ejerza como arquitecto, le sea posible conectar lo que aprendié en
la universidad con la practica cotidiana del oficio de arquitecto, en cualquiera

de sus dimensiones.

La Estrategia Didactica. Las técnicas y el material didactico

—_
[$))
w



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

—
(33
N

I i imol | .
A esta altura, es posible pensar que la aplicacion de estos principios es sim-
plemente una herramienta para mejorar lo que ya se viene haciendo en las
escuelas de arquitectura. En realidad, es un concepto curricular integral,
con su propio vocabulario, que apunta a objetivos pedagdgicos muy claros,
centrados en el estudiante. Razén por la cual, demanda recursos fisicos y
humanos especializados, basados en una capacidad elevada de planeacién
curricular. Este es un modelo curricular que obliga a ponderar los objetivos
pedagdgicos y las competencias, sobre los contenidos tradicionales de una
disciplina; dicho en otras palabras, es mas importante que un estudiante
construya su capacidad critica, su iniciativa, su capacidad de aprender en
diversos contextos, que aprender a resolver técnicamente un proyecto de alta
complejidad, con un grado bajo de reflexion.

4.2.1.2. ABP-arq paso a paso

Los estudiantes deben estar organizados en grupos entre ocho y quince in-
tegrantes. Para cada sesion, se debe nombrar un “presidente” y un “secre-
tario”; este ultimo tendra que producir un escrito corto con las decisiones
tomadasy publicarlo fisicamente en el salén o en un espacio de internet como
un Blog o dentro de un sistema de gestidn de informacion académica como
Blackboard®.

Cada problema se discute en dos sesiones de clase de tres horas cada una.
En la primera sesion se desarrollan los paso 1 al 5. El paso 6 se desarrolla de
forma individual y los pasos faltantes ocurren en la segunda sesidn. Durante la
presentacion del problema, el profesor puede hacer preguntas que induzcan
a la evolucién del tema, o dar ejemplos de otros problemas relacionados. Se
puede decir que existe un “paso cero”, que es el mas importante, pues en él
se disefia el problema y se analizan los posibles caminos que puede tomar la
discusidn, lo cual es tiempo de preparacidén que debe prever el profesor.

Proceso: Los estudiantes aclaran el significado de las palabras que no son fa-
miliares; en principio, el profesor debe acudir primero a los otros estudiantes



para que den la definicidn, antes de hacerlo él mismo. Se debe construir una
relacion de seguridad y comodidad con el estudiante, por lo tanto no debe
haber burlas o sarcasmo en las respuestas de los estudiantes y mucho menos
en las del profesor, ya que esto inhibe la participacidn futura del estudiante en
la discusidn. Si es necesario, dibujar lo que se quiere entender.

Razén: Los términos desconocidos son una barrera para la comprension.
Entender algo que no se conoce dispara el inicio del proceso de aprendizaje.

Resultado: El profesor debe escribir en el tablero las palabras desconocidas
en forma de objetivo de aprendizaje.

Los términos desconocidos son una ba-
rrera para la comprensién; por esta razon,
es importante que los estudiantes discutan
y entiendan todas las referencias y el vo-
cabulario que desconocen. Este ejercicio
asegura que se cuenta con una base de in-
formacién propia compartida por todos los
estudiantes, al tiempo que dispara el inicio
del proceso de aprendizaje.
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Paso 2: Definir el (los) problema(s)
Proceso: Es una parte de la sesion totalmente abierta, para definir y detectar si
los estudiantes se estan concentrando en el problema central de la situacidn.
En algunos casos el material detonante incluye algunos problemas auxiliares
o distractores, con el objetivo de que el estudiante aprenda a categorizar los
problemas dentro de una situacién de alta complejidad. Se debe promover
que todos los estudiantes den su vision del problema, asi sea la misma expli-
cacion que otro estudiante ha hecho pero con otras palabras. El profesor debe
dibujar un esquema que resuma la problematica encontrada con la totalidad

de aportes de los estudiantes.

En el ejemplo, el estudiante encontrd tres
temas importantes relacionados con el pro-
blema de la escalera. En primera medida, el
estudiante entiende la escalera como una he-
rramienta que le permite conectar dos puntos
Ay B, que se encuentran en niveles distintos.

Ademads de esto, el estudiante entiende que
existen una serie de reglas geométricas que
tienen que ser tenidas en cuenta a la hora
de proyectar una escalera, las cuales se rela-
cionan con la escala humana e integran temas
de inclinacidon y espacio en planta.

En el ejemplo se muestra también cémo el es-
tudiante se pregunta por las posibles tipolo-
gias de escalera que conoce y cémo funciona
cada una de dichas tipologia en términos de
espacialidad en planta.



Razon: Es posible que existan diferentes perspectivas del problema. Hacerlas
visibles para todos amplia la vision de cada uno de los participantes y ayuda a
que descubran la heterogeneidad del conocimiento. Se aclara sobre qué tarea
general se deben concentrar los esfuerzos de todo el grupo.

Resultado: Un listado de lo que se debe resolver o de los temas que se deben
explicar durante el desarrollo del problema. Un dibujo esquematico que dé
cuenta del problema.

. ibles hiptesi licaci

Proceso: Cada estudiante debe formular por medio de dibujos sencillos, hi-
potesis o explicaciones de soluciones al caso. Es importante poder contrastar
las diferentes hipdtesis y aclararles a los estudiantes que éstas no son solu-
ciones. Se debe mantener la discusién a nivel hipotético y evitar que se llegue
a un grado excesivo de detalle en los esquemas.

Fomentar las discusiones lideradas por es-
tudiantes es fundamental. El uso del tablero
como herramienta de representaciéon es
interesante, porque permite que los estu-
diantes dibujen y expliquen las posibles hi-
pdtesis evitando que se llegue a un nivel ex-
cesivo de detalle. Este tipo de discusiones
hacen que los estudiantes entiendan que la
discusion se mantiene en un nivel hipoté-
tico y no se trata de soluciones concretas.
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Los estudiantes deben tener claro que una hipdtesis es una suposicion
que se hace como base de un razonamiento, es un punto de partida y no es,
necesariamente, el de llegada. Muchas veces los estudiantes de arquitectura
tienen la creencia de que su primera propuesta es la mejor y tratan en todo
momento de evitar su modificacion. Una explicacion trata de aclarar a todo
el grupo la razén por la cual ocurre el problema. Una explicacién es igual de
valiosa que una hipdtesis de solucidn en esta etapa del proceso.

Razdn: Este el paso que demanda mayor evaluacién por parte del profesor, ya
que la compresion de un problema se hace evidente en las hipdtesis y explica-
ciones que puedan dar los estudiantes. No se debe confundir a un estudiante
que puede explicar un problema por medio de una hipétesis, con uno que sélo
pueda enunciar los hechos fehacientes del problema. Formular una hipdtesis
es una evidencia de que el estudiante esta entendiendo profundamente un
problema.

Resultado: Dibujos, maquetas o modelos tridimensionales que hacen visibles
las hipotesis y explicaciones alrededor del problema.

. izar | licaci I I lucid .

Proceso: Los estudiantes deben haber pensado y dibujado muchas explica-
ciones respecyo a lo que estd ocurriendo. Se deben comparar con cuidado
cada una de las hipdtesis y explicaciones con el problema, con el fin de de-
tectar si es necesario proponer otras hipotesis que surgen de la comparacién
de las primeras.

Razdn: Esta etapa busca reestructurar el conocimiento construido alrededor
del problema e identificar los sobresaltos o barreras existentes en su com-
prension. En este paso se debe evitar escribir de forma prematura los objetivos
de aprendizaje, porque seguramente seran muy superficiales e incompletos.

Resultado: Esquemas que buscan organizar tanto las nuevas como las an-
teriores hipdtesis y explicaciones, conectando algunas ideas, conocimiento
existente y elementos especificos del contexto donde se esta llevando a cabo
el problema. Este proceso provee un resultado visual de las relaciones entre

las diferentes piezas de informacidn y facilita su almacenamiento en la me-



moria de largo plazo de los estudiantes. Cada uno debe construir su propio

mapa, para que este almacenamiento ocurra, ya que cada uno esta realizando

un proceso pedagdgico diferente.

A partir de las hipétesis con relacién al pro-
blema propuesto, el estudiante plantea tres
posibles soluciones al problema. Es impor-
tante que el estudiante analice cada una de
las posibles soluciones teniendo en cuenta
el problema planteado y que sepa cudles
son las caracteristicas positivas y negativas
de cada una de sus propuestas. El ejercicio
de dibujar de manera consciente las posi-
bles hipétesis que dan solucion al problema
le permite al estudiante entender que, segtin
la fluidez del espacio y las relaciones que se
establecen, se debe disefiar una estrategia
especifica. Este ejercicio hace que el estu-
diante tome las decisiones necesarias para
desarrollar una solucién apropiada al pro-
blema propuesto por el profesor.

. Definicién de los objetivos d lizai

Proceso: El grupo debe acordar un listado de objetivos de aprendizaje que
todos los estudiantes deben cumplir. El profesor los debe impulsar para que
se concentren en los temas especificos, teniendo en cuenta el tiempo que
tienen disponible para esta tarea. Seguramente, algunos estudiantes tendran
objetivos de aprendizaje derivados de sus intereses o necesidades personales;
esta situacion es normal, pero nunca sera una disculpa para no cumplir con el
listado de temas acordados por la totalidad del grupo.

Razdn: El proceso de consenso usa el conocimiento de la totalidad del grupo
(incluyendo al profesor) para sintetizar la discusidn sobre el problema, en
unos objetivos de aprendizaje apropiados y de un alcance suficiente para las
necesidades de los estudiantes. Este paso une al grupo y les brinda una dis-
culpa para terminar la etapa de discusion.
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Resultado: Listado de objetivos de aprendizaje. Debe estar escrito en forma
de temas, que dirigiran la comprobacion de las hipdtesis o las explicaciones
dadas por el estudiante al problema. Es ideal que el profesor valide los obje-
tivos de aprendizaje como temas que se pueden encontrar en la bibliografia
disponible. El profesor puede sugerir bibliografia para los temas.

Dado que el estudiante define desde el principio del problema cuales son los alcances del ejercicio y qué es
lo que espera aprender, es fundamental que de manera conjunta, entre todos los estudiantes y el profesor,
se definan claramente los objetivos pedagdgicos. En el ejemplo que se presenta los objetivos pedagdgicos
que se establecen de manera conjunta son la materialidad de la escalera y la resolucién del problema es-
tructura. Con los objetivos pedagdgicos claros el estudiante desarrolla con mayor profundidad la hipdtesis
que, después del andlisis, piensa es la mas apropiada para solucionar el problema enfocandose en los
temas acordados con el grupo.

En el ejemplo es claro cdmo el estudiante asume que la solucién de una escalera larga en dos tramos es la
mejor de sus hipdtesis y se enfoca en el tema estructural, planteando distintas posibilidades de resolucién
del problema. Cada una de las soluciones técnicas de la estructura se desarrolla teniendo en cuenta la
materialidad como elemento fundamental.

1. Gualdera doble con peldafios apoyados.
2. Viga central gualdera con peldafios apoyados.
3. Ladmina de acero doblada o plegadura.
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Proceso: Este paso incluye encontrar material en libros, documentos digitales,
visita a lugares de la ciudad o edificios donde el tema a investigar sea evi-
dente, una entrevista a un arquitecto o a un técnico especializado, y cualquier
fuente que pueda proveer la informacidn que el estudiante estad buscando. Un
curso basado en PBL debe incluir un libro de texto que dé pistas al estudiante
para obtener informacidén primaria especifica, bibliografia seleccionada pero
muy amplia y, en general, material pertinente para la totalidad de problemas
que se desarrollan en el curso.

Razdn: Apoyar la construccion de la independencia del estudiante y su auto-
nomia. El estudiante debe sentir la necesidad de adquirir nueva informacién y
conocimiento por sus propios medios. El profesor no debe caer en la trampa
de sugerir un libro o contacto especifico; siempre se deben dar al menos tres
posibles caminos para que siempre sea una decision del estudiante y no del
profesor.

Resultado: Hojas manuscritas con explicaciones, esquemas y dibujos, acom-
pafnadas de digitalizacion de informacion, fotografias, videos o fotocopias.
Dibujos esquematicos que muestran la relacién de la informacién con la hi-
potesis inicial.

1. Serie de tubos metalicos.

2. Madera apoyada en tubos metadlicos.

3. Lamina plegada de acero.

El estudiante toma una decisiéon sobre la
solucion técnica de la escalera que esta
proyectando, por lo que hace énfasis en el
tema de la materialidad. Es importante que
los estudiantes se informen sobre el mate-
rial que eligieron y lo articulen con el pro-
blema que estdn resolviendo. El caso del
ejemplo es claro: la baranda de la escalera
cumple un papel fundamental dentro de la
estructura de la escalera propuesta, dado
que los peldafios a partir de una ldmina ple-
gada presentan un problema de vibracién.
De las posibles opciones que se plantea el
estudiante, (tubos metélicos, madera sobre
barra redonda de acero y ldmina plegada de
acero) solo la ldmina funciona de manera
estructural con la seccién de los peldafios
eliminando el problema de vibracién.
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Proceso: Esto ocurre al menos tres dias después de la primera sesién de ana-
lisis del problema. Cada estudiante pone sobre la mesa lo que encontro, res-
pecto a otros estudiantes complementen vy, si es el caso, hagan precisiones
sobre cada tema. El profesor debe tener cuidado de no dar excesiva atencidn
a un solo estudiante y garantizar que todos participen directa o indirecta-
mente de la discusidn. Después de esta etapa los estudiantes deben producir
un analisis completo, siempre refiriendo el conocimiento encontrado a su
propia hipdtesis o explicacion sobre el problema.

Razdn: Esta etapa sintetiza el trabajo del grupo, ya que consolidan el apren-
dizaje e identifican areas de dificil comprensidn para todos, los cuales seran
objeto de estudio mas adelante en el proceso. Aprender es una accion que
siempre estard incompleta y abierta, porque en el futuro este aprendizaje vol-
verd a salir a flote con los estimulos adecuados.

Resultado: Anotaciones manuscritas y dibujos de los estudiantes, comple-
mentando la informacién recopilada con la brindada por sus compaiieros.

. itecténica individual

Proceso: Luego de las dos sesiones de analisis y compresion del problema,
cada estudiante debe elaborar una propuesta arquitectonica, en la escala es-
tablecida por el problema, con la informacién necesaria para compartir sus
avances con el grupo de estudiantes. Se insiste en la autonomia del estu-
diante y en su capacidad de autocritica. La propuesta surge del conocimiento
adquirido con el trabajo individual y validacién colectiva, puesta a prueba
sobre la hipétesis inicial de trabajo.

Razdn: Esta etapa sintetiza la blusqueda de informacion, la compresion del
problema y la hipétesis de trabajo. En las etapas posteriores, los objetivos
de aprendizaje seran el elemento de referencia constante que tendra el estu-
diante, sus compaiieros y el profesor para validar sus decisiones.

Resultado: Una serie de dibujos, modelos digitales o maquetas que den
cuenta de la integracién que ha ocurrido. Seguramente este primer intento no
serd la mejor propuesta, pero es la base de discusidn necesaria para realizar
la siguiente etapa.



El estudiante plantea una propuesta arquitectd-
nica integrando su hipétesis, la investigacion que
realizé y el analisis, y la comparte con el resto de
sus compafieros. En esta etapa el estudiante debe
hacer un esfuerzo por sintetizar la bisqueda de in-
formacion, la comprensién del problemayy la hipé-
tesis de trabajo, ademds de presentar la primera
aproximacion que integre el contexto especifico en
la resolucion del problema.
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Proceso: Las propuestas de cada uno de los estudiantes son discutidas de
forma colectiva a partir de los objetivos de aprendizaje acordados por la to-
talidad del grupo. Se toma cada objetivo, uno por uno, y se analiza en cada
propuesta. En esta etapa es cuando se descubre si los objetivos definidos ini-
cialmente son suficientes para desarrollar el problema o no. Una vez mas se
deben revisar los objetivos y si es necesario reformularlos e iniciar un proceso
de investigacion similar al desarrollado al inicio del ejercicio. El profesor sera
libre de establecer si para las siguientes sesiones se hard énfasis en alguno
de los objetivos originales o los nuevos que hayan surgido. Se debe reservar
un tiempo al final de la sesién para que cada estudiante reformule a nivel de
esquema su hipotesis, ya que ésta sera la base del trabajo individual.

El profesor planea espacios de discusion y
exposicion de las propuestas, no solo con
el fin revisar cada una las resoluciones del
problema, sino como un ejercicio para for-
talecer las capacidades de argumentacion
de los estudiantes. La sesién se organiza
con el propdsito que todos los estudiantes
discutan sobre cada una de las propuestas
y analicen si se cumplen los objetivos pe-
dagégicos definidos en conjunto.



Razdn: Se pone a prueba la capacidad de argumentacion de cada estudiante,
asi como su razonamiento critico frente a las propuestas de sus compafieros 'y
la propia. Se rompe la linealidad del proceso y las hipdtesis se empiezan a re-
valuar a partir de los aportes de los otros miembros del grupo. Este es un paso
reiterativo y de él dependera del avance de los estudiantes; los estudiantes
deben ser conscientes de en qué momento su propuesta tiene un nivel de
desarrollo adecuado para ser presentada en el paso final.

Resultado: Documentos de proyecto con anotaciones. Nuevas hipdtesis a
nivel de esquema que se presenta al final de la sesidn.

. i4n de la solucién del eiercici

Proceso: La presentacion no es la elaboracion de una serie de documentos de
proyecto en su version final. Es la construccion de un argumento coherente
para exponer la solucidn de un problema, dando cuenta de lo aprendido en
el camino. No solo se evalla el resultado final, pues el proceso y el argu-
mento hacen parte integral del ejercicio. Los instrumentos utilizados para la
presentacion deben ser acordes con esta idea; por lo tanto un articulo, un
video, una presentacién multimedia, una presentacion oral y otros sistemas
son adecuados para este objetivo, porque la sintesis final es el producto mas
importante y no una serie de planos hechos de forma inconsciente.

Razon: En primer lugar, el estudiante debe aprender a saber en qué momento
el ejercicio estd completo para ser presentado. En segundo lugar, la sintesis
es necesaria como elemento final del ejercicio, ya que adicionalmente le
mostrara al estudiante los elementos que no fueron tenidos en cuenta y que
quedaron fuera del argumento, los cuales eventualmente podrian rebatir su
propuesta o hipdtesis. Es constructivo que el estudiante haga evidentes esto
puntos débiles que puede tener su propuesta.

Resultado: Un articulo, un video, un manual, etc. que dé noticias del proceso
de aprendizaje adelantado durante este tiempo.
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Lo importante del producto final no es una reso-
lucién arquitectdnica perfecta, sino que el estu-
diante esté en capacidad de construir una linea
argumentativa clara, que dé cuenta del proceso
de entendimiento y solucién del problema. Por
esta razon se propone el video, el articulo o una
presentacion multimedia como posibles herra-
mientas para que los estudiantes planteen un ar-
gumento coherente que exprese el desarrollo del
ejercicio. Se busca, también que los estudiantes
identifiquen y enuncien los posibles puntos dé-
biles de sus propuestas, lo cual fomenta un pro-
ceso de autoevaluacion del trabajo realizado.

http://www.youtube.com/watch?v=S9Wj6eFQFzo
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4.2.1.3. Tipos de problemas. Intencionalidad pedagdgica
Problema de valores

Proponer una situacion que refleja un valor o actitud disciplinar puntual. En
la ensefianza de la arquitectura hay una serie posiciones frente a la disciplina
que son necesarias para el ejercicio ético de la profesién. En la ensefianza
tradicional del taller de proyectos, estas actitudes o valores se confunden con
el curriculo oculto que puede generar el profesor. Es comun escuchar a un
profesor que descalifica abiertamente un edificio, sin entrar a argumentar las
razones, con lo cual el estudiante puede interpretar que los edificios de cierto
arquitecto no son adecuados o asumir una posicién de imitacion del profesor
que no es sana para su formacion.

El ideal es que con el disefio de este tipo de problemas, el programa
pueda hacer visibles los valores y actitudes que quiere formar en el arqui-
tecto, lo cual muchas veces sélo esta consignado en el perfil del egresado;
ésta es una estrategia clara de materializacidn de esos valores. Para entender
mejor el asunto se puede acudir a algunos ejemplos. La eficiencia en el ma-
nejo de los recursos naturales es un valor que se predica en muchas escuelas
de arquitectura y, por medio de un problema, en el que claramente se ex-
ponga una situacién en la que un arquitecto se ve enfrentado a tomar una
decision en la que este valor sea determinante; por ejemplo, la inclusién de



elementos como patios en un edificio a costa de perder area construida, es
una oportunidad para alinear a los estudiantes con esta actitud, responsable
y que actualmente es un acuerdo fundamental de la disciplina. Dado que el
grado de complejidad propuesto por este modelo didactico para el uso de
problemas es intermedio, es recomendable abordar sélo un valor o actitud
por problema, para lograr su transmision a los estudiantes.

Probl - i I

Propone la aplicacion de un procedimiento o técnica especifica que caracte-
riza la disciplina. Este tipo de problemas son pertinentes para ser desarro-
llados de forma paralela por medio de un ejercicio proyectual troncal, con el
objetivo de aclarar habilidades aplicadas a la realizacién de propuestas de
arquitectura. Al igual que los problemas de valores, se trata de unas herra-
mientas centrales para lograr alinear a los estudiantes con el dominio basico
de algunas técnicas; las cuales, en otras oportunidades, el profesor debe ex-
plicar a cada estudiante por separado en el contexto de un ejercicio proyec-
tual. Este tipo de problemas generan resistencia en los profesores, porque
son vistos como una simple aplicacidn practica de un contenido que deberia
haberse desarrollado otro curso; esto es falso, porque dentro de la ensefianza
de la arquitectura existen diversas técnicas que no necesariamente se pueden
inscribir en un curso especifico. Algunos ejemplos de este tipo de situaciones
son la distribucion de espacios en planta, la resolucién de una escalera, la
orientacién de una claraboya, la construccion de un corte de fachada, etc.

Este tipo de problemas tienen la particularidad de exigirle al profesor
construir el procedimiento, para ser explicado a los estudiantes, utilizando
el problema como excusa didactica. No es comun que los profesores de los
talleres de arquitectura preparen este tipo de contenidos o busquen la ad-
quisicion de estas habilidades, basicas para la compresion de la arquitec-
tura. Muchas veces estas habilidades son menospreciadas por los profesores
de arquitectura, al considerar deben ser aprendidas de manera auténoma
por el estudiante, cuando, por el contrario, son precisamente éstas las que
un profesor puede transmitir de un modo sencillo, para darle seguridad al
estudiante.
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167



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

-
)]
[ee]

Problema fundamental

Su objetivo es que el estudiante aplique de manera racional un principio fun-
damental de la disciplina, lo cual genera un problema complejo entre los pro-
fesores: definir esos principios. Estos deben estar definidos en algun nivel,
que podria provenir de un acuerdo entre los profesores de la escuela y que se
puede convertir en una posicidn clara del profesor del curso. Lo importante
es que esta declaracion exista antes de proceder a construir un problema para
ser presentado a los estudiantes. Al igual que en los problemas de valores, es
deseable que un problema sélo aborde un principio, asi se insista que todos
los principios deben coexistir en la arquitectura; esta integracion se cons-
truird por medio de las técnicas Aprendizaje Basado en Casos y en ejercicios
proyectuales.

Para este tipo de ejercicio, se sugiere describir una situacion que va en
contra del principio fundamental que se quiere hacer visible. Es decir, por
medio de una situacién contraria se busca que el estudiante deduzca el prin-
cipio por contraste. Por ejemplo, si se toma uno de los principios enunciados
por José Luis Gonzdlez y Albert Casals en los libros Las claves del Construir
Arquitecténico® y La adecuaciéon ambiental del espacio, el problema se puede
formular a partir de una situacién que muestre que un espacio arquitecténico
no es apropiado porque no brinda las condiciones adecuadas de aislamiento
acustico e iluminacién: se puede pensar que es una sala de lectura de una
biblioteca ubicada sobre una via principal, que recibe luz directa en ciertos
momentos del afio, haciéndola imposible de habitar. Para esto, el problema
debe mostrar todos los inconvenientes que esto supone para los usuarios y, si
es necesario, dramatizar la situacion. Los estudiantes pueden proponer solu-
ciones a estos problemas y discutirlas con sus compaferos y su profesor; se
debe recordar que es importante que exista un documento, dibujo o grafico
que resuma el principio fundamental que se estaba analizando.

9 José Luis Gonzalez, Albert Casals y Alejandro Falcones. Claves del construir arquitecténico. Tomo I: Principios
(Barcelona: GG, 2008).

José Luis Gonzdlez, Albert Casals y Alejandro Falcones. Claves del construir arquitecténico. Tomo Ii: Elemen-
tos. Elementos del exterior, la estructura y la compartimentacion (Barcelona: GG, 2008).

José Luis Gonzdlez, Albert Casals y Alejandro Falcones. Claves del construir arquitecténico. Tomo Iil: Elemen-
tos. Elementos de las instalaciones y los envolventes (Barcelona: GG, 2008).
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En este tipo de situaciones su busca que los estudiantes ejecuten una clasifi-
cacién de datos o hechos caracteristicos, a partir de una serie de criterios de
la disciplina. La habilidad de clasificar es uno de los requisitos determinantes
para construir el pensamiento analitico; se puede decir que es el nivel mas
basico del andlisis. Este tipo de problemas de arquitectura son Utiles para
aproximarse a temas complejos como el andlisis tipoldgico, donde el tipo es
claramente un criterio profundo de la disciplina susceptible de convertirse en
un ejercicio esencial de clasificacién.

Una vez mas, este tipo de problemas demandan del profesor la construc-
cion de la informacidn necesaria que debe ser clasificada, lo que supone una
inversién de tiempo importante en la busqueda, digitalizacidn y presentacion
de la informacion. El trabajo que desarrollard el estudiante se concentra en
la construccion de dibujos esquematicos que son el reflejo de los criterios
de clasificacion utilizados. Por ejemplo, se puede proponer un problema en
el que se deba clasificar una serie de dibujos en planta de diferentes casas
unifamiliares de la historia a partir del sistema de organizacion de espacios
de circulacion, servicios y servidos; con ello se pueden llegar a entender los
rasgos caracteristicos de una planta nuclear, una planta de crujia sencilla y
una doble. Es interesante observar como este tipo de problemas arquitectd-
nicos permite generar acuerdos basicos de la disciplina, al tiempo que estruc-
turas bdésicas de clasificacion, base indiscutible para el progreso del pensa-
miento analitico.

Este tipo de problemas de arquitectura es aplicable a diferentes temas
centrales de la disciplina: sistemas estructurales, tipos espaciales, manejo
de la luz natural, manejo de la relacion con la topografia, estrategias compo-
sitivas, etc. El éxito de este tipo de ejercicios radica en el trabajo previo del
profesor al plantear el disefio de la actividad.

bl | .

En este tipo de ejercicios se debe resolver una situacién andémala, con refe-
rencia a los valores, principios y procedimientos de la disciplina. Estos pro-
blemas se pueden confundir con los descritos anteriormente como “funda-
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mentales”, pues a partir de una situacidn contraria a un principio fundamental
de la disciplina se busca hacer visible su relevancia. En el caso de los pro-
blemas de correccidn, se busca que el estudiante pueda tomar decisiones
de baja complejidad, teniendo como referencia los principios fundamentales,
los procedimientos y valores desarrollados por otros ejercicios. Se puede en-
tender como un ejercicio de integracidn de baja complejidad.

Para estos problemas de arquitectura, se le presenta al estudiante una
situacion anémala, que demande al menos tener en cuenta un valor, un prin-
cipio y una técnica disciplinar para resolverla. El estudiante, de manera au-
tonoma, debe decidir la aplicacidn de estos elementos y el profesor, por su
parte, evitar inducir la utilizacidn de los principios: debe ser la situacion la que
estd en capacidad de evocar los elementos que se quieren poner en juego. Un
posible ejemplo para este tipo de problema es resolver la continuidad de una
circulacion cortada entre dos edificios; ese trata de un ejercicio que ataca el
principio fundamental de continuidad de las circulaciones, permite explorar
el valor de la sostenibilidad y demanda aplicar el procedimiento de disefio de
una escalera. El propdsito es que el profesor tenga en mente estos tres com-
ponentes en el momento de identificar la situacién y que en el desarrollo de
las propuestas de los estudiantes se asegure de que sean evocados de manera
natural. Es importante que las conclusiones del ejercicio o, si se prefiere, las
“respuestas” al problema se expliquen en funcién del valor, el principio y el
procedimiento desarrollados por el estudiante de manera integral, asi el pro-
fesor podra evaluar objetivamente el resultado del ejercicio.

Probl -

La motivacidn para este tipo de ejercicios supone que los integrantes de la
comunidad de aprendizaje (sea el profesor o los estudiantes) no tienen su-
ficiente conocimiento e informacion sobre un tema especifico. Resolver un
ejercicio de este tipo les permite tanto al estudiante como al profesor profun-
dizar o comprender un conocimiento especifico de la disciplina. Este tipo de
trabajo constituye una estrategia efectiva para darle significacion a las activi-
dades realizadas por los estudiantes, porque conecta una actividad especifica



con el conocimiento existente, haciéndolo significativo para el estudiante. Es
importante que la resolucién de estos problemas esté enmarcada en el de-
sarrollo de un ejercicio proyectual (que serda ampliado en un apartado pos-
terior), precisamente para conectar una necesidad real con el conocimiento
existente.

Este tipo de ejercicio no se debe confundir con un proceso de investiga-
cion formativa, en el que el profesor le pide a los estudiantes indagar sobre
un tema y luego hacer una exposicién sobre sus hallazgos. En los problemas
tematicos, debe existir una situacion compleja que sélo se pueda resolver a
partir de una serie de conocimientos que el estudiante debe buscar. Se debe
observar que las soluciones al problema sean relativamente cerradas y, en
todos los casos, referidas a un cuerpo de conocimiento comtn de la disciplina.

Esta es una herramienta (til para incorporar el conocimiento técnico al
desarrollo de un ejercicio proyectual. Por ejemplo, un profesor puede inducir
que la solucion de la cubierta del ejercicio sea plana; decision que conlleva a
problemas documentados en diversas fuentes bibliograficas y, ademas, que
apela a una convencidn en la disciplina que indica que una cubierta debe re-
solver al menos tres problemas: su estabilidad (estructura), su estanqueidad
(impermeabilizacion y sellado) y su aporte a la habitabilidad del espacio in-
terior (aislamiento térmico, acustico, etc.). El estudiante se verd obligado,
entonces, a investigar profundamente estos temas si en medio del ejercicio
proyectual, el profesor propone un problema tematico: resolver a nivel de de-
talle la cubierta, bajo la suposicidn de que es plana.

Puede ser que al final del ejercicio proyectual la cubierta no sea plana,
pero gracias a la inclusion de este problema tematico el profesor habra ga-
rantizado que el estudiante investigara un temay lo convirtiera en una expe-
riencia totalmente significativa.

Vale la pena comentar que es comun que los profesores de proyectos in-
sistan en que disefiar es una actividad que induce a este tipo de bisquedasy
que el estudiante debe buscar por si mismo las fuentes para resolver su pro-
yecto. Esta creencia lleva en muchas ocasiones a la inclusion de soluciones
técnicas (que es el caso que se ha analizado en esta apartado) de manera

La Estrategia Didactica. Las técnicas y el material didactico

)
~
iy



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

)
~
N

irreflexiva: los estudiantes han copiado literalmente una solucién publicaday
la incluyen para cumplir el requisito del proyecto. No es lo mismo que un pro-
fesor les pregunte a los estudiantes por un detalle de cubierta y les diga que
es obligatorio incluirlo en su propuesta, que un profesor que guia, ensefia y
da signos de los posibles caminos para acceder al conocimiento de una forma
significativa; un profesor que por medio de problemas auxiliares o estrategias
didacticas le ayuda al estudiante a entender profundamente lo que supone un
detalle de cubierta; un profesor que comprenda que el espacio en el que esta
trabajando no es un taller de proyectos, ni de arquitectura, sino un taller de
aprendizaje.

Probl | L
Este es un tipo de ejercicio que busca desarrollar en los estudiantes la capa-
cidad de proyectar la evolucién de una situacién. En general, la formulacion
de estos problemas debe iniciar con la pregunta ¢Qué pasaria si...? Esta es una
pregunta que muchos profesores de proyectos utilizan a diario en el trabajo
desarrollado con los estudiantes, pero no es una practica que esté sistemati-
zada. Lo que quiere decir que muchas veces el estudiante hace ejercicios de
prospeccidn, pero no los compara entre si para tomar decisiones en el desa-
rrollo de los ejercicios proyectuales.

Para el planteamiento de este tipo de problemas en arquitectura, el pro-
fesor debe definir la inclusion de elementos que tengan la capacidad de ge-
nerar distorsion del contexto en un ejercicio proyectual. Con esto, es posible
que el estudiante pueda observar estas distorsiones y proyectar lo que puede
pasar con un contexto determinado. Por ejemplo, en un ejercicio proyectual
de escala urbana, en el que los estudiantes deben identificar posibles oportu-
nidades de proyecto en una zona especifica de la ciudad, se les estd pidiendo
que ejerciten su capacidad de prospeccién. La aproximacién tradicional su-
pone que los estudiantes pueden iniciar con un andlisis complejo e intentar
proponer una elucubracion sobre el lugar y a partir de ese punto iniciar el pro-
ceso de prospeccion. El profesor, para hacer visibles los elementos que con-
sidera importantes en la reflexion del ejercicio, le propone intencionalmente



a los estudiantes la inclusion, en este caso, de elementos contrastantes. De
este modo, se haran visibles las caracteristicas del lugar que se quiere inter-
venir, por ejemplo una o varias torres de muchos pisos en una primera etapa,
en otra etapa una murallay el final una plaza. Estos tres elementos generan in-
mediatamente en el estudiante la pregunta con la que se inicio este apartado:
¢Qué pasaria si se inserta una torre de 40 pisos? ¢Qué pasaria si se rompe el
tejido urbano y se inserta una plaza cuadrada de 10.000m*?

En conclusion, los problemas arquitecténicos de prospeccién surgen de
una pregunta que el profesor formula con una intencionalidad pedagégica
clara, referida a un contexto especifico. Esta pregunta va dirigida a la inclu-
sién de reflexiones particulares, como parte del desarrollo de un ejercicio pro-
yectual; éstas pueden buscar la inclusién de temas técnicos, urbanos, funcio-
nales o paisajisticos pero, en todos los casos, asociados a una intencionalidad
pedagdgica expresada por el profesor, con el propdsito de indicar un camino
de trabajo para el estudiante.

4.2.1.4. Eldisefio de problemas de arquitectura: el material detonante

Con el disefio de problemas, se busca en primer lugar articular los objetivos
pedagdgicos generales, los objetivos de aprendizaje especificos de la escuela
y el problema que se les propone a los estudiantes. Para esto es necesario
desarrollar la siguiente secuencia:™

- Elequipo de disefio selecciona uno o dos objetivos de aprendizaje.

- El equipo de disefio construye un problema a partir de su experiencia con
la meta de que éste induzca a los estudiantes a escoger unos objetivos de
aprendizaje similares a los que tiene en mente el equipo de disefio.

- Se debe contar con los lineamientos o temas generales del curso en los que
se ubicara el problema. Estos lineamientos contienen las grandes ideas,
componentes o temas que se aprenderan en el curso; éstos son imposibles
de definir si no existe una declaracion explicita de los objetivos pedago-

10 Tim David, “Problem-Based Learning in Medicine,” en Problem-Based Learning in Medicine, (London: The Royal
Society of Medicine Press, 1999), 29-40.
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gicos del curso. Por lo tanto, el PBL sdlo es posible si hay acuerdo sobre el
perfil y grandes objetivos del curriculo.

Si es posible se debe poner el problema a prueba con un grupo de estu-
diantes, antes de lanzarlo directamente en el taller de proyectos.

Al usar el problema en el taller de proyectos el tutor debe retroalimentar al
equipo de disefio. Si los objetivos de aprendizaje fueron similares a los pro-
puestos inicialmente por los disefiadores, el problema se puede reutilizar;
en el caso contrario se debe ajustar el problema y ponerlo a prueba de
nuevo. Los problemas se deben desechar cuando guian a los estudiantes a
unos objetivos de aprendizaje totalmente diferentes.

En el caso de que este modelo de ensefianza-aprendizaje se vaya a utilizar,
es necesario que la escuela conforme un equipo de trabajo, con una forma-
cion sélida no sélo en arquitectura, sino también con una actitud abierta a
la innovacidn didactica.

Los problemas estimulan a los estudiantes para aprender en sus grupos
de trabajo y de forma independiente. La calidad de los problemas influye en
que los estudiantes estén dispuestos a invertir tiempo de trabajo mas alla del
salén de clases y a aprender mds alld de la materia desarrollada con el pro-
fesor. Igualmente, los problemas deben ser adaptados a la medida de cada
curso, en su posiciéon durante el semestre y en la secuencia de contenidos
desarrollados. Es ideal que un problema retome algunos temas y objetivos de
aprendizaje del problema anterior en el mismo curso.

Los problemas se pueden armar en diferentes formatos, con el objetivo de
no agotar a los estudiantes durante un semestre, utilizando siempre la misma
estrategia:

El relato: Es una descripcién de una situacion o evento. Puede ser plan-
teado como una necesidad especifica de proyecto o como una situacion ur-
bana que presenta una serie de “sintomas”. Es efectivo plantearlo en forma
de video, ya que permite incluir informacion grafica del lugar o entrevistas.



Los segmentos progresivos: El problema se va presentando poco a poco

a los estudiantes en diferentes sesiones. Esto obliga a que el estudiante
reformule su hipdtesis y, eventualmente, los objetivos de aprendizaje con
cada pieza nueva de informacion que recibe sobre el problema. Algunos
datos sdlo seran distractores y otros si tendran la potencia para modificar
el camino que esta planteando el estudiante. Si, por ejemplo, en la primera
sesidn se le propone a los estudiantes el disefio de una escalera, en la se-
gunda sesidn se construye un contexto especifico dentro de un edificio y,
al final, se le dice que la escalera es en un parque, el estudiante entendera
las bases generales para disefiarla en dos contextos diferentes y entendera
ademas la complejidad del uso privado frente al publico.

El paquete de problemas: Se le presenta al estudiante al menos tres pro-

blemas con contextos y condiciones similares. Volviendo al ejemplo de la
escalera, se presentan tres situaciones: una vivienda, un edificio publico y
un parque. La altura que debe vencer la escalera es exactamente la misma;
se induce que el estudiante se pregunte por las medidas que cada una debe
tener y los materiales de construccién. Esto sirve para que el estudiante
tenga capacidad de discernimiento. Este formato es muy Util para desarro-
llar contenidos que tienen influencia en diferentes contextos, como el caso
de las escaleras. Lo mismo ocurre si el paquete de problemas se basa en
una fachada de vidrio en tres orientaciones diferentes, en tres ubicaciones
geograficas distintas, en tres situaciones de ruido disimiles, etc.

El fenémeno: Es utilizar una situaciéon poco comin como elemento deto-
nante de una discusion. En general cualquier episodio de la realidad arqui-
tectdnica que genere en el estudiante las preguntas ¢por qué? o ¢cOmo? es
suficiente para este tipo de problema. Una fotografia o un video son claves
para presentar el fendmeno a los estudiantes; un ejemplo puede ser una
fotografia del pabelldn disefiado por Alvaro Siza Vieira para Lisboa, acom-
pafada por la pregunta sobre la estrategia para construir un elemento tal
delgado de hormigdn y apoyarlo en pocos puntos, o una pregunta sobre
cémo se desagua esa gran cubierta.

Un dibujo: Disefiar esquemas en los que existen errores que pueden ser tra-
bajados por los estudiantes, formulando que ellos pueden hacerlo mejor
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que la propuesta del profesor. Por ejemplo, al mostrar una distribucion de
planta de una vivienda unifamiliar, se puede iniciar una discusion sobre
como lo haria cada estudiante; o, a partir de un corte de fachada, identificar
los errores en la especificacion y disposicion de los materiales y hacer una
nueva propuesta. Desde luego que los errores no se deben incluir de forma
aleatoria, ademas, debe existir un objetivo de aprendizaje detras del error.

Para el disefio de problemas, se debe tener en cuenta algunos linea-
mientos que son producto de la experimentacién en diferentes escuelas uni-
versitarias —derecho, medicina, ingenieria y administracion de empresas—
documentados en publicaciones especializadas. Algunas guias para el disefio
de problemas son:

El problema debe recuperar conocimiento que los estudiantes ya tienen.
Esa es la base para la discusion inicial: ¢qué sabemos del problema? Por lo
anterior, el enunciado del problema debe contener claves que activen ese
conocimiento; el disefiador de problemas debe tener pistas sobre el cono-
cimiento que tiene el estudiante. Por lo tanto, un problema disefiado para
estudiantes de tercer semestre no puede ser igual para un estudiante de

primer semestre, ya que el conocimiento previo sera totalmente diferente.

El problema debe ser relevante: Un estudiante de primeros semestres no
sabe si lo que le ensefian es relevante o no, porque hasta ese momento
la importancia de los contenidos estaba relacionada al peso de la califica-
cién que pudiera generar la evaluacion de éstos. El estudiante se debe ver
proyectado en el problema, en su futuro ejercicio profesional. Un problema
trivial puede generar rechazo en el estudiante, asi los disefiadores del pro-
blema hayan considerado que no es una trivialidad; por ejemplo, decidir el
color de un espacio interior. Seguramente la forma de presentacion del pro-
blema no disparé en el estudiante la curiosidad por la teoria del color o por
la relacion psicoldgica del color con el comportamiento humano; el estu-
diante so6lo lo percibe como escoger un color por gusto. El problema estara
rodeado de distractores, que buscan formar en el estudiante su capacidad
de clasificacion y discernimiento; no se debe incluir muchos distractores,
aunque en la realidad esto si puede ocurrir debido a que a nivel didactico
puede generar prevencion en el estudiante o evasion del problema, lo que
es normal en el comportamiento humano.



El problema debe ser relativamente corto: En la medida que el problema
es mas grande, el alcance de los temas a estudiar es mayor y, por lo tanto,
la probabilidad de que el estudiante se vaya por la tangente y no ataque
los temas centrales es muy alta. Tener muchos temas obliga a que el estu-
diante los estudie de modo superficial. Es comun que el equipo de disefio
de problemas trate de cubrir en un problema demasiados temas, muchas
veces porque el equipo es muy grande y todos quieren aportar algo a su
redaccion. No hay una férmula para garantizar que el problema no sea muy
grande, pero al menos tener un equipo pequefio puede ser una base para
mantenerlos en un espectro controlado.

Un problema no puede contener una “agenda oculta” del equipo de disefio.
No se trata de un conjunto de trampas, sino de un conjunto de hechos
claros faciles de leer y entender, si se tiene la informacion y el conocimiento
adecuado.

4.2.1.5. Roles propuestos para los estudiantes que participan en ABP-arq

Se proponen cuatro roles en el grupo: el moderador o coordinador del grupo,
el secretario, el profesor y los otros estudiantes, lo cual rompe la tradicién del
taller de proyectos donde sélo existen dos papeles: el profesor y el estudiante.
Para cada sesién, se debe nombrar un nuevo coordinador y un nuevo secre-
tario, porque estas capacidades las deben adquirir todos los estudiantes y la
practica resulta necesaria. Para el caso de un taller de proyectos, se debe ga-
rantizar que el grupo de trabajo de quince estudiantes sea estable, al menos
por siete semanas; es comun en las escuelas de arquitectura rotar de profesor
para cada nuevo ejercicio, aproximadamente cada tres semanas.

Asistir a las clases debe ser obligatorio, lo cual es coherente con la educa-
cion de adultos porque el insumo para desarrollar las sesiones viene directa-
mente de los estudiantes y no del profesor. Para un estudiante, no asistir a una
sesion significa mucho conocimiento al que no tendrd acceso y perder el hilo
del desarrollo del problema. El tutor debe estar en la totalidad de sesiones;
en el caso de que exista una inasistencia previsible, se debe disefiar trabajo
individual que apoye la realizacion del problema que se esta estudiando y en
lo posible enviar un reemplazo.
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Una sesion debe estar dividida en dos partes de horay media cada una. La
primera sesion de un nuevo problema debe invertir al menos la primera parte
de clase en discutir y conectar el anterior problema que se ha tratado con el
nuevo que se quiere resolver. Cada miembro del grupo aporta al proceso de
diferentes formas: hablando, estando en silencio, haciendo propuestas, dis-
cutiendo experiencias personales o haciendo bromas; lo importante es que el
profesor logre que el grupo funcione como un todo y que apunte a los mismos
objetivos de aprendizaje, logrando que todos entiendan que se trata de una
responsabilidad compartida.

Desde luego, la primera vez que un grupo se vea enfrentado a esta técnica,
el profesor debe guiar cada uno de los roles, paso a paso, para que los resul-
tados sean los adecuados; el profesor debe modelar y demostrar las actitudes
y el proceso requeridos. Asi mismo, en las primeras sesiones debe servir de
modelo para sus estudiantes, lo cual se logra con una actitud abierta, curiosa
y cercana a ellos. Lo ideal es que el grupo madure y el profesor sélo tenga que
intervenir cuando algun paso sea confuso o exista una disputa sobre alguin
tema; la madurez del grupo se mide con el grado de intervencidn que tiene el
profesor en el desarrollo de los problemas; no se puede olvidar que uno de los
objetivos del ABP-arq es construir la independencia del estudiante.

Durante las siete semanas de trabajo de un grupo, éste pasard al menos
por cuatro etapas, claramente diferenciadas. La primera es la formacidn del
equipo: cada uno se presenta y descubre el perfil que tiene dentro del grupo;
se logra acoplarlos con esta técnica (15 personas = trabajo de cero personas),
caracterizada por que cada uno quiere mostrar e imponer sus opiniones per-
sonales y no se busca el consenso. La segunda etapa es la sobrevaloracién de
los aportes; aparecen los posibles lideres del grupo al tiempo que se detectan
las personas que evitan participar en las discusiones (15 personas = trabajo de
diez individuos). La tercera etapa consiste en establecer las normas de fun-
cionamiento del grupo y es cuando efectivamente empieza a haber avances
en el trabajo (15 personas = trabajo de quince individuos). Finalmente, el
grupo trabaja como un todo, de forma productiva; valora las ideas y aportes
de todos, evita realizar trabajos inutiles, hay planeacion y logra construir solu-
ciones nuevas a partir del aporte de la totalidad de sus miembros (15 personas
= trabajo de veinte o mas individuos).



El profesor debe promover que los estudiantes piensen. Esto puede va-
riar, segun el problema que se esté resolviendo pero, en general, es necesario
deliberar y reflexionar sobre él, analizar y evaluar las evidencias detectadas.
También se debe cuestionar la informacion o conocimiento que cada partici-
pante trae consigo. Por otro lado, el aporte mas importante del profesor es la
capacidad de transferir el conocimiento aprendido en otros problemas ante-
riores al que se estd resolviendo actualmente; por ningiin motivo se debe ver
cada problema como un universo independiente, ya que la integracion es otro
de los objetivos centrales del PBL. Para manejar estas sesiones, es Util hacer
uso de los principios de heuristica desarrollados anteriormente en este docu-
mento, ya que dan algunas pistas para entender cdmo se llega a la solucion
de problemas, al igual que los principios del PBL.

El papel del moderador o coordinador del grupo
Liderar la discusidn del grupo, demanda tener capacidad de manejo grupal.
Esta capacidad estd relacionada directamente al proceso que lleva el grupo, a
la estructura légica de la discusion y al manejo del contenido o tema de la dis-
cusion. Estas capacidades no se forman automaticamente; por tanto, se debe
tener en cuenta algunas recomendaciones que el profesor debe transmitir al
estudiante que asuma este rol cada clase:

Las actividades que promueven que los estu-
diantes se conozcan entre si son bdsicas, pues
garantizan que las actitudes, ideas y conoci-
mientos valiosos para el proceso de desarrollo
del problema sean compartidas por todos.
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- Se debe promover actividades que obliguen a los estudiantes a conocerse
entre si; cada estudiante tiene conocimiento y actitudes que son valiosas
parael proceso formativoy esimportante garantizar que éstas se compartan.

- El profesor debe concertar con el grupo algunas reglas bdsicas para hacer
una discusion: el orden para discutir, cémo se maneja el tiempo, como se
expresa un desacuerdo y, por lltimo, preguntar constantemente si el grupo
estd de acuerdo con el procedimiento, el cual se puede cambiar en cual-
quier momento, con el consentimiento de todos.

Al momento de las discusiones grupales el
profesor debe establecer unas reglas bdsicas
que tienen que ser cumplidas por todos. Es
importante que se definan tiempos, la forma
como se interviene y el orden de discusion.
Las normas que se establecen no tienen que
ser fijas, pero sélo pueden ser cambiadas
de comun acuerdo por la totalidad de los
estudiantes.

El profesor debe hacer una introduccion del problema que muestre su re-
levancia para la disciplina, para la arquitectura, para los arquitectos, etc.

Promover que el moderador invite directamente a cada persona, a parti-
cipar en la discusidn mediante preguntas especificas; es necesario conocer
el nombre de todos los participantes.

- Cadatanto, se debe pedir a algiin miembro del grupo que haga un resumeny
que los otros estudiantes lo completen si es necesario. Cuando alguien hace
una propuesta, vale la pena pedirle a otros dos estudiantes que parafraseen



lo que el primer estudiante dijo, con el fin de comprobar que todos estén
entendiendo. Ademas, existe una tendencia normal del resto del grupo a
corregir lo que el otro esta diciendo; esto obliga a que todo el grupo esté
concentrado y promueve a pensar profundamente en el problema.

- Cuando un concepto no es claro, se puede proponer preguntas que guien
al moderador o ejemplos de aplicacion. Es fundamental que el profesor no
permita que el moderador se decepcione de su papel en el grupo.

En cada sesion el profesor debe pedir a uno o
varios estudiantes un resumen oral del tema
que se ha venido discutiendo, asegurando la
participacion de todos los miembros en la dis-
cusion. Pedirle a un estudiante que explique
con sus palabras el proyecto o la propuesta
de otro estudiante es una forma de asegurar
que el grupo se mantenga concentrado y pro-
mueve, ademds, un pensamiento profundo en
el problema.

El papel del secretario
La toma de notas es determinante para construir la bitdcora del problema
y del grupo. Se sugiere utilizar un computador conectado a un presentador
visual, de tal forma que todo el grupo vea el trabajo que realiza el secretario.
Independiente de estas notas, cada estudiante debe hacer sus propias ano-
taciones. En la ensefianza de la arquitectura es necesario poder acceder a la
documentacidn de las sesiones, para aclarar temas cuando el estudiante esté
trabajando individualmente; es posible proponer esquemas de grabacién en
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video, que luego se publican en la red del curso. Hay algunos elementos que
se deben tener en cuenta para cumplir el rol de secretario:

Escuchar atentamente la discusidn. Si algo no se entiende no debe dudar en
pedirle al grupo que lo aclare; esto es (til para todos.

Debe anotar todas las ideas y conceptos, asi parezcan triviales. Pero por
ningun motivo debe tratar de transcribir la discusidn. Las ideas o conceptos
deben estar acompafiadas de dibujos esquematicos.

Debe tratar de categorizar los conceptos por orden de importancia en el
problema que se quiere resolver. Para esto puede pedir ayuda al resto del
grupo. Se puede utilizar software para ordenar estos conceptos, como notas
sueltas, con colores seglin su importancia.

Utilizar abreviaturas que sean familiares para todos en el grupo

No se puede asumir una actitud de jerarquia por ser la persona que esta
generando el mapa de la discusién.

Cuando hay una discusién compleja, el secretario le debe pedir a los miem-
bros del grupo que le aclaren lo que debe consignar en la memoria del pro-
blema. Esto es una ayuda clave para que el grupo se enfoque en las partes
basicas de la discusion.

El papel del profesor de ABP-arq
El trabajo con este sistema es totalmente diferente al de un profesor de clases
magistrales o al de un profesor de taller de proyectos tradicional. Demanda
diversas capacidades, actitudes y conocimiento, que se veran reflejados en el
manejo del grupo. Pero ante todo demanda concentracidn y preparacion de
cada sesion:

El profesor debe modelar previamente el comportamiento que los es-
tudiantes pueden adoptar en la clase, para garantizar que el proceso de
aprendizaje no se interrumpa.

Promover la autonomia de los estudiantes y facilitar la interaccion del
grupo. Esto supone varias estrategias, que van desde la manera como los
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muebles estan dispuestos en el salén —donde los estudiantes y el profesor
se sientan iguales en jerarquia— hasta la conformacion de grupos que se
enfrentan para defender posiciones o hipdtesis contradictorias. Es impor-
tante variar las posiciones de los estudiantes y el profesor en cada sesién.
Normalmente, los estudiantes mas timidos se sentaran lejos del profesor o
del moderador; para estos casos un cambio repentino de lugar puede lograr
que este estudiante quede al lado del profesor, lo cual sera positivo para su
participacion en la discusidn.

El profesor debe crear ambientes “seguros” para los estudiantes, en los que
tomar riesgos, hacer preguntas o aportar ideas no resulte en humillacién
o burlas. Estas deben ser neutralizadas por el profesor, sin agredir al estu-
diante que la hizo.

Por dltimo, el profesor debe evitar dominar la discusion. Esto puede ocurrir
cuando los estudiantes preguntan directamente al profesor; en estos casos,
la pregunta se debe desviar al grupo y lo cual puede ser una oportunidad
para hacer participes a los estudiantes que han hecho pocos aportes a la
discusion. Siempre es mejor responder con preguntas que ayuden a llegar
a la respuesta.

El profesor debe retar constantemente a los estudiantes con preguntas, si-
milares a las desarrolladas en el método de Polya:"

¢Esto siempre se aplica en todos los casos?
¢Por qué quiere saber sobre ese tema?
¢Por qué este tema es relevante?

¢Nos puede explicar qué quiere decir?
¢Nos puede dar un ejemplo?

¢Existe un punto de vista alternativo?
¢Como sabemos que eso es cierto?

¢Estd seguro que eso es cierto?

¢Cudl es el principio que quiere resaltar?

¢En qué casos esa regla no se cumple?

George Polya, How to Solve It: A New Aspect of Mathematical Method. (New Jersey: Princeton University Press, 1945).

La Estrategia Didactica. Las técnicas y el material didactico

183



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

—
0
N

- Aceptar que hay temas que ignora. Esto le muestra claramente al estudiante
que no hay un limite para el conocimiento.

- Se debe hacer un seguimiento del avance de cada estudiante en el grupo,
desde los objetivos del curso y desde los objetivos de aprendizaje.

- Ayudar a los estudiantes a identificar fuentes de conocimiento. Esto parece
obvio, pero en muchas ocasiones las referencias de los profesores son vagas
y poco sistematizadas. Se deben dar caminos, preguntarles si conocen
cierto libro o revista, pedirles que vayan a la biblioteca por un material es-
pecifico y revisarlo en conjunto; esto lo facilita el grupo pequefio. También
realizar blisquedas en bases de datos o por internet con la supervision del
profesor, son lecciones invaluables para los estudiantes.

4.2.1.6. Algunos obstdculos que pueden enfrentar los estudiantes en el de-
sarrollo de un problema de arquitectura

En general, un estudiante cuando llega a la universidad tiene pocas estrate-
gias de aprendizaje, debido a que muchas veces el conocimiento se trabaja a
partir de la memoria de corto plazo, lo cual se promueve con la utilizacién de
examenes de cardcter interpretativo y no propositivo.™” Esto lo puede llevar
a fallar en el proceso de aprendizaje basado en problemas; es obvio que no
sepa aprender a partir de un problema si nunca lo ha hecho en su vida. Estas
fallas se pueden identificar facilmente:

- El estudiante cree que todo su conocimiento previo es correcto y no se debe
refutar. Esto ocurre facilmente en un taller de proyectos de arquitectura
cuando el referente inmediato del estudiante— para resolver, por ejemplo,
una escalera— estd en su propia casa. Puede ocurrir que este referente no
sea correcto, lo cual llevarlo a una propuesta inadecuada. En estos casos,
el profesor debe revisar el tema con los estudiantes y aclarar los principios
que rigen el disefio de escaleras, para que el estudiante valide o invalide su
conocimiento previo.

12 Sergio Tobon, Aspectos bdsicos de la formacién basada en Competencias (Talca: Proyecto Mesesup, 2006), 1-16.



- El estudiante asume que no hay nada nuevo para aprender. El estudiante
se niega a entender el problemay a proponer objetivos de aprendizaje. La
tarea para el profesor es retar al estudiante y su conocimiento previo, de-
mostrandole que existe mucho por aprender.

- El estudiante se enfoca excesivamente en el vocabulario del texto. Esto es
una evidencia que el estudiante cree que aprender es conocer nuevas pa-
labras y no conceptos relacionados a un contexto especifico. Es necesario
utilizar estrategias como el parafraseo, pues el estudiante se ve obligado a
entender el texto y no sélo las palabras.

- El estudiante se enfoca excesivamente en hechos que tienen poca relacién
con el problema. Muchas veces utilizan datos curiosos en su participacién
en clase. En estos casos, es Util que el profesor cuente experiencias propias
para demostrar que los simples datos no sirven, si no hay un contexto aso-
ciado a una serie de conocimientos previos.

- Asumir el papel del arquitecto. Esto, paraddjicamente no es positivo para
el ejercicio, ya que la solucidn propuesta puede ser utilizada sin conoci-
miento de causa, a menos que el estudiante pueda relacionarla a sus sa-
beres previos, a experiencias personales o a un contexto especifico. El es-
tudiante debe tener claro que no es arquitecto y que su intuicidon apenas se
esta construyendo.

Igualmente ocurren problemas de comunicacion que son dificiles de manejar.
Cada profesor tendrd que desarrollar estrategias propias para manejarlos:

- Las discusiones ciclicas o “bizantinas™.

- Los estudiantes destacados que tratan de monopolizar la informacion
porque no quieren cargar con los estudiantes “perezosos”.

- Elsilencio.

- Lallegada tarde de algunos estudiantes.
- El sarcasmo.

- La poca productividad individual.

- Lafalta de espontaneidad.
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- La manipulacidn de los estudiantes.

Intentos para demostrar que el trabajo ya esta terminado.

Aprendizaje basado en casos de arquitectura

4.2.2.1. Principios generales del ABC-arq

El Aprendizaje Basado en Casos es una técnica didactica adaptable a dife-
rentes dreas de conocimiento y niveles de formacidn; por lo tanto, en un pro-
grama de arquitectura es Util para cualquier ciclo de aprendizaje, porque cada
estudiante comprendera el caso en el grado de profundidad que le permitan
sus conocimientos previos. Es una técnica que tiene la capacidad™ de desa-
rrollar habilidades cognitivas como el pensamiento critico, el andlisis, la sin-
tesis y la capacidad de evaluacion.

Los casos invocan la articulacion del nuevo conocimiento con el que llega
previamente el estudiante. Para la ensefianza de la arquitectura cumple un
papel determinante, debido a que desarrolla los valores centrales de la disci-
plina (la cultura de taller): capacidad de trabajo en grupo, actitud de coope-
racion, intercambio de informacion y conocimiento, flexibilidad e interaccién
intensa con sus pares.

El estudio de casos convierte el salon de clases en una comunidad de
aprendizaje. Ademas, es un entrenamiento constante en la autoexpresion, la
comunicacion, la reflexion y la integracion de saberes. Lo anterior es el reflejo
del ambiente de aprendizaje que muchas veces se ha buscado construir para
la ensefianza de la arquitectura. Por otra parte, si se supone que se aprende
arquitectura por medio de un contacto constante con ejemplos (aprender ar-
quitectura desde la misma arquitectura), el caso es una estrategia que le
permite al estudiante conectar multiples referentes existentes con su propia
interpretacion del caso. Con esto se aclara que el arquitecto basa sus pro-
puestas en los antecedentes (Case based designer™).

13 Alfonso Lépez, Iniciacién al andlisis de casos, una metodologia activa de aprendizaje en grupos (Bilbao:
Ediciones Mensajero, 1997).

14 Carlos Marti Aris, La cimbra y el arco. (Barcelona: Fundacién Caja de Arquitectos, 2005.)



Un caso de arquitectura es una descripcidn narrativa, escrita e ilustrada
de una situacion que, a diferencia de otro tipo de textos, no incluye andlisis ni
conclusiones, sélo hechos ordenados de manera sistematica. El objetivo de
este escrito es ubicar al estudiante en el rol del arquitecto que debe tomar
decisiones, para lo cual debe estar en capacidad de diferenciar entre la infor-
macion pertinente y los hechos periféricos que hacen las veces de distractor.
El caso debe ser real, aunque el profesor puede manipular algunos datos para
integrarlo mejor con los objetivos pedagogicos que se busca cumplir. El caso
muestra piezas claves de una situacion particular dentro de un contexto com-
plejo y es ahi donde radica su principal diferencia con la resolucion de pro-
blemas: el caso define una situacion abierta, sin una respuesta especifica y
hace que cada estudiante tenga una versidn de la posible soluciéon del caso.
Los problemas, por su parte, tienen la tendencia a tener una o dos soluciones
cerradas.

Ser una situacion concreta,
basada en la realidad.

Ser una situacion prob-
lemdtica que provoca un diag-
néstico o una decision.

Ser una situacion que puede
proporcionar informacion y
formacién en un dominio del
conocimiento o de la accién.

Ser una situacion "total"; es

decir que incluye toda la in-

formacion necesaria y todos
los hechos disponibles.

15 Ann Heylighen, In case of architectural design: Critique and praise of case-based design in architecture
(Lovaina: Katholieke Universiteit Leuven, 2000).

16 Vicerrectoria Académica, El estudio de casos como técnica diddctica (Monterrey: Instituto Tecnoldgico y de
Estudios Superiores de Monterrey, S.F.), 9.
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Como resultado del estudio del caso, el estudiante de arquitectura for-
mular alternativas para sus decisiones, estrategias y recomendaciones, en
forma de dibujos, esquemas, videos, informes, etc. En ningiin momento se
busca que el caso sea exhaustivo o total, lo que lo diferencia claramente del
proyecto de arquitectura; por el contrario, su objetivo es concentrarse y pro-
fundizar en temas especificos que den cuenta de la complejidad que hay de-
tras de la disciplina. El caso provee una oportunidad para afinar la habilidad
de resolver problemas y mejorar la capacidad de pensar y razonar de manera
rigurosa”. Esta técnica parte del presupuesto de que las habilidades prac-
ticas, como la toma de decisiones o la integracion de saberes, no se aprenden
por medio de clases magistrales; la discusion de un caso siempre se cen-
trard en simular o reproducir la ejecucidn de estas habilidades de caracter
disciplinar.

Material detonante
El caso tiene como objetivo iniciar un proceso complejo de aprendizaje que el

estudiante llevara a cabo durante varios dias; asi se trabajard y desarrollara
una serie de actividades y evitando que se aprenda de manera desarticulada.

“(...) careful inspection of methods which are permanently successful in
formal education will reveal that they depend for their efficiency upon
the fact that they go back to the type of situation which causes reflection
out of the school in ordinary life (...) they give the pupil something to do,
not something to learn, and the doing is of such a nature as to demand
thinking.”"®

El material detonante es un escrito motivador y lleno de significado para
los estudiantes; es importante que el profesor de arquitectura toque temas
polémicos o centrales para la disciplina y se garantice asi que haya discusion.
El profesor debe poner una dosis esencial de imaginacion en la manera como

17 Sharon Mc Dade, “An Introduction to the Case Study Method” en The Case Method (Boston: Harvard Graduate
School of Business Administration, 1988).

18 John Dewey, Democracy and education (Carbondale: Southern Illinois University Press, 1916), 154.



ilustrard el caso, ojald dramatizando los aspectos que van a desencadenar
el proceso de aprendizaje del estudiante. De la calidad de este material de-
pende directamente el desarrollo del ejercicio por parte de los estudiantes.
En el caso del ABC-Arq, es determinante el uso de material grafico, ojald poco
conocido para los estudiantes, para despertar la curiosidad por leerlo y estu-
diarlo. El profesor de arquitectura, a su vez, debe tener presente que el relato
que se consigna en el caso no le va a dar la informacion suficiente al estu-
diante para que tome las decisiones, ya que sélo lo definirad el contexto donde
se encuentra el arquitecto que debe tomarlas.

E lucido d i
El éxito de esta técnica depende de la posibilidad que cada estudiante tenga
de participar activamente en la discusion. Es necesario disponer a los estu-
diantes de forma concéntrica al tablero en el que se consignan los avances
y acuerdos que se realizan a lo largo de la sesion de estudio del caso. Es im-
portante que el grupo no supere los treinta estudiantes, lo cual es adecuado
en talleres de arquitectura donde hay dos profesores, cada uno con quince
estudiantes a su cargo. El espacio debe garantizar la movilidad del profesor,
asi como la identificacidn del nombre de cada estudiante y la posibilidad que
el profesor pueda entrar y salir del centro de la discusién facilmente. Esto
se debe complementar con un sistema de visualizacion e interaccion con la
informacion del tablero, de este modo las “recomendaciones” de cada estu-
diante se pueden discutir y revisar frente a la totalidad de sus compafieros.
Esta es una diferencia importante con la técnica utilizada para la escuelas de
negocios, porque las recomendaciones de los estudiantes no son sélo orales,
sino que son predominantemente graficas.

i6n del
Esta técnica no s6lo demanda una inversion importante de tiempo para que
el profesor prepare el escrito del caso, sino que es necesaria la construccion
de tres documentos adicionales: el plan de docencia, las preguntas claves y el
plan de tablero o presentacion. Esto garantiza que durante el desarrollo de la
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sesion se cubran los temas basicos y que la intencionalidad pedagégica, que
valida la existencia del caso, se dé de manera natural y no se pierda el ritmo
de la sesidn. Al igual que el ABC-Arq, el uso de casos exige un tiempo mayor
de preparacién que la clase presencial, lo cual convierte esta actividad en un
articulador interesante para las otras actividades del profesor, como la inves-
tigacion y el desarrollo de proyectos.

i i6n del

A diferencia del estudio de casos tradicional, para el ABC-arq se propone el
uso de varias sesiones para la discusion del caso y para la generacidén de las
recomendaciones de los estudiantes. Esta es una critica al sistema utilizado
en las escuelas de negocios, donde el caso se abre y cierra en una sola sesion,
sin la posibilidad de que los estudiantes implementen sus recomendaciones
y evalien el efecto sobre la situacion propuesta en el caso. Durante la dis-
cusion, el profesor debe asumir un papel activo, atento a las intervenciones
de cada uno de los estudiantes, en tres niveles: cuestionar, escuchar y res-
ponder. Es necesario dejar claro que para esta técnica no existe una division
tajante entre contenido y proceso; por el contrario, se consideran una unidad
inseparable, que busca ensefarle al estudiante que el contenido se prepara
durante el proceso. El papel de la discusion es: generar los contenidos, cues-
tionar las creencias y que cada estudiante aprenda de si mismo.

I ; lecide | I i el |
El escrito que contiene el caso cuenta con una intencionalidad pedagdgica
soportada por el plan de ensefianza, que hace explicitos los contenidos que
se estan desarrollando. Es importante hacer la diferencia entre los contenidos
que busca ensefar el caso y las habilidades que potencializa el uso reiterativo
de esta técnica. Esto constituye la principal barrera con la que se enfrenta el
ABC-arqg, porque para formular las preguntas adecuadas a los estudiantes se
debe conocer a profundidad la teoria; lo cual, en la ensefianza tradicional del
proyecto, es complejo dado que los profesores en los talleres tradicionales de
proyectos, no estan formados en la disciplina de teorizar y generar principios
generales.



El profesor de arquitectura debe tener en cuenta que, conceptualmente,
el caso es una metafora de uno o varios principios generales de la disciplina;
por lo tanto, esos principios los debe tener claros para que sean transmisibles
a los estudiantes.

El | bre la discipli . .
| | .

Involucrarse con esta técnica convierte a los profesores en investigadores for-
males de la pedagogia y la didactica®, al tiempo que le permite a la institucion
profesionalizar la docencia, llevandola a nivel de investigacién e innovacién.
Para esto, cada profesor desarrolla un cuerpo de artefactos y productos® que
estaran en total conexion con su trabajo de investigacion y de docencia: ana-
lisis de casos, disefio de casos, planes de docencia y notas de clase, suscep-
tibles de convertirse en productos de investigacion.

El taller de arquitectura se debe ver no sélo como un espacio fisico, sino
también como un laboratorio de aprendizaje, en el que el profesor descubre
nuevo conocimiento y profundiza el que ya tiene. Los estudiantes, durante
el desarrollo de un caso de arquitectura, formulardan muchas preguntas de
investigacion poderosas.

“Effective teachers are clinical researchers of the classroom scene.””

El profesor debe entender su clase como un laboratorio en el que también
estan surgiendo casos, ya no de arquitectura sino sobre la didéctica. Por lo
tanto, es una fuente de investigacidn casi inagotable.

19 Louis Barnes, Roland Christensen y Abby Hansen. “Improving Current Practice: Reflection and Reappraisal”, en
Teaching and the Case Method (Boston: Harvard Business School Press, 1987), 283-327.

20 Robert Rippey, “The Evaluation of Theaching in Medical Schools” The Journal of Higher Education (1981): 99-161.

21 Louis Barnes, Roland Christensen y Abby Hansen. “Teaching and the Case Method: Premises and Practices” en
Teaching and the Case Method (Boston: Harvard Business School Press, 1987): 7-69.
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4.2.2.2. ABC-arq paso a paso

Los estudiantes estan organizados en un grupo de treinta estudiantes. El ana-
lisis y discusion del caso estard moderado directamente por el profesor. A
diferencia del ABP-arg no existen roles para los estudiantes diferentes a ser
participantes activos de la discusidn. Los estudiantes llevan, por un lado, el
documento del caso que estan haciendo y, por otro, su propuesta de reco-
mendaciones e implementacién en forma de gréficos y algunas veces con
modelos tridimensionales. Se propondra una agenda, con temas y objetivos
claros para cada una de las sesiones; un caso toma entre tres y seis sesiones
de tres horas. Al final del proceso, el estudiante debe producir una pieza o
documento que dé cuenta del proceso adelantado; debe tenerse en cuenta
que éstos no necesariamente seran planos o modelos de los que se utilizan en
la ensefianza de la arquitectura.

Segun el tipo de caso, la agenda de trabajo sera diferente. Esta parte se
explica en un apartado posterior de este documento. Los pasos de esta téc-
nica son genéricos y garantizan que el ciclo de aprendizaje se cumpla a caba-
lidad. Vale la pena mencionar que es posible proponer es un curso organizado
a partir de casos, una actividad final que sirva de integrador de los temas que
se revisaron de forma independiente en cada caso. Al igual que en el ABP-arq,
existe un paso cero en el que el profesor tendra que preparar el material deto-
nante del caso y la informacién complementaria de las sesiones, por lo tanto,
los pasos que se explican a continuacién son tanto los momentos de una se-
sién de tres horas como el paso previo para el estudiante, que tiene que pre-
parar el caso para poder participar activamente en la discusion.

Los pasos especificos del ABP-arq se clasifican dentro de una estructura
general de cinco fases reiterativas, que le dan orden a la discusién del caso.
En la primera fase, se busca definir la situacidn especifica que debe ser la
base para formular una serie de cuestiones principales, que son los ejes para
la discusion; en la tercera fase, ocurre la formulacion de la hipotesis de tra-
bajo o propuesta inicial del estudiante; la cual en la cuarta etapa debe ser so-
metida a diferentes pruebas para profundizar en las cuestiones centrales del
caso, y asi generar alternativas de solucion. Cada una de las etapas generales
demanda el uso de diferentes instrumentos por parte del profesor y de los es-
tudiantes. Esta técnica se logra caracterizar, entonces, como una innovacion
en la ensefianza de la arquitectura.



. i4n del e i

Proceso: El estudiante debe hacer un ejercicio de lectura cuidadoso, para asi
poder establecer los temas importantes y los tipos de informacién que nece-
sita para poder proponer una solucién. Debe leer varias veces el texto, hacer
anotaciones, dibujos de algunas ideas que pueden surgir durante la lectura;
es necesario que el estudiante tenga la copia impresa del caso, para que esta
etapa previa se pueda cumplir a cabalidad. Vale la pena aclarar que la prepa-
racion tomard entre dos y tres horas, y asi lo deben tener claro los estudiantes.

Razdn: Este proceso permite evaluar las decisiones previas y los temas cen-
trales del caso. Esta informacién es la base para participar en la discusion de
manera activa; como uno de los objetivos del uso de casos es promover la
autonomia del estudiante, es gracias a los momentos de preparacion que él
puede establecer un dialogo interno por medio del dibujo, fundamental para
la formacién del arquitecto.

Resultado: Una lista de los problemas o ejes estratégicos que determinan la
solucidn al caso; si por ejemplo, el caso se centra en el disefio de una fachada,
el estudiante debe hacer una lista de los problemas que debe enfrentar para
poder definir materialmente la fachada. Debe acompaiarse de una serie de
dibujos que muestren las alternativas para llevarlo a cabo, haciendo anota-
ciones sobre los puntos positivos y negativos que tiene cada alternativa.
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Una vez leido el texto que plantea el caso, el es-
tudiante debe identificar los ejes estratégicos a
partir de los cuales determinar la solucién. La
lectura del texto y el listado de problemas des-
cubiertos estan acompafados de dibujos diag-
nosticos que ejemplifican con claridad los ejes
estratégicos a desarrollar como parte integral de
la solucidn a lo largo del ejercicio. En el ejemplo
el estudiante se ve enfrentado a disefiar un ce-
rramiento para un conjunto residencial dentro
de un lugar urbano. Los ejes que se establecen
como fundamento para la solucién del caso
tienen que ver con tres temas fundamentales: La
relacion visual entre el interior y el exterior, el
manejo del ruido y la relacién de la estructura
del conjunto con el cerramiento. Los dibujos
muestran que el problema del cerramiento debe
ser resuelto pensando en las distintas condi-
ciones que se establecen a lo largo del proyecto
respondiendo a distintas condiciones urbanas.
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Proceso: En el saldn de clase, el profesor debe escoger por lo menos dos estu-
diantes para que inicien la discusion, por medio de algunas preguntas que los
lleven a hablar sobre los temas centrales que aborda el caso. Los estudiantes
que abren el didlogo aceptan la oferta de establecer el enfoque inicial en lo
que ellos consideran los aspectos mas importantes del caso, y seguramente
cumplirdn un papel activo y concluyente durante la sesion. Por ejemplo, si el
caso se centra en el disefio de una vivienda desmontable, el profesor debe
preguntar para que los estudiantes hablan de los objetivos de hacer una vi-
vienda de este tipo: la flexibilidad, la progresividad, la mutabilidad y la regre-
sividad. Desde luego, estos temas los debe tener claros el profesor dentro del
plan de docencia disefiado para esa clase.



Razon: Con el objetivo de promover la autonomia, la discusion se debe cen-
trar entre los estudiantes; el profesor debe resistir la tentacion de definir los
ejes tematicos de manera unilateral. Las conclusiones preliminares, aunque
desenfocadas, deben ser de autoria de los estudiantes. Este protocolo inicial
es el que establece el contrato entre estudiantes y profesor, porque condi-
ciona las reglas de inicio.

Resultado: Un documento consignado en el tablero con los ejes tematicos
centrales que rigen el desarrollo del caso, al tiempo que una serie de temas
que nos son claros para los estudiantes, en los cuales el profesor debe cum-
plir un papel determinante al guiar el proceso general.

El profesor, quien cumple un papel determinante al guiar el proceso general, crea el
espacio apropiado para que los estudiantes discutan sobre los ejes centrales que rigen
el desarrollo del proyecto. En este punto es fundamental respetar la autonomia de los
estudiantes, fomentar la discusién activa entre todos los participantes y evitar que el
profesor defina los ejes teméticos. La imagen muestra como al fomentar la discusién, los
estudiantes logran establecer los ejes centrales, guiados por el profesor.

197



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

-
[(e}
oo

Proceso: Durante veinte minutos, el profesor realiza una serie de preguntas

para que los estudiantes entiendan mejor el caso y definan esquematicamente
lo que debe ser la propuesta. Si se continta con el ejemplo del disefio de una
vivienda desmontable, se puede acudir al andlisis de una vivienda conven-
cional, sus materiales, sus problemas y la manera como cambia en el tiempo,
para que los estudiantes empiecen a definir de manera general lo que es una
vivienda desmontable.

Razdn: En esta parte radica la principal diferencia con la ensefianza tradi-
cional de arquitectura, porque es el profesor, a partir de entender la aproxi-
macion de los estudiantes, quien trata de construir un cuerpo basico de co-
nocimiento, ojald a partir de principios y ejemplos, para que los estudiantes
puedan formular una hipétesis en forma de propuesta de solucion.

Resultado: Al final de esta etapa cada estudiante puede proponer una hipd-
tesis por medio de un dibujo o esquema. De manera simultanea, el profesor
debe acabar de construir el “primer tablero”, donde se consignan los puntos
claves del caso planteado.
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El profesor por medio de la formulacién de dis-
tintas preguntas genera un entendimiento pro-
fundo del caso a solucionar. A partir de lo cual,
los estudiantes deben proponer hipdtesis sobre
la forma cémo solucionar ejercicio. El ejemplo
muestra tres posibles soluciones materiales al
problema del cerramiento, las cuales son ana-
lizadas a partir de los ejes tematicos centrales
que se establecieron como fundamentales a
partir de la discusién entre estudiantes. El pro-
fesor, a medida que los estudiantes avanzan en
sus propuestas, debe ir generando un cuerpo
bésico de conocimiento, a partir de principios
y ejemplos, consignando los puntos claves del
caso planteado.



. lacién de | ; hinstesis de | i

Proceso: Este paso remata la primera parte de la sesion, pues algunos estu-
diantes, por medio de esquemas sencillos, explican la hipdtesis que aborda el
tema central del caso. Es importante que el saldn de clases permita que los
estudiantes pasen al frente y dibujen la propuesta y que al menos se puedan
comparar tres o cuatro posiciones (hipdtesis) contrastantes frente al caso; no
se debe olvidar que el caso es una situacién abierta, que puede tener dife-
rentes aproximaciones. Los estudiantes deben tener claro que la hipdtesis es
de trabajo y no es una solucidn definitiva, por lo tanto, su objetivo es ayudarles
a entender mejor el contexto y la complejidad de la situacion que aborda el
caso y no necesariamente sera similar a la propuesta final.

Razdn: Con esta etapa se evita que el estudiante entre en un ciclo en el que
no pueda avanzar debido a la compresidn de ejercicio; es positivo que formule
una hipdtesis, asi no esté totalmente seguro de su enfoque. La hipdtesis de
trabajo es un medio, para pensar y analizar, no es un fin en si misma.

Resultado: Una serie de dibujos que establecen la hipotesis de trabajo de
cada estudiante, referidos a los temas centrales del ejercicio. Es ideal que
cada estudiante tenga acceso a las propuestas de sus compafieros, por medio
de un sistema por internet o simplemente, promoviendo que cada estudiante
tome apuntes graficos de las propuestas de sus pares.

Cada estudiante debe pasar al tablero y explicar
mediante esquemas sencillos su hipdtesis de
trabajo. Este ejercicio permite que todos los
estudiantes conozcan las hipdtesis de sus com-
pafieros. Es importante que el profesor genere
los espacios necesarios para la discusion de
las hipétesis, en relacién con los ejes tematicos
establecidos.
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. Definicién de | . l la definicién del

Proceso: El profesor debe tener definido en su plan de docencia el mapa —o
las preguntas necesarias— para ser abordado en las diferentes sesiones que
componen el caso. El ABC-Arq, a diferencia de la aplicacion en las escuelas
de negocios, ocupa varias sesiones y el profesor debe decidir el orden en que
abordara las etapas de definicién, pero siempre debe tener presente que es
un proceso reiterativo de revision de la hipdtesis de trabajo de los estudiantes.
Estas preguntas y sus respuestas ocuparan el segundo tablero del profesor;
en el caso tedrico de la vivienda desmontable, se haran preguntas sobre las
estrategias de distribucion, la ubicacidn de los elementos fijos y los flexibles,
los materiales adecuados y la posibilidad de adaptacion a diferentes tipos de
lugares.

Razdn: Estas preguntas son la garantia para que el trabajo de los estudiantes
se inscriba dentro de los temas que se articulan con el programa del curso'y
asi lograr que el estudiante logre las técnicas, saberes o valores de la disci-
plina para los que se disefié el caso.

Resultado: Es primordial que las respuestas en el tablero se consignen en
forma de graficos, que mas adelante se compararan con las hipdtesis de tra-
bajo de los estudiantes. En este paso, es seguro que muchos de los temas
definidos en la documentacion no estaran claros; por lo tanto, se convertiran
en la agenda de temas que se trabajaran en las horas fuera de clase, con el
propdsito de continuar conformando un argumento sélido que proponga una
salida para el caso. Por ejemplo, en el caso de la resolucidn de una fachada,
es posible que los estudiantes limiten sus propuestas porque no se tiene un
conocimiento amplio a cerca de la posible implementacion de distintos mate-
riales; guiar la atencion de los estudiantes a investigar en estos temas permi-
tird que la propuesta sea mas solida.

- Modificar las hintesis d bai ir de la d .
| . lefinido inicial

Procedimiento: Algunos estudiantes deben dibujar en el tablero sus pro-
puestas, por lo cual deberan contar con un sistema para realizar estos dibujos



y llevarlos al tablero del profesor, y asi compararlos con los de sus compa-
fieros. Durante esta comparacion los estudiantes deben participar con cri-
ticas; el profesor debe dejar de ser el centro de la discusion y garantizar la dis-
cusidn cara a cara de los estudiantes. Es importante anotar que la Universidad
de Harvard cuenta con salones especiales para esta técnica: de una manera
sencilla, el profesor entra y sale de la escena para moderar la discusion entre
los estudiantes, ademads, los salones cuentan con los tableros necesarios para
armar las cuatro grandes etapas de la sesion de estudio de casos.

En la imagen se muestra un salén especialmente
disefiado para desarrollar las sesiones de discu-
sion entre estudiantes que permiten el desarrollo
de los casos. Aln cuando no se cuenta siempre
con la infraestructura ideal para dicho tipo de se-
siones es importante asegurar que durante las se-
siones la discusién cara a cara de los estudiantes,
evitando que el profesor sea el centro de aten-
cién. Como resultado de las sesiones de trabajo
el profesor debe ir armando el cuerpo general de
conocimiento bdsico para la resolucién del caso,
que nace de las discusiones de los estudiantes y
del andlisis critico de las hipdtesis de solucion.
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Razén: Esta es la etapa mas importante del desarrollo de la sesién, porque
es en la que los estudiantes deben asumir el papel de la persona que toma
decisiones y deben adoptar una posicion frente al caso.

Resultado: Una serie de dibujos del proceso —con anotaciones del profesor,
propias y de los otros estudiantes— que son la base para la preparacién de
la siguiente sesion del caso.

.z
Paso 7: La construccién de los principios generales

Proceso: Una vez mas, atendiendo el plan de docencia, el profesor elaborara
los ultimos dos tableros, uno por cada principio. Uno de los elementos claves
del ABC-arq es la busqueda de transmitir pocos principios en cada sesion,?
para garantizar su revision y discusion a profundidad. Para la construccion de
estos principios es aconsejable utilizar comparaciones paralelas. Por ejemplo,
con el caso de la vivienda se puede comparar la industrializacion con la pro-
duccién tradicional. Este es el titulo que llevarian los dos tableros; en un
tablero se pueden listar las circunstancias en las que esta comparacion en
viable y, en el otro, las diferencias desde el punto de vista técnico. Lo anterior
generard una discusion preliminar a la elaboracién de las conclusiones finales
de la sesion, los cuales siempre seran diferentes, porque seguin el plan de
docencia se abordara en cada una temas diversos.

Razdén: Es un momento de sintesis que sirve de preparacién para la elabo-
raciéon de las conclusiones finales del caso y es la oportunidad en la que el
profesor destaca los dos principios generales para los que el caso fue dise-
fiado. Es la leccion general que el estudiante se debe llevar después de haber
participado en la discusion.

Resultado: Como resultado de este tipo de sesiones se construyen dos ta-
bleros, que deben ser articulados por cada estudiante a su documentacién
personal sobre el caso.

22 Participant-Centered Learning and the Case Method. Dirigido por Steven Wheelwright. Interpretado por Business
School Harvard. S. I.
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Proceso: Se utilizan cinco principios basicos para el andlisis final, que buscan
atender la integralidad del caso de arquitectura y validar las hipdtesis de tra-
bajo de los estudiantes: la adecuacién del espacio, la adecuacion del am-
biente, la integridad, la produccion y la conveniencia estética.* Estos princi-
pios no son una regla fija de esta técnica didactica, pero si dan cuenta de la
particularidad disciplinar de la arquitectura. Una vez mas, otros estudiantes
—ojala los que hayan tenido una participacién discreta— pondran sus pro-
puestas a prueba, en tiempo real, con estos cinco principios y por medio de
esquemas. Se generaran asi nuevas criticas e ideas.

Razdn: Esta etapa induce la sintesis del trabajo realizado con respecto a unos
principios generales de la disciplina, independiente de los principios gene-
rales del curso. Los cinco principios propuestos hacen referencia directa a la
relacion del proyecto y su dimension técnica.

Resultado: Un documento de una pagina, en el que se organizan los cinco
principios; por cada uno hay un pequefio parrafo y un esquema que hace re-
ferencia al tema. Con la ayuda de tabletas digitalizadoras es posible cons-
truir documentos digitales enriquecidos, que se pueden compartir facilmente
entre los participantes.

23 Albert Casals, La arquitectura otro arte enfermo. Etimologia del mal y sus antidotos (Badajoz: @becedario, 2005).

Albert Casals, Pedagogia de la arquitectura (Sin Publicar: Sin Publicar, S. F.).
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Solucién del caso se estructura a partir de
cinco puntos: la adecuacion espacial, la
adecuacion al ambiente, la integralidad,
la produccidn y la conveniencia estética. El
andlisis de la hipdtesis tiene que integrar
una explicacién con relacion a cada uno de
dichos puntos, asi como la integracion de
la propuesta con los ejes tematicos que se
definieron al principio del ejercicio.
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Proceso: Esta es una etapa reiterativa y acumulativa durante el caso. Durante

las sesiones previas a la entrega final, se construye un documento que reco-
pila cada uno de los pasos y propuestas alrededor de la hipdtesis de trabajo,
asi como los aportes de los estudiantes y el profesor. De este modo, se abre
la posibilidad de volver a propuestas previas, que entienden mejor el caso. El
proceso finaliza con la construccidn de una pieza documental final, que sinte-
tiza el trabajo desarrollado con el caso. Es posible que durante el proceso las
recomendaciones se construyan en forma de modelos tridimensionales o pro-
totipos, cuyo Unico objetivo es poner a prueba la hipétesis de trabajo y pro-
fundizar en la compresidn de los principios generales que se quiere explorar.
Se busca generar una sintesis por medio de un instrumento de presentacion
que estimule la construccién de un argumento claro y a poner en orden todas
las piezas que el estudiante cred durante el caso.

Resultado: Inicialmente, se elabora un documento secuencial que consigna
todo el proceso, en una presentacidon de PowerPoint® o similar. El estudiante
no debe borrar ninguno de los pasos previos. Por Gltimo, el estudiante prepa-
rard un documento final, que puede tener diferentes formatos, dependiendo
de los objetivos académicos del caso o de las competencias que se espera ad-
quiera el estudiante. Se puede tratar de un articulo, un manual, un video, etc.,
en general, cualquier instrumento que obligue al estudiante a la construccion
de un argumento, con una intencionalidad clara.
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Se espera que como producto final los estudiantes entreguen un ar-
ticulo en el cual se relacione con claridad la solucién planteada, los
cinco puntos de andlisis (la adecuacion espacial, la adecuacion al
ambiente, la integralidad, la produccién y la conveniencia estética) y
los ejes tematicos que se establecieron al principio del ejercicio. Lo
interesante del articulo como producto de entrega es que plantea
un orden secuencial, en el cual el ejercicio de recopilacién del desa-
rrollo del caso cobra valor.
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4.2.2.3. Tipos de casos - Intencionalidad pedagdgica

El caso es una técnica didactica que tiene la capacidad de conectar la teoria
general de una disciplina con su aplicabilidad, en un contexto definido por
situaciones especificas. Los tipos de casos estudiados en esta investigacion
buscan apoyar directamente la construccién de ciertas competencias espe-
cificas, para lo cual es importante conocer la intencionalidad pedagégica que
supone cada uno de ellos. Es el profesor quien que decide, seglin las compe-
tencias que quiere construir en el estudiante, qué tipo de caso debe utilizar
para desencadenar los diferentes procesos de pensamiento. En el apartado
dedicado a la definicidn del prototipo llevado a cabo en esta investigacion, se
explica de manera aplicada la forma en que cada uno de los tipos de casos son
utiles para la ensefianza de la arquitectura.

le descringié

Se centra en el estudio de diferentes situaciones para ejercitar la capacidad
de identificar, analizar y describir los elementos y relaciones caracteristicas
de un proyecto de arquitectura. Resulta una herramienta Util en los cursos
iniciales de la escuela de arquitectura, porque construye el vocabulario ba-
sico de la disciplina. La capacidad de descripcion es determinante para el
arquitecto, como base para la compresion de las formas en que el hombre
ha habitado el mundo a lo largo de la historia y para explicar sus propias pro-
puestas. En este tipo de casos se propone el uso de diversos medios para
realizar la explicacion, donde cada uno estd alineado con diferentes compe-
tencias. La descripcidn oral, la esquemadtica, la grafica, la escrita y la visual
son medios pertinentes para ejercitar la capacidad de andlisis descriptivo. Se
debe hacer énfasis en la importancia de este tipo de analisis, cuyo objetivo no
es la construccién de la capacidad critica del estudiante, sino la capacidad de
comunicar lo que ve, utilizando los términos adecuados a la disciplina.

Caso de valores

Es fundamental para la construccién de un pensamiento arquitecténico so-
lido, porque parte de la base de que las propuestas pueden ser divergentes



y que no existe una Unica respuesta a una situacién. Su propdsito es ayudar a
los estudiantes a ser conscientes de las fuentes de divergencia en el gjercicio
de la arquitectura, que surgen de la valoracién diversa que puede existir de
una situacion, cuando se le presenta a un grupo de personas heterogéneo.
Este caso hace visible al estudiante la existencia de diferentes escalas de va-
lores, que se deben respetar y que son susceptibles de ser criticadas, dentro
de un marco de respeto y conocimiento de causa: caracteristica basica de la
cultura del arquitecto.*

Este caso permite comparar la escala de valores técnicos, estéticos, ur-
banos y funcionales, entre otros, con los que una situacién fue abordada por
un arquitecto y con la escala propia del estudiante. Para esto se les solicita a
los estudiantes hacer un juicio de responsabilidades sobre la situacién arqui-
tectdnica descrita en el caso y sobre las decisiones tomadas por el arquitecto.
De manera inconsciente el estudiante se identificard positiva o negativamente
con el protagonista, dependiendo de la coincidencia de la escala de valores
del arquitecto con la del estudiante.

Es ideal que los estudiantes tengan la oportunidad de recibir la explica-
cion de la situacidn directamente del autor del proyecto, por medio de una
entrevista; los estudiantes deben construir un guién con las preguntas que les
permitird hacer visible la escala de valores del arquitecto. A partir de la com-
prension de la situacidn en esta primera etapa, el estudiante debe proceder a
realizar un ejercicio propositivo de intentar enfrentarse a la misma situacion,
déandole prioridad a los mismos valores propuestos por el arquitecto. De este
modo surge una posicion critica, cuyo problema no es validar la escala de va-
lores, sino la manera en que fueron interpretados por medio de la propuesta.

El profesor de arquitectura debe estar atento a garantizar el tono de la
discusion y evitar lanzar juicios que puedan dirigir las decisiones de los es-
tudiantes, lo cual es muy comun en la practica convencional de un taller de
arquitectura. Igualmente, es importante que el profesor intente conciliar las
propuestas con la escala de valores del arquitecto analizada inicialmente,

24 La cultura del estudio (the studio culture) es uno de los valores definidos por el National Architectural Accre-
diting Board - N.A.A.B., que hacen particular a la arquitectura como disciplina. Estudio (studio) se refiere al
espacio donde ocurre el aprendizaje colectivo rodeado de diversos recursos y es el escenario principal para
que la relacién ensefianza-aprendizaje ocurra.
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para lo cual debe cuestionar las afirmaciones falsas y simplistas que hagan
los estudiantes. Para terminar, debe animar a los estudiantes a que busquen
nuevos caminos con el propdsito de llegar a una solucién, dentro de la pru-
dencia que supone hacer una propuesta alternativa a un proyecto que de se-
guro ya esta construido.

Una estrategia complementaria para el uso de este tipo de casos es pro-
poner el andlisis de un concurso de arquitectura que ya esté construido; asi,
la discusidn puede ser mas interesante, porque no sélo existird el protago-
nista (arquitecto que proyecta un edificio) sino también antagonistas, repre-
sentados por las otras propuestas, radicalmente diferentes, que no ganaron
el concurso. Con esto, los estudiantes se pueden ver enfrentados a comparar
y criticar diversas escalas de valores, con la complejidad adicional de tener
que tomar partido para poder desarrollar su propio ejercicio.

Finalmente, es importante sugerir que para estos casos se busquen temas
muy especificos y que en ningiin momento se pretenda abarcar la totalidad
del proyecto. Por ejemplo, si se estd trabajando con un concurso de arquitec-
tura, el ejercicio se pueden concentrar exclusivamente en analizar y criticar
la implantacidn de todas las propuestas, con lo cual saltardan de una manera
mas facil los valores expresados por cada uno de los proponentes. Asi pues,
se estd cumpliendo al mismo tiempo con el objetivo de construir la capacidad
critica del estudiante y se esta desarrollando una técnica basica en la arqui-
tectura: la implantacién de una arquitectura en un lugar especifico.

: le solucis |

Este tipo de ejercicio se centra en la construccion de propuestas con informa-
cion complementaria precaria. Se puede decir que tiene como objetivo llevar
al estudiante a la toma decisiones con un grado alto de incertidumbre. Lo
anterior es una capacidad que debe tener el arquitecto: lograr que su pro-
puesta avance, pese a que la informacion sobre la situacion no sea completa,
como es el caso de la ejecucidn de proyectos en lugares de dificil acceso o los
mismos concursos, pues a partir de algunas fotos e informacion topografica,
el arquitecto debe lazarse a proponer una solucién.



En general, son casos cortos que se pueden realizar en una clase, con
el Unico propdsito de garantizar que el estudiante no acuda a informacion
adicional y que se concentre en generar una solucién a partir de su propia
razén y su conocimiento previo. Se acude precisamente a la intuicién, enten-
dida como un nivel superior de la razén, que le permite al estudiante operar a
partir de grandes leyes o principios que se deben haber adquirido antes, para
que los instrumentalice por medio de la solucién razonada propuestas.

El valor de este tipo de caso radica en la comparacién de las diferentes
propuestas de los estudiantes para llegar a conciliar la que mejor responde
a las condiciones de la situacion planteada. Para ello, el papel del profesor
es concluyente al sefialar los puntos positivos y negativos de cada una de las
propuestas cuando el grupo no los detecte; ademas, es el responsable de
inducir la conciliacion alrededor de una Unica propuesta de la totalidad del
grupo. Es evidente cdmo este caso, ademas de ser Util para la construccion de
la intuicion, es valido para estimular el trabajo colaborativo y la capacidad de
negociacion de los estudiantes.

Una vez mas, al igual que en el caso de valores, es importante que no
se pretenda abordar la totalidad de la complejidad de un proyecto de arqui-
tectur. Por ejemplo, se puede solicitar una propuesta para una vivienda entre
medianeras, simplemente dando algunos datos topograficos, de ubicacion
geografica del lugar y un programa arquitecténico muy general. Con estos
tres datos de entrada, el estudiante realizard una distribucién en seccién y
planta, con un planteamiento estructural basico. En la segunda etapa, tendra
que discutir y llegar a deducir con sus comparieros algin principio general
aplicable a todos los casos de proyectos entre medianeras: el problema de
la iluminacidn, la aparicion de patios, el manejo de los espacios es fachada,
la ubicacidén de la escalera, etc. Es un gjercicio muy productivo, en la medida
que las propuestas se confronteny el grupo sea capaz de generar la propuesta
que mejor se adapta a las condiciones establecidas.
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Este tipo de caso parte de una descripcidn dramatica de un incidente arqui-
tectdnico, por lo general relacionado con una tragedia: una estructura que
falla, una fachada que se cae por accién del viento, un rio que se desborda,
etc. La finalidad de esta presentacion es generar en los estudiantes una curio-
sidad por el incidente, que sirva de motor para la bisqueda de informacidén
que explique las razones por las cuales ocurrid y luego a la propuesta de una
solucién de mejor desempefio que la que generd el incidente

Hay un trabajo importante del profesor en la redaccién del caso, para
que se brinde al estudiante un contexto claro, unas condiciones y unas res-
tricciones que llevan a la propuesta inicial de un arquitecto. El caso, segura-
mente, terminaria con una pregunta sencilla: “Si usted tuviera que resolver
este incidente ¢Qué haria?”.

Este tipo de caso tiene tres objetivos fundamentales:

Inducir la busqueda de informacion por parte de los estudiantes, con la cual
puedan emitir juicios objetivos (porque el incidente los llevara a juzgar al
protagonista).

Implicar al estudiante con la solucién del incidente: que “se ponga en los
zapatos de otro arquitecto” que enfrenta una situacion adversa.

Hacer que los estudiantes sean conscientes de sus propios prejuicios, de
sus ideas estereotipadas, de su tendencia a deformar la realidad y de las
implicaciones irracionales en decisiones en apariencia racionales.

Es deseable que el estudiante sienta el incidente como algo cercano; por
ejemplo, la falla de una estructura de un edificio que él conoce, en el que
regularmente alquilaba peliculas. El profesor presenta el caso, sin dar mucha
informacién complementaria, ojala s6lo con una fotografia y una informacion
en planos muy sencilla. Se desarrolla una primera sesion en la que los estu-
diantes expresan su interpretacién del incidente, con lo cual saldran a flote
los prejuicios y estereotipos alrededor de la situacién que se esta analizando.
En la segunda etapa, se hara una busqueda colaborativa de informacidn, que
lleve a los estudiantes a una comprension profunda del colapso de la estruc-



tura: informacion en periddicos, planos de la situacidn original, consultas
con expertos y el arquitecto que proyecto la estructura. En la tercera etapa,
elaborara su propuesta, que se debe basar en la situacion original y en la
informacion primaria recopilada por los estudiantes: una propuesta para una
nueva estructura de cubiertas que resuelva los problemas que hizo colapsar
la original. En la presentacidn final, los prejuicios y estereotipos, seran reem-
plazados por explicaciones objetivas, la enunciacion de principios generales
y propuestas acordes a la pregunta inicial: “Si usted tuviera que resolver este
incidente ¢Qué haria?” Es bastante probable que el estudiante hable de los
problemas de sobrecarga accidental de una estructura y de la importancia
de los sistemas de desagiie pluvial cuando existe la posibilidad de caida de

granizo o nieve.

. Lo

Este tipo de caso es definitivo en la ensefianza de la arquitectura, debido a que
busca conectar explicitamente la experiencia particular del estudiante con los
componentes centrales de la disciplina: los saberes, las técnicas y los valores.
El arquitecto basa la mayor parte de sus decisiones a partir de casos prece-
dentes, que abordaron problemas similares a los que enfrenta actualmente
(Natural case-based designer)®, aunque muchos no lo acepten o insistan que
la arquitectura es un problema de inspiracién y no de estudio de modelos (o
ejemplos, como lo plantea Carlos Marti Aris®*). Por eso este modelo didactico
propone incluir este tipo de casos como técnica pertinente para construir de
manera gradual en el estudiante un repertorio de modelos que le sirvan de
base para proponer soluciones (o variaciones) propias.

El desarrollo de estos casos privilegia el contenido e informacion elabo-
rada por el estudiante, en vez del resultado de su propuesta; es mas impor-
tante lo que aprende en el proceso que la calidad del resultado final. En casos
centrados en temas como los saberes y técnicas, es evidente la utilidad de

25 Ann Heylighen, In case of architectural design: Critique and praise of case-based design in architecture
(Lovaina: Katholieke Universiteit Leuven, 2000).

26 Carlos Marti Aris, La cimbra y el arco (Barcelona: Fundacién Caja de Arquitectos, 2005).
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esta técnica. Con los valores (o actitudes) es mas dificil disefiar los ejercicios,
porque por lo general el profesor no tiene claros los valores o actitudes que
debe construir en sus estudiantes; en esta situacion resultan Utiles los casos
centrados en situaciones polémicas, en las cuales el manejo demanda hacer
visibles los valores que caracteriza a un arquitecto. Son situaciones polémicas
la demolicién de un edificio notable, la inclusion de un edificio fuera de escala
como una torre en un sector consolidado; lo importante es inducir en los es-
tudiantes una actitud critica que haga evidentes sus valores como arquitecto
frente a lo que se le esta pidiendo resolver.

Esta clase de casos se considera como la versidn mas tangencial de esta
técnica, debido a que la intencionalidad pedagdgica no se concentra en la
calidad de la solucion propuesta, sino en lo que aprendio el estudiante en el
proceso. También es Util para generar convergencia de los estudiantes sobre
los temas (saberes, técnicas o valores) que caracterizan a un arquitecto; por
ejemplo, que todos aprendan las dimensiones comerciales de la madera, las
técnicas para definir el ancho de un pasillo de un edificio o un vestibulo de
ascensores, o el valor del trabajo interdisciplinar en la construccién de la
arquitectura.

Caso de busqueda real
Tradicionalmente en los ejercicios desarrollados en el taller de arquitectura,
el grado de realidad utilizado se limita al lugar sugerido por el profesor para
formular un proyecto. Este tipo de casos tiene como objetivo enfrentar al es-
tudiante con la comprension profunda de una situacion de la realidad, uti-
lizando instrumentos objetivos para adquirir la informacion veraz necesaria
para solucionar el caso. Es el estudiante el que construye el caso y el papel
del profesor es la generacidn de la situacion de estudio y la sugerencia de

algunos instrumentos de aproximacién al levantamiento de la situacion real.

En la primera parte, el profesor debe promover una discusion ideoldgica
y un proceso de concientizacion de los estudiantes, antes de lanzarlos a la
construccion de la informacion que describe la situacion real que se inten-
tard resolver. Es importante llegar a una serie de acuerdos fundamentales que



dirijan el trabajo de los estudiantes; es posible proponerles estudiar casos
similares que aborden la misma problematica. En la primera sesidn en la que
los estudiantes presentan a la clase la situacidn real identificada, se debe pro-
mover que intercambien situaciones entre ellos, con lo cual la calidad del
trabajo inicial debe ser elevada para garantizar que el otro estudiante conozca
completamente la situacién de trabajo. En ocasiones, es Util que la situacion
tenga un componente autobiografico con el cual el estudiante establecera ra-
pidamente una relacion que le permite articular el nuevo aprendizaje con su

conocimiento previo.

Este tipo de trabajo se puede potenciar cuando la propuesta para el caso
tiene una materializacién o aplicacion real, con los usuarios identificados en
la etapa inicial. Asi, el estudiante recibird una retroalimentacion valiosa para
su proceso formativo y hace que la experiencia tenga significado y no se vea

simplemente como un ejercicio mas.

Un ejemplo interesante de este tipo de casos es un ejercicio de levan-
tamiento de un problema de conectividad urbana en un barrio de vivienda
popular, con dificultades topograficas. Los estudiantes visitan la comunidad,
hacen un levantamiento topografico y arquitectdnico, entrevistan a la comu-
nidad y, finalmente, proponen una solucién. Es importante que el estudiante
o el grupo completo puedan ejecutar realmente una parte o la totalidad de la
propuesta, ojald con la comunidad de este barrio. La oportunidad de cons-
truir una escalera, que realmente serd utilizada por usuarios, es una expe-
riencia significativa que pocas veces tendrd el estudiante tiene durante su
vida universitaria. Es evidente cdmo este tipo de casos tiene el potencial de
transmitir saberes y técnicas muy especificas; pero su verdadero potencial
radica en la capacidad de abordar valores y actitudes profundas de lo que
supone ser un arquitecto.

: | lizaci

Este tipo de casos tiene como objetivo la construccion de postulados o princi-
pios generados a partir del disefio y construccidn de una situacion o proyecto
real, que toma elementos de la realidad para integrar al estudiante al caso. La
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intencionalidad pedagdgica se centra en que los estudiantes, a partir de una
situacion limitada y particular, a pequefa escala, logren analizar y entender
realidades mas amplias y complejas, asociadas a proyectar arquitectura. Se
puede considerar como un juego de roles, en el que cada estudiante se debe
sumergir totalmente en el papel de arquitecto, porque sélo asi podra tomar
consciencia de las causas y consecuencias asociadas a sus propios actos.
Estos casos son la mejor herramienta para transmitir a los estudiantes las
realidades complejas en las que intervienen mdltiples actores y variables.

Se trata de una herramienta potente que, de manera simultdnea, pro-
mueve la individualidad del estudiante, al obligarlo a exponer claramente
sus posturas ideoldgicas y le posibilita entender la importancia del trabajo y
aprendizaje colaborativo, asumiendo el papel de lider o de liderado, depen-
diendo de la dinamica acordada.

El ejercicio debe utilizar en su formulacién elementos que conecten al es-
tudiante con la realidad de la disciplina. Estrategias como el concurso de ar-
quitectura, con todos los protocolos que se utilizan profesionalmente, ayudan
a que el estudiante se mentalice en que estd dentro de una situacidn real,
en la que todos sus actos tienen consecuencias: llegar tarde, no cumplir las
reglas de presentacion, ganar, perder, manejar un presupuesto, cubrir los fal-
tantes de su propio bolsillo, construir, responder por su seguridad, etc.

En general, este tipo de casos tienen cuatro etapas, con diferentes metas
educativas:

En la primera etapa, se debe buscar una herramienta que lleve a los estu-
diantes a expresar sus opiniones espontaneas sobre la situacién propuesta
por el profesor. El concurso de arquitectura es Util para esta etapa, porque
permite que cada estudiante exprese por medio de una propuesta, con mo-
delos y dibujos, sus propias posturas ideoldgicas, que son reflejo del grado
de mentalizacion del caso.

En la segunda etapa, el profesor hace un ejercicio de clasificacion de las
posturas de los estudiantes y debe discutir estas posiciones con ellos. Si
se trabaja con el concurso de arquitectura, sera relativamente sencillo y la
atencion de los estudiantes estd garantizada, dado el interés que suscita el
concurso y el deseo de conocer al ganador.



- En la tercera etapa, se deben analizar tedricamente las posibles causas y
consecuencias de las propuestas, en un trabajo de disefio, presupuesto,
programacion y modelacidn real, en el que todo el control esté en manos
de los estudiantes. Se la puede considerar como la preparacion de la cuarta
etapa del caso.

- Enla cuarta etapa, los estudiantes analizan las consecuencias reales y ma-
teriales de sus decisiones de disefio, por medio de la construccion real de la
propuesta. La evolucidn del trabajo se debe consignar en una bitacora, pues
el andlisis de las lecciones aprendidas en el proceso es determinante para
que la experiencia sea significativa para el estudiante.

e .

Al igual que el caso de mentalizacidn, el caso de integracién busca la simu-
lacién de situaciones en las que el estudiante toma parte activa, utilizando
elementos de la realidad; asi mismo, los estudiantes deben tomar parte de la
dramatizacion de la situacién, asumiendo los roles que exige la situacion. Su
intencionalidad pedagdgica se centra en la integracion de soluciones, saberes
o técnicas diversas, con las que el estudiante tiene familiaridad pero nunca ha
necesitado ponerlas en relacion alrededor de una propuesta arquitectdnica.
Normalmente, los casos se centran en temas especificos, pero en el caso de
los de integracidn se busca una situacién que obligue a buscar informacién
sobre diversos temas. Este tipo de ejercicio se pueden proponer para ser de-
sarrollado individualmente o de forma colectiva, aunque esta Gltima tiene un
grado de realidad mayor, porque propicia el trabajo colaborativo que es mas
analogo al ejercicio profesional del arquitecto.

Para este tipo de casos la incertidumbre es un elemento central que des-
encadena una serie de procesos intelectuales que los otros casos expuestos
hasta el momento no abordan. En el ejercicio de la profesidon, es comun la
aparicion de situaciones en las que se debe tomar una decisién, que supone
alinear diversos actores, saberes y técnicas con respecto a una propuesta,
en un tiempo limite. En general el proceso es similar a los otros casos, ya
que la compresidn de la situacion es definitiva para iniciar la consecucion de
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informacion y su integracion alrededor de una propuesta arquitectdnica. Se

proponen tres etapas:

En la primera etapa, los estudiantes reciben el planteamiento de la situacién
con alguna informacién complementaria. De inmediato se inicia un anélisis
del caso y se genera una primera propuesta que sirva de detonante para la
blusqueda de informacién.

En la segunda etapa, los integrantes del equipo de estudiantes deben es-
tablecer una division racional del trabajo de investigacion y de disefio. Se
inicia el proceso de busqueda e integracion del conocimiento encontrado
por los estudiantes.

En la tercera etapa, dentro de un mismo espacio, el equipo de estudiantes
debe iniciar la generacion de la propuesta, garantizando que a lo largo del
tiempo, cualquier duda o decisién la puedan consultar mutuamente; en ese
momento ocurre la integracion del conocimiento, bajo condiciones de in-
certidumbre moderadas, gracias al trabajo de investigacidn simultaneo.

En la cuarta etapa, que puede ocurrir en otro momento, los estudiantes
discuten su propuesta con sus compafieros y el profesor, con ayuda de un
formulario de autoevaluacién disefiado previamente por la persona que
propuso la situacion inicial del caso. Una vez mas, las lecciones aprendidas
por los estudiantes son las que garantizan que la experiencia sea significa-
tiva para ellos.

4.2.2.4. El disefio de casos. Material detonante

En este apartado, se exponen algunos elementos generales que definen la

construccion del material detonante para el ABC-Arg, aunque posteriormente

cada una de las técnicas propuestas tendra un desarrollo mas profundo, para

que sirva de referencia en el trabajo de profesores de arquitectura que estén

interesados en incluir esta propuesta en sus cursos. Los elementos que se

enumeran a continuacion, se centran en la aproximacion a la redaccién de los

casos.



Debe describir el contexto de una situacidon motivadora y significativa para
los estudiantes; esto ultimo quiere decir que lo que se expone sea una situa-
cién concreta basada en la realidad; en resumen, auténtica.

Es deseable que la redaccion toque temas polémicos de la arquitectura, con
el fin de que sea posible que generar discusién entre los estudiantes.

Demanda del profesor un alto grado de fantasia, basada en la realidad. Este
escrito tiene la capacidad de estimular la imaginacién del estudiante.

En general, el caso se concentra en el protagonista, que es quien debe
tomar las decisiones mas importantes. La informacion que presenta el caso
debe ser similar a la que tendria un arquitecto normalmente para tomar de-
cisiones sobre un proyecto en la vida real, por tanto, no debe ser completay
su consecucion debe tener cierto grado de dificultad. La informacién puede
ser ambigua y la solucién no debe ser evidente, como en la vida real.

Se debe dramatizar en el escrito lo elementos que pueden detonar el pro-
ceso de aprendizaje del estudiante. Por ejemplo, las posibilidades de una
estructura portante, lo interesante de proyectar una vivienda, la dificultad
para manejar un programa de areas, etc.; en resumen, retos que el estu-
diante esté en disposicion de enfrentar.

El escrito debe esbozar apenas los contornos de una situacion, para que los
estudiantes se lancen a proponer hipétesis de soluciones inmediatamente.

Es posible que el profesor incluya algunas preguntas que ayuden a guiar el
analisis del estudiante.

Debe existir un principio general (o moraleja) que el caso busca ilustrar e
incorporar en el estudiante. Si el profesor no tiene esta parte clara, el caso
puede ser inocuo.

El escrito debe ubicar al estudiante como protagonista o antagonista, para
involucrarlo dentro del caso.

Siempre, al inicio de la redaccidn, se debe escribir un resumen breve que
explique la razon e intencionalidad pedagodgica del caso, asi como la com-
petencia que busca abordar. No se puede olvidar que la potencia de esta
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técnica radica en la posibilidad de que el disefio didactico de un caso puede
ser reutilizado por otros docentes.

Se debe tener cuidado con el uso de imagenes, porque éstas pueden pre-
disponer las soluciones propuestas por ellos. Se deben manejar Unica-
mente como referentes o como ilustracion de los principios generales que
se quieren potencializar.

Es importante que la redaccion sea en primera persona, con lo cual la au-
toria recae en el profesor y no en el protagonista del caso. Por lo tanto, se
debe utilizar comillas cuando se propongan posiciones diferentes o comple-
mentarias a las del profesor.

En la redaccién se puede incluir “ruido” o informacién poco relevante, lo
que tiene como objetivo estimular la capacidad de discernimiento y valora-
cion de la informacion por parte del estudiante.

El profesor Olgiastri*’ propone un método genérico simplificado para escribir
casos, que se puede resumir y adaptar asi:

Hacer una descripcidn breve, que aclare la razén por la cual el caso puede ser
interesante para los estudiantes; lo anterior los enfrenta con la concepcion
material de la arquitectura, desarrolla su capacidad de imaginar situaciones
complejas, los capacita para abordar diversas escalas de proyecto, etc.

Listar los contenidos que se busca desarrollar con el caso: La distribucion de
espacios servidos y servidores, la diferencia entre estructuras convencionales
y las de grandes luces, zonificacién de componentes programaticos, etc.

Hacer un indice o plan de temas para entender el caso.

¢Como serd el proceso de discusidn? Los grandes temas, las controversias o
los puntos clave de analisis.

Definir las preguntas principales y las de refuerzo, que se pueden manejar
en las diferentes etapas del caso. Estas deben estar referidas al objetivo del
caso y a los contenidos que se estan exponiendo.

27 Enrique Ogliastri, El método de casos. Serie cartillas para docentes ICESI (Cali: Publicaciones del CREA, 1998).



El profesor debe prever y analizar al menos dos soluciones posibles a la
situacion propuesta.

Se escribe el parrafo inicial del caso y un esquema como indice para el resto
de la redaccién.

Se escribe el parrafo final, que es el punto de llegada del escrito.

El profesor debe ahora escribir una frase para cada uno de las partes del
plan de temas. Luego amplie las frases que tengan importancia para el de-
sarrollo del argumento.

Prepare un cronograma que relacione el tiempo de desarrollo del caso con
cada una de las preguntas antes definidas y el plan de temas.

Finalmente, se debe dedicar un tiempo importante a la redaccidn final del
caso y al complemento de la informacidn con iméagenes sugestivas para los
estudiantes.

Adicional al escrito general del caso, se deben preparar tres documentos
complementarios, que sirven de ayuda al profesor y constituyen las “notas del
profesor”:

El plan de docencia: Es un esquema en el que, a partir de un plan de temas,
el profesor define el ritmo y tiempo que invertird en desarrollar cada una de
las etapas de la clase. Se trata de un documento de mucho valor para otros
profesores, quienes en el futuro pueden utilizar el mismo caso.

Las preguntas claves: Son el reflejo de los saberes, técnicas o valores que
se quieren definir con el caso. Guardan una relacion directa con el plan de
docencia.

El plan de tablero o de presentacion: Establece las palabras claves o dibujos
en los que el profesor hard énfasis durante la sesidn de discusién con los
estudiantes. En general se propone al menos el uso de cuatro tableros: en el
primero, se consigna la definicidn general de la situacidn; el segundo se uti-
liza para desarrollar la discusién con los estudiantes; y en los otros dos para
poner en paralelos los conceptos que constituyen la conclusién de la discu-
sién (mas adelante se encuentra estos tres documentos con mayor detalle).
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4.2.2.5. Roles propuestos para los estudiantes que participan en ABC-arq

Esta técnica supone que es la base del aprendizaje centrado en el partici-
pante,®® por lo tanto, la responsabilidad de los estudiantes es predominante a
lo largo de su desarrollo. Esto se refleja en las actividades que se espera que
desarrolle antes, durante y después de la sesion de clase:

Debe preparar el caso con suficiente anterioridad, cumpliendo los parame-
tros e informacidn solicitada por el profesor.

Utiliza como base, para la primera discusion, la informacion consignada en
el documento bdsico entregado por el profesor. No es necesario en la pri-
mera etapa buscar que el estudiante realice una investigacion, a menos que
ése sea el objetivo del ejercicio. Todo depende del tipo de caso que se esté
desarrollando.

Debe dedicarle tiempo suficiente a la preparacién para que el estudiante
logre ubicarse en el papel del protagonista del caso.

Al final de casa sesion de preparacion, el estudiante debe estructurar su
propuesta. Esta es una diferencia importante con el trabajo en el taller de
proyectos tradicional, donde el estudiante hace una propuesta y no se de-
tiene a entender las razones que lo llevaron a tomar las decisiones que tiene
plasmadas en el papel. Esto supone que debe tener claro la o las situa-
ciones que estd abordando, sus propias hipdtesis, acciones y alternativas
para su propuesta. Esto Ultimo se debe destacar porque es comun que, en
el ejercicio convencional del taller de proyectos, el estudiante haga una
Unica propuesta y trate de defender a toda costa. No es comun escuchar a
los profesores de proyectos solicitando traer varias alternativas para decidir

con el estudiante y sus compafieros; siempre se supone una sola via.

Finalmente en esta etapa de preparacion a la sesion de estudio de caso, es
determinante promover el espacio para que los estudiantes discutan sus
propuestas antes de iniciar la clase, lo cual puede ayudar a que la participa-
cion durante la sesion sea mds asertiva y constructiva.

28 David Garvin, Participant-Centered Learning and the Case Method (Harvard Business School, 2004).



- Durante la sesidn de estudio, se espera una participacién activa de cada es-
tudiante, para lo cual es importante que el profesor invite a los estudiantes
a ser protagonistas y a generar discusion. El profesor no busca que el estu-
diante entienda el proceso de proponer arquitectura independiente de los
contenidos; esto supone que los contenidos se construyen al tiempo que
se desarrolla el proceso, con lo cual se garantizar una articulacion de los
contenidos con la experiencia significativa que estd teniendo el estudiante
durante la sesion de discusion. No se debe perder de vista que el profesor
tiene un plan que lleva a cabo durante la clase, asi la percepcién del estu-
diante sea que es él quien determina el ritmo de la clase.

Después de la sesidn, el ciclo vuelve a iniciar con la revision de lo apren-
dido en clase y la modificacién de sus propuestas, a la luz de un nuevo reto
propuesto por el profesor, dentro de sus “notas de clase”. A diferencia del
ABP-arq, esta técnica no asigna roles especificos a los estudiantes, excepto
en los casos de mentalizacién y de integracidn, en los que se busca reproducir
una situacion real del ejercicio profesional y la técnica se acerca al juego de
roles (role playing).” El desarrollo de las sesiones varia, dependiendo del tipo
de caso que se estd analizando, pero en todos los casos existe el plan general
propuesto por el profesor que es el que determina el ritmo de cada caso.

4.2.2.6. Obstdculos con los que se puede encontrar un estudiante en la
resolucion de casos de arquitectura

Debido a que es una técnica centrada en el trabajo del estudiante, es en este
actor sobre el que recae la mayor cantidad de riesgo de enfrentar obstaculos
durante el caso. Algunos estudiantes, acostumbrados al taller de proyectos tra-
dicional, pueden considerar las sesiones como algo muy complicado, que de-
manda su atencién durante toda la sesidn y participar y defender sus propuestas
ya no solo frente al profesor, sino frente a la totalidad de sus compaiieros. En
estas situaciones, la capacidad didactica del profesor es definitiva para ayudar
a los estudiantes a superar estos obstdculos, invitdndolos a participar, desta-
cando sus aportes, pidiéndoles que ayuden a otros comparieros, etc.

29 Linda Groaty Sherry Ahrentzen. “Reconceptualizing Architectural Education for a More Diverse Future: Per-
ceptions and Visions of Architectural Students,” Journal of Architectural Education, (1996): 166-183.
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En el ABP-arq, las soluciones a los problemas estan relativamente deli-
mitadas y no hay soluciones 100% correctas ni finales totalmente cerrados.
Esta incertidumbre, que ademas les propone que no existen recetas, puede
generar un bloqueo en el estudiante. Para estas situaciones es posible que el
profesor le proponga al estudiante solucionar una parte del caso con la que
se sienta comodo y asi aproximarse a la compresion de una situacion mas
compleja.

Es posible que los estudiantes no tengan claro el objetivo pedagdgico del
egjercicio, para lo cual es importante que el profesor lo comunique claramente
y lo haga explicito en el contrato estudiante-profesor.

En algunas ocasiones, los estudiantes pueden percibir que el caso que se
les propuso no tiene nada que ver con la arquitectura o con el mismo curso.
Una vez mas, es el profesor el encargado de explicar esta relacion. En el ca-
pitulo dedicado a la explicacién del prototipo desarrollado en esta investi-
gacion, se explicara este problema, usando los casos ya utilizados con los
estudiantes.

El apasionamiento del estudiante con la solucién que propone se puede
convertir en un obstdculo para la compresion profunda de la situacion que se
estd estudiando. Es muy comdn que una aproximacion formal que genera un
objeto muy llamativo, con la que el estudiante tiene un vinculo afectivo, sea un
obstaculo para la correcta consecucion del caso. Seguramente, el estudiante
tratard de defender a toda costa su propuesta, perdiendo la objetividad; por
tanto, el profesor debe persuadirlo a buscar propuestas alternativas con las
que pueda contrastar la primera, con el propdsito de que él mismo decida
si el camino inicial es el mejor. En ningun caso, el profesor debe descalificar
este apasionamiento que, bien dirigido, puede llevar al estudiante a tomar
decisiones de manera adecuada en el futuro.

4.2.2.7. Obstdculos con los que se puede encontrar el profesor en la imple-
mentacion de un caso de arquitectura

Pese a que ésta es una técnica centrada en el proceso del estudiante, es
el profesor quien tiene que enfrentar los obstdculos de mayor complejidad,



porque muchos de ellos radican en la cultura de la disciplina. Ya en la primera
parte de este documento se llamo la atencion sobre la tradicidn existente en
los profesores de arquitectura que se limitan proponer un curso en el que se
hacen proyectos, con su papel de “corrector” de los errores cometidos por el
estudiante. La utilizacién de técnicas como el ABP-arq y el ABC-arq supone
una capacidad de preparacidn de ejercicios y claridad de lo que se quiere que
aprenda a hacer el estudiante, y de los contenidos que se necesitan para esto.
Se debe recordar que lo anterior no es comun en el gjercicio convencional de
la docencia en arquitectura. Algunos de los obstaculos que el profesor de ar-
quitectura puede encontrar con esta técnica son:

- Demanda una capacitacion del profesor en el uso de estas técnicas. Este
no es un obstaculo que enfrentan solamente los profesores con mucha ex-
periencia en cursos de proyecto, también le ocurre a los mas jévenes que
fueron formados de esa manera. El profesor debe estar dispuesto a poner
en duda la manera como ensefia y como fue educado en la escuela de arqui-
tectura. En experiencias recientes —como la de Harvard University, en se-
minarios cortos que utilizan la misma técnica para impartirlos— es posible
tener una formacion bdsica para abordar esta técnica. Desde luego, para
el caso de una escuela de arquitectura, es necesario disefiar un seminario
basado en estudio de casos para hacer esta capacitacion, lo cual es posible
si se capitaliza la experiencia de esta investigacion.

- Demanda un tiempo de preparacion de las sesiones de estudio de casosy la
construccién del material escrito que servira de guia para los estudiantes.
La escritura de un caso puede tomar al menos 4 horas, con un nimero de
imagenes y referencias que sean significativas para los estudiantes. Lo cual,
sumado al tiempo de preparacion de las notas de clase (plan de docencia,
preguntas claves y plan de tablero) que demanda otras dos horas, es un
esquema totalmente contrario al del taller tradicional, en el que la respon-
sabilidad del profesor es acompafiar a los estudiantes con el desarrollo del
proyecto. Si el profesor sabe qué quiere que aprenda a hacer el estudiante,
pensar casos que los lleven a aprenderlo puede ser relativamente sencillo.
Saber qué debe aprender (contenidos) para que pueda hacer eso que se
considera substancial, tomara un tiempo importante, pero en el futuro este
trabajo se reutiliza y se perfecciona.
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Muchos profesores creen que ésta es una técnica de instruccion o de capa-
citacion operativa, en el que el estudiante no aprende lo fundamental de
la disciplina. Por el contrario, ésta es una técnica que busca generar una
formacion intelectual integral, centrada precisamente en los saberes, téc-
nicas y valores que caracterizan la arquitectura. La dificultad que enfrenta
el profesor es que hay que declararlos y eso es algo que no se ha hecho en
los talleres de arquitectura.

Es dificil explicar a otros profesores de arquitectura lo que los estudiantes
estan aprendiendo. Como se dijo antes, a proyectar se aprende haciendo
proyectos, pero la arquitectura se aprende en una experiencia integral de
mayor complejidad, que en muchas ocasiones es dificil de explicar pero de-
manda herramientas adicionales al proyecto.

Algunos profesores se pueden preocupar por la dificultad de evaluar el de-
sarrollo de un caso. Pero si se tiene claro lo que el estudiante debe saber
hacer, es decir, las competencias,* esta dificultad de reduce y es posible
que el profesor declare los diferentes grados en los que un estudiante puede
actuar.

Aprendizaje basado en ejercicios proyectuales de arquitectura

Pese a que los profesores de las escuelas de arquitectura han insistido
durante afios en la particularidad de los métodos utilizados en sus cursos, el
método de proyectos o ejercicios proyectuales tiene su origen en los experi-
mentos inicialmente propuestos por John Dewey en 1896, como parte de su
trabajo en la psicologia pragmatica, cuyo objetivo era proponer técnicas ade-
cuadas para lograr una ensefianza intuitiva a partir de la experiencia. Este tra-
bajo fue desarrollado en la escuela experimental de la Universidad de Chicago.
William Heard Kilpatrick, discipulo de Dewey, en 1918 formuld el Método de
Proyectos, que parte del principio de enfrentar al estudiante a situaciones

30 Sergio Tobdn, “Aspectos basicos de la formacién basada en Competencias,” Talca: Proyecto Mesesup, (2006): 1-16.



reales, con una finalidad tangible, que oriente todos los procedimientos y le
confiera suficiente motivacion a los estudiantes®. Es una técnica que busca
conectar de manera natural las acciones que realizan los estudiantes con la
finalidad del ejercicio, ademads, el estudiante es la principal fuente de infor-
macion y no el profesor. En este modelo, el ejercicio proyectual se propone
como técnica integradora de los saberes, técnicas y valores desarrollados por
los problemas y casos de arquitectura, explicados anteriormente, dado el ca-
racter de visidn global del conocimiento que propone esta técnica.

4.2.3.1. Principios generales del ABProy-arq

Efectivamente, estas dos técnicas son andlogas en varios elementos. En
primer lugar, buscan comprometer a los estudiantes con actividades autén-
ticas, relacionadas con el ejercicio de la arquitectura. En general, tanto los
ejercicios proyectuales como los problemas tienen multiples aproximaciones
y respuestas, y el desarrollo se centra en el estudiante con la guia del pro-
fesor. Asi mismo, sacar adelante un proyecto o un problema demanda una
cantidad de tiempo considerable, que supera la sesion de clase. La evalua-
cion en los dos casos debe ser auténtica, basada en el desempefio de unas
competencias (saber + técnicas + valores) especificas; ademas, es importante
que exista el tiempo necesario para la reflexion del trabajo del estudiante y la

autoevaluacion.

La primera diferencia importante entre estas dos técnicas radica en la pla-
taforma de inicio. En los ejercicios proyectuales se comienza con un producto
o artefacto en mente, a diferencia de la otra técnica que propone un problema
que se debe resolver; el ejercicio proyectual tiene la capacidad de abordar
mas de un problema de manera simultdnea y es ahi donde radica su potencia
como actividad integradora. El ejercicio proyectual es una experiencia signi-

31 Kilpatrick, William Heard. “The project method.” Teacher dollege record 19, n° 4 (Septiembre 1918): 319-335.
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ficativa que tiene la capacidad de formar saberes, técnicas y valores (com-
petencias), obtenidos a lo largo del proceso de produccion del artefacto, de
cualquier escala arquitectdnica. Esto difiere del problema, pues no necesaria-
mente se pueden construir competencias, dado su caracter parcial; lo cual lo
hace un buen instrumento para desarrollar saberes o técnicas por separado,
sin necesidad de integrarlas. En el ejercicio proyectual, es la terminacién del
artefacto la fuerza que impulsa el aprendizaje; en cambio, en el problema, es

su definicidn e interés el motor para comprometer al estudiante.

Con respecto a los casos de arquitectura, la diferencia con los ejercicios
proyectuales radica en la complejidad de las competencias que se pueden
abordar, dado su caracter integrador; aunque en este modelo estd declarado
que los casos tienen como objetivo la construccion del pensamiento arquitec-
tonico fundamental. Los ejercicios proyectuales, dado su alto grado de com-
plejidad, estan disefiados para promover funciones mentales superiores, de
manera simultanea e integral: lograr que un estudiante al mismo tiempo ana-
lice, tome decisiones, integre saberes, proponga modelos tedricos, resuelva
problemas y sintetice su formacion intelectual en un artefacto de una escala
arquitectdnica especifica. Vale la pena recordar a esta altura, que estas fun-
ciones mentales superiores se construyen de manera auténoma con una baja
influencia del profesor.

de estudio

En la ensefianza convencional de la arquitectura, se insiste en el desarrollo de
proyectos como la base central para la formacidn intelectual del estudiante.
En general, estos ejercicios son parciales y en muchas ocasiones se centran
excesivamente en las habilidades técnicas para resolver proyectos y no en la
compresion de éste como un vehiculo para la construccién de estructuras
cognoscitivas y la generacién de aprendizajes profundos en el estudiante. El
ejercicio proyectual, precisamente, deja de lado la vision de infinitud del pro-
yecto, asi como la ausencia de alcances precisos, y deja claro en los estu-
diantes la imposibilidad de desarrollar un proyecto profesional en el ambito



académico, dado que se debe buscar la construccidn de unas competencias
especificas, que superan la aplicacién técnica del proyecto. En ese sentido,
el ejercicio proyectual, pese a que es una experiencia parcial, no abandona
la integralidad de las realizaciones arquitectdnicas; por lo tanto, su inten-
cionalidad pedagdgica se centra en su capacidad integradora de saberes y
experiencias.

La construccion de un artefacto que se refiera directamente al objeto de
estudio, la arquitectura, se define a partir del grado de autonomia que se
quiere dar a los estudiantes. Esto quiere decir que en los ejercicio proyec-
tuales propuestos para los primeros dos afios de formacion, el profesor define
los parametros de la experiencia del estudiante: lugar, programa arquitec-
tonico, énfasis proyectual (funcional, técnico, formal, etc.). En los ejercicios
que buscan construir la autonomia del estudiante, el ejercicio proyectual pro-
pone un artefacto general: vivienda, edificio publico, proyecto urbano, etc. y
es el estudiante quien debe comprender el papel de este artefacto como de-
tonante de su aprendizaje. En general, en las dos versiones, el profesor iden-
tifica el potencial didactico y pedagdgico del artefacto que selecciona para

realizar el ejercicio.

El material disefiado por el profesor debe establecer las reglas de juego
del ejercicio; no se debe olvidar que el documento se convierte en un contrato
de ensefianza-aprendizaje, que el estudiante agradece y tiene el potencial de
establecer el tono de rigor y seriedad del ejercicio. No es igual que el profesor
explique en el tablero lo que quiere que los estudiantes hagan, a la entrega
y explicacién de un documento guia, disefiado para estimular el aprendizaje
y compromiso del estudiante. Este primer documento del ejercicio proyec-
tual construye una red basica de conexiones a los saberes, técnicas y valores
que quiere potencializar el ejercicio, que es determinante para el estudiante:
saber para dénde se deben dirigir sus esfuerzos.

I lizaie implica el i Lobieto d i

Esta es una caracteristica importante de la ensefianza de la arquitectura; es
algo que siempre se ha hecho: se aprende arquitectura con la arquitectura.
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En este sentido, la definicion del artefacto o producto que va a trabajar el
estudiante es fundamental, porque tiene un alto potencial para construir lec-
ciones, que muchas veces no son evidentes para los profesores. Es necesario
garantizar que los artefactos respeten los valores y principios basicos de la
disciplina. Esto quiere decir que todo ejercicio proyectual tiene el potencial
para establecer valores éticos y estéticos de manera inseparable.

Un ejercicio proyectual puede perpetuar practicas negativas convencio-
nales de la profesion; por ejemplo, la calidad de la vivienda social, cuando los
profesores reproducen en el salén de clase las practicas comerciales sobre
el tema y no promueven que sus estudiantes critiquen con conocimiento de
causa esta situacion. Otras situaciones detectadas en esta investigacion son
las relacionadas con el uso de espacios publicos, como parques para desa-
rrollar ejercicios que suponen proyectar edificios, transmitiendo una leccién
equivocada sobre el respeto de lo publico, escudados en que son ejercicios
académicos. Otra situacién comun es la demolicidn de otras construcciones,
sin ningun estudio previo, una vez mas escudados en el caracter académico
del ejercicio.

Como principio general del Aprendizaje Basado en Ejercicios Proyectuales,
se debe entender que el artefacto que se propone a los estudiantes, tiene
un potencial alto no sélo para invocar las habilidades y conocimientos que
el profesor ha definido, sino que puede construir lecciones sobre valores y
principios generales de la disciplina, que son transmisibles como curriculo
oculto,* el cual muchas veces puede ser mas fuerte que el oficial.

Una de las fuentes, no la Unica, para generar avances y compresion de la disci-
plinaes la elaboracion de artefactos o productos de arquitectura. Esto permite
enfrentar sistemdticamente a los estudiantes con las preguntas principales de
la disciplina. Esto quiere decir que, en el aprendizaje de la arquitectura, la

32 Linda Groat y Sherry Ahrentzen, “Reconceptualizing Architectural Education for a More Diverse Future: Perceptions
and Visions of Architectural Students,” Journal of Architectural Education, (1996): 166-183.
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construccion de objetos concretos o artefactos singulares es la que tiene la
capacidad de proyectar al estudiante al saber especifico de la disciplina. El
ejercicio proyectual tiene la capacidad de convertirse en un repositorio en el
que el estudiante, de manera consciente, puede depositar los conocimientos
y habilidades de la disciplina (en otros apartados se han llamado saberes y
técnicas).

El artefacto es un instrumento que estd en capacidad de disparar dife-
rentes tipos de elaboracion intelectual: de orden urbano tectdnico, funcional,
conceptual, compositivo, etc. El ejercicio proyectual es una construccion, en-
tendida como objeto o artefacto y también como el procedimiento mediante
el cual se llegd a ella, o sea el resultado y el procedimiento.

Entre el resultado y el procedimiento, el estudiante construye un camino
a lo largo del cual se encargara de depositar en el artefacto los conocimientos
y habilidades necesarias para su definicidén. En esta caracteristica radica la
potencia del ejercicio proyectual como experiencia que valora de manera si-
multdnea el procedimiento y el resultado. Lo que se evaluard, entonces, es la
coherencia entres estos dos puntos.

i5nd I

En general, un ejercicio proyectual debe inducir una experiencia significativa
o relevante para el estudiante. Para esto se basa en un problema real, por lo
tanto, debe abordarlo en su integralidad, incorporando las diferentes areas
del conocimiento de la disciplina. Este es el primer punto que ubica al ejer-
cicio proyectual en un lugar totalmente diferente a los ejercicios hechos en un
taller de proyectos convencional. Un ejercicio proyectual, para este modelo
didactico, debe llevar al estudiante a revisar temas y habilidades desarro-
lladas en los cursos de las dreas de ciudad, teoria, historia y técnica. Esto ge-
nera una dificultad para la administracion académica: es complicado que un
solo profesor esté en capacidad de disefiar e implementar un ejercicio de este
tipo; por lo tanto, lo ideal es construir equipos de profesores, con diversos
conocimientos para abordar estos ejercicios.
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La situacion propuesta por el ejercicio proyectual se debe entender como
una oportunidad para que los estudiantes investiguen nuevos conocimientos
o técnicas relacionadas con una habilidad especifica, para que apliquen el
conocimiento previo o lo articulen con el nuevo que estan adquiriendo vy, fi-
nalmente, construyan una forma personal y propia para representar el cono-
cimiento. De este modo, existe la seguridad de que realmente entienden los
temas que estan manejando en el gjercicio. Al mismo tiempo, el ejercicio pro-
yectual es una herramienta que, por medio de diferentes actividades que es-
timulan la interaccion entre los estudiantes y de éstos con el profesor, buscan
construir una comunidad de aprendizaje, integrada simultaneamente por pro-
fesores y estudiantes.

El ejercicio proyectual tiene la capacidad de impulsar el uso de herra-
mientas cognitivas, asi como ambientes de aprendizaje que promueven que
el estudiante represente sus ideas de manera efectiva: esquemas graficos,
mapas conceptuales, analogias, herramientas de modelacidn digital o de hi-
pertexto (como los blogs o las paginas tipo wiki), que tienen la capacidad de
integrar informacion de diferentes fuentes y formatos alrededor de un ejer-
cicio proyectual.

El artefacto que propone el estudiante dentro de un ejercicio proyectual
puede ir en dos direcciones: comprender o explicar el mundo. En este punto
se traza claramente una diferencia con la definicion propuesta en “El arte y
la ciencia: dos modos de hablar con el mundo”3 al diferenciar la ciencia y
el arte: la ciencia busca explicar el mundo, mientras que el arte busca com-
prenderlo, esto lltimo en el sentido de abarcar, envolver, compenetrar. La
explicacion es un conocimiento basado en el pensamiento légico; en cambio,
el conocimiento comprensivo se basa en el pensamiento poético. Por lo an-
terior, dado que Marti Aris insiste en que lo propuesto para el arte aplica a la
arquitectura, el proyecto busca sélo la compresién del mundo, aunque en el
camino se recurre a la explicacion, de manera subsidiaria. El ejercicio proyec-
tual, a diferencia del proyecto, aspira de manera indiferente a la explicaciony
la comprensidn, en diversos niveles.

33 Carlos Marti Aris, La cimbra y el arco (Barcelona: Fundacién Caja de Arquitectos, 2005), 27.



lificultad I I

En general, el proceso de evaluacidn en los cursos de arquitectura, cuyo ob-
jetivo no es exclusivamente la adquisicion de ciertos conocimientos, es de
alta dificultad. La principal barrera con la que se enfrentan los estudiantes y
profesores es la baja definicidn del artefacto y sus indicadores de calidad. No
existe una tradicidn en las escuelas de arquitectura en este sentido, contrario
a otras disciplinas que han centrado su formacion en la evaluacion basada
en competencias. Este es un sistema “de arriba abajo”, es decir, que el pro-
fesor debe definir primero el artefacto, las habilidades y conocimientos que
debe reflejar, llamado nivel superior o “arriba”. Luego cada habilidad y cono-
cimiento se desglosa en diferentes niveles de desempefio, por medio de una
herramienta matricial denominada por los pedagogos como “rubrica”. Si un
estudiante conoce los indicadores y desempefios con los que sera evaluado,
seguramente enfrentard el ejercicio con una actitud de mayor compromiso y

significacion.

No es recomendable que los profesores utilicen esta técnica de ejercicios
proyectuales, sin conocer sus propdsitos pedagdgicos ni su intencionalidad.
Esta recomendacidn surge del manejo tradicional que se le da a los talleres de
arquitectura, en los que muchas veces los profesores sélo definen el programa
arquitecténico que tendran que desarrollar los estudiantes y anhelan que el
desempefio del estudiante en las habilidades profesionales de desarrollo de
proyectos sea el mejor, sin establecer como parte del contrato ensefianza-
aprendizaje qué significa ese indicador de calidad “mejor”. Desde luego, esta
técnica demanda gran cantidad de tiempo de preparacidn del ejercicio pro-
yectual por parte del profesor, lo cual, una vez mds, no corresponde a las
expectativas convencionales de los profesores que trabajan en los talleres de
arquitectura. El rigor y el compromiso académico de los estudiantes nacen en
los mismos valores de sus profesores y no exclusivamente en su calidad como
profesional en ejercicio.
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4.2.3.2. ABProy-arq paso a paso
. pl i6n inicial

Un proyecto toma tiempo de planeacion para el profesor, lo cual es analogo
a las otras dos técnicas propuestas para este modelo didéctico. El profesor
debe tener una definicion clara de los posibles grados de complejidad del
ejercicio proyectual, relacionada con la cantidad de conocimientos y habi-
lidades que se quieren ampliar de manera simultanea. Esto guarda relacion
directa con el tiempo que los estudiantes y el profesor dedicardn a realizar
el ejercicio, estableciendo una duracidn de dos semanas para ejercicios que
aborden un solo tema, hasta un semestre cuando se esté abordando la to-
talidad de temas disciplinares que supone aprender arquitectura. En este
punto, vale la pena anotar que en el modelo propuesto el ideal de duracién
del proyecto integrador se puede tomar en dos sentidos: el primero, como
un ejercicio semestral, complementado con problemas y casos auxiliares; el
segundo, diez semanas del semestre se dedican inicialmente al desarrollo de
problemas y casos que construyen las competencias basicas del curso; seis
semanas para un ejercicio proyectual integrador de, que tenga la capacidad
de invocar lo aprendido en los ejercicios previos y los saberes y técnicas abor-
dados en otros cursos diferentes al taller de arquitectura.

Otro elemento en la planeacidn de un ejercicio proyectual es determinar
el perfil de los profesores que apoyan su desarrollo. En el esquema conven-
cional de taller de proyectos, se parte del principio de que el profesor estd en
capacidad de resolver todos los temas y el trabajo de los profesores de otras
areas o disciplinas es visto como un tema de asesoria. En el esquema que se
propone, se debe planear la participacién activa de otros profesores, como
integrantes de la comunidad de aprendizaje, quienes den claramente otras
visiones complementarias a las que puede dar el encargado del curso.

El tercer elemento que se debe definir en la planeacidn del ejercicio es los
medios con los que los estudiantes accederan al conocimiento, desarrollaran
las habilidades definidas previamente y representardn su aprendizaje: una
técnica especifica de representacion, un software especializado, un material
de construccion, una herramienta de mecanizacion (maquinas de control nu-



mérico, por ejemplo), etc. Este es un elemento con el cual normalmente los
profesores de proyectos no se comprometen, dado el precepto de la libertad
y creatividad de los estudiantes, que en la realidad se traduce en una ausencia
de marco conceptual para llevar a cabo sus propuestas.

El cuarto elemento en la etapa de planeacion es el grado de autonomia
de los estudiantes, que es la base para esta técnica. Es deseable que la au-
tonomia se le entregue a los estudiantes de manera gradual durante el desa-
rrollo del ejercicio proyectual, donde el nivel del estudiante es concluyente.
Asi se pueden establecer al menos tres niveles basicos de autonomia: basico,
para estudiantes de primer afio; intermedio, para estudiantes de segundo y
tercer afio; y, finalmente, avanzado, para estudiantes de cuarto y quinto afo.
Estos tres niveles se pueden definir de la siguiente forma:

Autonomia limitada - Basico: El profesor establece el calendario del ejercicio,
con un listado claro de actividades y productos esperados en cada etapa. Es
el profesor el encargado de tomar el pulso del ejercicio y decidir si el alcance
o cantidad de productos se modifica para lograr que los estudiantes puedan
llegar a una propuesta integral, adecuada, con un grado menor de desa-
rrollo. No se puede dejar de lado que en esta técnica se privilegia el proceso
y su coherencia, frente al grado de avance del artefacto final.

Autonomia moderada - Intermedio: El profesor decide la duracidn total del
ejercicio y el artefacto (con caracteristicas de calidad claras) esperado al
final del ejercicio. El calendario, las etapas, las actividades y los productos
parciales son propuestos inicialmente por los estudiantes y negociados
con el profesor y los otros integrantes del curso. El profesor hace un se-
guimiento de lo acordado con los estudiantes y sugiere modificaciones que
deben ser discutidas por la totalidad de la comunidad de aprendizaje. El
estudiante debe invertir una parte importante del tiempo en documentar y
analizar el proceso, al tiempo que debe entender que el avance del trabajo
estd en sus manos. El profesor incluye problemas y/o casos (analizados en
los apartados anteriores) dentro de la programacion, con el animo de guiar,
impulsar o destrabar el proceso, segin cada situacion.
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- Autonomia maxima - Avanzado: El profesor propone una etapa de analisis y
busqueda de oportunidades en la ciudad, donde exista alguna responsabi-
lidad de la arquitectura para ser explotada. Estas responsabilidades le per-
mitiran al estudiante prefigurar el producto final, asi como las actividades
y productos parciales para llegar a ese objetivo. La validez del producto o
artefacto final sera revisada en cada etapa, porque seguramente serd ne-
cesario, a partir de los hallazgos del estudiante, reformular su alcance y
en algunos casos extremos replantearlo totalmente. El estudiante es quien
controla el tiempo y avance del proyecto.

. Definician de | lel ejercici

En esta etapa, el profesor articula la propuesta del ejercicio con los objetivos
y contenidos generales establecidos por el curriculo, si éste se encuentra
organizado asi; o, si estd organizado por competencias, determina a cual o
cuales estd aportando el ejercicio. Lo anterior se conoce como alineacidn cu-
rricular.3* Los curriculos basados en competencias pueden organizarse de dos
maneras diferentes: a partir de una construccion gradual, en la que se espera
que una competencia se construya desde de algunos cursos especializados,
0 a partir de un sistema integral, que busca construir gradualmente las com-
petencias de manera simultdnea a lo largo del curriculo. En el caso de la en-
sefianza de la arquitectura, dado su caracter integral, se propone el uso de la
segunda estrategia, pues el ejercicio proyectual que estar alineado con varias

competencias a la vez.

El ejercicio proyectual de arquitectura debe establecer unas metas que
apunten a las ideas centrales de la disciplina, que seguramente tienen la ca-
pacidad de invocar sus principios basicos, sus valores, sus saberes y técnicas
adecuadas al mismo tiempo. Es en este punto donde radica la principal dife-
rencia de los ejercicios proyectuales con los casos y los problemas explicados
antes: la capacidad integradora y fundamental.

34 Linda Groaty Sherry Ahrentzen, “Reconceptualizing Architectural Education for a More Diverse Future: Perceptions

and Visions of Architectural Students,” Journal of Architectural Education, (1996): 166-183.
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En general se pueden entender como fuentes de esas ideas centrales:

Los estdndares de la disciplina: Proponer el ejercicio como critica o amplia-
cién de un estandar, como las normas de construccion, las de disefio sis-
mico, las de sostenibilidad, los estandares de habitabilidad, etc.

Las situaciones cotidianas del estudiante: El ejercicio es el resultado de la
experiencia del estudiante; el tema tiene, entonces, un componente auto-
biogréafico que genera un compromiso, el cual no ocurriria con un ejercicio
disefiado por el profesor. Un ejemplo interesante es la propuesta de un edi-
ficio nuevo para la escuela de arquitectura; ésta es una situacion en la que
el estudiante se comprometeria pues conoce profundamente el contexto y
tendria la autoridad para proponer con conocimiento de causa.

Las controversias de la disciplina: A partir de una controversia real, el estu-
diante se centra en construir el bagaje necesario para tomar posicién y de-
sarrollarla dentro de la discusion. Un ejemplo posible es la discusion sobre
la originalidad de las propuestas arquitectdnicas; una parte defiende que
no es problema que los edificios se parezcan a otros construidos en otras
latitudes y la otra insiste en la necesidad de que un edificio sea totalmente
original. El estudiante puede proponer un proceso en el cual pueda hacer
comparaciones.

Las necesidades reales de la sociedad: El estudiante debe asumir el papel
de arquitecto al identificar oportunidades en las que la arquitectura, como
disciplina, pueda aportar a la resolucidn de una necesidad real, en el medio
ambiente natural o en el construido. En este tipo de ejercicios proyectuales,
el profesor debe establecer un marco tedrico de referencia con el cual los
estudiantes salen a la ciudad o el campo a buscar esas oportunidades en las
que la arquitectura puede asumir su responsabilidad social. El marco teé-
rico esta definido por la intencionalidad pedagégica del profesor y el alinea-
miento del ejercicio con las competencias (conocimientos + habilidades +
actitudes) del curriculo.

Vicerrectoria Académica, El estudio de casos como técnica diddctica (Monterrey: Instituto Tecnoldgico y de
Estudios Superiores de Monterrey, S.F).
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En algunas experiencias documentadas por el Instituto Tecnoldgico de
Monterrey de México,® se citan algunas estrategias para definir las metas de
un ejercicio proyectual. La primera tiene que ver con la incorporacion de los
conocimientos y habilidades por otras materias en el ejercicio proyectual, con
lo que se le muestra al estudiante las conexiones existentes entre diferentes
areas de conocimiento de la disciplina. La segunda busca que los estudiantes
no sélo apliquen los conocimientos y habilidades que ya tienen, sino que el
ejercicio proyectual sea un vehiculo para integrar nuevo conocimiento y habi-
lidades. La tercera integra las comunidades externas al ejercicio proyectual;
se logra asi que el estudiante aprenda de la interaccion con otras comuni-
dades, para luego aplicar lo aprendido al artefacto o producto que se busca
lograr. Esta Ultima estrategia es determinante en la formacién del arquitecto
y representa uno de los riesgos mds grandes en las escuelas actuales, ya que
los estudiantes no tienen contacto con la ciudad ni con otras comunidades y
se concentran en ejercicios totalmente abstractos.

. Definician de | ltad I I i

A partir de la definicion de las metas del ejercicio y su alineacién con las
competencias generales del curriculo, se debe poder definir el cambio que
generard en el estudiante el desarrollo del ejercicio proyectual. Estos cam-
bios se definen en dos sentidos: el primero, referido al nivel de dominio que
logrard de unas competencias especificas, o sea qué serd capaz de hacer y
con qué nivel al final del ejercicio proyectual, con este propdsito se deben
definir los conocimientos y habilidades necesarias para lograr sacar adelante
el proyecto. El segundo tiene que ver con las actitudes o los valores que el
estudiante modificard o reafirmara gracias al ejercicio; valores como la res-
ponsabilidad social, la ética profesional y el trabajo interdisciplinario no se
aprenden tomando cursos que tienen esos titulos, sino en el quehacer diario
del ejercicio proyectual; por tanto, el profesor debe disponer no sélo los co-
nocimientos y habilidades especificas que potencializa el ejercicio, sino los
valores o actitudes que promueve. Esta definicidn es una actividad que nor-
malmente no ocurre en un taller de arquitectura convencional, aunque en el
curriculo oculto, que se transmite gracias al talante del profesor, es posible
que se transfieran algunos valores, tanto positivos como negativos.



. Definicin de | .

Son preguntas de caracter abierto que claramente establecen un grado de
complejidad que permitele impiden al estudiante responderla inmediata-
mente. Esto supone que el estudiante tendrad que recorrer un camino, lleno
de multiples actividades, productos parciales y hallazgos de informacion de
diversa indole que pondran en duda las respuestas parciales. Las preguntas
deben conducir al estudiante a la construccion del artefacto o producto que
se espera para cumplir las metas (en términos de competencias = conoci-
miento + habilidades + actitudes). Dependiendo la complejidad del ejercicio
proyectual, el profesor tendra que formular una o varias preguntas para lograr
definir el producto final. Se supone que éste es la respuesta a todas esas pre-
guntas guia.

Las preguntas dan cuenta de los temas o las actividades que se espera
que el estudiante recorra durante el ejercicio. Para eso, es importante que el
profesor tenga en algun grado claridad del resultado final o, por lo menos, una
estrategia que permita ajustar las caracteristicas del producto final.

Desde el primer momento de desarrollo del ejercicio, el estudiante debe
intentar responder las preguntas y asumir que sus respuestas son correctas,
porque finalmente resolver un ejercicio proyectual es un proceso heuristico
(que fue descrito antes el apartado de “Lecciones de heuristica para profe-
sores de arquitectura”): el avance y el descubrimiento por parte del estu-
diante sélo serd posible si siempre lleva sus argumentos hasta las ultimas

consecuencias.

Las preguntas deben cumplir con diferentes caracteristicas que las hacen
dificiles de formular. En primer lugar, deben ser provocativas: el profesor
debe buscar poner en duda los paradigmas convencionales del estudiante
alrededor de los temas relacionados con el ejercicio; esto es el motor que
puede mantener a los estudiantes atentos a lo largo del ejercicio. En segundo
lugar, las preguntas deben obligar a que los estudiantes utilicen funciones
mentales superiores, tales como integrar conocimientos, tomar decisiones,
analizar, sintetizar, etc.
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Igualmente, las preguntas deben promover la profundizacién en el cono-
cimiento de los temas que el profesor considere pertinente; por lo tanto, se
deben formular preguntas que dirijan al estudiante a ese conocimiento espe-
cifico. En el mismo sentido, se debe buscar que las situaciones con las que
se asocian las preguntas vengan de situaciones reales, con las que los es-
tudiantes puedan establecer un vinculo profesional profundo; para esto, es
adecuado que el profesor formule estas preguntas en forma de reto, dejando
claro que es una situacién que no se ha podido resolver o mostrando cémo
otros la han resuelto. Por ultimo, las preguntas deben responder a la alinea-
cién curricular, con lo cual los estudiantes estaran dirigidos a adquirir los co-
nocimientos y habilidades necesarios que aporten al dominio de las compe-
tencias generales del curriculo; esta condicidn garantiza que el proyecto sea
viable, porque toma en cuenta lo que el estudiantes puede hacer y lo que se
quiere que haga al final del ejercicio.

Dependiendo del grado de autonomia que se esté manejando en el ejercicio
proyectual, este paso puede ser desarrollado totalmente por el profesor, en
el caso de estar con un grupo de un nivel basico con autonomia limitada, o en
conjunto con los estudiantes cuando se estd trabajando con un grupo de final
de carrera, con un nivel de autonomia maximo. A partir de las preguntas guia,
es posible listar preguntas complementarias que surgen de las primeras y que
por lo general estan referidas a unas actividades para poder responderlas. Por
ejemplo, si la pregunta guia es ¢Cémo debe ser la vivienda popular contem-
pordnea en Bogotd? —la pregunta que no se puede responder automatica-
mente— se derivan de inmediato una serie de preguntas que le permiten al
estudiante entender mejor lo que se quiere: ¢§Qué se entiende como vivienda
popular? ¢Cémo es la vivienda sin arquitectos? ¢Como se construye la vivienda
popular? Sistematicamente a cada pregunta, que no tienen respuesta inme-
diata, le surgiran una serie de actividades que le ayudaran al estudiante a
responderlas.

En los niveles de mayor autonomia, las preguntas deben ser totalmente for-
muladas por los estudiantes y luego validadas colectivamente. Las activi-



dades pueden ser propuestas por los estudiantes, pero el papel del profesor
debe ser indicarles opciones de otras actividades con las cuales puedan res-
ponder las preguntas complementarias de manera efectiva. En los niveles de
autonomia intermedios, las preguntas auxiliares se pueden formular de un
modo colectivo; en el nivel de autonomia limitada, las preguntas auxiliares y
las actividades deben ser formuladas por el profesor. Finalmente, es impor-
tante que la totalidad de actividades estén referenciadas en un cronograma

que los estudiantes deben conocer bien.

;- Elal i6nd I
Los productos son artefactos, en diversos formatos, desarrollados por los
estudiantes como parte integral de las actividades del ejercicio proyectual.
Son presentaciones, dibujos, modelos, escritos, planes, andlisis, videos, etc.,
construidos individual y colectivamente, segun la intencionalidad pedagégica
del ejercicio. Ninguno de estos productos es en si mismo el resultado del ejer-
cicio proyectual, porque precisamente el producto o artefacto final debe inte-

grar las actividades llevadas a cabo durante el proceso del ejercicio.

Los productos se deben seleccionar con el Unico objetivo de dirigir el tra-
bajo de los estudiantes y son un reflejo claro de la comprension del alcance
del ejercicio proyectual; un buen producto le permite al estudiante demostrar
la compresidn profunda de los conocimientos y habilidades necesarios para
resolver el ejercicio, en el marco de los conceptos y principios fundamen-
tales de la disciplina. Igualmente, los productos deben referirse a situaciones
reales relacionadas con las preguntas guia del trabajo. El producto debe ser
identificado por el estudiante como algo relevante e interesante para su tra-
bajo. En esta caracteristica radica que la experiencia del estudiante sea sig-
nificativa, por lo tanto, el profesor debe evitar incorporarlos en actividades

inutiles, que lo Unico que generan es desinterés.

En general, un ejercicio proyectual en arquitectura debe tener multiples
productos parciales, dada la complejidad de conocimientos y habilidades que
supone su desarrollo. Dentro de un mismo ejercicio, los productos se pueden
realizar de manera individual y colectiva, donde esta ultima caracteristica es
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basica para que los estudiantes puedan revisar diversas opciones, con el ob-
jetivo de responder las preguntas guia del ejercicio. Los estudiantes deben
entender cada uno de los productos parciales como una oportunidad para
demostrar su aprendizaje y no como una tarea mas que se debe cumplir.

Tradicionalmente, el desarrollo de proyectos de arquitectura se organiza
en tres grandes etapas: esquema bdsico (proyecto bdsico), anteproyecto
(proyecto) y proyecto final (proyecto ejecutivo). Estas etapas se refieren di-
rectamente al grado de desarrollo y definicidn a nivel de detalle del proyecto.
En la propuesta de ejercicios proyectuales es necesario romper esta estruc-
tura, porque el grado de detalle o definicidon de una propuesta depende de la
complejidad de las preguntas guia propuestas por el profesor.

Es evidente que los productos del ejercicio se deben organizar por etapas,
que no necesariamente responden a la vision profesional explicada en el pa-
rrafo anterior; en realidad, estos ejercicios tienen tres momentos basicos re-
lacionados con el tiempo de desarrollo: inicio, desarrollo y terminacion del

ejercicio.

Al inicio del ejercicio se debe concentrar en la generacion de productos
que ayuden al estudiante en la compresidn de la complejidad de la situacion
con la que se estan enfrentando. Debe construir una lista de variables o he-
chos importantes, un analisis grafico del problema, un plan de desarrollo
paso a paso o un texto corto que explique la situacidn y una posible estrategia
para abordarlo. Se puede proponer una lista de responsabilidades de la arqui-
tectura, una lista de los conocimientos y habilidades necesarias para abordar
esas responsabilidades. Es necesario que en esta etapa el estudiante se lance
a generar una primera respuesta a las preguntas guia, en forma de dibujo,
modelo o fotomontaje, que se considerard como una conclusion heuristica
(temporal) para el desarrollo del ejercicio.



Localidad Ciudad Bolivar Estructura Ecologica principal

Upz Lucero
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Planos Usos andlisis Planos Alturas andlisis
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Vista general

El ejemplo plantea el desarrollo de un proyecto con un grado de autonomia muy
amplio, razén por la cual la definicién de las preguntas guia esta a cargo de los
estudiantes. Se definen tres ejes fundamentales (guia) a partir de los cuales se
genera el material detonante para la elaboracion del proyecto. El entendimiento
de la periferia como realidad urbana, la modalidad re-estructurante en la ciudad
de Bogotd y la problematica que gira en torno a la vivienda de interés social, son
los ejes a partir de los cuales gira la investigacion. Dicho interés genera una serie
de preguntas complementarias, las cuales al no tener respuesta inmediata per-
miten el surgimiento de una serie de actividades que ayudaran al estudiante a
avanzar en su proceso. Elinicio del ejercicio que parte a partir de la definicion de
las preguntas centra su atencién en productos que permitan que el estudiante
entienda la complejidad de la situacién y desarrolle un primer acercamiento al
proyecto al plantear las responsabilidades y alcances de su trabajo.
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Durante la etapa de desarrollo el estudiante debe producir diferentes
opciones de aproximacion a las respuestas de las preguntas complementa-
rias del ejercicio, referidas directamente a las actividades propuestas en el
plan de trabajo desarrollado en la primera etapa del ejercicio. En esta etapa
es necesario incluir productos integradores, en los que el estudiante se vea
obligado a juntar conceptos, conocimientos y habilidades perfeccionadas por
separado. Esto es posible mediante la construccién secuencial de modelos
preliminares de la propuesta, los cuales se deben revisar a partir de un listado
de criterios de valoracidn, construidos directamente por el estudiante, asi es
posible que él mismo evalie la pertinencia de los modelos preliminares. Una
vez mas, al final de esta etapa es necesaria la construccion de un producto
integrador, que debe estar en el mismo formato del utilizado en la etapa ante-
rior, con el objetivo de comparar las conclusiones iniciales con las generadas
por la segunda etapa. En este momento el estudiante debe analizar si es nece-
sario replantear el plan de actividades, amplidandolo o concentrandolo.

Durante el desarrollo de esta etapa, se espera que el profesor incluya el uso
de problemas o casos de arquitectura (explicados anteriormente) como parte
integral del desarrollo del ejercicio proyectual, con el objetivo de concentrarse
en temas especificos, tomar decisiones y, en resumen, darle signos al estu-
diante para que pueda realizar el ejercicio proyectual de manera integral.



Se espera que los estudiantes elaboren distintas po-
sibilidades de aproximacién a la solucién de las pre-
guntas complementarias. En esta etapa los productos
que se desarrollan son integradores dado que conjugan
conceptos, conocimientos y habilidades, ademas de
establecer una constante comparacién con las conclu-
siones que se plantean inicialmente. Es importante que
los estudiantes solucionen temas especificos, usando
las metodologias del aprendizaje basado en casos y
problemas, como la relacién de los volimenes con la
pendiente o el problema de luz y temperatura en de los
espacios interiores, al tiempo que toma decisiones a
nivel general del proyecto, obligando a al estudiante a
realizar un ejercicio proyectual de forma integral.
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Finalmente, en la etapa de terminacion del ejercicio, se deben elaborar
las respuestas a las preguntas guia, referidas al modelo fina. Esto supone que
el estudiante debe demostrar, por medio de su propuesta, su comprension
de los principios fundamentales de la disciplina, haber adquirido los cono-
cimientos y habilidades esperadas por el profesor o por el estudiante (segln
el grado de autonomia que se esté manejando en el ejercicio) y construir una
documentacién coherente de los diferentes productos que soportan sus con-
clusiones finales.



Desarrollo temporal

Planta proyecto general
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Cortes urbanos

Relacion habitantes - unidad de vivienda -

El producto final del proyecto debe contestar las pre-
guntas guia, que fueron planteadas por el estudiante,
ademas de mostrar un entendimiento y manejo ade-
cuado de los principios fundamentales de la disciplina.
También es importante que a partir de la construccion
de un documento coherente, el estudiante demuestre
haber adquirido los conocimientos y las habilidades
esperadas y generando un discurso que le permita sus-
tentar sus conclusiones finales.
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Plantas generales

Fachada general

Planta unidad
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Corte longitudinal unidad

Corte transversal unidad

Fachada unidad

258



. Actividades d lizai

Son las actividades que tendran que desarrollar los estudiantes para alcanzar
los conocimientos, habilidades y actitudes que definen el nivel de dominio de
las competencias especificas de la disciplina. Dos de las actividades claves
para los ejercicios proyectuales son las derivadas de la aplicacion de las téc-
nicas de Aprendizaje Basado en Problemasy Casos de Arquitectura; con ellas,
los estudiantes profundizan en las habilidades y los conocimientos referidos
directamente al ejercicio proyectual. Esto demanda del estudiante el andlisis,
la transformacion y la evaluacion, tanto de las ideas como de la informacidn
para lograr responder las preguntas que guien el ejercicio.

En contraste con el taller de proyectos convencional, los ejercicios pro-
yectuales proponen actividades de planeacion, investigacion, consulta, cons-
truccion de modelos o artefactos, pruebas de éstos, demostracion y pre-
sentacion; en las cuales las técnicas de problemas y casos juegan un papel
determinante para darle significacidn a la experiencia con las propuestas de
arquitectura.

Actividades de planeacion: Construccion de planes de trabajo, cronogramas
y proyecciones de lo que se debe ejecutar durante el ejercicio proyectual. Se
pueden definir las propuestas a tener en cuenta durante el ejercicio.

Actividades de investigacion: Observacion, recopilacion de informacién
primaria y secundaria, construccion de experimentos, protocolos de cons-
truccion de informacion. Estas actividades buscan responder las preguntas
complementarias del ejercicio o garantizar que el estudiante adquiera el
conocimiento y las habilidades adecuadas para llevarlo a cabo. Ademas,
se pueden incorporar facilmente al uso de problemas y casos de manera
integral.

Consultas con expertos: Como parte fundamental de algunos tipos de casos
de arquitectura, se prevé el trabajo del estudiante con diferentes expertos:
arquitectos con experiencia reconocida, técnicos, consultores técnicos y ur-
banos, entre otros. Es basico el contacto directo con expertos que amplien
la vision del ejercicio y le den significacion al trabajo que ha propuesto el
profesor a sus estudiantes.
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Construccion de modelos y artefactos: En el caso de la ensefianza de la ar-
quitectura este punto es concluyente, porque permite visualizar las posibles
respuestas parciales (o heuristicas) de las preguntas guia del ejercicio. En
general, la actividad de construir prototipos parciales o modelos, tanto ana-
logos como digitales, es estimulante para los estudiantes, siempre y cuando
el profesor garantice que el tiempo invertido sea dirigido a actividades que
no sean rutinarias y que, por el contrario, les haga visualizar de manera efi-
ciente los temas fundamentales del ejercicio proyectual, caso o problema de
arquitectura.

Pruebas de concepto: Estas actividades tienen como objetivo que el estu-
diante compruebe el efecto de sus decisiones sobre las preguntas guia del
gjercicio. Normalmente, estan asociadas a la construccion de un modelo o
artefacto; es importante que los ejercicios basados en casos y, desde luego,
los proyectuales incluyan esta accion.

Actividades de retroalimentacion y ajuste: En el taller tradicional de pro-
yectos, ésta es la actividad permanente que se desarrolla con el profesor. Es
evidente cémo muchas veces los estudiantes no tienen avances significativos
entre una sesion y otra. En los ejercicios proyectuales se busca que estos mo-
mentos de encuentro con el profesor y la totalidad de estudiantes se planeen
al inicio del ejercicio, al igual que los objetivos y productos. Se entiende asi
que existe un trabajo constante por parte de los estudiantes y las sesiones

presenciales se pueden invertir no sélo en la revision del profesor.

Demostracion: Define las discusiones que se pueden desarrollar alrededor
de los artefactos, modelos, pruebas de concepto y, en general, las activi-
dades que buscan inducir en el estudiante la necesidad de demostrar cons-
tantemente su aprendizaje, por medio de diversos productos previstos por el
profesor o los estudiantes.

Presentacion: Socializar los resultados de un ejercicio proyectual es indis-
pensable para cerrar el proceso de aprendizaje. No se debe entender como
la generacién de un producto que otros simplemente observaran; se debe
proponer la presentacidon como una evaluacién auténtica, en la que debe
existir un componente importante de autoevaluacidn, respecto a las com-



petencias que el ejercicio busca construir. De esta manera, se supera la “en-
trega” tradicional, que se concentra en una evaluacién sumativa,® y se la

convierte en una experiencia formativa.

Paso 8: Apoyo del profesor

Tiene como objetivo darle al estudiante la instruccion y apoyo necesario para
guiar su aprendizaje; el profesor debe tener claro que lo importante no es
el resultado del ejercicio proyectual, sino el proceso que sigue el estudiante
y su significacion para su futura vida profesional, seguramente llena de ac-
tividades similares a los ejercicio proyectuales de diferentes tipos (no sélo
disefio arquitectdnico). El profesor debe evitar concentrarse en el producto
final y no debe pensar que la calidad de éste es directamente proporcional al
aprendizaje del estudiante: se puede llegar a un producto regular o deficiente,
y haber tenido una experiencia de gran significacion y aprendizaje.

Es necesario que este apoyo esté planeado desde el inicio del ejercicio,
aunque esto no descarta que el profesor genere momentos adicionales para
guiar las actividades de los estudiantes. En la ensefianza tradicional del ta-
ller de proyectos, el papel del profesor es casi igual en todas las sesiones
de trabajo. Por su parte, para el desarrollo de los ejercicios proyectuales, al
igual que en los problemas y casos de arquitectura, el profesor debe asumir
diferentes actitudes, para lo cual debe disefiar un plan de docencia (similar al
propuesto en el Aprendizaje Basado en Casos de Arquitectura). Algunas acti-
vidades de apoyo sugeridas para esta técnica son:

Orientacion: el profesor construye pistas o sefias con el proposito de dar
una base sencilla a los estudiantes para que puedan iniciar el ejercicio. Por
medio de esta estrategia, el profesor establece directrices o instrucciones
adecuadas al ejercicio.

Lectura de textos: Leer con los estudiantes es una actividad central para
implantar antecedentes y estandares de calidad en el desarrollo del ejercicio.

36 Pedro Ahumada, Hacia una evaluacion auténtica del aprendizaje, (México: Paidés Educador, 2005).
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El profesor debe invertir tiempo en la escogencia de lecturas pertinentes
que guien el ejercicio, o utilizar la estrategia propuesta por el Aprendizaje
Basado en Casos, den la que el profesor construye un escrito provocador para
el estudiante.

Demostracién: Es una estrategia en la que el profesor “hace” para mostrar
las habilidades que se espera que el estudiante tenga. En estas sesiones el
profesor muestra las estrategias, habilidades y funcionamiento de diferentes
temas fundamentales de la disciplina. Es una sesién cuyo objetivo principal
es la transmisidn de habilidades.

Modelos: En estas sesiones, el profesor debe demostrar que los principios
basicos o conocimientos especificos existen en otros ejemplos o modelos. En
esta estrategia el profesor trasmite a los estudiantes la capacidad de andlisis
y conexion de otras experiencias al trabajo propio. Normalmente, los profe-
sores convencionales de proyectos insisten en la importancia de revisar otras
arquitecturas, pero pocas veces hacen un anadlisis de la manera como espera
que lo hagan los estudiantes.

Generacidn de “compafieros tutores”: En general, la ensefianza convencional

de la arquitectura promueve el individualismo de las propuestas. Los ejerci-
cios proyectuales se basan en buena medida en el apoyo entre estudiantes,
al buscar la construccién de una comunidad de aprendizaje; para esto, el
profesor debe ayudarlos a trabajar bajo las instrucciones de sus comparfieros
y asi aprender a trabajar colaborativamente: “trabajar en conjunto” para lo-
grar un objetivo que, en este caso, es su aprendizaje y la construccion de un
producto o artefacto especifico.

Retroalimentacion: Se deben programar sesiones de trabajo con el profesor
y con criticos externos al grupo, para articular el trabajo realizado con per-
sonajes representativos de la disciplina o la profesidn. Es determinante para
el estudiante escuchar de un tercero la importancia del trabajo que estd de-
sarrollando, asi confirma que el ejercicio proyectual no es simplemente un
trabajo académico sino la garantia de que la experiencia es significativa.

En general, la labor del profesor en un ejercicio proyectual es la construc-
cidén de una estructura, andamiaje o “cimbra” —utilizando los términos de



Carlos Marti Aris— que pueda servir de apoyo instructivo para tender una
conexion entre las competencias previas de sus estudiantes y el dominio que
se espera logren al final del ejercicio proyectual.

. Elambi I lizai

Las condiciones de aprendizaje son concluyentes para el éxito de un ejercicio
proyectual, porque en este aspecto se centra el interés de los estudiantes. Por
esta razon es necesario seguir algunas de las recomendaciones referidas en
diferentes publicaciones:

Se debe promover el trabajo colectivo, para lo cual la definicién y la confor-
macion de los grupos de trabajo son indispensables. Se debe procurar que
las habilidades de los estudiantes sean heterogéneas, para garantizar que
ellos aprendan entre si. En un grupo de trabajo, sus integrantes deben ser
complementarios y no suplementarios, lo cual garantiza que todos trabajen,
aporten y demuestren sus conocimientos.

Es necesario cuidar que en los ejercicios proyectuales de alta complejidad,
todos los estudiantes puedan participar. Para esto, el profesor debe conocer
las capacidades de cada estudiante, lo cual es posible de de conocer a través
de un ejercicio proyectual corto, de caracter diagndstico, con el que el pro-
fesor sabe el grado de exigencia que puede aplicar al grupo.

En lo posible, hay que apropiarse de un espacio dentro de la escuela para
realizar los ejercicios proyectuales; esto permite que los estudiantes exhiban
los diferentes productos hechos a lo largo del ejercicio. De esta manera, los
estudiantes pueden aprender de lo realizado por cada uno sus compaferos.

La base para el ejercicio proyectual es el trabajo constante; un estudiante
que siente que tiene trabajo para hacer, tiene una motivacién. Es importante
que se induzca al trabajo colectivo y a la apropiacidn del espacio; lo anterior
se logra con el desarrollo de prototipos que demanden gran cantidad de es-
pacio y colaboracidn entre los estudiantes.

El tamafo de los grupos de trabajo es fundamental. El trabajo individual
es Util para potencializar las habilidades de blusqueda de informacién. Los
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grupos de dos personas estimulan el apoyo mutuo y abre la posibilidad para
la co-evaluacion (evaluacion entre pares). En grupos de cinco personas se
pueden abordar ejercicios proyectuales que suponen la existencia de multi-
ples variables y dimensiones para entenderlos. Para ejercicios de alta com-
plejidad, es posible pensar en hacer grupos que incluyan a la totalidad de
estudiantes de un curso, con el liderazgo de algunos estudiantes y en ningun
momento del profesor.

Finalmente, el contexto en el que ocurren las actividades es otro factor de-
terminante. En la ensefianza tradicional de la arquitectura, las actividades
principales se llevaron a cabo en el salon de clase y la vivienda de los estu-
diantes. En el modelo de ejercicios proyectuales aparecen nuevos espacios:
la biblioteca, los espacios de trabajo fuera de clase, los laboratorios, los
asesores, los técnicos de apoyo y la comunidad de aprendizaje (el espacio
donde se relne el grupo).

. |dentificacion d

Los recursos de informacion —Ilos bibliograficos, como las bases de datos o
los asesores expertos, y los tecnolégicos, como los computadores, los labo-
ratorios y el software de modelacidn— suministran lo necesario para que los
estudiantes puedan desarrollar los productos asociados a las preguntas guia
del ejercicio proyectual.

Un error comun con el manejo de los recursos se da cuando el profesor
supone que los estudiantes saben manejar la totalidad de herramientas ne-
cesarias para generar los productos; por ejemplo, un software para simula-
cién y modelacién de la iluminacidn interior. La programacion del ejercicio
proyectual debe incluir el tiempo suficiente para que los estudiantes puedan
adquirir las habilidades necesarias pues los recursos siempre demandan al-
guna preparacion o entrenamiento. No se puede pensar que el problema de
un curso es soélo solicitar que fabriquen productos sin tener las habilidades
0 conocimientos para hacerlos. Los recursos tecnoldgicos son Utiles, pero
pueden distraer la atencidn de los estudiantes de los temas fundamentales
del ejercicio proyectual. En todos los casos, los recursos deben estar enfo-
cados en dos objetivos:



Incrementar la efectividad de los estudiantes para crear los productos y ta-
reas centrales del ejercicio.

Incrementar las habilidadesy la informacion disponibles para los estudiantes.

4.2.3.3. Tipos de ejercicios proyectuales - Intencionalidad pedagdgica

Aligual que en el Aprendizaje Basado en Problemas y Casos, la base para el di-
sefio de los ejercicios proyectuales es la intencion pedagdgica y la alineacion
de esta actividad con las competencias que debe formar el curso. A partir de
la experiencia de diferentes disciplinas, los ejercicios proyectuales se pueden
clasificar en cinco grupos.

Este es el tipo de ejercicio que mas se aproxima al trabajo de los talleres de
arquitectura tradicionales. Son ejercicios que estan alineados con las compe-
tencias generales del programa y buscan abordar los conocimientos y habili-
dades que las definen. La principal diferencia con los otros tipos de ejercicio
proyectuales es que con la produccién del artefacto, de cualquier escala, no
solo se abordan conocimientos y habilidades (que en otros apartados de este
texto se han llamado saberes y técnicas) sino también las actitudes (valores)
propias de la disciplina.

El nivel en el que se desarrolla un ejercicio es fundamental para el re-
sultado (artefacto) generado por los estudiantes. Es posible que un ejercicio
proyectual sea llevado a cabo en diferentes niveles, pero la profundidad de
los conocimientos de la disciplina hara que el resultado invoque diferentes
conocimientos, habilidades y actitudes. El profesor tendrd que formular las
preguntas guia para cada nivel del curriculo; es en estas preguntas y en la
definicién de lo que se espera que el estudiante aprenda, donde radica la di-
ferencia central con la ensefianza tradicional del taller de arquitectura.

En la ensefianza convencional, pese a que hay una finalidad técnicay fun-
cional del proyecto propuesto por el profesor, se realiza con un procedimiento
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pseudoartistico¥” en el que se va “haciendo” sin mucha consciencia de lo que
el estudiante encuentra en el camino. En el ejercicio proyectual las preguntas
guias, asi como la definicidon de conocimientos, habilidades y desde luego va-
lores, son una responsabilidad del profesor. Se conforma asi el camino que
se espera recorra el estudiante: en esto radica el poder metodoldgico de esta
técnica y propone un enfoque totalmente innovador para la ensefianza de la
arquitectura.

ingndstico: Identificar el nivel intel Ldel i

Este tipo de ejercicios proyectuales esta disefiado para identificar el nivel ini-
cial de los estudiantes que llegan a un curso. Es importante que el curso tenga
claramente definida su alineacién con las competencias generales del curri-
culo, y que se puedan determinar las habilidades y conocimientos que el es-
tudiante incrementara durante el curso. Por lo anterior, el ejercicio proyectual
debe buscar que los estudiantes demuestren el nivel de desarrollo de lo que
se hard durante el curso. Seguramente el resultado final no serd el mejor, pero
los estudiantes quedaran enterados del alcance del curso y, ademads, le dara
una informacidn valiosa al profesor para otros ejercicios del curso.

Iniciar un curso sin un ejercicio de diagndstico genera un riesgo alto,
porque los siguientes ejercicios pueden tener un nivel de dificultad inade-
cuado para los estudiantes. Asi mismo, el profesor puede detectar fallas en
la formacién y proceder a proponer un ejercicio remedial con el propdsito de
preparar a los estudiantes para desarrollar a fondo el curso.

Si el curso se centra, por ejemplo, en aspectos técnicos de la disciplina,
desde luego el ejercicio de diagnostico debe enfrentar a los estudiantes con la
produccién de un artefacto de gran complejidad técnica, con lo cual se hard
evidente el nivel de dominio de los estudiantes.

37 Albert Casals, La arquitectura otro arte enfermo. Etimologia del mal y sus antidotos, (Badajoz: @becedario, 2005).

Albert Casals, Pedagogia de la arquitectura. (Sin Publicar: Sin Publicar, S. F.)
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fial: S i6n de dificultades intel I

Estos ejercicios proyectuales estan disefiados para nivelar las habilidades
y conocimientos de los estudiantes del curso (comunidad de aprendizaje).
Su disefio se deriva directamente de los resultados y de la evaluacién de un
ejercicio proyectual de diagndstico, que establece el nivel inicial de un grupo
de trabajo. Igualmente, son Utiles como parte de cursos integradores,*® ubi-
cados estratégicamente a lo largo de curriculo: en la mitad del programa'y al
finalizar.

El trabajo de disefio de este tipo de ejercicio se centra en definir un ar-
tefacto que, a partir de las preguntas guia, esté en capacidad de invocar los
conocimientos y habilidades que se busca unificar en el grupo. Tienen una du-
racion baja o intermedia (maximo tres semanas), lo cual redundara en la efec-

tividad de los otros ejercicios (Proyectuales, casos o problemas) del curso.

Es comun que los profesores de los Ultimos semestres del curriculo de-
nuncien de manera constante la falta de nivel de los estudiantes que llegan
a sus cursos. Con este tipo de ejercicios, el profesor puede tomar acciones
efectivas para resolver las falencias que traen los estudiantes. Obviamente,
esta propuesta demanda un cambio radical en la aproximacién de los profe-
sores a los cursos. Un ejemplo claro es la confusién que tienen los estudiantes
con los conceptos de indices de ocupacién, construccion y densidad; el pro-
fesor puede plantear un ejercicio proyectual rapido en el que los estudiantes
tengan que proponer tres conjuntos de vivienda, con densidades, ocupacién
y construccién diversas. El primer paso que tendra que dar el estudiante es
investigar cada uno de estos conceptos y hacer las propuestas; la discusion
en clase se centrard en las consecuencias de estos conceptos en la relacion
entre el espacio publico y privado, asi como en la calidad y condiciones de
habitabilidad del espacio interior.

38 Billy Catchings, “Capstones and Quality: The Culminating Experience as Assessment,” en Assessing Student
Learning in the Disciplines, de Trudy W. Banta (San Francisco: Assessment UPdate Collections, 2007), 55-59.

Terrel Rhodes y Susan Agre-Kippenhan. “A Multiplicity of Learning: Capstones at Portland State University,” en
Assessing Student Achivement in General Education, de Trudy W. Banta. (San Francisco: Assessment UPdate,
2007), 57-6.
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i6nd ias habilidad

Se puede considerar como un ejercicio preparatorio a aquél que demanda
una gran cantidad de habilidades para pueda ser realizado adecuadamente.
De nuevo, la responsabilidad del profesor en la definiciéon de lo que debe
aprender el estudiante es total. Estos ejercicios son adecuados para trabajar
habilidades relacionadas con las técnicas proyectuales, asociadas a temas
funcionales, técnicos, compositivos y morfoldgicos. En los temas funcionales
se trabajan habilidades asociadas al dimensionamiento de los espacios, la
distribucion, el manejo de tipologias espaciales y, finalmente, la generacion
de condiciones de habitabilidad. Las habilidades relacionadas con el dominio
técnico se asocian con la capacidad de integrar la estructura y el espacio,
determinar la relacién del cerramiento exterior e interior con la estructura y
los elementos técnicos que definen la habitabilidad del espacio. Por dltimo,
el manejo morfoldgico se concentra en la intervencidn en contextos urbanos

y lugares naturales.

Por ejemplo, un ejercicio proyectual relacionado con el tema distributivo
consiste en invitar a los estudiantes a proponer, con un mismo programa y
area, una vivienda unifamiliar en lugares de tipologia continua (entre media-
neras), con diferentes frentes. Este ejercicio lleva al estudiante a construir
varios artefactos para ejercitar su capacidad de manejar componentes distri-
butivos y asociar diferentes tipologias espaciales con las caracteristicas mor-
folégicas de un lugar urbano. Es evidente cdmo este tipo de ejercicio proyec-
tual demanda un conocimiento profundo de las habilidades; en el ejemplo,
el ejercicio sirve claramente de preparacion para que el estudiante pueda
abordar un ejercicio proyectual de vivienda que integre la totalidad de varia-
bles de ese tema.

. L: Enf le la discipli
Este es un ejercicio que busca abrir caminos de investigacion sobre la dis-
ciplina. Un tema convencional, como la vivienda, enfrentado en un ejercicio
proyectual experimental tiene como objetivo que el estudiante proponga ca-
minos alternativos para aproximarse a este tema. A diferencia del ejercicio



proyectual practico, lo principal no son las habilidades aplicadas, sino la bus-
queda de nuevo conocimiento alrededor de un tema. Un ejercicio de vivienda
buscaria nueva formas del habitar lo doméstico, por ejemplo, o buscar arte-
factos que celebren otros temas que convencionalmente no hacen parte de la
vivienda. Desde luego exige del profesor el planteamiento de unas preguntas
guia, que pueden ser temas como la vivienda flexible, la vivienda de area mi-
nima o la vivienda ndmada. Se pueden considerar las preguntas guia como
cuestiones de investigacion que el estudiante abordara de manera auténoma.
De este modo, el grado de autonomia para desarrollar el ejercicio es alto, por
tanto, no se pueden aplicar para semestre iniciales del curriculo.

4.2.3.4. El disefio de ejercicios proyectuales de arquitectura: El material
detonante

Aligual que en las otras dos técnicas didacticas analizadas en esta investiga-
cion, el Aprendizaje Basado en Ejercicios Proyectuales demanda del profesor
la preparacion de un material guia que sirva de arranque y referencia cons-
tante para los estudiantes. Algunos elementos practicos que el profesor debe
tener en mente al disefiar un ejercicio proyectual son los siguientes:

Debido a que uno de los principales objetivos de este tipo de ejercicio es pro-
mover la autonomia del estudiante, el material documental o “detonante”
debe ser claro en establecer las metas del ejercicio, pero no exhaustivo en
proponer el método o camino que debe recorrer el estudiante.

La primera parte del documento debe definir el objetivo del ejercicio, a partir
de los resultados, en términos de habilidades y conocimientos referidos a las
competencias generales del programa, con las que esta alineado el curso (el
taller de aprendizaje de arquitectura).

A partir de los resultados esperados en el estudiante, el profesor debe es-
coger el tipo de ejercicio proyectual que mejor cumple con la intencionalidad
pedagdgica previamente definida; se requiere entonces que la redaccion
aclare al estudiante el tipo de ejercicio y su objetivo pedagdgico.
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A partir de los resultados esperados, el profesor debe definir una serie de
preguntas guia, que determinan de manera general los posibles caminos que
puede recorrer el estudiante. Las preguntas principales tienen final y res-
puesta abierta. Las preguntas auxiliares pueden ser de caracter cerrado y su
objetivo se puede enfocar en conocimientos y habilidades especificas, nece-
sarias para abordar las preguntas principales.

Esto le permite al profesor definir el artefacto o producto final que servird de
motor para desarrollar el ejercicio. Este debe quedar descrito de manera ge-
neral, porque parte del ejercicio es comprender los problemas o situaciones
profundas que subyacen en el artefacto. Es importante saber que debe ser
un artefacto facilmente visualizado por parte del estudiante, que puede ser
de diversas escalas y que, por lo general, se puede asociar directamente a un
programa arquitectdnico o urbano. Es importante dejar claro que el modelo
didactico insiste en no llamar a estas experiencias “proyectos”, dado su ca-
racter parcial y desarrollo bajo condiciones académicas, que establecen una
diferencia con lo que se entiende bajo esta palabra en el ejercicio profesional.

Para lograr que el estudiante responda las preguntas guia, tanto las princi-
pales como las complementarias, el profesor debe proponer actividades y
productos parciales, que se deben definir a partir de las otras dos técnicas
propuestas en este modelo didactico: problemas y casos.

Lo anterior debe dejar claro al estudiante el caracter integrador del ejercicio
proyectual. En algunos casos donde se esté manejando el maximo nivel de
autonomia de los estudiantes, se puede proponer un ejercicio proyectual en
el que se evite al maximo discutir las propuestas del artefacto principal; el
trabajo del profesor se centra en las actividades y productos parciales, para
propiciar la autonomiay la maxima capacidad de integracion del estudiante.

Se debe prestar atencion a la inclusién de imégenes que puedan condi-
cionar excesivamente el trabajo de los estudiantes; esto puede marcar una
tendencia inesperada en el desarrollo del ejercicio o interpretarse como la
respuesta esperada por el profesor. Es deseable que se incluyan varias ima-
genes que sean reflejo de diferentes posiciones frente al artefacto propuesto.



4.2.3.5. Actitudes esperadas en los estudiantes que participan en
ABProy-arq

Dado que esta técnica esta concentrada en el estudiante, en su aprendizaje
y en la construccion de unas competencias especificas, hay un cambio en las
actitudes del estudiante:

El estudiante se debe sentir motivado al tener el control de su aprendizaje;
planea y dirige el desarrollo de su ejercicio proyectual, determinando las
actividades necesarias para resolverlo.

Aprende a descubrir, integrar y presentar ideas de forma responsable y res-
petuosa con sus compaiieros y profesores.

Debe potencializar sus competencias comunicativas y capacidad de produc-
cion eficiente.

Aprende a escoger las habilidades y conocimientos necesarios para poder
abordar la produccidén de un artefacto.

Debe ver la tecnologia como una herramienta para mejorar su efectividad y
modelacion de situaciones complejas.

Debe trabajar de manera colaborativa con sus comparieros y entender que
todos sus pares son profesores y estudiantes simultdneamente.

Debe conectar temas de diferentes areas del conocimiento.

Adquiere la capacidad de enfrentarse a situaciones complejas y ambiguas.
Debe tener la confianza suficiente para no sentirse inseguro al manejar temas
o habilidades que no conocid a través del profesor; debe ser capaz de avanzar
hasta donde él considere que es adecuado.

Genera resultados y productos complejos, desde el punto de vista intelec-
tual y técnico, que deben ser el reflejo de su aprendizaje.

Entiende que los productos o resultados generados durante el ejercicio pro-
yectual, no solamente son relevantes para el curso o para el profesor, sino
para la sociedad y la disciplina.
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Conoce de habilidades para el ejercicio de la profesion: relaciones sociales,
comprension del papel en la sociedad, administracion personal y disposicidn
de auto-aprendizaje.

Esta técnica tiene como objetivo darles a los estudiantes una experiencia
de aprendizaje auténtica, que ocurre en un contexto social donde la inter-
dependencia y la colaboracién son cruciales para lograr productos de alta
complejidad. En esa potencia radica la importancia del Aprendizaje Basado
en Proyectos de Arquitectura.

4.2.3.6. Actitudes esperadas en los profesores que participan en
ABProy-arq

Como se menciond antes, esta técnica estd centrada en el estudiante. Por
tanto, la actitud y papel del profesor debe cambiar totalmente, si se compara
con las clases magistrales tradicionales. El enfoque cambia cuando se revisa
su relacién con el profesor de taller de proyectos convencional, porque exige
una planeacion e intencionalidad pedagdgica; ademas, el papel del profesor
deja de ser protagdnico. Algunos elementos que deben caracterizar al pro-
fesor de ejercicios proyectuales son:

Debe buscar estrategias para que el estudiante entienda que el aprendizaje
estd en sus manos y no en las del profesor. Para esto, su papel debe ser
complementario al desempefiado por los estudiantes. Su actitud debe ser
de monitoreo y de guia.

El profesor se convierte en un proveedor de recursos que los estudiantes
solicitan; se les debe ensefiar que los pidan, porque hace parte de la auto-
nomia que se quiere construir en ellos.

Debe asumir una posicion sencilla y humilde, porque el profesor se conver-
tira en un estudiante que estd aprendiendo de lo que lo estudiantes descu-
bren. El curso se convierte, entonces, en una experiencia significativa para el
profesor y no en una rutina mas. Es por lo anterior que los estudiantes dejan
de ver al profesor como un experto y lo empiezan a tratar como un colega
con mayor experiencia.



La técnica de ejercicios proyectuales es una estrategia poderosa para arti-
cular intereses de investigacion del profesor con las actividades de aprendi-
zaje de los estudiantes; lo cual puede darle mayor significacion a este espacio
para el profesor, porque lo estimula a participar y llevar a los estudiantes a
niveles de aprendizaje mas profundos intelectualmente.

En un ejercicio proyectual, el profesor aprende a dar pistas, hablar menos,
abandonar su papel de especialista, promover el uso de fuentes primarias
y secundarias (llevar a los estudiantes a la ciudad, a edificios y a interac-
tuar con la gente). Asi mismo, debe buscar estrategias para pensar de ma-
nera multidimensional, integrando conocimientos y habilidades de diversas
fuentes, evitando al maximo el aislamiento propio y de sus estudiantes.
Finalmente, aprender a realizar evaluaciones formativas, referidas al desem-
pefio de los estudiantes, para lo cual debe aprender a definir los niveles de
desempefio a los que puede llegar el estudiante durante el ejercicio.

El profesor de ejercicios proyectuales debe entender que, dada la cer-
cania que tiene con los estudiantes, sus actitudes y talante son herramientas
poderosas para su formacién: si el profesor con sus actitudes demuestra la
importancia de la lectura, logrard que los estudiantes aprendan a usar fuentes
secundarias en sus ejercicios. Igualmente, ensefia actitudes de respecto, ca-
pacidad critica y colaboracién, si en su quehacer diario las demuestra a sus
estudiantes. Debe tomarlos totalmente en serio.

El profesor no debe saber todo sobre el ejercicio proyectual que se quiere
desarrollar. Es deseable que él también quiera aprender, para darle significa-
cion a las actividades. Un profesor que muestra el deseo de aprender y tomar
riesgos, y que se siente parte del grupo, tiene una actitud que entusiasma y
compromete a los estudiantes. Por lo anterior, es posible que ocurran errores,
decisiones mal tomadas y retrocesos; no obstante, y el profesor debe per-
mitir que ocurran, aunque él conozca la manera de evitar estas situaciones;
en ningin momento debe olvidar que la autonomia es una de las actitudes
claves que el Aprendizaje Basado en Proyectos busca formar en el estudiante.

En lo posible, el profesor debe evitar tomar decisiones autoritarias en las
que los estudiantes se vean afectados. La técnica supone promover la nego-
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ciacion, los consensos, el respeto por la posicion de los otros; para esto el
profesor debe liderar procesos de toma de decisiones en los que la totalidad
de los estudiantes se sientan incluidos.

Finalmente, lo mas importante de esta técnica es entender su potencial
para construir una comunidad de aprendizaje, en la que todos sus integrantes
son profesores y estudiantes al mismo tiempo, y cada uno debe asumir su res-
ponsabilidad. Pese a esto, el profesor deja de tener la responsabilidad total
sobre el contenido, pero todo su tiempo serd invertido en la planeacién, el
seguimiento, la generacion de fuentes para las habilidades y conocimientos
de los estudiantes y, lo mas importante, para la generacion del ambiente de
aprendizaje en el que los estudiantes tomen el control de su formacion. Esto,
paraddjicamente, es muy demandante para el profesor.

4.2.3.7. Obstdculos que pueden enfrentar los estudiantes en el desarrollo
de un ejercicio proyectual de arquitectura

El mayor obstaculo que los estudiantes enfrentan en esta técnica es la res-
ponsabilidad con la adquisicidn de los conocimientos y habilidades, la cual
recae directamente en ellos. Esto genera actitudes de inseguridad y miedo a
la toma de decisiones; en los talleres convencionales de proyectos, los estu-
diantes buscan constantemente la aprobacion del profesor en cada una de
las decisiones tomadas, lo que contrasta con el proceso propuesto para los
ejercicios proyectuales.

Los estudiantes pueden percibir que estan realizando el ejercicio con una
supervision pobre y llegar a pensar que el profesor o el curso no son los me-
jores para su formacion. En estos momentos, es determinante que el profesor
deje claro desde el principio del ejercicio que la autonomia hace parte de la
técnica. Algunos estudiantes pueden aislarse, no participar, perder el control
del ejercicio, porque no existe una respuesta Unica, ya que el final es abierto
e impredecible.

En general, los estudiantes de los primeros semestres no deben trabajar
con ejercicios proyectuales de larga duracion, porque pierden facilmente la



concentracion y el compromiso, dado que, en un gran porcentaje, vienen de
una formacion dependiente del profesor. Los estudiantes, por miedo o falta
de experiencia, no expresan en publico el hecho de no haber entendido el
ejercicio y se aislan; esto justifica la importancia de proponer ejercicios ba-
sados en trabajo colaborativo, donde este tipo de situaciones salen a flote y el
profesor puede tomar acciones inmediatas.

Existe el riesgo de que los estudiantes no tengan claro lo que estan apren-
diendo, por tanto, la satisfaccién de aprender se aplaza y desconcierta al es-
tudiante. Por esto, es importante incluir ejercicios basados en problemas, con
los que el estudiante puede aprender conocimientos o habilidades sencillas,
que le dan un grado de satisfacciony que, a la vez, lo conecta positivamente
con el ejercicio proyectual.

Los estudiantes perciben que no son evaluados de manera clara. Esto se
deriva de la dificultad que tienen los profesores para construir instrumentos
objetivos de evaluacion, para lo cual es adecuado utilizar métodos de eva-
luacién formativa, basados en ribricas, matrices o listas de chequeo.® Estas
herramientas generan un acuerdo entre los estudiantes y el profesor sobre lo
que se espera que logren por medio de la produccion de un artefacto.

4.2.3.8. Obstdculos que pueden enfrentar los profesores en la implemen-
tacion de un ejercicio proyectual de arquitectura

La mayor complejidad que supone para los profesores el uso de esta técnica
es la gran cantidad de tiempo que demanda la preparacion de un ejercicio
proyectual. Tradicionalmente, el profesor de proyectos de arquitectura pro-
pone un ejercicio de corte profesional y lo revisa de un modo sistematico
hasta que se alcanza el nivel adecuado de desarrollo; esto no exige una pre-
paracién de temas, clase por clase. En esa misma direccion, los profesores
que se enfrentan a un ejercicio proyectual pueden sentirse incomodos porque
no manejan la totalidad de habilidades y conocimientos que demandaran los
estudiantes. Ahi radica una diferencia clave con la ensefianza convencional

39 Pedro Ahumada, Hacia una evaluacién auténtica del aprendizaje (México: Paidés Educador, 2005).
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en arquitectura, porque el profesor se convierte en un estudiante mas y asi lo
perciben los estudiantes.

Hay profesores que se sienten incémodos entregando el control a los es-
tudiantes, pues creen que no tienen la capacidad de asumir su formacion; si
existe una guia clara, de las habilidades y conocimientos que se deben al-
canzar, asi como unas preguntas guia efectivas, este problema se minimiza.
Los diferentes procesos que suponen el desarrollo de un ejercicio proyectual
toman mds tiempo del previsto, porque los estudiantes quieren entender
mejor lo que estan haciendo. Esto es normal y lo mejor es prever en la progra-
macion actividades que sirvan de comodin.

Los profesores dan a los estudiantes mucha autonomia, lo cual requiere
que se le explique a los estudiantes el modelo adecuado de pensamiento para
abordar el gjercicio. Los profesores deben resistir el impulso de explicar todo,
porque parte del objetivo de estos ejercicios es que los estudiantes aprendan
a buscar los conocimientos y habilidades para poder construir el artefacto
que motiva el ejercicio proyectual.

Finalmente, la mayor preocupacién de los profesores es la vulnerabilidad
de los ejercicios proyectuales a la critica de los estudiantes, porque la mayor
parte del tiempo se encuentran llevando a cabo algunas actividades que no
estan directamente relacionadas con el ejercicio o, lo que puede ser mas ne-
gativo, no representan nuevos aprendizajes, conocimientos y habilidades.
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Quinta parte

Definicion de un Prototipo Experimental
Contexto y Desarrollo del Modelo Propuesto
en la Tesis






Esta investigacidn propone un modelo didactico alternativo al existente en las
escuelas de arquitectura, basado en las experiencias propias de la disciplina
y teniendo en cuenta las experiencias y las propuestas llevadas a cabo por
otras escuelas: derecho, medicina, ingenieria y administracion. Con el fin de
desarrollar un modelo didactico consolidado, fue necesaria una etapa de ex-
perimentacion de algunos de los elementos planteados en el modelo, a nivel
de prototipo, con el Unico objetivo de tener datos de la realidad que validen o
refuten parcialmente lo formulado en el modelo didactico. Esto permite abrir
una discusién sobre la educacion del arquitecto, al tiempo que se propone
una estrategia para estructurar esta parte determinante de la disciplina.

El prototipo ha funcionado a partir de dos dindmicas distintas. Su primera
version —primer semestre de 2008 (enero a junio)— tuvo como objetivo
inicial enfrentar un taller de proyectos tradicional con una técnica aparente-
mente ajena, como lo es el aprendizaje basado en casos, para asi tener unas
primeras evidencias de la efectividad de esta técnica en el contexto de la en-
sefianza de la arquitectura. A partir de estos primeros datos o direccion ini-
cial, se recolectd la experiencia necesaria que hizo posible la construccién de
un modelo didactico centrado en el estudiante. La segunda direccidn que ha
tomado el prototipo —entre el 2008 y el 2010— es la del banco de pruebas
en la implementacién del modelo didactico. Es asi como este taller experi-
mental fue el punto de partida para una propuesta inicial y, al tiempo, para
un laboratorio, con el propdsito de poner a prueba algunos de los elementos
enunciados en el modelo didactico

A lo largo de dos afios y medio, han participado activamente en el ex-
perimento, ademds del autor de la investigacion, otros dos profesores del
Departamento de Arquitectura; razén por la cual, su validez como evidencia
tiene mayor representatividad tanto para la investigacion como para la comu-
nidad. Igualmente, vale la pena anotar que han participado 115 estudiantes,
lo que ha hecho posibles distintos cambios o ajustes en cada una de las cinco
versiones del taller; por lo tanto, el modelo pedagégico propuesto cuenta con
un grado de experimentacion importante. Durante el experimento, también
fue posible incorporar sistemas de tecnologias de informaciéon —como el uso
de computadores equipados con tabletas digitalizadoras, apoyados en soft-
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ware para trabajo colaborativo— con el objetivo de llevar la experiencia al
punto mas lejano con respecto al taller de arquitectura convencional.

En la actualidad, este taller experimental cuenta con una base docu-
mental importante que hace parte de los anexos de esta investigacién, asi
como con una serie de escritos que soportan el disefio de cada uno de los
gjercicios desarrollados durante este tiempo.

5.1. Contexto

El experimento se realizd como parte del Programa de Arquitectura de la
Universidad de los Andes en Bogota, Colombia. Para el 2008, su area de pro-
yectos constaba de diez cursos secuenciales o talleres, con duracién de un
semestre cada uno. El primer afio o ciclo bdsico contaba con dos cursos que
abordaban el reconocimiento de los elementos arquitecténicos, urbanos y
naturales, al tiempo que experimentaban con las relaciones de tipo espacial,
funcional, técnico y formal que se pueden establecer entre esos elementos. El
ciclo formativo, a su vez, constaba de tres cursos que trataban la naturaleza
de la forma arquitectdnica desde la perspectiva del uso, la técnica y el lugar.
Por ultimo, el ciclo complementario —del que hacia parte el taller experi-
mental— se constituia por cinco cursos, elegidos por los estudiantes dentro
de una oferta variada, y planteaba como objetivo revisar criticamente los mé-
todos convencionales de la accion de proyectar, los cuales proponen una pro-
fundizacién en variables y alcances que, por lo general, los estudiantes no han
manejado en los cursos previos. Esta particularidad establece un elemento
importante para el contexto de la investigacién: los estudiantes que parti-
cipan en el taller lo hacen de manera voluntaria a partir de un interés real y no
a partir de una imposicion.

Este curso se centra en la revision critica de la dimensién técnica de la
arquitectura, por medio de la exploracién de la relacion de la materialidad
con diferentes temas arquitecténicos. En el siguiente apartado, se desarrolla
el programa del curso desde sus objetivos y alcances, que reflejan parcial-
mente el modelo didactico propuesto en la tesis. El curso maneja una relacion



de quince estudiantes por profesor como politica general de esta escuela de
arquitectura, motivo por el cual fue posible la utilizacidn de las técnicas antes
enunciadas. Dada la diferencia tan marcada en los ejercicios, en el manejo de
las sesiones, en el alcance del trabajo de los estudiantes y en los instrumentos
de evaluacion, era imposible establecer un grupo de control externo; no obs-
tante, si se establecio internamente, con la existencia de dos profesores que
trabajaban con dos grupos de estudiantes diferentes. De esta manera, el autor
de la investigacion, que conoce con a profundidad las técnicas didacticas de
este modelo, contrasta su trabajo con el realizado por el profesor tradicional
de proyectos, que utiliza los mismos ejercicios y material detonante pero no
maneja la técnica de discusion que supone el aprendizaje basado en casos.

El modelo didéctico planteado en esta investigacion supone la existencia
en el taller de arquitectura de tres técnicas que se utilizan dependiendo de las
competencias que quiera abordar el curso. En el experimento sélo se utilizd
el Aprendizaje Basado en Casos de Arquitectura (ABC-arq), debido a su ca-
racter conciliatorio entre el Aprendizaje Basado en Problemas Arquitecténicos
(ABP-arq) y el Basado en Proyectos. Construir un curso que fuera un reflejo
fiel de la totalidad de las técnicas era imposible, dado que cada una apunta a
intencionalidades pedagdgicas diferentes, por lo que la experiencia para los
estudiantes seria totalmente artificial.

Es importante mencionar que, para el aiio 2010, el curriculo del Pregrado
de Arquitectura ha cambiado notablemente gracias al desarrollo de esta in-
vestigacidon y a la convergencia de mudltiples variables a nivel institucional
y del Departamento, una escuela de arquitectura comprometida de modo
constante con la innovacion didactica. Para el nuevo pénsum, se estable-
cieron cuatro areas fundamentales dentro de la disciplina arquitectdnica:
la técnica, la ciudad, la teoria y la critica, y el proyecto, cada una con peso
especifico y conceptual equivalente frente a los estudiantes. El ciclo basico,
entendido como un solo afio, se compone de dos grandes cursos (primer y
segundo semestre) que integran las cuatro dreas en ejercicios, cuyo fin es que
los estudiantes entiendan que el problema es integral y complejo. El segundo
ciclo, llamado ciclo formativo, rompe con la dindmica de la vision integral y

enfrenta a los estudiantes a tres cursos especificos en cada una de las areas
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antes mencionadas. Una vez el estudiante supera el ciclo formativo se ve en-
frentado a el ciclo complementario, en el que se disuelven las fronteras entre
las 4reas fundamentales de la disciplina. En este momento se busca que el
estudiante, consciente y responsable de su propia educacion, elija segin sus
intereses personales una de las unidades intermedias que se ofrecen al se-
mestre. Las unidades tienen tres componentes: analisis, teoria y proyecto, los
cuales integran no sélo las cuatro dreas (técnica, ciudad, teoria y proyecto)
sino que se asocian al mismo tiempo con cada una de las lineas de investiga-
cién que existen actualmente en el Departamento. EL Gltimo curso, que hace
las veces de proyecto de final de carrera, es la unidad avanzada en la que el
estudiante, al igual que en su primer afio, se ve enfrentado a un ejercicio de
integracion a partir de la estructura que propone el ciclo de las unidades.

5.2. El programa del curso

Presentacion del curso

Este experimento pretende encontrar un orden y unas técnicas adecuadas
para la formacién del arquitecto. Hay una gran carga de tradicién en la ma-
nera como se ensefia a proyectar en las escuelas de arquitectura, ya que
tradicionalmente se ha enfocado en la experiencia del trabajo en los cursos
de proyectos o talleres de arquitectura. Tanto los profesores como los estu-
diantes que participaron en el taller experimental han sido formados en esta
tradicion y han estado inmersos en una de la serie de cursos de taller en los
cuales se aprende haciendo, como caracteristica particular de la disciplina.
Esto supone la instrumentalizacion de una serie de contenidos que ocurren
en otros cursos, alrededor de un proyecto de arquitectura. Esta metodologia
propone un tipo de curso en el que, muchas veces, los estudiantes se en-
frentan con retos para los que no estan preparados y, lo que es peor, algunas
veces los profesores tampoco. Otro agravante de la situacion es que el taller
de proyectos no supone que el profesor dicte clase, sino que tenga un papel
reactivo a las propuestas de los estudiantes. Por esto, no es necesario tener
claridad sobre lo que se quiere ensefiar o lo que se quiere que el estudiante
aprenda, siempre y cuando el profesor esté en capacidad de hacer proyectos.



Es un interés declarado de este experimento recibir noticias sobre la
efectividad de el método tradicional, en el cual el estudiante hace y un pro-
fesor revisa, corrige, le dice al estudiante qué esta mal y luego le indica coémo
debe hacer las cosas de la forma correcta; el estudiante asume la correccion,
vuelve a hacery, de esta manera, va avanzando con el proyecto. Otro interés
del experimento es poder detectar si esta forma tradicional realmente pro-
mueve el trabajo y aprendizaje colectivo: ¢qué tanto aprende el estudiante de
sus pares, al implementar este modelo?

En ningdin momento se busca invalidar el taller de proyectos; por el con-
trario, una mirada critica sobre el desarrollo de este tipo de cursos especificos
de la disciplina es la herramienta primordial que permite encontrar estrate-
gias para volverlo mas potente mas efectivo y, por qué no, mas interesante
para los estudiantes y el profesor. Por lo anterior, lo que se busca es estruc-
turar un curso en el que los estudiantes se enfrenten situaciones auténticas,’
en las que puedan llevar a cabo sus propuestas hasta la dltima instancia que
les sea posible, seglin sus capacidades, y asi abandonen la vision parcial e in-
completa que surge como consecuencia de los ejercicios que propone el taller
de arquitectura tradicional.

Lo que plantea este experimento es retomar técnicas de otras disciplinas
que tienen objetivos similares al del taller de proyectos: tomar decisiones
en contexto, manejar variables multiples y garantizar la integralidad disci-
plinar del conocimiento. Los métodos propuestos son el Aprendizaje Basado
en Casos de Arquitectura (ABC-arq) y el Aprendizaje Basado en Problemas
Arquitectdnicos (ABA-arq). La utilizacidon de casos o problemas no es una
estrategia reciente, ya que su origen data de la casuistica filosofica de los
griegos y mas adelante, de la filosofia escoldstica medieval, donde los casos
se utilizaban para resolver problemas morales.?

En arquitectura ha sido tradicional el uso de problemas y casos para
aprender a resolver proyectos; sin embargo, el punto de quiebre que plantea

1 John Dewey, Experiencia y Educacién (Buenos Aires: Editorial Losada, S.A., 1945).

2 Alfonso Lépez, Iniciacién al andlisis de casos, una metodologia activa de aprendizaje en grupos (Bilbao:
Ediciones Mensajero, 1997).

Definicién de un Prototipo Experimental Contexto y Desarrollo del Modelo Propuesto en la Tesis

N

(]

7



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

288

como duda central este experimento es que el tipo de ejercicios del taller tra-
dicional hace que los profesores, en muchas ocasiones, propongan resolver
proyectos sin una intencionalidad pedagdgica. Lo que quiere decir es que no
existe claridad sobre lo que se espera que aprenda el estudiante, esto puede
llevar a pensar que se aprende a resolver proyectos sin entender los principios
generales que estan detras de la arquitectura. Es asi como surge la primera
propuesta de este experimento: no se trata de un taller de proyectos, sino de
un taller de arquitectura.

Por otro lado, el experimento parte del supuesto de que para aprender
arquitectura se pueden utilizar casos o problemas aparentemente sencillos,
con el fin de abordar el mayor niimero de variables; lo anterior va en contra de
la practica regular en los talleres de proyectos, pues en varias ocasiones, de-
bido al alcance ambicioso de los ejercicios propuestos, no se puede manejar
la totalidad de variables que supone la arquitectura; se promueve, entonces,
el fraccionamiento del conocimiento y se puede perder el caracter disciplinar
integral de la disciplina. Un ejemplo sencillo se da cuando se proyecta una
vivienda unifamiliar y, por falta de tiempo, el estudiante no reflexiona sobre el
problema de lo doméstico, de los habitos y de la escala, lo que hace que su
propuesta sea un volumen con unos espacios que responden a ciertas dimen-
siones y que la mayor parte de las veces sélo se revisen en planta y seccion.
En resumen, el estudiante aplica técnicas proyectuales para distribuir, dimen-
sionary proveer condiciones ambientales, pero no alcanza a reflexionar sobre
el significado de una vivienda: hace un proyecto que no necesariamente da
cuenta de su conocimiento de la arquitectura.

Justificacion del curso

El curso fue determinante para la presente investigacion, cuyo objetivo es
proponer un modelo didéctico alternativo para la ensefianza de la arquitec-
tura. El desarrollo de un prototipo experimental abre las puertas a una mirada
critica sobre las dinamicas, las relaciones y los ejercicios que se plantean en
el taller tradicional de proyectos, al tiempo que confronta los métodos tradi-
cionales con otras técnicas didacticas, como el aprendizaje basado en casos.



Esto permitié conformar un primer corpus de evidencia empirica sobre la uti-
lizacion de nuevas dindmicas para la educacion en arquitectura, antes de pro-
poner un modelo didactico.

Este curso resulta interesante para un estudiante que nunca se ha pregun-
tado cudnto costaria construir lo que disefia, cémo se le da instrucciones a un
técnico para que le ayude a fabricar lo que se estd imaginando, que no sabe
si un material existe o no, o cual es su tamafio comercial. Para un estudiante
que quiere ser el responsable de su aprendizaje y aprender a tomar decisiones
con seguridad, este curso le puede mostrar métodos probados por otras dis-
ciplinas para alcanzar su objetivo. Por ultimo, el curso propone ejercicios con
un alcance aparentemente modesto, que estan disefiados para invocar varios
principios de la arquitectura, indispensables en la formacidn de esos estu-
diantes: menos alcance con mayor profundidad.

Objetivos del curso

El curso busca construir en el estudiante una estructura de pensamiento que
refleje la integralidad de la arquitectura, para lo cual es importante transmitir
laimportancia de evitar al maximo el fraccionamiento del conocimiento arqui-
tectdnico. Para eso, propone ejercicios con alcances modestos (comparados
con los que normalmente se hacen en los talleres de proyectos) que permitan
profundizar en la gran cantidad de variables que supone hacer arquitectura. A
partir de este objetivo general, se deriva una serie de metas mas particulares
que, en conjunto, pueden ser la base de ese pensamiento arquitectdnico in-
tegral que se quiere formar:

- Construir herramientas metodoldgicas para la toma de decisiones sobre el
proyecto de arquitectura.

- Construir herramientas metodoldgicas para la integracion de saberes que
provienen de diversas fuentes.

- Ampliar al maximo las variables que intervienen en la construccién de un
proyecto, las cuales por lo general le son desconocidas a los estudiantes
de arquitectura.
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Metodologia general del curso

El curso propone dos ejes metodoldgicos para su desarrollo. El primero busca
centrar el trabajo de los ejercicios en el uso del Aprendizaje Basado en Casos
de Arquitectura (ABC-arq), como estrategia general para cumplir los objetivos
académicos. El segundo se centra en el uso de diferentes métodos de presen-
tacion de los resultados de los ejercicios, que hagan énfasis en la construccién
coherente de un discurso, en los que el uso de planos y modelos no es nece-
sariamente la mejor opcion. Los tipos de casos y sus usos son los siguientes:

- Caso de valores: Critica los valores y las decisiones tomadas por otro ar-
quitecto por medio de una propuesta alternativa.

- Caso incidente: Estimula al estudiante a la busqueda de la informacién
técnica que soporta su propuesta.

. Caso de blisqueda real: Busca identificar una situacién real en la que se

puede hacer una propuesta y justificarla, a partir del conocimiento pro-
fundo del contexto.

- Caso tematico: Promueve la recoleccion de informacion sobre un tema
especifico.

.+ Caso de metalizacién: Por medio de un juego de roles en el que participa
la totalidad del grupo, los estudiantes toman consciencia de las causas 'y
consecuencias de las decisiones, tanto colectivas como individuales, en
diversos factores (formales, técnicos y presupuestales).

Para la presentacidn de los resultados de los ejercicios, se proponen los
siguientes instrumentos, que promueven la construccidn coherente de argu-
mentos y dejan temporalmente en un segundo plano el uso exclusivo de los
planos de arquitectura:

El articulo cientifico - El dibujo discursivo
El video - El manual de instrucciones de construccion
El libro - La pagina web



Los dibujos y modelos convencionales hacen parte integral de estos ins-
trumentos de presentacién pero no son en si mismos el fin del curso. Dado
el cardcter técnico del curso, se promueve la construccidn de prototipos a
escala real y la visita directa a proveedores y técnicos especializados en el
uso de diferentes materiales. Asi mismo, en cada uno de los ejercicios se hace
énfasis en el empleo de al menos tres instrumentos pertinentes para la cons-
truccion del pensamiento arquitectdnico: el dibujo critico, el dibujo analitico
y el dibujo explicativo.

5.3. Los ejercicios propuestos

Una fachada para un edificio existente. Caso de valores: critica de

decisiones

“Lafalta, en el seno de la ensefianza, de una actitud critica definida frente a
la practica, no permite formar criterios claros en el estudiante, quien final-
mente se guia por sus propios instintos, sus influencias y sus intereses, sin
entender de qué se habla cuando se califica o descalifica la arquitectura 'y
la ciudad que le rodean.”

Alberto Saldarriaga?

5.3.1.1. Descripcidn general del ejercicio

Los casos de valores tienen como fin analizar de una manera critica los valores
expresados en una decisién de otra persona, por medio de una propuesta
propia. Este tipo de ejercicio es fundamental para la construccion del pensa-
miento critico y, adicionalmente, genera en el estudiante una forma de operar
que le deja claro que el acto de criticar siempre debe estar basado en el cono-
cimiento del contexto y de los valores de quien tom¢ la decision en el pasado.

3 Alberto Saldarriaga Roa, Aprender arquitectura - Manual de supervivencia (Bogotd: Fundacién Corona, 1996), 19.

Definicién de un Prototipo Experimental Contexto y Desarrollo del Modelo Propuesto en la Tesis

N
o
=t



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

N
©
N

En el caso del ejercicio, se propone un listado de arquitectos y edificios,
con la Unica condicién de que ambos sean de facil acceso, para visitarlos y,
sobre todo, para que los estudiantes tengan la posibilidad de entrevistar a los
autores con el propdsito de conocer de primera mano el proceso de decision
y los valores expresados en cada una de las opciones.

Cada grupo de estudiantes, por medio de una entrevista con el arqui-
tecto asignado, tendra la oportunidad de conocer los valores, traducidos en
algunas estrategias que permiten aproximarse a la definicion del cerramiento
o fachada de un edificio, desde diversas perspectivas formales, técnicas, ur-
banas, funcionales, etc.

Para este ejercicio, un grupo de tres estudiantes debe establecer una es-
trategia de operacidn con la forma de la fachada, utilizando como referencia
al menos tres de los valores detectados en la entrevista con el autor. La idea
es que en cada grupo se generen tres propuestas de fachada para el edificio



asignado al tomar como referencia los valores expresados por su autor; en
otras palabras, propuestas que apunten a los mismos valores, pero desde el
punto de vista de cada estudiante.

El método que se plantea es que cada grupo, independiente del edificio
y arquitecto que estan analizando, defina una estrategia de experimentacion;
por ejemplo, decir que van a explorar el problema de los tejidos, el cual se
convierte en el punto de arranque. El siguiente paso es decidir el valor desde
el que cada estudiante del grupo va a abordar el problema del tejido; por
ejemplo, uno de los integrantes toma el valor de “mimetizar el edificio con
el contexto”, entonces la estrategia de experimentacidn es hacer un tejido
que mimetice el edificio dentro del contexto. Cada uno hara su propuesta y
compartirdn las conclusiones, desde el valor utilizado como punto de partida.

En la siguiente etapa, los tres deben discutir y decidir cual de las pro-
puestas, o tal vez una nueva, hibrida, es la que va a desarrollar el grupo como
sistema de cerramiento. La propuesta la deben analizar y justificar a partir
de los elementos que propone el articulo “Estudio de caso como instrumento
didactico para la ensefianza de la arquitectura: Proyectar una fachada”.*

5.3.1.2. Proceso de desarrollo del ejercicio
Sesion 1: Explicacion del ejercici

Se adelanta la conformacion de los grupos de tres estudiantes, asi como la ex-
plicacion del ejercicio y la asignacién de arquitectos y edificios de referencia.
En el tiempo no presencial, cada grupo debe coordinar la entrevista con el
arquitecto asignado, documentar la entrevista, recopilar la informacion de
referencia necesaria en planos arquitectonicos y fotografias, para proponer la
nueva fachada. Cada grupo debe preparar una presentacion tipo PowerPoint®
en la que se explique el tema de experimentacion con las tres propuestas de-
sarrolladas a partir de tres valores, ojald una por cada estudiante.

4 Rafael Villazén, “Estudio de caso como instrumento didactico para la ensefianza de la arquitectura: Proyectar
una fachada,” Dearquitectura Vol. 1 (2007): 98-119.
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i6n 2: Revisién de |

Se discuten las propuestas desde los temas que presenta el articulo “Estudio
de caso como instrumento didactico para la ensefianza de la arquitectura:
Proyectar una fachada”. Este articulo juega un papel importante en la rea-
lizacion del ejercicio porque cumple dos funciones fundamentales: en pri-
mera medida, establece un hilo conductor desde el cual el profesor expone
el problema a sus estudiantes; en segunda medida, hace que el estudiante
entienda lo que se espera que aprenda con el ejercicio y se evidencie asi la
intencionalidad pedagoégica. Al final de la sesion, se realiza la asignacién de
los materiales a cada uno de los grupos, temas de investigacidon que serviran
de referencia para el trabajo futuro. En el tiempo no presencial, se debe desa-
rrollar la investigacion sobre el material escogido y la construccion de la pro-
puesta arquitectonica a partir de los lineamientos del articulo de referencia.
Cada grupo debe construir un prototipo a escala 1:10 y documentar el proceso
de construccidn; esta informacidn serd importante para la construccién del
producto final del ejercicio.

‘s e s . . s .
Sesion 3: Revisién y discusion del prototipo

Con los prototipos se desarrolla una discusion critica respecto a las solu-
ciones iniciales propuestas por los arquitectos entrevistados. El objetivo de la
sesion es construir de forma colectiva las conclusiones sobre los valores que
cada arquitecto ha propuesto para el problema de la fachada; para este fin, el
profesor prepara una serie de preguntas claves que encuadran la discusion.
En el tiempo fuera de clase, cada grupo debe realizar los ajustes del prototipo
y redactar un articulo critico, siguiendo un formato definido. Adicionalmente,
para incluir la informacion gréfica relevante, cada grupo debe preparar un
afiche que resume el proceso del ejercicio, seguin las instrucciones divulgadas.

Se realiza la entrega final del articulo. Cada grupo debe explicar su propuesta
a partir del afiche.



5.3.1.3. Protocolo de entrega final del ejercicio

En general, la construccidn de una propuesta de arquitectura, independiente
de su escala, es la construccidn de un argumento coherente. Este curso pro-
pone nuevas formas para expresar el argumento a partir de un discurso, por
lo que el estudiante se ve obligado a pensar el orden y légica de su propuesta,
mas alla de simplemente dibujar los planos y construir una maqueta. Para
este caso se formulan dos productos que buscan promover la discusion en
cada grupo de trabajo y la construccion coherente de un discurso.

El articulo
Cada grupo de estudiantes debe elaborar un articulo formal que explique a
otras personas la complejidad que supone proyectar y construir un cerra-
miento. El argumento debe tomar como presupuesto el caracter sistémico
de la arquitectura, en el que un simple elemento arquitectdnico puede ser el
reflejo de la complejidad del todo.

Un articulo incluye una serie de elementos basicos para su desarrollo: adi-
cional a la estructura general, es importante responder las cuestiones pro-
puestas por el escrito sobre la fachada analizado durante el ejercicio. Un ar-
ticulo de este tipo incluye imagenes que refuerzan el argumento que se estd
desarrollando y demanda referenciar la informacién que se incluya: otros pro-
yectos, imagenes, citas, conceptos, etc. Para esto, se debe utilizar un sistema
de referencias aceptado por la comunidad académica (se sugiere el sistema
Chicago). Ademas, esta disponible para los estudiantes el formato que debe
cumplir el articulo (tamafio del papel, letra, manejo de titulos y fuentes). Los
estudiantes deben tener en cuenta que estan escribiendo para otras personas
y no estaran presentes para explicar su propuesta, como ocurre normalmente
en el ejercicio de la arquitectura.
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La estructura general sugerida para el desarrollo del articulo (no es obliga-
toria) es la siguiente:

Titulo: Una frase con sentido, que refleje el discurso que se quiere elaborar.
Nombre de los autores, universidad, departamento.
Resumen de un parrafo.
Presentacion del tema.
Explicacion del problema con el que se enfrenté el arquitecto.
Valores propuestos por el arquitecto.
Desarrollo del discurso:
- La propuesta.
- La nueva imagen.
- El proceso de disefio. Analisis de las decisiones tomadas.

- La reflexidn sobre las cuestiones propuestas en el articulo “Estudio de
caso como instrumento didéctico para la ensefianza de la arquitectura:
Proyectar una fachada”.

- Manejo geométrico.
- Los materiales.
- El proceso constructivo.
Conclusiones redactadas en funcién de cinco principios:

- La fachada con respecto a la adecuacion del espacio: el uso, la forma 'y
la estructura del espacio.

- La fachada con respecto a la adecuacidn del ambiente: la acustica, la
temperatura, la ventilacién y la luz en el espacio interior.

- La fachada con respecto a la integridad legal: la coherencia entre las
decisiones materiales y su funcionamiento.
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- Lafachadaysu produccién: sus materiales y la manera como se construye.

- La fachada y su “conveniencia” estética: reflexion sobre la forma final y
los valores propuestos originalmente por el arquitecto analizado. Revisar
si la forma planteada no va en contra de los cuatro principios anterior-
mente explicados.

Trabajo futuro alrededor del tema que el grupo desarrollaria si el ejercicio
continuara; modificaciones o cambio de decisiones tomadas en el proceso.

El afiche

Se trata de un plegable de 28 cm de ancho y 84 cm de alto, que corresponde
a 4 hojas tamafo carta pegadas, lo que puede facilitar el trabajo en grupo.
Lo importante es que las 4 hojas, al ponerlas como afiche, funcionen como
unidad compositiva. Se debe imprimir y exhibir el dia de la entrega en el saldn
de clase, se sugiere utilizar graficas y poco texto; para los textos se debe uti-
lizar las letras con la fuente “Calibri” (tamafio 20 para el texto general y 32
para los titulos; para otra informacién, como los pies de foto, se utiliza el ta-
mafo 10). Es importante que los estudiantes hagan un esfuerzo de disefio gra-
fico, tranquilo, sin necesidad de excesos, pues parte del ejercicio es aprender
a expresar un discurso con pocos elementos pero con absoluta coherencia. La
informacion minima que se debe consignar en cada hoja, con el objetivo de
hacer comparables los trabajos, es la siguiente:

Hoja 1: Sobre el edificio y los valores expuestos originalmente por el
arquitecto.

Hoja 2: Explicacion del proceso de disefio y resultado de la propuesta del
grupo.
Hoja 3: La explicacion del sistema a partir de las cuestiones establecidas en

el articulo de la referencia.

Hoja 4: El modelo tridimensional con fotos de algin modelo en papel o
cartdén que fabriquen y un fotomontaje del sistema.
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Afiche del ejercicio de los estudiantes Alejandro Alvarez, Diego Afiche del ejercicio de los estudiantes David Beltran, Maria Alejandra
Duque y Manuela Uribe. Sdenz y Natalia Gutiérrez.
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Una puerta para una iglesia. Caso incidente: aprender a aprender

sobre un material

“En el centro (en el eje del timpano o el parteluz) se colocaba la imagen
de Cristo, de aquel que habia dicho ‘Yo soy la puerta del redil’. Un escritor
medieval explicaba el significado de esta imagen diciendo que Cristo guar-
daba la entrada al redil, cerrando su puerta a los infieles y a los malos y
abriéndola a los fieles. Por eso la puertas de nuestras iglesias debian ser
simbolos de la defensa contra el maligno y signo esperanzador de la invita-
cién al santuario.”

Juan Plazaolas

5.3.2.1. Descripcion general del ejercicio

Los casos incidentes tienen como intencién pedagogica promover la toma de
decisiones, con base en la busqueda de informacidn real sobre un tema espe-
cifico. En este ejercicio se espera que cada estudiante, a partir de una situa-
cion real, busque informacion de primera mano sobre un material especifico;
por ejemplo, disefiar esta puerta se convierte en un pretexto para aprender
profundamente sobre un material y reflexionar sobre su potencial arquitectd-
nico. Para que la decisidn no sea trivial, se establece una situaciéon compleja,
dado su caracter simbdlico, arquitectdnico, urbano y técnico: se debe pro-
yectar una puerta para una iglesia.

Este es un ejercicio que se desarrolla de manera individual para promover
el compromiso personal en la bldsqueda de informacion; si el ejercicio se
hiciera en grupo, seguramente sélo uno de los integrantes se encargaria de
hacer la investigacion. Por lo cual cada estudiante debe identificar una iglesia
en la ciudad de Bogotd, en la que vea algun valor interesante (urbano, histo-
rico, estético, simbdlico, etc.).

En la primera etapa, debe realizar un levantamiento fotografico y arqui-
tectdnico de la puerta; es importante hacer muchos dibujos rapidos y des-
criptivos que muestren tanto detalles de la puerta actual, como temas re-

5 Juan Plazaola Artola, Arte Sacro Actual (Editorial Biblioteca Autores Cristianos, 2006), 277.
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lacionados con la relacidn urbana o los habitos que se dan alrededor de la
puerta de una iglesia.

En el siguiente paso, a cada estudiante se le asignara un material, el cual
debe ser investigado a partir de fuentes primarias: entrevistas y visitas a téc-
nicos, artesanos o proveedores. En esta parte, el principal maestro del estu-
diante serd la experiencia de un técnico o un artesano. Vale la pena utilizar
grabaciones o videos, con el propdsito de no perder detalles y tener material
basico para la elaboracion del video final del ejercicio.

Durante el proceso de proyecto, es necesario contar con un técnico o
artesano que provea la informacidn determinante para entender profunda-
mente el material. Asi mismo, los estudiantes tendran el primer contacto con
la fabricacidn de un detalle parcial de la puerta a escala 1:1. Esta escala sera
fundamental para activar en el estudiante la sensibilidad frente a la defini-
cion de los materiales, con el Unico objetivo de explorar de primera mano
las caracteristicas fisicas y expresivas que hacen parte de las caracteristicas
propias de cada material. Lo anterior, con la esperanza de que logre conectar
sus intenciones arquitectdnicas con la realidad constructiva de la forma.

5.3.2.2. Proceso de desarrollo del ejercicio
Sesién 1: Di i6n sobre | . |

Para esta sesion, cada estudiante preparara una presentacion de dos partes.
La primera debe incluir el levantamiento arquitectdnico de la iglesia y puerta
que se va a proyectar. Es importante que se realice un estudio que supere la
puerta: analisis del edificio, la aproximacion, su papel urbano, la composicién
de la fachada, etc.; igualmente, revisar los temas técnicos y funcionales que
suponen el problema de una puerta. La segunda parte de la presentacién se
debe centrar en la construccién de un concepto por parte del estudiante, que
se convertira en la directriz para operar con la materia. El concepto debe ser
una frase con sentido, que defina lo que debe ser la puerta de la iglesia que
estd trabajando; para esto se sugiere la lectura del texto que define el sentido
de la puerta de una iglesia, de Juan Plazaola, en el libro El arte sacro actual.®



Para preparar la siguiente sesidn, a cada estudiante se le asignard un ma-
terial, el cual serd un ingrediente adicional al concepto que se viene desarro-
llando. Cada estudiante adelantard una investigacion directamente con los
fabricantes, artesanosy proveedores del material asignado, con el objetivo de
abordar la definicion de tres detalles representativos en escala 1:2, utilizando
carton. Asi se verd obligado a plasmar de manera formal lo aprendido con las
fuentes primarias consultadas.

Sesidn 2: Discusion sobre la relacién entre materialidad, detalle y concepto

A partir del trabajo realizado con las maquetas a escala 1:2, cada estudiante
establecera una conexidn entre la forma propuesta, el concepto definido pre-
viamente y la realidad del material que ha investigado; ademas, se espera que
aparezcan las particularidades del material como fuente de modificacién de
la forma. El profesor debe seguir el plan de docencia: todos los estudiantes
validaran esta coherencia en cada caso y podran enunciar las caracteristicas
compositivas intrinsecas a cada uno de los materiales. Es determinante pro-
mover el aprendizaje colaborativo, aprovechando que cada estudiante ha es-
tudiado a profundidad un material especifico.

Antes de la siguiente sesidn, cada estudiante debe regresar donde el
técnico o artesano experto en el uso del material, para aclarar los detalles
arquitecténicos de la puerta y, ademas, disefiar en conjunto el proceso de
produccidn. La intencion es que el técnico haga evidentes las incoherencias
de la forma propuesta, frente a las particularidades de producciéon que obliga
el material que se esta trabajando. Es comun que el estudiante quiera fa-
bricar una forma compleja que es imposible de realizar en materiales indus-
triales como los perfiles de acero, por citar un ejemplo. Es importante que el
estudiante documente esta visita con un video, el cual servird de base para
preparar el video final del ejercicio. El producto que el estudiante llevara a la
discusion de la siguiente clase es un proceso constructivo, paso por paso, que
a su vez sera de base de la discusidn colectiva.

6 Plazaola, Arte Sacro Actual.
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Durante esta sesidn se busca que cada estudiante sea consciente de la co-
herencia entre el proceso de produccién y la forma que se estd planteando,
es decir, la conveniencia estética. En la discusion se inducird la necesidad
de pensar en los temas funcionales asociados a la puerta y los relacionados
con el acondicionamiento del ambiente; las preguntas referidas a estos temas
estan definidas en el plan de docencia del caso. Los estudiantes identificaran
que su propuesta es incompleta, aunque ya tienen un conocimiento profundo
de su proceso de produccion y seguramente han avanzado en su definicion
formal. Sin duda, la inclusion de estas variables en el discurso arquitectdnico
modificara la propuesta.

Como preparacion de la siguiente sesion, se propone que el estudiante se
enfrente con la totalidad de su propuesta, por medio de la construccién del
“guidn” para el video de presentacidn final, que no sobrepase dos minutos.
Los estudiantes utilizan el formato de linea de tiempo, para construir el ar-
gumento de la propuesta, teniendo en cuenta la totalidad de variables estu-
diadas hasta el momento.

.z . .z . . s .
Sesion 4: Discusion del argumento, a partir del guién del video

Con la participacion de un invitado, experto en la produccién de videos, se
discutird alrededor de las propuestas de los estudiantes. Es interesante como
la mayoria de estudiantes desarrollan el guién, desde lo general a lo parti-
cular: del concepto al detalle arquitecténico. Durante la discusién se hard
énfasis en que el video debe destacar los elementos que se consideren ca-
racteristicos de la propuesta, con lo cual es posible que se empiecen a dife-
renciar los guiones y asi los argumentos. La fuerza argumental demanda el
compromiso del arquitecto frente a su propuesta, por lo que cada estudiante
deberd exponer si su propuesta se basa en el papel urbano de la puerta, la
interaccion de la gente, la manera en que se usa el material, su proceso cons-
tructivo impecable o el tema que se decida.



La siguiente etapa para desarrollar el caso es el contacto real con el ma-
terial, por medio de la construccion de un detalle 1:1 de una parte represen-
tativa de la puerta. Para esto, una vez mas, el estudiante se apoyara en un
técnico especializado, con el fin de elaborar un presupuesto detallado, cuyo
objetivo es que el estudiante sea consciente de manera indirecta de las con-
secuencias de sus decisiones.

Sesian : Discusién del 00 1:1v del

En esta parte final del ejercicio se revisara la totalidad del argumento
de la propuesta, utilizando como pretexto el prototipo 1:1; de este modo, los
estudiantes verdn la importancia de simplificar las soluciones, sin sacrificar
los conceptos propuestos inicialmente. Para dirigir la discusion, el plan de
docencia se centrard en los cinco principios utilizados en el primer caso: la
adecuacion del espacio, la adecuacion del ambiente, la integridad, la pro-
duccién y la conveniencia estética de la propuesta. En la sesidn 6, cada estu-
diante presentara la version final del video, el cual serd evaluado por cada uno
de sus compafieros, usando un formato especifico para este fin. Asi mismo,
cada estudiante entregara un documento técnico de soporte, que dé cuenta
del proceso llevado a cabo.

5.3.2.3. Protocolo de entrega final del ejercicio

Este ejercicio ha llevado a los estudiantes a enfrentarse a dos problemas
importantes en la arquitectura: la intervencién en un contexto definido y el
aprendizaje profundo de un material de construccion. La primera cuestion le
permite al estudiante entender un edificio para hacer una intervencién cons-
ciente; con esto, se puede inferir que una intervencién aparentemente pe-
queiia en un edificio existente es una leccion de arquitectura que supone en-
tender la totalidad del edificio. La segunda, les ayuda a entender de primera
mano la relacion entre la forma del proyecto y el material con su potencial
expresivo. Aligual que en el caso de valores, la entrega final busca que el es-
tudiante haga una reflexion profunda sobre sus decisiones y las ordene como

un argumento claro.
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Una de las apuestas importantes de este tipo de ejercicios es identificar
estrategias de presentacion que superen la simple elaboracion de maquetasy
planos. En el caso de valores, la elaboracidn de un articulo enfrentd a los es-
tudiantes a construir un argumento que justificara su proyecto. En esta opor-
tunidad, se propone otra estrategia que demanda que el estudiante piense en
un “guién” para explicar su proyecto: un video, con una duraciéon maxima de
dos minutos.

El video debe estar acompafado por un documento técnico de soporte
que recopila el proceso de disefio, las imagenes complementarias, las espe-
cificaciones técnicas, los planos, las fotografias, etc.; y debe ser entregado
impreso. La version final del video se debe publicar en YouTube®, para poder
hacer un ejercicio de evaluacidn entre pares (co-evaluacién); la totalidad del
curso podrd consignar comentarios al usar una matriz de evaluacién durante
la presentacidn de los videos en clase.” La evaluacion del ejercicio incluye la
realizada por los otros estudiantes, la autoevaluacién y la generada por los
profesores. La utilizacion de estos instrumentos de evaluacion tiene como ob-
jetivo generar en el estudiante una capacidad de critica propia y de sus pares,
que se puede contrastar con la hecha por sus profesores.

Elvideo
Cada estudiante debe producir un video que resuma de manera efectiva su
aproximacion a los diferentes aspectos analizados durante el proceso de pro-
yecto de la puerta. Su duracién maxima es de dos minutos. Es indispensable
que el video dé noticias sobre los siguientes temas, en el orden y énfasis que
cada estudiante decida:

Situacion inicial: ¢Qué hace particular esta iglesia? La decision del estu-
diante al escoger un edificio especifico responde a diversos factores; el es-
tudiante debe hacerlos visibles porque son parte integral del argumento.

Definicidn del problema: ¢Qué es una puerta de una iglesia? Demostrar que
se entiende claramente el cardcter que tiene este elemento arquitectdnico,
desde el punto de vista espacial, funcional, técnico y simbdlico.



Reflexidn tedrica sobre la materialidad: ¢Cudl es el concepto que les permi-
tird operar con la materia? Entender que la materialidad y las intenciones
con las cuales se proyecta la puerta con una unidad son inseparables.

Reflexion tedrica sobre el espacio: ¢Cémo es una puerta que genera el li-
mite entre dos condiciones complementarias? Para este caso, la puerta no
so6lo cumple un papel funcional, sino que separa el interior del exterior, la
luz de la oscuridad, lo sagrado de lo profano y, por ultimo, materializa la
transicién entre estas diadas. El estudiante debe reflexionar sobre si alguno
de estos conceptos hizo parte del proceso proyectual.

Estudio de los materiales: Este tema se puede revisar en diferentes sen-
tidos dado que, por un lado, hay un potencial expresivo y compositivo en
cada tipo de material: la expresion de las laminas no es la misma que la de
un material que se debe moldear. Por otro lado, aparece la pregunta por la
aproximacion al uso del material, si su expresion sera tectdnica o no.

Explicacion arquitecténica de la puerta: El uso de planos, fotomontajes,
modelos, fotografias, etc. adecuados para comunicar lo que se esta propo-
niendo. Es importante que cada estudiante se cuestione acerca del mejor
instrumento para lograr esta explicacion.

Proceso constructivo: Demostrar que se comprende la complejidad que su-
pone el orden topoldgico de ubicar y fijar los elementos que componen la
puerta, asi como la dificultad de cimentar y manipular un elemento arqui-
tectdnico de gran dimensidn y peso.

Implantacion en el sitio: Indicar que la propuesta se integra adecuada-
mente con el contexto original y que surge de la compresién del edificio en
sus diferentes aspectos.

Una reflexidn técnica y funcional: Comprender las implicaciones funcio-
nales, que se relacionan con la seguridad, la acustica, la iluminacion, el
control visual, etc.

Conclusiones: Se deben abordar tres aspectos, lo que el estudiante
aprendid, lo que descubrid y las reglas generales que dedujo gracias al
ejercicio, las cuales son susceptibles a ser aplicadas a cualquier propuesta
arquitectonica.
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Video de la estudiante Carolina Maya: http://www. Video de la estudiante Silvia Landinez: http://www.

youtube.com/watch?v=yQJqvC6jZiA&feature=related youtube.com/watch?v=8GIpuzopmel&feature=related
Video del estudiante Rodrigo Sanchez: http://www. Video de la estudiante Juliana Rojas:
youtube.com/watch?v=Haz_HTOWEzY&feature=related http://www.youtube.com/watch?v=7ImYxJsa8kw&NR=1

Video del estudiante Santiago David: http://www.
youtube.com/watch?v=bpYsy8F82YU&feature=related

ELd <cnico d
El video no es una herramienta adecuada para representar la totalidad del
proceso proyectual desarrollado por el estudiante. Hay documentos que son
claves para la evaluacién como las versiones previas, las particularidades del
material, el trabajo desarrollado con el técnico especializado, los planos ar-
quitecténicos completos que incluyan detalles dibujados técnicamente, el
desarrollo de los prototipos, el storyboard, el presupuesto, etc. Esta es una
documentacion que el estudiante debe valorar y ordenar, como parte de su
proceso formativo. Se propone, entonces, que elaboren un documento ta-
mafio carta vertical, que incluya tanto los temas desarrollados en el video
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como los sugeridos en el parrafo anterior. La parte final de documento debe in-
cluir las conclusiones del ejercicio, organizadas a partir de los cinco principios
técnicos enunciados por el curso:

La puerta en relacién con la adecuacién del espacio: Funcién de cerramiento,
la estructura, la relacion entre el interior y el exterior, las condicionantes de

uso, etc.

La puerta en relacién con la adecuacidn del ambiente: Manejo del agua, las
juntas entre materiales, el aislamiento térmico, la ventilacion, la luz, el ais-
lamiento acustico, etc.

La puerta en relacidn con la integridad: El fuego, el sismo, la evacuacion, el
paso del tiempo, etc.

La puerta en relacion con su produccion: Las técnicas para construir la
puerta, las particularidades del material, lo artesanal en contraposicién con
lo industrial.

La puerta en relacién con su conveniencia estética: Analizar si las decisiones
formales son convenientes; esto quiere decir que la forma no esté en contra
de ninguno de los cuatro principios anteriores.

Un habito, una arquitectura. Caso de busqueda real: entender la realidad

“El construir como el habitar, es decir, estar en la tierra, para la experiencia
cotidiana del ser humano es desde siempre, como lo dice tan bellamente la
lengua, lo «habitual». De ahi que se retire detras de las mdltiples maneras
en las que se lleva a cabo el habitar; detras de las multiples maneras en las
que se cumplimenta el habitar, detrds de las actividades del cuidar y edificar.
Luego, estas actividades reivindican el nombre de construir y con él la cosa
que este nombre designa. El sentido propio del construir, a saber, el habitar,
cae en el olvido.”

Martin Heidegger®

8 Martin Heidegger, “Costruir, Habitar, Pensar,” en Conferencias y Articulos, (Barcelona: Ediciones del Serbal,

1994), 107-119.

Definicién de un Prototipo Experimental Contexto y Desarrollo del Modelo Propuesto en la Tesis

307



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

308

Los casos de busqueda real tienen como objetivo llevar al estudiante a
identificar situaciones de la realidad que son susceptibles de ser entendidas
de manera propositiva, desde un punto de vista especifico; en este caso, el
propio. Es determinante que el estudiante conozca en profundidad el con-
textoy el tema dentro del cual ocurre la situacion, con lo que se garantiza que
el acceso a la informacidn sea relativamente sencillo.

Es un ejercicio que se desarrolla de manera individual, debido al com-
ponente autobiografico que supone el caso. Siguiendo con el enfoque del
curso, el trabajo se centra en el problema de materializar una idea. Controlar
la materia por medio de la técnica es una de las responsabilidades claras de
un arquitecto, ya que aparece en diferentes contextos, escalas y momentos
del proyecto. Por tanto, el planteamiento del taller —aprender a partir de
“pequefias situaciones” que tienen la capacidad de invocar principios gene-
rales— es innovador para los estudiantes, acostumbrados a desarrollar pro-
yectos con alcances mds ambiciosos. Es en este ejercicio donde el plantea-
miento es mas evidente y poderoso.

5.3.3.1. Descripcion general del ejercicio

Este ejercicio tiene como objetivo enfrentar al estudiante a una reflexién sobre
la importancia de los habitos personales, lo cual define una aproximacion a
la dimension de lo doméstico. Es necesario que un arquitecto sea sensible a
esta realidad humana, para que una propuesta arquitectdnica tenga un grado
de definicién espacial que respete esta particularidad. Se espera que des-
pués de este ejercicio, un estudiante aborde la compresion de un espacio a
partir de una reflexion profunda, que supere la ubicacién “en planta” de unos
muros, una puerta y una ventana, cuando se le pida que proponga un espacio
habitable.

La compresién profunda de los habitos humanos demanda conectar la
realidad de los materiales con la vida diaria. Es asi como se le propone a
los estudiantes detectar de forma pseudocientifica (como fue bautizada por
David Ayala, estudiante del taller en su primera version) los habitos de amigos
o familiares, compartirlos con sus compaferos y profesores, materializarlos



como parte integral de la arquitectura y no como un objeto ajeno, y, en de-
finitiva, aceptar la limitante presupuestal acordada de forma colectiva en el
curso. Aprender que entre la idea y la realidad existe un presupuesto y una
viabilidad técnica, es una leccion clave para el pensamiento arquitecténico
que tiene que ver directamente con la dimension ética del arquitecto.

Para la entrega final se formula un esfuerzo editorial colectivo materia-
lizado en un pequefio libro, con el objetivo de mostrarles a los estudiantes
otras herramientas para explicar un proyecto de arquitectura, en las que se
demanda una capacidad de sintesis y comunicacién muy eficiente con pocos
elementos. Por otra parte, esta publicacion le demuestra a los estudiantes que
pueden generar propuestas, tremendamente modestas y elementales, pero
con una reflexién potente. Se logra asi que los resultados trasciendan el curso
y la informacion pueda ser consultada por otros profesores y estudiantes.

Durante el proceso de este ejercicio, los estudiantes deben superar la
equivocacion de pensar que un habito es un problema o que se trata de algo
negativo. Un habito es, por el contrario, una realidad autobiografica y, si se
quiere ver asi, un elemento anecddtico de una persona o una comunidad. El
ejemplo que siempre serd pertinente para entender el enfoque del gjercicio
es que al estudiante se le encargue el disefio de un parque, con una gran can-
tidad de zonas verdes. En el proceso de disefio se encuentra con el problema
de no saber por dénde trazar los senderos; en un momento de desespera-
cion, trata de hacer trazos geométricos complejos, ajenos a los habitos, recu-
rriendo a teorias fractales, homotecias y a todo tipo de artilugios geométricos
para que el parque se vea “interesante” al menos en planta. Finalmente, en
un momento de maxima lucidez, el estudiante decide no trazar los caminos y
propone construir las zonas duras y de uso recreativo, para dejar que las per-
sonas usen el parque y caminen por donde quieran, haciendo uso de las pala-
bras de Heidegger “se habita para construir”.® Es posible que, en seis meses,
los hdbitos humanos hayan dejado huella sobre el suelo y el arquitecto sélo

9 Heidegger, “Costruir, Habitar, Pensar.”
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tenga que materializarlos, sin necesidad de recurrir a complejidades geomé-
tricas sino a la simple realidad: Unicamente fue necesario hacer visible un
habito colectivo invisible.

La vivienda estd llena de estas huellas y sélo es necesario materializarlas
para hacerlas visibles. Es importante que los estudiantes superen el problema
del objeto autdbnomo, pues se supone que los habitos ocurren en un elemento
arquitectdnico especifico. El ejercicio no consiste en hacer un objeto suelto,
carente de contexto; consiste en construir una pequefia arquitectura (¢mi-
croarquitectura?) que da forma material a un habito especifico.

Materializar un habito supone enfrentarse a una reflexidon sobre lo que
significa un material que permita, por sus caracteristicas intrinsecas, que el
habito ocurra. Esto introduce a los estudiantes en el problema de lo domés-
tico: ¢cudl es el material adecuado para acoger un habito doméstico? o, si se
prefiere, ¢cudl es la materialidad de lo doméstico? El ejercicio se propone en
cuatro etapas bien diferenciadas para los estudiantes:

Identificacion y andlisis del habito
Andlisis de la materializacion del habito
La construccion del habito

La presentacién

5.3.3.2. Proceso de desarrollo del ejercicio

.7 .7 .7 s

Antes de esta sesién, cada uno de los estudiantes debe haber realizado un
trabajo de campo en el cual se aplica la siguiente metodologia:

Identificar un familiar que sirva de individuo de estudio.

Realizar un seguimiento fotografico o en video durante un dia; es ideal que
la persona no se entere.

Construir un listado de los espacios de la vivienda en los que el personaje
estuvo durante el dia, tiempo que permanecid y actividades que realizd.

Identificar un habito en el cual exista una relacidn directa con un elemento



arquitecténico: puerta, ventana, piso, baranda, escalera, techo, muro, etc.

Preparar un video o una presentacién para revisarla en la sesion de clase y
analizarlo con todos los estudiantes.

Construir una propuesta de modificacién de un elemento arquitectdnico
en un modelo de cartdn a escala 1:10, sin ninguln tipo de reflexion sobre el
material, acudiendo a la intuicion inicial del problema.

Durante la sesion de clase, luego de que cada estudiante presenta su tra-
bajo, se genera una discusion con el profesor y los otros estudiantes para
determinar si la propuesta configura efectivamente un habito o si existe algln
tipo de confusion. Se revisa la primera aproximacidn, con el Unico fin de iden-
tificar si se articula a un elemento arquitecténico o si, por el contrario, es un
objeto aislado o un mueble. Por lo general, cuando en el analisis el estudiante
ha confundido un hdbito con un problema que no se ha resuelto, la respuesta
automatica es la propuesta de un mueble que solucione el problema. A partir
de esta validacion inicial, se lleva a los estudiantes a seguir adelante con el
proyecto y trabajar en tres propuestas con diferentes materiales, en los que
la reflexion central sea la conveniencia de cada propuesta frente a la realidad
doméstica; es comun que los estudiantes, por ejemplo, propongan construir
su proyecto en acero inoxidable y desconozca la interaccion que tendra el
usuario con el material. Este avance se debe construir en una presentacion
con ayuda de fotomontajes que hagan visible la materialidad de cada una de
las opciones.

Sesion 2: Anlisis de la relacién del ial lo domésti

Para esta clase, el profesor debe preparar un plan de docencia claro, en el
que las preguntas centrales sobre el problema que supone esta relacion lo-
gren darle al estudiante una guia suficiente para el desarrollo del ejercicio. El
ejemplo que se sugiere utilizar es que piensen en la razén por la cual una mesa
de comedor construida en madera resulta ser mas agradable en una vivienda,
que cuando es construida con acero inoxidable. Es indispensable que este ra-
zonamiento se haga en cada una de las propuestas y que los estudiantes estén
en capacidad de argumentar la decision material.

D
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A partir de esta reflexion, se les solicita a los estudiantes disefien que
con carton dos opciones a nivel de prototipo 1:1 en el lugar de intervencion.
Cada una debe ser registrada con fotografias en blanco y negro para que la
materialidad no sea concluyente para la propuesta, aunque si se debe buscar
que el color del cartdn ayude a que la idea que se propone sea clara en las
fotografias. Si es posible, se puede incluir la escala humana, ojala simulando
el uso que espera tener la arquitectura que se propone.

Sesién 2: Di i6n de | El obietivo d I le tall
I luccis

Para esta clase, el profesor debe preparar un plan de docencia que se centre
en el problema de la informacién documental necesaria para garantizar la
produccidn a nivel de detalle de un objeto o un elemento arquitectdnico. La
primera parte de la sesidn se debe invertir en discutir con los estudiantes, a
partir de las fotografias en blanco y negro, los elementos bdsicos en la pro-
duccién de la propuesta. Los participantes deben generar en el tablero op-
ciones de produccion, posibles detalles, enfatizar los puntos importantes de
la produccidn, etc. En la segunda parte, se trabaja en la importancia de que
esas decisiones y puntos claves de la produccidn estén consignados en un do-
cumento; el cual, gracias a su claridad, no genere ninguna pregunta a la per-
sona que va a materializar la propuesta. Es fundamental dejar claro el grado
de detalle que supone este tipo de informacién, pues es comun que exista
resistencia en los estudiantes para asumir estos dibujos de detalle; no obs-
tante, el profesor debe insistir en la importancia de realizarlos, como garantia
del control de la forma final del proyecto.

Para el trabajo no presencial, se proponen tres etapas: la primera se
centra en la produccién de un plano de taller; la segunda, en una visita de re-
vision con un técnico especializado que critique abiertamente si la propuesta
del estudiante es viable; y la tercera, la elaboracién de un presupuesto con
ayuda del técnico. El estudiante debera traer a la sesidn de trabajo una serie
de dudas sobre la viabilidad constructiva y sobre el costo excesivo de la pro-
puesta, lo cual es complejo porque el ejercicio propone que cada estudiante
produzca totalmente su proyecto.
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Para esta clase, cada estudiante debe traer el plano de produccién impreso,
con el objetivo de exponerlo en el salén de clase y permitir que todos iden-
tifiquen sus aciertos y fallas, a su vez sefialados por el profesor. Para este
ejercicio, es importante pedir a un estudiante que explique el plano de otro
compaiiero, con lo cual se hace una prueba de la efectividad y claridad de lo
que cada uno dibujé. A lo largo de la sesion, el profesor tendra que centrar
la discusion alrededor de dos temas: las uniones entre materiales y los aca-
bados. Los estudiantes deben tener una idea clara de los tipos de uniones que
pueden existir en cada material y, adicionalmente, aclarar la gran cantidad de
acabados que puede tener un material. Para este Ultimo tema, se utiliza como
ejemplo las [dminas de Formica®, pues los estudiantes ven cdmo un mismo
material tiene la opcidn de mas de cien colores y texturas. Con lo anterior, se
establece la tarea de especificar en un plano debe ser exacta y que demanda
tiempo.

Para el trabajo no presencial, cada estudiante debe construir un detalle
de una uniodn a escala 1:1 con los materiales reales, enfatizando el problema
de los acabados; el anterior debe ser un ensayo de los acabados que se
quieren manejar en la produccion final. Ademas, se debe actualizar el plano
de produccion, incluyendo la totalidad de especificaciones de materiales y
acabados. Si es posible, vale la pena que el estudiante realice al menos dos
ensayos con diferentes acabados en el prototipo 1:1, para poder comparar las
opciones de lo que puede hacer; por ejemplo, dos colores, dos texturas, dos
tipos de madera, etc.

e RV . .7
.

A partir de la actualizacidn del plano de produccion y el prototipo 1:1, se ade-
lanta una discusidn final en la que se revisan los posibles problemas de mon-
taje que cada uno de los estudiantes logra identificar. En la parte final de la
sesion, se explica el protocolo de la entrega y se hace énfasis en la impor-
tancia de seguir estas instrucciones para garantizar que el libro propuesto
como produccidn colectiva sea una realidad. Es posible que los estudiantes
generen resistencia dado el nimero reducido de paginas que tendran dispo-
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nibles para ilustrar su trabajo; en este caso, es importante sefalarles lo que
ocurre en los libros o las revistas, donde un proyecto de cientos de metros se
logra explicar en poco espacio.

5.3.3.3. Protocolo de entrega final del ejercicio

Durante este proceso, los estudiantes se han visto enfrentados a la compre-
sién de lo que realmente es un hébito. Se supone que ya superaron la equi-
vocacion de pensar que un habito es un problema o que es algo negativo;
ademas, ya deben tener claro que es autobiografico y, si lo quieren ver asi,
anecdoético de cada persona. También se supone que han logrado superar el
problema del objeto aislado y han logrado incorporar el habito a un elemento
arquitectdnico; debido a que el ejercicio no busca producir un objeto suelto,
carente de contexto, sino construir una pequefia arquitectura que da forma
material a un habito especifico. Materializar ese habito supone enfrentarse a
una reflexion sobre lo que significa un material que permite, por sus caracte-
risticas intrinsecas, que el habito ocurra.

La entrega final tiene como objetivo resumir las tres primeras etapas del
ejercicio: el habito, la discusion material y la construccion. Asi mismo, es el
inicio de la etapa final, en la cual se construye un proyecto editorial sencillo
entre los treinta estudiantes y los dos profesores del curso. Con lo anterior,
se busca que comprendan el potencial que tiene el trabajo colaborativo, es
decir que debe entenderse, una vez mas, que una entrega debe apuntar a un
objetivo mas ambicioso que simplemente mostrar los dibujos del proyecto.

41 0 las paginas del Li

Cada estudiante debe preparar una presentacion en Powerpoint®, a blanco y
negro, utilizando una diagramacién de referencia que se entrega a cada uno
de forma digital. En ella se establecen las pautas editoriales de la publicacion,
las cuales son de obligatorio cumplimiento para garantizar la calidad del libro.
Dado que las diapositivas de la presentacidn se convertirdn en las paginas del



libro, no deben incluir elementos animados. El indice de la presentacion y las
indicaciones especificas para cada péagina son las siguientes:

Pagina 1: Nombre del habito en una frase y nombre del estudiante, con
los tamafios de letra indicados en el formato digital. Dibujo a mano alzada
de la propuesta, del tamafio indicado en el formato. Todo en color blanco
sobre fondo negro.

Pagina 2: Un parrafo corto que explique el habito, acompafado de una fo-
tografia en blanco y negro que sea representativa. Todo sobre fondo negro.

Pagina 3: Un andlisis fotografico y/o grafico del habito. No olvidar que las
fotos deben tener suficiente contraste. Fondo blanco.

Pagina 4: Una pdgina en blanco en la que, durante la presentacion, cada
estudiante explicara con dibujos cémo le da forma material al habito.

Pagina 5: Un parrafo corto que explique la “nueva” arquitectura propuesta,
acompafiado de una fotografia en blanco y negro que sea representativa y
contundente. Debe hacer énfasis en la integridad funcional de la propuesta.

Pagina 6: Planos técnicos y de especificaciones.

Pagina 7: ¢Como se construye? Los pasos simplificados de produccién. Una
corta reflexion escrita sobre por qué se usa ese material y su produccion.

Pagina 8: Una foto de “antes” y otra de “después” desde el mismo angulo,
acompafiada de una reflexion personal sobre la responsabilidad del arqui-
tecto con la compresion de los habitos de las personas. Reflexion sobre la

conveniencia estética de las decisiones tomadas:
- La adecuacion del espacio. La forma es adecuada para el habito.

- La adecuacién del ambiente. La forma no genera problemas acusticos,
de ventilacion, de iluminacion, etc.

- Laintegridad de las personas. La forma no crea riesgos para los usuarios.

- La produccion. La forma no ocasiona operaciones tecnoldgicas exce-
sivas para lograr su produccion.
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Ldibuio di .

La presentacion y, desde luego, el libro final incluyen un dibujo que cada es-
tudiante realizara en tiempo real durante la presentacién. Una de las com-
petencias que se han detectado durante esta investigacion es la capacidad
de explicar oralmente al tiempo que se ilustra lo que se estd hablando. Esta
habilidad es un reflejo de la facultad que tiene el estudiante de pensar por
medio del dibujo, lo cual no es algo que pueda hacer de manera automa-
tica. Cada estudiante hace un esfuerzo de sintesis que se ve reflejado en el
dibujo ejecutado durante la presentacién con la ayuda de una tableta digita-
lizadora, que permite dibujar a mano alzada en la presentacidn convencional
de PowerPoint®. Esta es una técnica adecuada para cualquier tipo de pro-
yecto y es, sin duda, uno de los aportes metodolégicos importantes de esta
investigacion.

Publicacién del ejercicio “Un hdbito - Una Arquitectura” Casos que ensefian a
proyectar; resultado de la unidad Técnica en el semestre 2009-2



Publicacion del ejercicio “Un hdbito - Una Arquitectura” Casos que ensefian a
proyectar; resultado de la unidad Materializar una Idea en el semestre 2010-1

Publicacidn del ejercicio “Un habito - Una Arquitectura” Casos que ensefian a
proyectar; resultado de la unidad Materializar una Idea en el semestre 2010-2
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Un edificio transformable. Caso de solucién razonada: proponer
modelos

“Aqui es donde encontramos otro aspecto caracteristico de la ciudad japo-
nesa: el que los edificios no estén necesariamente fijados a un lugar. (...)
Los edificios tienen, pues, un caracter ligero y movil, y pueden ser conside-
rados como piezas abstractas “colocadas” en su entorno (o por usar otro
término, yuxtapuestas a él). La concepcién mental de la casa tan préxima al
automovil (nada tan radicalmente opuesto al mismo concepto de inmueble)
ha transformado el paisaje urbano japonés en uno de los mas vitales y cam-
biantes del mundo.”

Santiago Porras™

Los casos de solucion razonada tienen como objetivo enfrentar al estudiante
con la toma de decisiones en contextos en los que se tiene una cantidad de in-
formacidn limitada, por lo que se ve obligado a recurrir a referentes e informa-
cién de diversas fuentes para poder proponer una soluciéon. Como su nombre
lo indica, demandan una gran cantidad de trabajo intelectual y reflexién por
parte del estudiante, debido a que la argumentacion de su solucidn estara
basada en su conocimiento y no en las evidencias externas de la realidad. Es
importante no abordar en estos ejercicios temas complejos que requieran la
integracion de multiples variables, para que el estudiante no se confunday se
vea enfrentado a la angustia de tener que tomar decisiones irresponsables de
las que no conoce totalmente su contexto. En este punto, vale la pena anotar
que en las dos primeras versiones del curso se utilizé el tema de vivienda para
desarrollar el ejercicio, lo cual resulté muy complejo, ya que los estudiantes
no sabian cdmo abordar el problema y no lograban comprender el objetivo
del ejercicio —que tiene que ver mas con el problema técnico y constructivo,
que con la reflexion filoséfica de lo que significa una vivienda para la sociedad.
La versidn que se explica en este apartado utiliza un programa relativamente
sencillo, que deja por fuera las reflexiones sobre la responsabilidad social del
arquitecto y permite concentrarse en el problema material.

10 Santiago Porras, “Destruccion-Regeneracion,” Quaderns 202 (1993): 53.



Se puede afirmar que este tipo de casos —dada la falta de informacidn
especifica— apuntan a la construccion de propuestas genéricas, planteadas
como sistemas auténomos, que puntualizan sobre algunos principios gene-
rales de la disciplina sin necesidad de entrar a definir proyectos concretos.
Los estudiantes logran entender que, de este modo, es posible generar mo-
delos que se pueden poner a prueba en contextos particulares. El ejercicio
se plantea para ser llevado a cabo en grupos de tres estudiantes, debido al
caracter complejo de las propuestas, la necesidad de confrontar diferentes
posiciones y el volumen de trabajo que esto supone. Es importante que la
situacién propuesta sea interesante para el estudiante, en la medida que per-
ciba que estd pensando en un problema complejo y totalmente real.

5.3.4.1. Descripcion general del ejercicio

En este caso se busca que los estudiantes se enfrenten a la generacién de una
propuesta alrededor de uno de los temas de mayor discusion e insistencia en
el debate arquitecténico, el cual tiene conexion con el problema material: la
flexibilidad del espacio habitable; este dltimo entendido en su sentido mas
amplio y no sélo referido al problema de la vivienda.

La construccidén contemporanea se enfrenta con varias cuestiones o an-
helos, que surgen paraddjicamente del hecho de que lo Unico permanente
en la vida actual es el cambio. El propdsito de este ejercicio es que los estu-
diantes revisen estas cuestiones a nivel modélico, por tanto, vale la pena re-
ferenciarlas como un claro punto de partida para este ejercicio y asi garantizar
una linea base de trabajo para ellos:

Si se sigue siendo fiel al principio de “habitar para construir” enunciado
en el ejercicio anterior, se enfrenta a la realidad en la que el hombre es un
constructor constante que responde sistematicamente a los cambios de
condicién y contexto. Estos cambios responden a diferentes condiciones
—personales, econdmicas, sociales, culturales o técnicas— que son im-
previsibles en la obra arquitectdnica finalizada. Asi también, una realidad
en la que los recursos no son infinitos demanda la posibilidad de pensar
que una arquitectura, independiente de su escala o uso, pueda asumir este
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crecimiento garantizando su calidad técnica, espacial, urbanay funcional;
es decir, la progresividad.

- De manera simultdnea y muchas veces producto de la progresividad, se
llega a construir estructuras de gran importancia, que partieron del su-
puesto de que cada dia debian ser mas grandes. Sin embargo, existe la
posibilidad de que las condiciones cambien y sea necesario que esa es-
tructura pueda dar un paso atras, para continuar garantizando su vigencia
en el tiempo. En este punto es importante traer a la memoria los edificios
abandonados en las ciudades, imposibles de adaptar a nuevos usos, o las
viviendas gigantes generadas por la construccidn progresiva, imposibles de
vender. Lo anterior determina la regresividad.

- La evolucién del espacio habitable no sélo es un problema de aumento o
reduccion de area, sino de mejorar en el tiempo las condiciones de habi-
tabilidad de un espacio. Esto tiene que ver con su distribucidn, actualiza-
cion de sus instalaciones y, muchas veces, el cambio de uso; entonces, se
vuelve fundamental que el espacio se pueda perfeccionar o, si se prefiere,
se pueda seguir construyendo en el tiempo mientras se habita. Esto es la
perfectibilidad

A partir de estas tres cuestiones, es posible comprender algunas de las
caracteristicas de la sociedad contempordnea, en la que no se valora la tras-
cendencia de las estructuras. Ademas, se puede plantear a nivel de modelo
que los edificios no surjan del lugar sino que se yuxtapongan a éste, para lo
cual deben tener unas caracteristicas técnicas y espaciales especificas que
hagan posible su adaptabilidad a las tres cuestiones planteadas.

Para explorar esta situacion, se plantea un ejercicio en el cual cada grupo
de tres estudiantes propondra un sistema genérico para resolver un programa
arquitecténico de baja complejidad, susceptible de ser implantado en unas
condiciones sencillas de lugar urbano, con pocas variables, con un grado de
dificultad que obligue al grupo a generar soluciones creativas y en un contexto
claramente definido. Al no existir un contexto complejo en exceso y al contar
con un programa sencillo, se obliga a generar una solucién razonada que sea



lo suficientemente genérica para poder asumir las particularidades de dife-

rentes contextos, es decir, un sistema o un modelo.

El ejercicio tiene como objetivo general que el estudiante comprenda
que la aproximacién a la arquitectura a partir de modelos o sistemas es to-
talmente posible. Esto demanda una elaboracidn tedrica, que supera la ela-
boracién de unos planos o maquetas, y una formulacién intelectual con la
que no estan familiarizados. Existen otros objetivos particulares que se los
estudiantes alcanzan:

Identificar los elementos que relacionan el problema de habitar un espacio
y su materialidad (relacion directa con el ejercicio del habito).

Experimentar con los elementos de adaptabilidad del espacio y su dimen-
sién material.

Entender la complejidad del proceso de construccién de un proyecto.

Experimentar con los elementos de construccidn liviana.

Para la definicion del programa arquitectdnico, se toma el caso de una
cadena de distribucion de café con valor agregado que estd ampliando su
negocio y necesita construir edificios representativos de la marca. En ellos,
ademads de la tienda de café, el usuario encontrard una libreria, una galeria de
arte y un almacén con los productos de marca propia asociados al consumo
de café. Esta empresa decide, como parte de la caracterizacién de su marca,
ubicar estos edificios en lotes medianeros, sin aislamientos laterales y en dife-
rentes sitios de la ciudad, por lo que existe la posibilidad de que haya algunos
con algun grado de inclinacion.

Hasta este punto, los estudiantes identifican el ejercicio con un proyecto
convencional. Esta vision se rompe al incluir el componente temporal en la
propuesta, porque se especifica que la empresa no tiene los recursos para
hacer los edificios en su totalidad y, adicionalmente, no saben si el ideal es
que un edificio tenga todos los componentes. Asi pues, se hace necesario
poder combinar, cambiar distribuciones e ir perfeccionando los edificios en
el tiempo: por ejemplo, poder realizar operaciones como retirar la galeria de
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uno de los edificios y llevarla a otro lugar donde funcione mejor, o decidir que

en un lugar sélo funcionara un café, el inico componente fijo.

Estas instrucciones proponen la construccién de un sistema que permita
conmutar sus componentes espaciales y adaptarse a diferentes morfologias y
topografias de lotes medianeros, con el propdsito de perfeccionar el edificio
a través del tiempo. Cada componente espacial demanda diferentes condi-
ciones ambientales, funcionales y técnicas, lo cual reviste gran complejidad
cuando deben adaptarse a diferentes condiciones. El modelo o sistema final
no se presentard como un proyecto arquitecténico, sino como un manual de
montaje y aplicacion del sistema, en el que la comprensidn técnica y material
hagan posible la realizacion de estas condiciones. El trabajo que desarrollara
cada grupo para cada sesion esta disefiado para que exista una division de
las labores, al tiempo que la coordinacion e interdependencia del trabajo sea
indispensable.

5.3.4.2. Proceso de desarrollo del ejercicio

Lsobre | .
. . fectibl

Eltrabajo previo a esta sesion se debe concentrar en el andlisis de las caracte-
risticas funcionales, técnicas y espaciales (dibujos, esquemas, medidas, etc.)
de cada uno de los componentes del programa arquitecténico y debe quedar
documentado en una presentacion. La segunda parte del trabajo es una dis-
cusidn para definir al menos dos conceptos que le permitan a cada grupo
operar con las tres cuestiones propuestas —lo progresivo, lo regresivo y lo
perfectible— en un lote medianero, garantizando las condiciones de ilumi-
nacion natural y el manejo de los espacios de servicio; también esta parte se
debe documentar en la presentacion y en dos modelos de cartdn. Se sugiere
examinar la revista Quaderns 202 - Estenosis, que precisamente revisa la
complejidad de abordar lotes medianeros con poco frente.



Durante la sesidn, cada grupo presentara su interpretacion de los com-
ponentes espaciales, con la idea de llegar a un acuerdo sobre el tema que
se convertird en el estdndar para continuar el ejercicio. La discusién sera li-
derada por el profesor, quien preguntara por cada uno de los componentes,
enfatizando en el tema ambiental y en la iluminacion natural. Igualmente, se
revisaran los conceptos, con el objetivo de validarlos o completarlos en los
casos en los que sea necesario.

Durante el trabajo no presencial, cada grupo elaborara la propuesta del
sistema y haran su primera prueba de concepto en dos lotes asignados por el
profesor. El primero tiene poco frente (cercano a los cinco metros) y su geo-
metria es trapezoidal. El segundo tiene frente amplio (mayor a diez metros)
pero incluye una inclinacién importante. Estos dos casos haran evidente una
serie de problemas que no se ha analizado auln en este proceso, como el ma-
nejo de las dreas exteriores, las circulaciones verticales, la inclusidn de patios
de iluminacion y el manejo de un terreno irregular.

Sesién 2: Di i6n de la relacién del si I I i
ponentes espaciales

El profesor tendra un plan de docencia que se concentrara en la teoria de so-
portes y de “edificio abierto”, enunciadas por N. John Habraken. Con ello, los
estudiantes identificaran los componentes que tienen vocacién para ser fijos
y, por lo tanto, pueden hacer parte integral del sistema estructural y los que
no. La segunda parte se concentrara en determinar los materiales adecuados
para este tipo de construcciones livianas. Es importante detectar si alguno
de los grupos no tiene claro que su propuesta es un sistema y no un proyecto
singular; para esto es importante hacer el ejercicio de imaginar las transfor-
maciones del edificio en el tiempo.

Durante el tiempo no presencial, cada grupo debe definir y detallar
una primera versién de los componentes constructivos, clasificados en tres
grupos: los estructurales, los de la envolvente exterior y los de la envolvente
interior. Como complemento desarrollaran al menos dos cortes de fachada a
escala 1:10 para comprobar la utilizacion de los componentes constructivos;
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estos dibujos deben estar completamente especificados e impresos para la

discusion en la siguiente sesion.

El profesor debe preparar un plan de docencia en el que se trabajen los cinco
principios técnicos desarrollados a lo largo del curso. Se utilizardn como pre-
texto los cortes de fachada propuestos por cada grupo:

La adecuacion del espacio: Las decisiones técnicas y materiales garantizan
que cada componente espacial cumpla la funcidén para la que fue disefiado.
Se debe anotar el tema de accesibilidad para discapacitados.

- La adecuacion del ambiente: Todos los espacios estan iluminados de ma-
nera adecuada y existen componentes constructivos que garantizan esta
condicién, independiente de la localizacion del proyecto. Es necesario
hacer énfasis en el tema de orientacion del espacio de galeria.

La integridad de las personas: El sistema no genera riesgos para los usua-
rios. Se debe profundizar en el manejo de las circulaciones verticales.

La produccién: Es viable pensar en un proceso constructivo relativamente
convencional, sin necesidad de acudir a tecnologias complejas. Es impor-
tante que la produccidn se pueda realizar sin equipos de construccion pe-
sados; lo anterior puede ser resuelto como un problema de mano de obra.

- La conveniencia estética: Revisar con los estudiantes que las decisiones
formales no vayan en contra de ninguno de los principios anteriores.

En el tiempo no presencial, cada grupo preparara una animacion o serie de
ilustraciones que muestren el proceso constructivo de la unidad basica y los
posibles cambios en el tiempo, en dos sentidos: el cambio de componentes
espaciales (progresividad o regresividad) y el perfeccionamiento de los exis-
tentes (perfectibilidad).
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A partir de la revision del andlisis del proceso constructivo y de la inclusidn

de las posibles variaciones del proyecto en el tiempo, se promovera una dis-
cusion sobre posibles estrategias para representar el paso del tiempo en un
proyecto. Para este fin, es enriquecedor que los estudiantes revisen los ma-
nuales de instrucciones de juguetes populares como Lego®, los aviones a es-
cala para armar y, finalmente, algunos ejemplos en arquitectura, como los
desarrollados por Morphosis.

Durante la revision del proceso constructivo, se deben identificar tres
uniones tipicas que sean representativas del sistema que se estd propo-
niendo, con el objetivo de que cada integrante del grupo desarrolle a nivel
de prototipo en escala 1:5 su materialidad, para asi identificar los posibles
problemas de produccion o montaje final. Adicional a estos prototipos, debe
existir claridad con las especificaciones técnicas de los materiales que se
estéan utilizando para el sistema. Esto se debe ver reflejado en una recopila-
cion de informacion, hecha por cada grupo, para ser discutida en compaiiia
de los prototipos en la siguiente sesidn. Por otra parte, el grupo preparara una
prueba de concepto del sistema en un lote escogido por ellos; para lo cual, se
debe desarrollar los planos basicos que muestren la aplicacién del modelo a
ese lugar especifico.

i6n &: Revision de | ificaci . e |
constructivos

El objetivo de esta clase es que cada grupo demuestre objetivamente
que el sistema propuesto funciona en dos escalas diferenciadas: es capaz de
adaptarse a cualquier condicion de lugar y responde a los condicionantes téc-
nicos propuestos por el grupo a nivel de detalle. La sesién se invertird en
esta revisidn; adicionalmente, se discutirdn con los estudiantes las posibles
estrategias para la construccion del manual de montaje para la entrega final
del ejercicio. Al final de la sesidn, cada grupo debera tener al menos dos op-
ciones para aproximarse a la solucion final del manual. Existe la posibilidad de

O
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acordar un formato Unico para la totalidad del curso, pero esto solo ocurrird si
los estudiantes lo proponen de manera auténoma. Para la ultima parte, cada
grupo tiene que preparar un borrador del manual de montaje el cual serd eva-
luado por sus pares durante la sesién seis.

i4n 6: Discusién sobre | lesd .

En esta clase final se tiene que comparar y evaluar las diferentes pro-
puestas de manual de los estudiantes. Para garantizar una evaluacién impar-
cial, se acude a la evaluacion entre pares, ademas, un grupo diferente tendra
que explicar el manual de sus compaferos; esto permitird identificar la cla-
ridad de la propuesta y generar los ajustes pertinentes para poder garantizar
la aplicabilidad del sistema. Para la entrega final cada grupo preparara dos
productos: el manual de montaje y la prueba de concepto. Para esta ultima,
se hara un intercambio de los lotes identificados por cada grupo, con lo cual
hace mas fiable el sistema; cada grupo entregara la informacién topografica y
de vecinos, necesaria para preparar el proyecto.

5.3.4.3. Protocolo de entrega final del ejercicio

Elmanual de montaje

Segun el protocolo, el estudiante construird un documento que esté en
capacidad de transmitir los elementos caracteristicos del modelo o sistema
propuesto, al tiempo que le permite al usuario aplicar los principios enun-
ciados de manera efectiva. Se trata de un esfuerzo de sintesis y capacidad de
comunicacion muy complejo, que demanda un tiempo importante de trabajo;
ademas, constituye una diferencia importante con el sistema tradicional de
presentacion de proyectos, porque explica la elaboracidn tedrica completa
que lo define sin necesidad de ejecutarlo.

Un buen manual de montaje tiene un lenguaje claro y explicito, de facil
interpretacion, y contiene imagenes y textos de alta capacidad de comuni-
cacién. A partir de la experiencia desarrollada en las diferentes versiones de



este curso, se ha generado una lista de temas generales que puede proponer

el manual:
Elementos tedricos que definen el sistema.
Imagen del sistema aplicado a diversos casos.
Listado ilustrado de los componentes espaciales del sistema.
Listado ilustrado de los componentes constructivos del sistema.
Reglas de aplicacion de los diferentes componentes.
Indicaciones para el proceso constructivo.

Ilustracion de las posibilidades de evolucién en el tiempo de las diferentes
aplicaciones.

Igualmente, existen diferentes versiones generadas por los estudiantes para
la elaboracion de este manual, dentro de las cuales se destaca:

Manual ilustrado paso a paso, similar a los juegos modulares, tipo Lego®.
Plano Unico ilustrado, similar al de los aviones a escala para armar.

Plano uUnico con modelo a escala para armar, similar al utilizado en
aeromodelismo.

Conjunto de fichas que funcionan como un juego a partir de cddigos de
color, que indican el componente espacial que estan definiendo.

Libro que ilustra y describe el modelo tedrico y ejemplifica una aplicacion.

De este documento se evalta su coherencia y grado de definicion del modelo,
asi como la efectividad de la comunicacion de las ideas por medio de los gra-
ficos propuestos por el grupo de estudiantes.

La prueba de concepto. Un anteproyecto

Esta prueba es la aplicacion del modelo a una situacion particular, en la que
debe hacer modificaciones necesarias para ajustarse a las caracteristicas
especificas del contexto. Esta parte del ejercicio se presenta como un pro-
yecto convencional, que debe incluir una localizacion general, las plantas,
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los cortes y las fachadas necesarias para explicar el proyecto, en escala 1:50.
Asi mismo, el conjunto de detalles pertinentes —extractados del manual de
montaje— para responder a la situacion especifica, una serie de dibujos que
ilustren el espacio interior y una axonometria general del edificio implantado
en el lugar. La primera hoja de este documento debe incluir una explicacion
grafica de la aplicacién del modelo o sistema a las condiciones especificas,
acompafiadas por un fotomontaje que muestre el sistema aplicado en el con-
texto real, a escala de peatdn.

El documento se presentara como una serie ldminas de socm x 35cm, ani-
lladas, que acompafan el manual de montaje. Es importante recalcar que
esta prueba de concepto se realizard sobre un lugar determinado por un
grupo de estudiantes diferente a los autores del modelo o sistema propuesto.
Esta parte sera evaluada como un proyecto convencional y se la considerara
el reflejo de la claridad del sistema formulado por el grupo de estudiantes.



Manual del proyecto “Un edificio transformable. Proyecto para
un edificio hibrido” de los estudiantes Julidn Dominguez, Manuel
Fonseca e Isabel Arango. Semestre 2010-1.

5.3.5. Un edificio. Caso de integracion: integrar conocimiento de varias fuentes

L

“Finaliza el mes de junio, redacto estas lineas en mi casa oyendo el repi-
queteo de los albaifiiles. Mis vecinos empiezan obras como todos los ve-
ranos. Unos quieren unir dos dormitorios, otros van a mejorar el aspecto
o el equipo de su cuarto de bafio. Las dos terceras partes del dinero que
se van a gastar tienen que ver con las dificultades planteadas por las ins-
talaciones o con las obras de albafiileria generadas por ellas. A pesar de lo
desmedido de ese coste y de la incomodidad de esas obras la situacion no
parece mover a reflexion a nadie.

Los cables, tubos y conductos crecen dentro de nuestros edificios, con
ellos los espacios que ocupan y las exigencias de accesibilidad. Pero los
arquitectos no nos decidimos a dar a estos tendidos la importancia que
evidentemente tienen. Parece que los proyectistas entendemos que eso no
es arquitectura... que la arquitectura trata de otras cosas. ¢Hasta cuando
podremos mirar hacia otro lado?”

Ignacio Paricio™

Ignacio Paricio, El tendido de las instalaciones (Barcelona: Cuadernos Bisagra 7, 1999), 5.
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La integracion de conocimiento que proviene de diversas disciplinas o fuentes
es una competencia fundamental para el arquitecto. Sin embargo, dentro de
un programa convencional no existen suficientes actividades que lleven al
estudiante a lograr este desempefio. La integracion no es una actividad co-
tidiana, debido a la escisidn existente entre los diferentes saberes en la ense-
fianza de la arquitectura: la técnica, la teoria, la historia, lo urbano y el mismo
proyecto. Dentro de esta investigacion se detectd que la competencia se ob-
tiene, por lo general, con el ejercicio profesional de la arquitectura; por tanto,
disefiar un caso que refleje esta situacion demanda aproximarse a través de
la simulacidn de una situacion real: la integracion de los saberes técnicos en
el proyecto.

Por lo anterior, se propone un tipo de casos, que se desarrolla en una
sesion Unica de larga duracién. En ella, los estudiantes se ven abocados a
ejecutar la integracion de diversos saberes en una situacién auténtica: son
conscientes de que en su ejercicio profesional tendran que hacer integracion
de soluciones complejas y ven el ejercicio como una oportunidad para recibir
noticias de esa realidad. En el trabajo especifico de esta investigacion, el caso
se utilizd como estrategia de evaluacidn final del curso: un examen que se
desarrolla en grupo durante seis horas. Se trata de la simulacién de una si-
tuacion real; a diferencia de los otros casos disefiados en este experimento,
no se pretende que los estudiantes analicen una situacion, identifiquen pro-
blemas y propongan una solucién imparcial, totalmente aséptica y externa a
su vida diaria. Se espera que asuman el papel de arquitectos proyectistas con
responsabilidades equivalentes a los de un equipo de trabajo: producir un
proyecto ejecutivo de construccion, que tenga en cuenta diversas variables,
en un tiempo limitado. Se insiste en la necesidad de desarrollar el caso en
una sola sesion para lograr que los estudiantes se introduzcan en el papel que
tienen que cumplir; ya que los ejercicios de varias sesiones suelen cortar el
compromiso del estudiante.

La ventaja principal de este tipo de ejercicio se centra en la posibilidad
de que el estudiante tome multiples decisiones en un tiempo limitado y las
conecte con diversos conocimientos de manera reiterativa, de la misma ma-
nera que ocurre en la vida profesional. Parte de su evaluacidn se realiza por
medio de una lista de chequeo que recibe el equipo de estudiantes desde



el inicio del ejercicio; esta lista de componentes a integrar en el proyecto es
el pretexto para generar una busqueda y comprension de diferentes temas
técnicos.

5.3.5.1. Descripciéon general del ejercicio

La escision entre proyecto y técnica es uno de los elementos de mayor discu-
sién, tanto a nivel académico como en el ambito profesional. Actualmente,
mas del 30% del costo de construccion de un edificio corresponde a sus sis-
temas de infraestructuras; lo preocupante del tema es que estos sistemas
se integran al proyecto en las etapas mds avanzadas de su desarrollo, gene-
rando sobrecostos de construccion y, ademds, incoherencias en el manejo
de la forma de la arquitectura. En su momento Banham cité la posicion de
Louis Kahn con respecto al manejo de los sistemas: “No me gustan los tubos
y las cafierias; realmente los odio por completo, pero a causa de esto, siento
que se les debe dar su lugar. Si sélo los odiase y no tuviese cuidado, creo que
invadirian el edificio y lo destruirian totalmente.” ™

El desarrollo de este ejercicio parte de la comprension del edificio a partir
de cuatro grandes sistemas, que deben ser integrados de forma simultdnea:

- Sistema estructura

Sistema de infraestructura

Sistema de cerramiento exterior
.- Sistema de cerramiento interior

Se propone como precepto técnico que la estructura del edificio es la en-
cargada de soportar directa o indirectamente la totalidad de componentes
de los otros tres sistemas; asi pues se puede considerar al sistema estruc-
tural como la pauta general del proyecto, el cual estd en total relacion con el
sistema espacial. La hipdtesis es que la existencia de una coordinacion clara
entre estos dos sistemas primarios, garantiza la posibilidad de que los otros
sistemas sean integrados.

12 Ignacio Paricio, El tendido de las instalaciones (Barcelona: Cuadernos Bisagra 7, 1999), 5.
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El objetivo del ejercicio es enfrentar a los estudiantes con la definicidn, a
nivel de anteproyecto ejecutivo, de la totalidad de sistemas de un edificio de
complejidad mediana, garantizando su integracion e interdependencia ade-
cuada. Para alcanzarlo, se propone manejar algunos de los siguientes niveles
de relacion:

Sistema entre sistema
Sistema apoyado en sistema
Sistema independiente de sistema

Para el desarrollo del ejercicio, se solicita a los estudiantes una planta general
de distribucién de un edificio, cuyo programa es el de unas residencias para
estudiantes; por esta razon, la planta tipo estd compuesta por una serie de
unidades minimas de habitacidn, cada una con una bateria de bafios, una cir-
culacién y un punto fijo. Lo interesante de este proyecto es la gran densidad
de instalaciones, lo cual les ofrece a los estudiantes un reto de coordinacion
importante. Adicionalmente, la planta baja del edificio aloja los componentes
del programa que tienen el mayor tamafio, lo que lo convierte en un segundo
reto de coordinacion, al ser necesario desviar los sistemas al perimetro del
edificio. El tercer reto se centra en la construccion de una cubierta transi-
table. Estos problemas, sumados al disefio de una estructura (que incluye un
planteamiento general de su cimentacién) para un edificio de doce plantas y
la necesidad de conectarlo a los sistemas urbanos de infraestructuras, confi-
guran un reto interesante para los estudiantes.

Cada grupo, de no mas de cuatro participantes, debera plantear un edificio
que cumpla con las siguientes condiciones:

Las medidas y distribucidn del edificio deberan corresponder a las medidas
de los esquemas distributivos suministrados por el profesor; de este modo
se garantiza la equidad del ejercicio.

El edificio debera tener doce pisos, con una altura de tres metros entre
acabados finos. Por tanto, es necesario tener en cuenta el tema sismico y
se aumenta la complejidad del proyecto.

Todos los edificios deberan tener una cubierta transitable, razén por la cual



es importante definir una cubierta plan de mayor complejidad en instala-
cionesy estructura.

En la cubierta, todos los edificios deberan tener una pérgola o cobertizo
de un drea igual a la mitad del &rea total de la cubierta, lo que obliga a la
generacidn de una estructura hibrida apoyada en la estructura principal.

Dicha pérgola o cobertizo deberd tener una altura libre de 4 cuatro metros
y podra ser planteada en un sistema estructural diferente al del resto del
edificio. Esto brinda una leccidn sobre la posibilidad de combinacion de
materiales y tipos estructurales.

El sistema estructural principal del edificio debera ser planteado en acero.
Lo cual obliga a una investigacion sobre presentaciones comerciales y de-
talles de unidn, que en una estructura de concreto no seria tan exigente.

El edificio tendra un punto fijo con escaleras y un ascensor. Esto demanda
una investigacion sobre el dimensionamiento de estos elementosy la nece-
sidad de integrarlos a la estructura principal.

Los estudiantes tendran la libertad de consultar todas las fuentes que con-
sideren necesarias para el desarrollo de su trabajo, en la biblioteca, in-
ternet, notas de clase, etc. Esta es una de las partes claves del desarrollo
del ejercicio, porque obliga al trabajo colectivo y a la bdsqueda de informa-
cion que debe ser integrada al proyecto.

5.3.5.2. Proceso de desarrollo del ejercicio

Previo a la sesion Unica, los estudiantes recibirdn unas instrucciones generales
para que conozcan la mecanica del ejercicio y conformen los grupos, garanti-
zando tener disponibles los recursos necesarios: computador, elementos de
dibujo, notas de clase, libros, etc. Durante la sesién, cada grupo configurard
un espacio de trabajo adecuado y recibiran las instrucciones del ejercicio.
Para el desarrollo del trabajo se proponen las siguientes etapas:
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Estudio general de la situacidn. Identificacion de los ele-
mentos claves del ejercicio y sus restricciones. Analisis del alcance
de cada plancha, planificacion del trabajo y asignacién de respon-
sabilidad o papeles dentro del grupo. Es necesario que exista un
encargado de coordinar el trabajo de cada uno de los integrantes
y revisar el avance con respecto al tiempo durante toda la sesion.

Discusion del disefio de cada uno de los sistemas y pro-
puesta de estrategias de integracion. Identificaciéon de los temas
que se desconocen y blsqueda de informacidn. Elaboracion a nivel
de esquema de la totalidad de planchas.

Desarrollo de los dibujos definitivos del ejercicio.
Durante este proceso debe existir al menos dos momentos de re-
unién de la totalidad del equipo para revisar el avance y coordina-
cion del trabajo. Primera revision de la lista de chequeo.

Terminacion de los dibujos y Ultima reunidn para eva-
luar el proceso del gjercicio. Revisién de la lista de chequeo.

5.3.5.3. Protocolo de entrega final del ejercicio

I ecutivo d i

Este documento, construido de manera colectiva, sera dibujado totalmente
a mano y todas las planchas deberdn cumplir con los requisitos enunciados
a continuacion. En adicién, cada grupo debe incluir en el sobre la lista de
chequeo que supone una evaluacion previa de los documentos, por parte de
los estudiantes. Todos los grupos deberdn entregar ocho planchas de 35 x 50
centimetros, dibujadas a mano en papel mantequilla en sentido vertical, que
den cuenta de la informacion referida a la lista de chequeo que hace parte de
las instrucciones del ejercicio:



Planta de primer piso. Escala 1:100. Estos planos de-
beran mostrar la distribucion y la estructura principal del edificio,
incluyendo la concentracién de cargas, la transmisidn vertical y la
rigidizacion. Igualmente, deben aparecer los ductos y espacios re-
servados para los cuartos técnicos.

Planta estructural de entrepiso. Escala 1:50. Este plano
debe mostrar el armado principal y secundario de vigas del en-
trepiso asi como los posibles pases de instalaciones, las interrup-
ciones o los vacios de las escaleras, el ascensor y los ductos gene-
rales de instalaciones.

Planta general de cimentacién y localizacion de ele-
mentos verticales. Escala 1:50. Este plano debe contener las di-
mensiones del sistema de cimentacidn, las acometidas de las ins-
talaciones generales del edificio y sus posibles pases.

Corte transversal general. Escala 1:100. Este plano debe
mostrar el sistema estructural principal del edificio asi como los
sistemas adicionales de rigidizacion, la pérgola de la cubierta y los

niveles estructurales

Planta de cubiertas. Escala 1:100. Corte de cubierta.
Escala 1:50, que define la estructura de la pérgola de la ultima
planta. Debe mostrar la manera en que ésta se apoya en la estruc-
tura principal del edificio. Debe definir el sistema de desagiie plu-
vial, asi como los elementos de otros sistemas que aparecen en la

cubierta, por ejemplo, las reventilaciones del sistema de desagiie.

Corte por fachada. Escala 1:20. Este es el plano mds im-
portante de la entrega, dado que es el reflejo de la adecuada inte-
gracion de los diferentes sistemas y conocimientos necesarios para
definir el edificio. Debe mostrar los tres puntos claves del edificio:
la relacion con el suelo, el entrepiso y la cubierta. Debe ser el re-
flejo de la definicion del sistema de fachada, los elementos de con-
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trol de iluminaciodn y ventilacion, la estructura principal, asi como
la relacidn de esta Ultima con el sistema de cubierta y de fachada
(cerramiento exterior). Debe incluir todas las dimensiones y espe-
cificaciones necesarias.

Planta tipo de coordinacién de instalaciones. Escala
1:100. Corte parcial de coordinacion de instalaciones del entrepiso.
Escala 1:100.

Esquema en axonometria del funcionamiento estruc-
tural. Escala 1:200. Este plano debe dar cuenta de cdmo la estruc-
tura concentra las cargas, las transmite al suelo, ademas de cémo
se rigidiza el edificio ante la accion de fuerzas laterales.

. Un pabelldn. Caso de mentalizacion: tomar decisiones y asumir sus

consecuencias

“Se atribuye a Antoni Gaudi el siguiente aforismo: La ciencia se aprende
con principios y el arte con ejemplos. Esta frase, a pesar de:isu esque-
matismo, tiene sentido porque reconoce las diferencias esenciales entre
ambos modos de conocimiento. La ciencia se propone definir énunciados
abstractos de cardcter general que puedan incidir de una manera practica
en el mundo fisico y material. En cambio, el arte persigue el logro de ob-
jetivos concretos y singulares capaces de proyectarnos de nuevo hacia el
mundo de la ideas. Los principios definen el eje central del discurso cienti-
fico. Los ejemplos constituyen el eje central de la elaboracidn artistica. Lo
dicho para el arte vale también para el campo especifico de la arquitectura.
El saber arquitectdnico se inscribe y deposita en las propias obras y pro-
yectos de arquitectura, en las que se filtra y permanece velado, quedando
a resguardo de interpretaciones reductivas. Este conocimiento estd oculto
pero no perdido, estd cifrado pero no es indescifrable. Para rescatarlo y
hacerlo operativo es preciso excavar la obra, manipularla y desmontarla, a
fin de averiguar como estd hecha”

Carlos Marti Aris

Los casos de mentalizacion buscan que los estudiantes se envuelvan en



la representacidn de una o varias situaciones de la realidad de la disciplina;
esto le permite al grupo evaluar y estudiar realidades mas amplias a partir
del disefio y construccién de una totalmente particular y concreta. Esta acti-
vidad les permite a los estudiantes tomar consciencia de las motivaciones y
consecuencias de cada una de sus decisiones. Esta concientizacion no ocurre
en un taller de arquitectura convencional, en el que las decisiones sélo tienen
consecuencias en el papel y seguramente en la calificacién, pero nunca en el
mundo material. Este caso hace posible, entonces, confrontar las decisiones
personales con las colectivas, en igualdad de condiciones. El logro mas impor-
tante de este ejercicio es la generacién de compromiso en los participantes,
hasta el punto que muchos llegan a asumir posturas personales extremas.
Aunque el desarrollo del ejercicio demanda la asignacidn de roles y tareas es-
pecificas, no se debe confundir este caso con un juego de roles, el cual es una
simulacion como la utilizada en las escuelas de derecho, donde se reproduce
la situacidn de un juzgado y cada estudiante asume un papel especifico: juez,
defensor, fiscal, acusado y jurados, y lo que ocurra en el salén de clase sélo
tiene consecuencia en ese espacio. En el caso de mentalizacién, hay causas
y consecuencias en la realidad que deben asumir los estudiantes; esto, apli-
cado a la arquitectura, supone proyectar y construir una arquitectura que fun-
cione, sea estable, conveniente estéticamente, entre otros.

Es determinante que este tipo de ejercicios se realicen de manera co-
lectiva, lo que hace que el aprendizaje se dispare al existir la necesidad de
interactuar, acordar y colaborar; todas éstas, competencias reales del ejer-
cicio de la arquitectura. Se establece asi una diferencia clara con los casos
de busqueda real, en los que no existe una validacion colectiva del resultado.
Esto ultimo si ocurre en los casos de mentalizacion, ya que la confrontacién
colectiva es fundamental para generar una experiencia significativa para el
estudiante, dado que el trabajo surge de una situacion auténtica a la que se
enfrenta el estudiante.®

Este tipo de ejercicios se deben formular en términos de las competencias
que se quieren generar, lo que supone tener claro el conjunto de habilidades,

13 Dewey, Experiencia y Educacion, 22.
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conocimientos y actitudes (que en el lenguaje que se ha manejado en este
modelo didactico equivalen a los saberes, técnicas y valores de la disciplina)
necesarios para lograr que el estudiante desempefie cierta actividad; es decir,
proyectar y construir arquitectura. El caso debe proponer unos protagonistas,
con los que los estudiantes se identifiquen inmediatamente y a lo largo del
desarrollo del ejercicio; debe ir acompafiado también de una historia que
construya el contexto de la situacién que se quiere trabajar.

5.3.6.1. Descripcion general del ejercicio

Este caso contintia dentro del marco general establecido para el curso y se
centra en la compresion de la relacion entre las decisiones que se toman du-
rante el proceso del proyecto y la realizacion o construccién material del es-
pacio. Esto sélo es posible si el estudiante logra entender que el proyecto
aborda mudltiples variables que superan el problema estético, las cuales se
debenintegrar de manerasimultaneaal pensamiento técnico. Adicionalmente,
en este tipo de ejercicio los estudiantes podran experimentar el potencial
del trabajo colectivo para cumplir objetivos de mayor alcance académico y
profesional.

El ejercicio estd formulado a partir de una serie de competencias o des-
empefios que el estudiante estara en capacidad de hacer con ayuda del desa-
rrollo del caso. Al final del ejercicio del estudiante podra:

Analizar criticamente las decisiones tomadas durante el proceso del pro-
yecto (forma, funcién, material, etc.) para entender sus consecuencias en
el presupuesto y en el proceso constructivo. Esto se verd reflejado en la co-
herencia del resultado final con los planteamientos iniciales del proyecto.

Integrar los saberes de diversas fuentes que tienen influencia en la materia-
lizacién del proyecto. El estudiante entiende la complejidad e integralidad
de la arquitectura; lo anterior sera evidente en la inclusién por parte de los
estudiantes de estrategias claras de integracién de los diferentes sistemas
de la arquitectura.

Conectar el desarrollo de las etapas del proyecto con otras experiencias



documentadas o referentes arquitectonicos, con el objetivo de entender la
importancia de retomar criticamente los avances hechos por otros arqui-
tectos a lo largo de la historia. Esto se reflejard en el uso, por parte de los
estudiantes, de otras arquitecturas para explicar algunas de sus decisiones.

Conectar las decisiones tomadas a nivel de dibujo y modelo tridimensional
con la realidad del objeto construido. Se activa en los estudiantes la capa-
cidad de pensar y proyectar en escalas pequefias. Esta capacidad se podra
medir en la correspondencia entre la imagen y la espacialidad propuesta en
el proyecto con la lograda en el objeto construido.

Acordar decisiones consensuadas con el equipo de trabajo, con el propd-
sito de comprender el papel que cumple cada uno de sus integrantes para
cumplir la tarea propuesta. Esto se evidenciara en su grado de compromiso
y su capacidad para dar cuenta del resultado en todos sus aspectos.

Evaluar objetivamente el desempefio de sus pares, para construir su capa-
cidad de critica. Lo anterior serd visible en el rigor con el que se apliquen
los instrumentos de coevaluacidn y autoevaluacién propuestos.

Este ejercicio requiere que los estudiantes se familiaricen con algunos
contenidos: los sistemas de construccidn liviana y alternativa, la claridad con
las diferentes etapas de un proyecto de construccion, el desglose de activi-
dades y roles para desarrollarlo y, finalmente, las estrategias necesarias para
integrar los diferentes recursos (humanos, financieros, materiales, etc.) que
supone llevar a buen término un proyecto.

Dado que el éxito de este tipo de casos depende de la identificacion de
cada uno de los estudiantes con los protagonistas de la situacidn, se propone
la utilizacion de diferentes roles a lo largo del ejercicio que demandan ciertas
actitudes de los estudiantes.

El ejercicio convencional de la arquitectura supone, en muchas situa-
ciones, ser el responsable del disefio y materializaciéon de un proyecto. Uno
de los valores que particulariza la disciplina del arquitecto es su capacidad
de integrar esfuerzos y conocimiento que provienen de diferentes fuentes, al
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tiempo que debe poder compartir la visidn de su idea con otras personas:
desde promotores, pasando por los técnicos especializados que asesoran el
desarrollo de un proyecto, hasta llegar al operario que directamente tendra
que hacer realidad esa vision; es decir, materializarla.

En este ejercicio se plantea que la totalidad de los estudiantes, en una pri-
mera etapa, sean protagonistas, al participar en igualdad de condiciones en
un concurso. Esta es una préctica convencional en el ejercicio de la arquitec-
tura, que obliga a formular un proyectoy representarlo de forma asertiva, para
que un jurado pueda decidir cudl participante logré el mejor nivel de com-
prension, interpretacion y materializacidn a nivel de propuesta del problema
planteado por el concurso. Lo anterior define el primer rol para el desarrollo
del caso: el arquitecto que propone una idea y su posible materializacion.

En la segunda etapa, hay un cambio de papeles: a partir de las dos pro-
puestas ganadoras del concurso, sus autores se convertiran en los arquitectos
proyectistas, que tendran que cumplir con la funcion de liderar el desarrollo
técnico del proyecto asi como integrar los esfuerzos e ideas de sus compa-
fieros para alcanzar el objetivo de materializar la idea propuesta a nivel de
concurso. Se define asi el segundo rol: el arquitecto responsable de hacer
compatible la vision inicial del proyecto con los recursos, saberes y técnicas
disponibles.

Simultdneamente, se define otro papel que muchas veces debe cumplir
el arquitecto: aportar para el desarrollo y materializacion de la idea de otra
persona. En esta situacion, el estudiante debe aceptar las funciones asig-
nadas, buscar estrategias para aportar positivamente al objetivo comun del
grupo, discutir de manera constructiva y entender que en sus manos estd una
parte importante para lograr que se materialice el proyecto: el arquitecto que
aporta su experiencia y saber particular a un objetivo comun.

Al final, la materializacidn de la idea supone una ultima etapa de opera-
cién de montaje y construccién. En ella, una vez mas, al igual que en el inicio
de esta situacion, todos los estudiantes vuelven a tener un papel equivalente
que es hacer realidad el proyecto comun, a partir de sus capacidades indivi-
duales y del trabajo colectivo. Se configura entonces el cuarto papel protagd-
nico de esta historia: el arquitecto que de forma directa garantiza que el pro-



ceso constructivo cumpla con lo propuesto en el proyecto y toma decisiones
en la obra para garantizar este objetivo.

Para construir el contexto del ejercicio y la elaboracidon tedrica que se
espera, a los estudiantes se les presenta una historia construida por el pro-
fesor,"en la cual él hace un andlisis general de tres arquitecturas de pequefio
formato, abordadas desde diferentes puntos de vista y que sirven de referente
inicial para la construccién del ejercicio: le petit cabanon de Le Corbusier, la
casa desmontable de J.L. Sert y el pabellén “escuchar” de Gigon y Guyer. Al
revisar estos tres edificios, se puede ver cémo el problema de la integralidad
y lacomplejidad de la arquitectura no es exclusivamente un tema de la escala.
Estas son tres pequefias construcciones que reflejan de manera contundente
una idea materializada, pues el arquitecto ha desempefiado los cinco papeles
antes definidos, teniendo a su cargo la responsabilidad de entender un pro-
blema, proyectar una solucidn, integrar saberes y recursos, para finalmente
cuidar que en el proceso constructivo las ideas no se pierdan en la comple-
jidad de la materializacion.

Asi, el problema propuesto a partir de estos tres modelos, permite iden-
tificar al menos tres fuentes para comprender el proyecto de arquitectura: la
autobiografia, el sistema que refleja un modelo tedrico y el lugar. Si se parte
de que un ejercicio académico puede atender al menos estas tres preocu-
paciones, es posible que la experiencia del estudiante al desarrollarlo sea lo

suficientemente significativa para generar nuevo conocimiento.

En resumen, el problema es proponer una arquitectura que atiende y re-
laciona diversas variables: autobiogréficas, funcionales, técnicas, del lugar
(que se pueden ver como externas al problema arquitectdnico) y composi-
tivas (que son claramente intrinsecas a la arquitectura). De este modo, queda
claro que se busca enfrentar a los estudiantes con una experiencia de integra-
cion de saberes, recursos y variables. Vale la pena anotar que éste es un ejer-
cicio que se llevod a cabo con un alto grado de autonomia de los estudiantes
y que la intervencion de los profesores ocurre sobretodo en la etapa inicial y
en la final, lo que hace parte fundamental de la intencidn pedagégica de este
tipo de casos.

14 Un ejemplo de una historia usada en uno de los cursos se encuentra en el Anexo, 1.6.1. Guia del ejercicio .
Caso de mentalizacion
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5.3.6.2. Proceso de desarrollo del ejercicio
licacin del Jefinicién d . | bai

Durante esta clase se hara una revision general de las diferentes fases que
tiene el ejercicio y se explicara el alcance de los roles que los estudiantes
tendran que desempefiar a lo largo del tiempo. Se expondran las bases del
concurso arquitectdnico y se hara entrega de la historia que servira de refe-
rente inicial del ejercicio. El concurso se desarrollard en parejas y el resultado
tendrd consecuencias en las calificaciones de ejercicio. De esta manera se
busca estimular la participacion en el concurso; es ideal que los estimulos no
sean solamente académicos, pues de este modo el grado de realidad de la
experiencia y su autenticidad es mas fuerte.

e el : .

Para garantizar la equidad en este proceso, se utilizard un sistema anélogo
al de los concursos arquitectonicos: formato normalizado de entrega, ano-
nimato, jurados neutrales y horarios estrictos.”™ Las propuestas seran eva-
luadas a partir de una serie de criterios generales referidos a los objetivos del

gjercicio:

- Comprensidn e interpretacién del problema por medio de un concepto
claro, que les permita organizar el proyecto en todos sus aspectos: un con-
cepto para operar con la materia.

- Criterios de relacién con el lugar de la arquitectura propuesta. El lugar estd
ubicado dentro del campus de la universidad.

- Andlisis y materializacion de los habitos identificados en el problema.
- Correspondencia entre la materialidad propuesta y el concepto.

Viabilidad constructiva, un montaje que se realiza en dos semanas y no
debe generar modificaciones definitivas en la planta fisica de la universidad.

Del juzgamiento surgirdn dos propuestas “ganadoras”. El grupo de estu-

15 Estas instrucciones hacen parte de los anexos de este ejercicio, 1.6.1. Guia del ejercicio . Caso de mentalizacion



diantes se organizara alrededor de cada uno de estos proyectos, por lo que
se generan dos grupos de trabajo de 15 estudiantes. Los autores de las pro-
puestas ganadoras asumiran el papel de “gerentes”, con lo cual cada proyecto
tendrd dos personas encargadas de liderar el proceso de disefio, especifica-
cion, presupuesto, administracion, compras y montaje.

De forma paralela al juzgamiento del concurso, los estudiantes haran una
evaluacion de las propuestas y se elegiran sus propios ganadores. Esta parte
es determinante para la discusion que se desarrolla al final de esta sesion,
porque se busca entender la razdn en la diferencia de criterios para juzgar el
concurso. Para este procedimiento, los profesores asignaran a un estudiante
que liderard el proceso de evaluacién de pares, manteniendo el anonimato de
las propuestas.

" . Lo del iecutivo d ol

En la tercera sesion, los gerentes deben liderar un concurso interno de pro-
puestas de desarrollo técnico y adelantar una discusion de las mejores op-
ciones, antes de iniciar un proceso de presupuesto y disefio detallado del
pabellén. Es importante que se arme un espacio permanente de trabajo, a
manera de un taller, en la que se encuentren constantemente los integrantes
del grupo y puedan generar las discusiones necesarias para la consecucion
del proyecto. En la cuarta sesion, los gerentes deben disefiar una estructura
de desglose del trabajo, para asignar tareas a sus compaferos y adelantar,
ademads de los planos ejecutivos del proyecto, el disefio del proceso construc-
tivo, el presupuesto y la programacién de la obra. Asi mismo deberan tener
claros los tramites de permisos, compras, ingreso de materiales, etc.

En este momento vale la pena anotar la necesidad de documentar la to-
talidad del proceso, porque la entrega final supone tres productos: el pabe-
llén, una bitacora (libro impreso) y una pagina web tipo blog (utilizando el
sistema Wordpress®), que son el resultado del seguimiento del proceso, con
el propdsito de construir con el tiempo un cuerpo de conocimiento util para
investigaciones sobre el tema.

) ) (62
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Durante las dos semanas de montaje, el equipo debe garantizar adicional-
mente el seguimiento del proceso y la construccidn de los otros dos productos
del trabajo, lo cual obliga a un rigor total en la asignacién de tareas y respon-
sabilidades. Es determinante que los problemas y sus soluciones, asi como
los cambios y ajustes generados durante el proceso, sean documentados y
hagan parte del libro y la pagina web. Estas sesiones son la experiencia de
mayor autenticidad y capacidad de generacién de experiencias significativas
para los estudiantes; del mismo modo son una lecciéon de autonomia y res-
ponsabilidad, basicas para la vida profesional.

.7 .7 .7
.

El dia de la entrega, ademds del montaje terminado, cada grupo entregara la
bitdcora del ejercicio en formato de libro, asi como el blog del proyecto y el
proceso de evaluacidn del ejercicio. En un sobre cerrado de ir una tabla que
incluya a los trece integrantes del grupo, diferentes a los gerentes, con una
frase escrita por cada uno en la que autoevalien su desempefio y asignen
una calificacion para si mismos y otra para los gerentes, respondiendo a la
siguiente estructura:

Calificacion del Frase de evaluacién  Calificacion del ~ Frase de evaluacién  Calificacién del
desempefio propio del gerente 1 gerente 1 del gerente 2 gerente 2

En otro sobre cerrado, los dos gerentes entregaran también una frase de
autoevaluacién de cada uno, asi como la calificacién que asignan a su propio
desempefio. Adicionalmente, entregaran el listado de sus otros trece compa-
fieros, acompafiado de una frase y una calificacion.

Nombre del Frase de evaluacion por  Calificacién de desempefio por parte
estudiante parte de los gerentes de los gerentes



5.3.6.3. Protocolo de entrega final del ejercicio
El concurso de arquitectura

El objetivo general de este concurso es proyectar una arquitectura que refleje
los conceptos aprendidos: los elementos autobiograficos, los componentes
de un sistema basado en un modelo tedrico y las condiciones de un lugar es-
pecifico. El concurso tiene un formato definido en una plancha rectangular en
posicion vertical de 28cm de ancho por 126cm de largo (son seis hojas tamafio
carta horizontales pegadas). En general, la diagramacion es en blanco y negro
con escala de grises; solo se podra utilizar color en la seccién que indiquen
las instrucciones del ejercicio. Las secciones propuestas para la plancha son:

Hoja 1: Comprensidn e interpretacion del problema, por medio de un con-
cepto claro; es decir, la idea que permitira organizar el proyecto en todos
sus aspectos.

Hoja 2: Criterios de relacidn con el lugar de la arquitectura propuesta. Si es
necesario puede tener colores.

Hoja 3: Analisis y materializacion de los habitos identificados en el problema.
Hoja 4: La arquitectura del sistema de exhibicién.

Hoja 5: Relacidn entre la materialidad propuesta y el concepto. Puede in-
cluir colores para entender mejor la materialidad.

Hoja 6: Imagen del proyecto. Puede ser a color, ojald en el contexto pro-
puesto. Esta hoja debe contener una franja negra en la parte inferior de 3cm
de ancho, sobre la que estara escrito el nombre del proyecto que exprese el
concepto utilizado para su desarrollo, con letra Arial de 20 puntos de color
blanco, centrado.

Se debe transmitir a los estudiantes la importancia de construir una
plancha absolutamente clara para los jurados, dado que no tendrdn la posi-
bilidad de explicar su propuesta. Ese es uno de los problemas principales de
los concursos: lograr transmitir la idea del proyecto de forma clara al jurado y
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lograr que éste se interese por la propuesta. Asi mismo, se debe salvaguardar
el anonimato, por lo tanto no puede haber elementos que identifiquen a los
estudiantes. Para la entrega del concurso se manejard el protocolo conven-
cional: plancha montada sobre una lamina rigida, envuelta, sobre cerrado con
los nombres de los autores, a los que se les asignara luego un seudénimo.

Esta es una herramienta que registra diferentes tipos de documentos, iméa-
genes planos, textos y videos que hacen parte del avance del proyecto en sus
diferentes fases. Ademas construye la documentacién bdsica para la elabo-
racion de la bitdcora final del ejercicio; por otro lado, hace posible el acceso
de otras personas a la informacién generada por los estudiantes. El trabajo
del administrador se debe centrar, entonces, en al recopilacién de los docu-
mentos que muestren las decisiones tomadas por el grupo; una herramienta
clave para el blog es el uso de videos cortos, asi como la inclusién de textos
explicativos de cada una de las situaciones. Para el desarrollo de este pro-
ducto se utilizara la plataforma Wordpress®, que es relativamente sencilla y
garantiza que se inicie el seguimiento desde el primer momento del proyecto
hasta su terminacion. Este producto acerca a los estudiantes a otra herra-
mienta alternativa para mostrar y divulgar sus proyectos, y que, en este caso,
posibilita la construccidn colectiva de la informacién.

bits

Es un documento, en formato media carta horizontal, que tiene como obje-
tivo transmitirle al estudiante la importancia de documentar los procesos de
proyecto y construccion de manera integral, para que pueda comprender que
el proyecto es inseparable de la construccidn, de la misma forma que la ela-
boracion teodrica es inseparable del proyecto. Se espera que en ella se reco-
pile criticamente la experiencia colectiva de aproximarse a la construccién del
pabelldn. La bitdcora debe documentar las propuestas iniciales de los quince
integrantes del grupo, las lecciones aprendidas durante la etapa de especifi-
cacion y definicion del proyecto ejecutivo de construccion, el proceso de cons-



Proceso constructivo del pabelldn “Entre luces y sombras”, inscrito en la unidad Técnica.
Semestre 2009-1. http://lucessombraexpo.wordpress.com/
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truccidn, el resultado final, las lecciones aprendidas y, desde luego, la visidn
de cada uno de los integrantes sobre esta experiencia. Por tanto, se debe re-
servar una parte en la que aparezcan quince parrafos y quince dibujos que
expresen lo que aprendid personalmente cada uno de los estudiantes. Se trata
de un producto que demanda la atencion de al menos dos integrantes, quienes
se encargan de la documentacion, edicion y produccion de este pequeiio libro.
Todos deben tener en mente que éste es un legado que dejan para que otros
estudiantes se aproximen a la resolucion del problema en el futuro.

5.4. Analisis de los resultados

Descripcidon de los logros y fracasos del taller de aprendizaje de la
arquitectura

En general, los resultados del taller son positivos. En primer lugar, abre
una linea de investigacién alrededor del disefio didactico de ejercicios para
ensefiar y aprender arquitectura. En segundo lugar, este tipo de taller les
muestra a los estudiantes una aproximacion sistematica a la construccién de
su formacion intelectual, porque descubren que tienen un papel activo, tanto
en la construccion de su conocimiento como en el de sus compafieros; de
este modo, su actitud frente al trabajo tiene un cambio paulatino a lo largo
del curso. En tercer lugar, dado que cada ejercicio es disefiado como una ex-
periencia significativa, los estudiantes tienen un contacto directo con el co-
nocimiento y las habilidades de la disciplina. Ademas, con evaluaciones au-
ténticas —todo lo que se evalla tiene un significado profundo— el estudiante
logra construir conocimiento a partir de sus experiencias.

5.4.1.1. De los ejercicios
Al id . I
- Demandan gran cantidad de tiempo por parte del profesor.

Adicionalmente, deben ser perfeccionados en cada una de las versiones
del curso hasta llegar a una version estable, en la que el trabajo de los



estudiantes es fluido y es posible medir de manera efectiva si lograron
aprender los conocimientos y consiguieron las habilidades esperadas.

- Cada ejercicio define los pasos y lo que se espera que el estudiante
haga; esto en principio es positivo, pero en algunas ocasiones puede
volver a los estudiantes tremendamente dependientes de los documentos
escritos por el profesor. Esta pérdida de autonomia se contrarrestd con la
inclusién de actividades poco definidas en algunos de los ejercicios.

- Elcurso prototipo sélo experimentd el uso del Aprendizaje Basado en
Casos de Arquitectura y en Problemas. Por este motivo el resultado fue
desarticulado, al no existir un ejercicio proyectual que sirviera de inte-
grador de los aprendizajes generados con los casos y los problemas.

- En general, los ejercicios son muy estimulantes para los estudiantes
porque los enfrenta con temas nuevos y les exige una responsabilidad muy
grande al llevarlos a la produccion real de artefactos. Esto es particular
al tema relacionado con la materialidad de la arquitectura, que se lleva
a cabo en el curso; por lo tanto, no es una caracteristica positiva facil de
extrapolar a otros contextos.

- Eselinicio del taller, es dificil enfrentar la apatia de los estudiantes
al ver que los ejercicios no abordan un proyecto convencional de arqui-
tectura, sino pequefios casos con un alcance muy discreto pero con una
mayor profundidad. Esto se supera después del primer ejercicio, pues les
demuestra que la escala y la complejidad de una situacién problematica
no es determinante para aprender y profundizar sobre algunos temas
especificos.

- Los ejercicios basados en casos y problemas, mas alld de los cono-
cimientos y habilidades especificos que desarrollan, mostraron una gran
capacidad y potencial para generar actitudes o valores disciplinares en los
estudiantes. En el caso del curso centrado en el problema de la técnica, la
consciencia sobre la materializacién de lo que se propone, la complejidad
de los procesos de produccion y la compresidn sobre la relacién que tiene
la percepcidn con los materiales, son valores que serian muy dificiles de
generar por medio de un proyecto convencional.
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- Los gjercicios, complementados con los “viajes” que hicieron los es-
tudiantes para conocer sobre materiales y procesos, son experiencias ini-
gualables y de un alto contenido de aprendizaje. La insistencia del pro-
fesor en la construccion de estrategias de documentacion, que dan valor
a cada uno de los pasos y decisiones recorridas por los estudiantes tam-
bién son un aprendizaje valioso para su formacién como arquitectos.

- Elalcance de los ejercicios realizados es discreto, pero permite pro-
fundizar en su desarrollo y abordar la complejidad que supone la arqui-
tectura. En esta capacidad radica la potencia de los ejercicios, porque no
se concentra exclusivamente en las técnicas proyectuales, sino en todos
los elementos que supone hacer arquitectura, o al menos aprenderla.

- Los ejercicios generaron muchas dudas en los profesores de otros
cursos de proyectos, con afirmaciones fuertes como “eso no es arquitec-
tura” o “eso parece un ejercicio de disefio industrial”. Dado el tema del
curso, centrado en la materialidad, los ejercicios abordan una escala que
es casi imposible de trabajar en los cursos convencionales de proyectos;
la pregunta que surge en este punto es: ¢el modelo propuesto es ade-
cuado para manejar otros temas como la vivienda, el proyecto urbano, la
forma, entre otros?

Sobre el caso de valores

- Cuando se presenta este ejercicio a los estudiantes, surge la primera
dificultad al tratar de explicar lo que se considera es un valor en arquitec-
turay, especificamente, como se refleja en un arquitecto: valores urbanos,
estéticos, funcionales, materiales, etc. La segunda dificultad se centra en
la necesidad de contar con arquitectos reconocidos por los estudiantes
y por la disciplina, que estén dispuestos a ser entrevistados para que los
alumnos reconozcan en ellos sus valores y los vean reflejados en un edi-
ficio o proyecto especifico.

- Engeneral, los estudiantes logran registrar y representar estos valores
de manera efectiva y los comunican a sus otros comparieros. El problema
central que enfrentan es proponer una solucion alternativa al proyecto



desarrollado por el arquitecto que han entrevistado; ésta es una accién
que los estudiantes y algunos profesores de otros cursos consideran irre-
gular en la practica del arquitecto. Al final del ejercicio, los estudiantes
logran entender que su objetivo no es generar propuestas irreverentes;
por el contrario, es lograr que los estudiantes aprendan a criticar con
conocimiento de causa y experimentar cémo la compresidn de un valor
especifico tiene diversas formas y materiales. Lo importante es que el es-
tudiante comprenda que un arquitecto debe declarar una serie de valores,
que luego debe materializar y formalizar.

- La dificultad final del ejercicio radica en la poca practica que tienen
los estudiantes para escribir textos propios, cuyo hilo conductor sea su
propio discurso y cuyas evidencias, a su vez, sean sus propios dibujos,
modelos y esquemas. La potencia del ejercicio estd en la analogia que
existe entre la escritura de un argumento y la “redaccién” de un proyecto:
la similitud del texto y el proyecto.

- Al ser el primer caso con el que se enfrentan los estudiantes en el
curso, hay gran resistencia y desconcierto por un método que no conocen.
Es por ello que la mayor parte del tiempo del ejercicio se invierte en ge-
nerar confianza en el método; es un punto bdsico para la realizacion de los
otros ejercicios y es una clara evidencia del caracter progresivo y acumu-
lativo consciente, propuesto por el método.

| | incid

- Es un ejercicio que rompe la practica comun de utilizar internet
como fuente de informacion técnica y, eventualmente, publicaciones
especializadas. Estos contenidos son aplicados por los estudiantes en
sus propuestas de manera irreflexiva y los incluyen para cumplir con las
exigencias de sus proyectos. El caso incidente los lleva a buscar fuentes
primarias para el conocimiento técnico: tocar el material, conocer a los
artesanos e industriales y fabricar artefactos. En esto se halla la potencia
del ejercicio.
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- Es problematico que algunos estudiantes evitan llevar la metodologia
propuesta, evadiendo el enfrentamiento con la realidad del material.
Los resultados obtenidos por este tipo de estudiante son deficientes; es
complicado estimularlos a abordar la realidad de la materialidad desde
fuentes primarias. Esta potencia se puede extrapolar a cualquier tema,
dado que las fuentes primarias son validas en diferentes dominios del
conocimiento.

- La generacién de prototipos a escala 1:1 0 1:2 exige la existencia de
laboratorios. Estos artefactos promueven la permanencia de los estu-
diantes en la escuela para trabajar y desarrollarlos, se constituyen asi
unas experiencias colectivas de un alto grado de significacién. No son
egjercicios que se pueden desarrollar el dia anterior de su finalizacion, o
en un fin de semana, porque requieren trabajo constante y espacios para
llevarlos a cabo.

- La idea de usar un video como herramienta de representacién del
discurso de la propuesta es, en principio, interesante. En la practica, se
convierte en un problema de gran dificultad para los estudiantes pues la
mayor parte del tiempo se invierte en aprender las herramientas digitales
para construirlo. El riesgo mds prominente del uso del video es que una
propuesta se vea opacada por la baja calidad de presentacién; también
existe el riesgo contrario: que una propuesta incoherente sea percibida
como coherente por la calidad del video de presentacion.

- El uso de textos de apoyo es bdsico para guiar a los estudiantes.
Esto se pudo comprobar en versidn mas reciente del curso, cuando ellos
pudieron comprender la complejidad de proyectar una puerta para una
iglesia. Se pudo avanzar de manera mas eficiente en el desarrollo del ejer-
cicio, para lograr una profundidad mayor en los temas propuestos.

- El uso de una matriz de co-evaluacién o evaluacién de pares es una
herramienta interesante para los estudiantes; la matriz también es utili-
zada por los profesores, con el objetivo de que su evaluacion sea com-
parable con la que realizan los estudiantes. La publicacién del video el
sistema Youtube® abre la posibilidad de que los estudiantse y el profesor
vuelvan a revisar los videos para poder comentarlos. Esto se convierte,



entonces, en una bitacora de documentacion invaluable para el curso y,
desde luego, para la disciplina.

Sobre el caso de busqueda real

- En este gjercicio varios estudiantes tratan de evadir el trabajo de in-
vestigacién primaria, para identificar un habito en algiin miembro de la fa-
milia 0 amigo, diciendo que viven solos, que no tienen amigos, que son de
otra ciudad, etc. El profesor tiene un trabajo complejo para comprometer
a los estudiantes con estos tipos de actividades, que no son regulares en
los cursos de arquitectura.

- Existe una gran dificultad en definir lo que es un habito. Los estu-
diantes lo confunden con un problema por solucionar y proponen en un
inicio un mueble para guardar algo que no tiene puesto, como un porta-
llaves, por ejemplo. Esto se deriva normalmente de no haber realizado el
trabajo de investigacién de campo. Para facilitar esta etapa se presentan
algunos ejemplos y lecturas sencillas.

- Elpresupuesto limitado para la fabricacion del artefacto final es iden-
tificado por los estudiantes como una dificultad excesiva del ejercicio. En
todas las versiones, éste se ha tenido que modificar hasta en un 50% mas,
por solicitud de los estudiantes, con lo cual se incumple el objetivo inicial
del ejercicio.

- Alproponer una modificacion real de un elemento arquitecténico en la
vivienda del estudiante, se genera un conflicto con el alcance del ejercicio,
porque las intervenciones deben ser regresivas; es imposible que le per-
mitan a los estudiantes modificar totalmente un muro o el piso de su casa.

- Los estudiantes tuvieron gran dificultad para elaborar los planos de
detalle y los de taller de produccién. Es importante incluir informacién
de referencia, para que el estudiante pueda generar este documento sin
tanta dificultad. El trabajo con un técnico especializado o industrial es una
herramienta de validacidn significativa, con la cual cada estudiante puede
saber qué tan claros son sus planos, al tratarle de explicar su propuesta a
otra persona diferente a su profesor o a sus compaferos.

Definicién de un Prototipo Experimental Contexto y Desarrollo del Modelo Propuesto en la Tesis

353



Aprender de lo Elemental: Modelo didactico para la ensefianza de la Arquitectura

354

Algunos estudiantes han criticado la metodologia del ejercicio, por ser
“pseudocientifica”, al proponer una serie de pasos previos para la cons-
trucciéon de una informacién primaria, a partir del trabajo de campo.
Después de varias versiones del curso, es evidente que se debe incluir
algin método etnografico con un fundamento cientifico mas sélido.

La construccién de la publicacién final es un ejercicio que tiene buen
recibo por parte de los estudiantes, pero demanda el conocimiento de
herramientas de disefio grafico para el armado final e impresién. El ex-
celente trabajo de los estudiantes puede distorsionarse al final con una
mala produccion de la publicacion. Es deseable que esta parte la haga un
profesional y no los estudiantes.

sol | le solucié |

- Existe una gran dificultad para explicar a los estudiantes los dos con-
ceptos indispensables para el desarrollo del ejercicio: el modelo tedricoy
la prueba de concepto. Esto se da a partir de la aproximacion que normal-
mente tienen en los talleres de arquitectura: se propone y sélo al final el
estudiante hace el ejercicio de construir la “memoria del proyecto” para
hacer visible la estructura profunda de su propuesta.

- Para los estudiantes no es claro que los arquitectos de mayor in-
fluencia en la historia de la arquitectura hayan construido modelos teo-
ricos puestos a prueba en diferentes lugares y con diversos programas
arquitectdnicos. Proponer un modelo y luego aplicarlo por medio de una
prueba de concepto es una estrategia didactica que se dificulta en un prin-
cipio, pero a lo largo del ejercicio, los estudiantes descubren que es ana-
logo a la construccidn de un juego, con reglas y componentes definidos.

- Esta aproximacion a la arquitectura lleva a los estudiantes a romper
una practica comun que los centra en resolver una situacién proyectual
especifica, sin cuestionar la estructura profunda que argumenta su pro-
puesta. Este es un ejercicio que obliga al estudiante a hacer visible esta
estructura.



- Plantear a los estudiantes el tema de la construccion por partes in-
duce facilmente a plantear un modelo tedrico; en ese punto es importante
que el profesor explique que ésta no es la Ginica manera de aproximarse a
la construccién de un modelo. Por su parte, el método de representacion
—mediante un “manual de montaje”— supone la construccién de la ar-
quitectura a partir de partes para hacerlo factible. En este mismo sentido,
es posible utilizar otras estrategias para hacer visible un modelo tedrico,
como es el caso de las “patentes” que definen un producto y el proceso
que garantiza su produccidn. Esta Ultima estrategia estd ilustrada en el
libro Content de Rem Koolhaas, desde luego propuesta originalmente
tiene otro objetivo.

- Laconstruccién de un producto capaz de trasmitir a un tercero tanto
las ideas como su instrumentalizacion, es estimulante para los estu-
diantes. No sélo es un trabajo de arquitectura, sino de disefio grafico e
ilustracion, que se convierte en una experiencia estética. Por tanto, su
significacidn es mayor a la de un ejercicio convencional.

- Existe el riesgo de que, para las pruebas de concepto, los estudiantes
busquen lugares en la ciudad que se acomoden perfectamente al modelo
tedrico propuesto; por esto es necesario que las pruebas se lleven a cabo
en lugares determinados por el profesor, para garantizar que tengan con-
diciones geométricas, de contexto y topograficas que exijan que los estu-
diantes validen de manera rigurosa el modelo tedrico.

bre el e I

- Enfrenta al estudiante a un escenario profesional, en el que es evi-
dente la complejidad de la arquitectura, dada la gran cantidad de infor-
macion de diferentes temas técnicos que se deben integrar alrededor de
su propuesta arquitectonica. Este tipo de situaciones tienen un alto grado
de autenticidad, desde el punto de vista de su evaluacidn: es algo que se
espera que el estudiante pueda hacer cuando lleve una vida profesional,
independiente de si lo hace para proyectar arquitectura, para trabajar en
investigacion o para dirigir un empresa.
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- Estimula en el estudiante la necesidad de buscar fuentes de informa-
cién, de alta calidad, diferentes a su profesor. Esta investigacion se hace
con un problema como detonador del proceso, y no de manera abstracta y
desarticulada de las decisiones que tiene que tomar; por tanto, se investiga
y propone (decide) de manera simultanea. Al igual que el anterior punto,
decidir es una habilidad que es auténtica en la disciplina, por lo tanto, re-
sulta adecuado pedirle al estudiante que lo haga y evaluarlo por ello.

- Losestudiantes descubren que tienen la capacidad de abordar tareas
complejas de manera independiente. Toman decisiones auténoma y ra-
pidamente, con informacidn parcial, sobre situaciones que no entienden
del todo. Esto es valioso, porque es esta actitud la que dispara en el estu-
diante el proceso de andlisis que supone hacer arquitectura.

- Los resultados no son los mejores si se ven sélo desde el punto de
vista profesional, dado que es la primera vez que se enfrentan a esta com-
plejidad de la arquitectura con herramientas de la profesion. Sin embargo,
desde el punto de vista educativo,es un ejercicio exitoso, porque descarga
en el estudiante la preocupacion por el andlisis simultdneo en sus pro-
puestas y, adicionalmente, lo hace consciente de su papel en su propia
formacion: la importancia del auto-aprendizaje. Estos logros opacan el
hecho de que los resultados propuestos contengan soluciones en extremo
basicas o que la informacion sea incoherente entre los diferentes docu-
mentos elaborados.

- Esuna experiencia que promueve dinamicas de trabajo colaborativo.
Demanda la generacién de un lider natural, lo que redunda en el éxito del
ejercicio. Al trabajar juntos de manera presencial, en el mismo espacio
y con un lider, se logra construir una experiencia que posibilita una eva-
luacion de mayor autenticidad que la generada por el trabajo individual,
fuera de clase.

- Para la evaluacidn del ejercicio se utiliz6 como herramienta basica
de evaluacién una lista de chequeo, de este modo, los estudiantes cono-
cieron desde antes los criterios con los que seria evaluado el trabajo.



- Desafortunadamente, esta lista se volvid el objetivo primario del tra-
bajo y gener6 falsas expectativas en los estudiantes, porque todos com-
partian la creencia de que el ejercicio recibia una mejor evaluacion si tenia
todo lo exigido en la lista. Una conclusidn previa es que estas listas sélo
deben ser una referencia o se deben utilizar ribricas mas definidas para
evaluar al estudiante, para que se entienda que se debe lograr objetivos
mas sofisticados que “meterle” ciertos artefactos a su propuesta.

- Se detectaron algunos problemas en el desarrollo del ejercicio, que
vale la pena tener en cuenta:

Dado el poco tiempo con el que se cuenta para hacer el ejer-
cicio (8 horas presenciales), los estudiantes aplican las solu-
ciones aprendidas en las sesiones magistrales de manera irre-
flexiva; esto se debe a que son las maneras que mayor confianza
les producen por estar validadas previamente por el profesor.

Los grupos de cinco estudiantes no son adecuados para lo-
grar que todos sean responsables del resultado. Se dificulta la
coherencia de informacidn entre las versiones que desarrolla
cada estudiante en su grupo.

Los estudiantes tienen problema en el manejo del tiempo de-
dicado a la discusion del proyecto. En general, todos los grupos
dedican algo mas de una hora inicial para llegar a la propuesta
esquematica e inician la ejecucion. En el camino, descubren que
la mayor parte de los acuerdos de esa primera parte se deben
replantear al investigar y definir con mayor detalle la propuesta.

Sol | | lizacis

- Esel gjercicio que crea mayor compromiso entre los estudiantes, de-
bido a que es el que tiene mayor grado de realidad y resulta ser una expe-
riencia totalmente significativa. La construccion de un artefacto a escala
real, genera un compromiso profundo con lo que se hace, un respeto por
el trabajo de sus pares y una comprensién profunda de las consecuencias
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de sus decisiones. Entienden, por primera vez a escala real, la relacién
existente entre su proceder ético y sus consecuencias técnicasy estéticas.

- Esun ejercicio que permite experimentar por primera vez un espacio
arquitectdnico, en escala real, proyectado y construido por los estu-
diantes. Esta es una experiencia estética de gran significacion y es la res-
ponsable de construir conocimiento sobre el ya existente.

- Dado que el método induce al trabajo colaborativo, con el uso de
roles especificos, los estudiantes tienen la oportunidad, durante el de-
sarrollo del ejercicio, de desempefiar al menos tres papeles diferentes y
reciben asi mismo diferentes aprendizajes.

- Esun ejercicio que permite que cada estudiante pueda reinventarse,
al reconocer algunas habilidades que no sabia que tenia y cambiar total-
mente tanto su propia percepcion de sus capacidades como la percep-
cion que de él tienen sus compafieros. El estudiante que en un taller de
proyectos convencional no se destaca, puede convertirse en una pieza
fundamental porque es excelente para disefiar un proceso constructivo o
porque descubre que tiene una capacidad fuera de serie para disefiar las
uniones de los componentes del ejercicio. Un estudiante que consideraba
que nada de lo que hace es importante para nadie, puede construir una
nueva creencia en la que él sabe que hay algo en lo que es sobresaliente y
por tanto su presencia es clave para lograr un objetivo comun.

- Lo anterior sugiere una conclusién apresurada de esta investigacion:
un verdadero espacio de aprendizaje de la arquitectura debe bridar una
variedad suficiente de experiencias educativas, de tal manera que los es-
tudiantes descubran su potencial. En este sentido, la critica mdas profunda
que se puede hacer al taller tradicional de proyectos es que expone a los
estudiantes a un solo tipo de experiencia, en la que no todos los estu-
diantes podran sobresalir. El modelo aqui propuesto si lo permite.

- Es un ejercicio que logra incorporar en los estudiantes la dimensién
material de la arquitectura: elementos y ensambles. De este modo di-
ferencian claramente entre una idea —que es lo que muchas veces se

expresa en un concurso de arquitectura— y una realizacion fisica de la



arquitectura. Descubren cémo la técnica hace posible conectar la idea

con el mundo fisico.

- Inicialmente, los estudiantes expresan algun grado de frustracién al
conocer el resultado del concurso: todos quieren ser ganadores y que su
idea se construya. Pero durante el desarrollo del ejercicio descubren que
lo que se busca es una dindmica en la que todos puedan aportar sus habi-
lidadesy, al tiempo, aprender de los conocimientos de sus compafieros.

5.4.1.2. De la actitud de los estudiantes

Para la construccidn de este apartado, se utilizd6 como referencia una en-
cuesta que fue aplicada a los estudiantes del curso en un cuestionario de op-
cion multiple, excepto la pregunta 17, que es de caracter abierto y se enfoca
en la autoevaluacion de su actitud y el aprendizaje logrado. Esta es la fuente
principal de informacién para los aspectos que se enumeran a continuacion,
asi como las observaciones del profesor consignadas en el diario de campo
de la investigacidn:

- Los estudiantes descubren que son ellos la principal fuente para su
formacion intelectual y no sus profesores. En varios escritos, insisten en
que el método utilizado a lo largo del pregrado ubica al profesor como una
figura de absoluta autoridad, que no se puede criticar o controvertir. Esto
se deriva muchas veces de su papel de fuente “enciclopédica”.

- Enfrentan la arquitectura como una totalidad, en la que la compresién
profunda de sus partes es la base para su materializacién y coherencia.

- Los estudiantes renuevan su vision de la arquitectura, mas alla de los
prejuicios estéticos y formales generados por el curriculo oculto de los
talleres convencionales de arquitectura.

- Dejande ver laforma de la arquitectura como un objetivo en si mismo
y ahora lo asocian con su viabilidad material y su relacion con el espacio

16 La encuesta se encuentra en el Anexo, 2.1. Encuesta estudiantes
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que habitara el usuario. Revisan asi la visidn que tienen de la disciplina,
ya no como busqueda de formas sino como la blusqueda de la conexion
de las ideas con el mundo fisico, por medio de la técnica referida a la
materializacion.

- Paraaproximarse a proponer arquitectura no existe un método Unico.
Esta es una visién que los estudiantes construyen durante el curso: la
diversidad de caminos, estrategias y herramientas es uno de los valores
principales de la disciplina. Desafortunadamente, los talleres convencio-
nales no logran abrir estas posibilidades y, en general, los estudiantes
reconocen s6lo una aproximacién a la construccién de la arquitectura,
dictada por las costumbres profesionales y no por la intencionalidad pe-
dagdgica: esquema basico, anteproyecto y proyecto.

- Reconocen a sus pares como agentes determinantes para su forma-
cion intelectual; por lo tanto, sus opiniones y propuestas merecen toda la
atencidn y respeto. Esto conlleva a aprender a criticar y a ser criticado, y
a convertirse en parte del proceso de los otros integrantes del curso. Para
lo cual se debe construir una comunidad de aprendizaje.”

- Los estudiantes reconocen el taller como un espacio de respeto,
donde el protocolo para participar es el trabajo. En las primeras semanas
los estudiantes llegaban a cualquier hora, comian en clase y se retiraban
constantemente del saldn. En los dos ultimos ejercicios, sin necesidad de
acciones represivas por parte de los profesores, esta actitud cambid y se
generd un protocolo tacito, como comunidad, que determiné el tono de
trabajo y de discusion. Es imprescindible dividir las sesiones de tres horas
en dos partes, con un descanso corto, el cual se convierte en un espacio

17 Son grupos de personas que se encuentran en un mismo entorno, ya sea virtual o presencial, y que tienen un

interés comun de aprendizaje con diferentes objetivos e intereses particulares. Se basan en la confianza, en
el reconocimiento de la diversidad y en la disposicién para compartir experiencias y conocimientos. Buscan
establecer procesos de aprendizaje a largo plazo que apunten a la innovacion, el desarrollo de capacidades,
el mejoramiento de la practica y el fortalecimiento de los vinculos entre miembros: las sinergias.

J. Morfin y M. Diaz, “Comunidades de aprendizaje: los grupos de personas que estan aprendiendo y fortale-
ciéndose juntas,” Iniciativa Mexicana de Aprendizaje para la Conservacion: Intercambiando Experiencias para
un Futuro Sustentable (2003 [citado el 23 de Abril de 2007]): disponible en http://www.imacmexico.org/
ev_es.php?ID=5044_201&D2=DO_TOPIC



adicional de discusién de los trabajos. Lo anterior hace parte integral de
la construccién de comunidad.

5.4.1.3. De los conocimientos y habilidades de los estudiantes

- Los estudiantes incorporan facilmente los conocimientos, dado que
la experiencia propuesta por cada ejercicio es significativa; en el salén de
clase, se habla de lo que estan aprendiendo y sus propuestas son el reflejo
de esas experiencias. Esto hace que la evaluacién sea auténtica.

- Losestudiantes mejoran radicalmente su capacidad para elaborar ar-
gumentos y explicarlos. Asi, la capacidad de critica con conocimiento de
causa es un logro del curso; se dispara entonces la participacién activa de
los estudiantes en las sesiones de trabajo presencial con el profesor.

- Descubren que la complejidad de la arquitectura no radica en su es-
cala; por el contrario, el curso logra construir herramientas que son va-
lidas en cualquier escala de la arquitectura. Por ejemplo, entender la co-
nexién entre unaideay su realizacion fisica, por medio de la técnica, es un
concepto valido para una propuesta a nivel urbano, a nivel de un edificio o
por qué no, en la elaboracién de un documento escrito, una investigacion
o un mueble.

- Losestudiantes reconocen el taller como un curso que puede estar en
cualquier nivel del programa de arquitectura. Algunos mencionan en los
escritos realizados en el curso, que si estos ejercicios se le ofrecieran a un
estudiante de primer afio, éste los lograria desarrollar y lo Unico que cam-
biaria seria la profundidad de la reflexién. Algunos consideran que una
experiencia 1:1 puede ser un proyecto de final de carrera mas significativo
y auténtico, que posibilitaria hablar de todos los temas fundamentales de
la disciplina.

- La utilizacion de cinco principios generales, como elemento de ana-
lisis para la totalidad de ejercicios, logré que los estudiantes los incorpo-
raran a su discurso. Los principios de adecuacion del espacio, adecuacién
del ambiente, integralidad de las personas, produccién y conveniencia
estética, son apropiados para este curso, que busca integrar el discurso
técnico a la construccion del discurso arquitectdnico.
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- Los estudiantes incorporan el prototipo como herramienta para la
elaboracién tedrica de la arquitectura, y es una fuente de preguntasy cer-
tezas, por medio de la comprobacidén empirica. Esto les permite entender
que una idea en arquitectura puede surgir en cualquier escala.

- Los arquitectos deben escribir. La arquitectura y sus argumentos se
escriben de manera ordenada. El orden argumental se induce en los es-
tudiantes a través de las herramientas utilizadas para la presentacion de
sus propuestas: el dibujo argumental, el libro, el articulo, el video y el
manual. La habilidad relacionada con la comunicacién de sus propuestas
se mejora radicalmente.

- Los nuevos conocimientos se fijan de manera efectiva, dado que
estan relacionados con una experiencia significativa. En la misma direc-
cién, el uso reiterativo de una estructura de referencia, traducida en los
cinco principios enunciados antes, conecta el nuevo conocimiento con el
existente. Parece adecuado concentrar un curso en pocos principios ba-
sicos, lo cual garantiza su articulacién y significacion en el futuro, mas alla
de la contingencia de los ejercicios especificos del curso.

Evaluacidén de otros profesores

La participaciéon de un profesor adicional al autor de estas lineas, en cada
una de las versiones del taller experimental, fue determinante para tener un
grupo de control, con el objetivo de comparar la propuesta del modelo didac-
tico con los talleres de proyectos convencionales. En general, los profesores
reconocen el valor de la propuesta, al promover la definicion de lo que se
quiere enseiiar, con lo cual se aporta positivamente a la construccién de la
disciplina, susceptible de ser ensefiada y aprendida. En el caso de los tres
profesores que han participado en el experimento, hay un reconocimiento del
orden y claridad en la evaluacidn que genera este tipo de ejercicios, gracias a
la definicidn de lo que se espera del estudiante. Para obtener las opiniones di-
rectas de los profesores participantes, se les solicitd que elaboraran un texto
breve sobre el tema, que hace parte de los anexos de esta investigacion.™

18 Anexo, 2.2. Evaluacién profesores



En general, los tres profesores insisten en que las técnicas utilizadas por
este modelo, asi como los instrumentos de presentacion y evaluacion, son
una critica estructurada al taller de proyectos convencional y al esquema de
maestro-aprendiz que ha caracterizado la formacion del arquitecto durante
mucho tiempo. Ubican esta situacidn sobretodo en el factor humano del pro-
fesor de arquitectura, que repite lo que vivid en su vida universitaria y en su
oficina profesional. También llaman la atencidn sobre la poca formaciéon com-
plementaria, a nivel de maestria o doctorado, que tienen los profesores: el
modelo tradicional supone que una practica profesional destacada es un re-
quisito suficiente para ser profesor.

Los tres profesores coinciden en que este modelo es imposible de imple-
mentar con el mismo equipo que existe actualmente en la escuela de arqui-
tectura. Uno de los profesores entrevistados, que tiene a su cargo un taller de
proyectos de segundo afio, intentd implementar el uso del Aprendizaje Basado
en Problemas Arquitectdnicos (ABP-arq), pero el experimento no fue bien re-
cibido por los otros profesores de ese curso. No lo consideran un ejercicio o
experiencia auténtica, porque en su concepto no aborda la integralidad del
proyecto de arquitectura.

Los tres profesores creen firmemente en la necesidad de innovar, buscar
alternativas, disefiar ejercicios adecuados e incorporar tecnologia con la que
los estudiantes estén familiarizados, a diferencia de lo que ocurre con algunos
profesores que tienen dificultades en este tema. El equipo de profesores de
los talleres de arquitectura debe ser heterogéneo: profesores comprometidos
con estas innovaciones, al tiempo que profesionales reconocidos que puedan
traer su experiencia al taller de aprendizaje de la arquitectura. En definitiva,
es un cambio cultural que requiere de mucho tiempo y recursos; por tanto, se
corre el riesgo de que esta propuesta sea simplemente un intento de cambiar
un paradigma que esta totalmente arraigado en la disciplina.

Es evidente en los escritos que los tres profesores se aproximaron al curso
con beneficio de inventario y que, con el tiempo, descubrieron las posibili-
dades del modelo propuesto. El elemento que destacan con sorpresa es la ca-
pacidad que tienen los ejercicios de alcance discreto (como el disefio de una
puerta) para generar grandes discusiones e invocar principios disciplinares
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de mucha importancia. Uno de los entrevistados destaca la necesidad de un
esquema combinado de profesores: en su caso, un profesional reconocido,
que tiene poco tiempo para preparar los ejercicios, con un profesor de tiempo
completo que lleva la coordinacion del taller y se concentra en el disefio de
cada una de las experiencias educativas de los estudiantes.

Llama la atencidn que uno de los profesores establece una preocupacion
sobre la pérdida de la informalidad del taller de arquitectura, con la que los
profesores pueden manejar su tiempo de manera més personal y los cono-
cimientos surgen de manera natural y espontanea, dependiendo de las pro-
puesta de cada estudiante.

En general, los profesores valoran la propuesta de este modelo didac-
tico, pero tienen reservas sobre su operatividad y sobre la posibilidad de
que sea implementado en un corto plazo. Hay dudas sobre la fragmentacion
que pueden generar los ejercicios puntuales, sobre todo los basados en pro-
blemas, que se concentran en temas aplicados a situaciones especificas. La
mayor dificultad parece estar concentrada en la cantidad de tiempo necesaria
para el disefio de los ejercicios.

Ademads de la opinidn de los profesores que hicieron parte del curso expe-
rimental, fue consultada la opinién de un profesor del programa que ha tenido
en a su cargo la coordinacion de los talleres de proyecto varias ocasiones. El
observo este experimento a la distancia y advirtié una serie de elementos que
vale la pena referencia en esta discusion:

- Destaca positivamente la propuesta que hace el curso de comprender
una realidad mas compleja a partir de la conocimiento de sus particulari-
dades, en este caso, técnicas.

- Eluso de “casos de la vida real” que se refieren a un contexto especi-
fico en la ciudad de Bogota —los estudiantes pueden consultar a los au-
tores e informacidn primaria— le da una gran potencia a esta propuesta,
frente a lo que ocurre en los cursos de taller convencional.

- Elcurso pone a prueba la capacidad comunicativa del estudiante mas
alla del uso de las herramientas tradicionales, como planos y modelos.



- Asi mismo, pone a prueba la capacidad de trabajo individual, colec-
tivo y extenso.

- El curso es una apuesta pedagdgica que busca construir las herra-
mientas apropiadas para la formacién intelectual de los estudiantes,
hilando de manera muy fina las metodologias de trabajo dadas a los
estudiantes, los enunciados de los problemas y casos, la forma de pre-
sentacion y las herramientas de evaluacion de cada ejercicio.

- En esta complejidad radica su dificultad de implementacién masiva
en un programa de arquitectura, pues demanda una gran cantidad de re-
cursos humanos y fisicos. Lo anterior no quiere decir que sea imposible,
pero exige un compromiso institucional inmenso:

“Lo que recoge el curso es una ensefianza basada en la construccion de los
conocimientos y habilidades del estudiante a partir de sus experiencias,
como fundamento para un aprendizaje mas auténomo. En este sentido me
atrevo a decir que este curso, con su ejemplo y con los resultados concretos
que ha arrojado, ha empezado a dejar las semillas para ser recogidas por
los demas miembros del cuerpo profesoral en sus practicas de los diversos
cursos de taller del area de proyectos.”™

Evaluacion de los estudiantes

A partir de las observaciones realizadas en las diferentes versiones del taller y
de las encuestas complementarias aplicadas para capturar algunos aspectos
de la impresion de los estudiantes sobre el curso, se puede afirmar que la
percepcién de éste es positiva, aunque siempre los estudiantes mostraron
dificultad para aproximarse a otras maneras de aprender la arquitectura. El
estudio se basé en una encuesta de veintilin preguntas de opcion multiple y
una de respuesta abierta, aplicada a la totalidad del curso. El cuestionario se
distribuydé por medio del sistema Blackboard®, que facilita su andlisis y ma-
nejo andnimo, y se dirigié exclusivamente a los participantes del curso.

19 Texto del programa del curso que se encuentra en el Anexo, 2.3. Texto de los programas de los cursos
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El primer elemento que se debe tener en cuenta, es que este experimento
se desarrolld con estudiantes de tercer y cuarto afio del programa, por lo
tanto, las opiniones y comportamientos observados no se pueden extrapolar
a estudiantes de semestres iniciales o avanzados. Otro elemento de analisis
expresado por los estudiantes en las encuestas es el interés sobre los cursos
del &rea de proyectos: sélo la mitad de los estudiantes expresan directamente
su gran interés en los cursos de esta drea y el 50% restante se distribuye de
manera uniforme en las otras tres: teoria, ciudad y técnica.

El estudio muestra cdmo el principal interés de los estudiantes, mas alla
de la tematica, es la posibilidad de aproximarse a ejercicios que miran de
forma alternativa la complejidad de la arquitectura, o sea, las experiencias
propuestas por el curso. Lo anterior deja claro el grado de significacién que
tiene para ellos lo que se hace en el curso, mas alla de las elaboraciones te6-
ricas de sus profesores.

Al preguntarles a los estudiantes por los conocimientos adquiridos en el
curso, son enfaticos al afirmar que el mayor valor surge de la aproximacion a
una escala con la que pueden llegar a un alto grado de materializacién y de
contacto con técnicos especializados, fuera de la universidad. Esto refleja una
vez mas, la importancia que los estudiantes le dan a las experiencias directas
con el objeto de estudio. Estas evidencias —complementadas con el grado
de satisfaccidn respecto a las expectativas que tenian del curso y al cumpli-
miento de los objetivos del mismo— lograron que la totalidad de estudiantes
afirmaran que el curso es relevante para su formaciéon como arquitectos.

Otro de los elementos verificados por medio de esta encuesta fue la com-
presion por parte de los estudiantes de la intencionalidad pedagégica de cada
uno de los ejercicios, asi como la autenticidad de éstos como evaluacion de
su desempefio. La mitad considera que en todos los casos la intencionalidad
estaba totalmente clara y la otra mitad, que casi siempre ocurria, lo cual es
muy positivo. En el caso de la autenticidad —o sea, censar si el ejercicio
aborda situaciones analogas a la realidad— se obtuvo un resultado similar
al anterior.



Los estudiantes también reconocen en este curso la posibilidad de cons-
truir grupos y romper el culto a la individualidad que trata de imponer el ejer-
cicio contemporaneo de la arquitectura, basado en figuras mediaticas de gran
prestigio. Opinan que es un curso en el que todos los estudiantes tienen va-
lores. Como consecuencia de este enfoque, se construye una comunidad que
sobrepasa el saldn de clase, lo cual es un valor agregado inesperado de esta
investigacion. Al superar el espacio formal de ensefianza y aprendizaje, los
estudiantes reconocen que la tematica del curso los lleva a pensar y hablar
entre ellos gran parte del tiempo, sobre los temas desarrollados o los ejer-
cicios propuestos. Al ser un propuesta de curso de arquitectura que rompe
con el paradigma convencional —en el que los valores, habilidades y cono-
cimientos que determinan un buen desempefio se disponen de otra forma—
hace que los estudiantes reinventen su propia biografia, que sus compafieros
conozcan sus verdaderas capacidades y, por qué no decirlo, que ganen el res-
peto de sus pares o aprendan a respetarlos, no sélo por su habilidad con el
manejo de la forma sino por otra gran cantidad de caracteristicas que definen
el oficio de un arquitecto, mas alla de proyectar edificios.

Finalmente, uno de los riesgos que tiene el curso detectado por los es-
tudiantes, es que los ejercicios se banalicen si el profesor no logra conectar
los principios generales de la disciplina con la sencillez del ejercicio. Esto de-
manda un perfil de profesor bastante complejo, porque no necesariamente un
excelente proyectista puede conectar su practica y sus técnicas proyectuales
con algunos principios basicos de la disciplina. O, lo que es peor, puede per-
cibir los ejercicios como una actividad sin importancia, ignorando la elabora-
cion tedrica compleja que éstos logran desencadenar en los estudiantes, tal
como ellos lo reconocen.

Definicién de un Prototipo Experimental Contexto y Desarrollo del Modelo Propuesto en la Tesis
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Sexta parte

Conclusiones







La presente investigacion parte de un prototipo experimental desarrollado en
el programa de arquitectura de la Universidad de los Andes, durante un pe-
riodo de dos afos. El enfrentamiento de la teoria con la experiencia obtenida
a partir del trabajo de estudiantes y profesores en los distintos cursos que se
inscriben dentro del prototipo generd un aprendizaje y unas conclusiones que
se exponen, de manera sucinta, a continuacion.

Siguiendo un orden similar al propuesto por la presente investigacion, se
expondran las conclusiones parciales relacionadas con aspectos relevantes a
partir de la siguiente secuencia:

En primera medida se presentan los aspectos relacionados con la forma
como se ensefia y aprende la disciplina arquitectdnica. En los apartados:

- Eltaller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura.
- Sobre las tres preguntas iniciales.

En segundo lugar se plantean aspectos relacionados con la formacién del
arquitecto y su papel en la sociedad, haciendo énfasis en que el modelo didac-
tico tiene que responder a las necesidades sociales actuales, en el apartado:

- Sobre las preocupaciones disciplinares.

Por ultimo, antes de presentar las conclusiones finales, se presentan los
aspectos relacionados con el modelo didactico propuesto, las técnicas didac-
ticas y por supuesto el prototipo experimental:

- Conclusiones del modelo didactico propuesto.
- Conclusiones de las técnicas didacticas.

- Conclusiones del Prototipo.

6.1. El taller de enseiianza y aprendizaje de la arquitectura

La primera conclusién y aporte significativo de esta investigacidn se centra
en la propuesta de una actividad vertebradora para la formacién de un arqui-
tecto. Esta actividad mantendra el nombre de taller porque, en el enfoque
desarrollado en el modelo did4ctico, se entiende como un espacio en el que
efectivamente se estd construyendo algo: un arquitecto. En el mismo sentido,
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se propone incluir en la denominacién de este espacio las dos acciones prin-
cipales que definen un modelo didactico: la ensefianza y el aprendizaje, los
cuales recaen de manera indistinta sobre estudiantes y profesores. Para fina-
lizar, se define el objeto de estudio: la arquitectura y no el proyecto. Aunque
aparentemente sencilla, esta denominacion plantea una gran innovacion para
la disciplina: en el taller no se hace arquitectura, se ensefia y se aprende a
aprenderla. Se define asi una actividad vertebradora que desplaza la impor-
tancia del proyecto y la centra en la educacion del arquitecto.

Dicha actividad debe establecer, acorde con la propuesta del modelo di-
dactico, un aprendizaje y una ensefianza en estudiantes y profesores de ar-
quitectura, que tenga la capacidad de generar significacion y albergue una
intencionalidad pedagogica clara; pero, de manera especifica, no puede ser
cualquier experiencia, sino una que tenga la capacidad de cambiar la vida del
estudiante y tocar la parte mas profunda de su ser; es decir, debe tener un ca-
racter totalmente estético. En este sentido, el taller, no se debe preocupar por
la conveniencia estética de sus resultados, sino de la vivencia que se cons-
truye en el estudiante con cada experiencia a la que se lo expone.

El taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura no se preocupa por
la complejidad o la escala de las actividades educativas de los estudiantes,
sino por tener clara la razdn por la cual esa actividad es importante para su for-
macion intelectual, en términos de saberes (conocimientos), técnicas (habili-
dades) y valores (actitudes), o sea, su intencionalidad pedagdgica. Asi pues,
cualquier objeto de estudio sera totalmente valido siempre y cuando permita
que profesoresy estudiantes puedan contemplar y experimentar los principios
fundamentales de la arquitectura, inclusive un proyecto. Por lo cual se parte
de un modelo en el cual el estudiante puede aprender en un espacio seguro, en
el que el profesor le brinda un marco de trabajo controlado, dentro del cual el
estudiante completay da sentido a situaciones problematicas'. En esta aproxi-
macion al problema didactico, se propone la gradualidad de la construccién
del conocimiento y valora profundamente la labor del educador que invierte su

tiempo en el disefio de actividades que permitan esta construccion paulatina.

1 Benjamin, Walter; Escritos - La literatura infantil, los nifios y los jovenes. Traducido por Juan Thomas. Buenos
Aires: Nueva Vision, 1989.



Este nuevo taller entiende la relacidn de causalidad entre la pedagogia y la di-
dactica, razon por la cual es parte integral de un modelo didactico que busca
precisamente reflejar los valores profundos de la disciplina. Este ambiente de
ensefianza y aprendizaje, ademas, reconoce el cambio que ha sufrido el papel
del arquitecto en la sociedad contemporanea, pues le demanda un caracter
de generalista capaz de integrar las variables y saberes de diversos origenes;
se propone, entonces, como una pieza clave de la formacion del arquitecto,
al reflejar la complejidad de la disciplina y no sélo una de sus aristas (el pro-
yecto). Por ultimo, se lo considera un espacio que se pone al dia con las dis-
cusiones pedagodgicas y didacticas que se estan desarrollando en el mundo;
un espacio de ensefianza y aprendizaje centrado en el participante que, con
el aprendizaje basado en problemas, casos y proyectos, construye una expe-
riencia integral alrededor de la arquitectura. Con los primeros dos (problemas
y casos), se capitaliza la experiencia de otras disciplinas, en las que la toma
de decisiones es determinante; con el Gltimo (proyectos), se conecta la ex-
periencia de muchos afios en los talleres de proyectos arquitecténicos con
el conocimiento construido por los estudiosos de la educacion alrededor de
esta técnica especifica durante los Ultimos dos siglos.

A partir de la experiencia del taller experimental propuesto por esta in-
vestigacién, se puede afirmar que llevar al estudiante al manejo de escalas
reducidas incrementa radicalmente su actitud creativa y su responsabilidad
con las consecuencias de sus propuestas. La escala reducida, independiente
del tema que se esté abordando, hace que el estudiante entienda de forma
directa —a partir de una experiencia estética— los materiales y las texturas,
asi como la proporcion del espacio y los elementos que los componen. La
pequefia escala como medio de aprendizaje es un planteamiento innovador
en la visiéon de la educacion de la arquitectura, dado que, se lleva a los estu-
diantes a aproximarse a un reto intelectual demandante, como la arquitec-
tura, a partir de una explicacidn de la complejidad en problemas elementales.
La escala reducida tiene la capacidad de invocar todos los principios basicos
de la disciplina; de lo contrario, la historia de la arquitectura no insistiria en
que el grabado de la “cabafia original”, contenido en el “Essai sur larchitec-
ture” (1753) de Marc-Antoine Laugier, representa el origen de la arquitectura.
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Para redondear esta conclusién, se puede tomar como referencia el pen-
samiento de Juhani Pallasmaa?, quien insiste en que el objetivo de la arquitec-
tura, y por lo tanto de los arquitectos, es defender la experiencia humana. Se
refuerza asi la importancia de propiciar en la formacién del estudiante la co-
nexion entre la experiencia humana y la obra de arte que, para nuestro caso,
son las realizaciones de la arquitectura. Construir pequefias arquitecturas (no
proyectos) genera grandes experiencias.

6.2. Sobre las tres preguntas iniciales

Es posible aprender a ser arquitecto sin necesidad de acudir a mo-
delos “heroicos” y concentrarse en un aprendizaje que en realidad forme
intelectualmente al estudiante.

Tomando como referencia la informacién dada por los estudiantes a través de las
encuestas y ensayos en los que se capturd su vision sobre el taller experimental,
se puede inferir que si es posible aproximarse a la formacion del arquitecto por
medio de experiencias sencillas pero de gran significacion para los estudiantes y
profesores. Utilizar experiencias sencillas les transmite una leccidén concluyente
para su formacion: los fundamentos (saberes y técnicas) de la disciplina y sus

valores.

La propuesta y el desarrollo de esta investigacidon permitieron identificar
coémo, por medio de encargos aparentemente “modestos”, se puede formar preci-
samente este valor en los estudiantes. Se propuso un modelo alternativo que de-
muestra que es posible formar un arquitecto a partir de experiencias cotidianas,
cercanas al estudiante, que lo preparen para un ejercicio responsable y ético de
la arquitectura, lejos de un enfoque espectacular o extraordinario. Este modelo
didactico suscita lecciones aplicables a cualquier escala y complejidad; contrario
a lo que ocurre en un modelo que privilegia el encargo de gran escala y valida en
el estudiante una posicién en la que sélo se entiende como arquitectura el gran
encargo, desarrollado por un gran arquitecto (seguramente del star system).

2 Juhani Pallasmaa, Encounters. Architectural Essays (Helsinki: Rakennustieto, 2005).



Es necesaria la existencia de una actividad vertebradora para

aprender u ensefar arquitectura.

La investigacion confirmd la necesidad de una actividad vertebradora para
la formacion del arquitecto. Esto es aparentemente obvio, pero al comparar
la disciplina con otras —como la ingenieria o la administracion en las que
no existe una asignatura que integre la totalidad de conocimientos— surge
una duda razonable sobre la necesidad de un espacio vertebrador. Lo anterior
se contrasta con lo que ocurre en las escuelas de medicina, ya que el con-
tacto con el paciente cumple esta funcion vertebradora, y en las escuelas de
leyes, cuyos cursos de argumentacion proponen la misma aproximacion. Esta
observacion inicial también permite entender que, en las disciplinas donde
el conocimiento a nivel general es la base indiscutible para poder operar en
lo especifico, existe un caracter sistémico tanto en sus saberes como en sus

procedimientos.

Ya se concluy6 que este espacio debe promover la ensefianza y el apren-
dizaje de la arquitectura, o sea, que es una actividad dinamica, tanto para
los estudiantes como los profesores. Se aprende y se ensefia a través de un
itinerario de experiencias claramente definidas con el objetivo de que tengan
significacion para los estudiantes; esto supone la existencia de diversas in-
tencionalidades pedagdgicas, con diferentes grados de complejidad y pro-
fundidad. Lo cual debe llevar al profesor a cambiar la pregunta sobre lo que
debe ensefiar al enfocarla en lo que quiere que el estudiante esté en capa-
cidad de hacer. ¢Qué quiere el profesor que el estudiante logre en el espacio
vertebrador? ¢Comprender los principios fundamentales de la disciplina?
¢Aprender a proyectar? Seguramente, las respuestas se dirigen hacia los prin-
cipios fundamentales; en esta investigacion se comprobd que no sélo el pro-
yecto complejo tiene el poder de invocar esos principios, si no que las estrate-
gias como el Aprendizaje Basado en Problemas y el Basado en Casos cumplen
otros objetivos, que muchas veces el proyecto complejo no logra.

El taller de aprendizaje y ensefianza de la arquitectura exige diferentes
técnicas para cumplir diversas metas educativas. Es evidente que un proyecto
de arquitectura es una herramienta poderosa, pero su riesgo es centrar su
discusion en temas relacionados con las técnicas proyectuales, dejando de
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lado las funciones superiores que se espera tenga un arquitecto: capacidad
de integracidn, toma de decisiones y pensamiento analitico. El taller experi-
mental argumentado en esta investigacion comprobd que la combinacién de
diferentes técnicas enriquece este espacio vertebrador y promueve que el es-
tudiante aborde sistematicamente saberes, técnicas y valores de la disciplina
de forma integral, manejando la dificultad de manera gradual. Lo anterior no
ocurre con el proyecto de arquitectura, en él el grado de dificultad siempre es
el mismo, aunque los profesores insistan que es mas sencillo proyectar una
vivienda unifamiliar que una biblioteca, debido a que todo programa guarda
la misma complejidad: al final de cuentas es arquitectura. Ensefiar una disci-
plina implica descomponerla en sus partes para transmitirla, al tiempo que
necesita una estrategia para recomponerla constantemente. Los problemas y
los casos con técnicas diddcticas son pertinentes para hacer la descomposi-
cion (de saberes, técnicas y valores); asi mismo, el proyecto tiene el potencial
para ensefarle al estudiante a recomponer la complejidad de la arquitectura,

de manera significativa y auténtica (como lo haria en su vida profesional).

Frente a la duda sobre el proyecto como Unico camino para la formacién
del arquitecto, se afirma que es una visiéon incompleta, pues su maximo po-
tencial se centra en su capacidad de integrar diversos saberes y técnicas;
no obstante, el espacio vertebrador carece de estrategias para abordar ese
conocimiento de manera sistemaética. Se responde la pregunta a partir de la
experiencia desarrollada: en efecto, el proyecto forma arquitectos, asi han
aprendido casi todos los arquitectos del mundo; sin embargo, la aparicion de
actividades complementarias que ayudan a formar intelectualmente al estu-
diante dentro del mismo espacio en el que desarrollan proyectos, multiplica
la significacion del trabajo desarrollado. Ensefiar y aprender arquitectura,
exige un espacio de mayor complejidad, donde no sélo se aborden los pro-
cedimientos del proyecto, sino el conocimiento de la arquitectura —tanto la
propia como la de los maestros— que integra de forma inseparable, saberes,

técnicasy valores, que el proyecto no tiene la capacidad de hacer visibles.

En esta investigacion, se da valor a la experiencia estética cercana al estu-
diante, que logra conectar lo que hace con su cotidianeidad. En esta realidad

radica la potencia del modelo didactico aqui propuesto: logra combinar el



aprendizaje técnico de la arquitectura con su contemplacion, una experiencia
estética que tiene la capacidad de cambiar profundamente al estudiante. Sin
embargo la experiencia tiene que ser autentica, entendida como la continuidad
entre vida cotidiana, presente y futura, con la experiencia educativa que se pro-
pone. El principio de continuidad de la experiencia formulado por Dewey, que
es determinante para el proceso educativo. Precisamente es este fildsofo quien
propone una vision fundamental para comprender este fendmeno en la educa-
cién del arquitecto al afirmar categéricamente que la Arquitectura, entendida
como arte, tiene la funcidon de exaltar la vida cotidiana del ser humano. Esto
propone el primer cuestionamiento de la educacidn del arquitecto contempo-
raneo, en el que muchas veces la preocupacion por las estrategias y métodos
para la generacién de la forma toman un papel determinante, dejando en un
segundo plano la conexidn de sus propuestas con lo cotidiano: tanto su propia
cotidianeidad como la de la sociedad para la cual va a trabajar.

La experiencia estética, supone que el habitante experimenta el espacio de-
pendiendo de la interaccion con el contexto y de la continuidad que le dé signifi-
cacion a la experiencia especifica que propone la arquitectura (o el arquitecto).

Es posible ensefar (y aprender) a proyectar y enseiiar (y aprender)
arquitectura al mismo tiempo, si se cuenta con los ambientes de aprendi-
zaje necesarios para dicho fin.

Es posible en la medida que el ambiente de aprendizaje logre darle el valor
adecuado a cada uno de los diferentes saberes que componen la disciplina.
Proponer que se hable de un taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitec-
tura logra darle valor a todos los saberes, incluido el que se refiere a la construc-
cién de proyectos arquitectdnicos. Esta actividad vertebradora no existe actual-
mente; en el mejor de los casos, algunos profesores de otras areas diferentes
al proyecto son invitados al taller. Esta investigacion pone sobre la mesa una
posibilidad interesante: el taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura
debe ser impartido por un equipo de profesores que se enfoquen en diferentes
areas de la disciplina.

Un equipo de profesores de arquitectura tiene hoy la capacidad de formar
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arquitectos con una vision integral de la disciplina; el elemento diferenciador
de la propuesta es el enfoque integral del problema arquitecténico. Este en-
foque integral requiere un trabajo colectivo del equipo de profesores para
poder establecer los fundamentos, principios, saberes, técnicas y valores.
Si existe un acuerdo claro sobre lo que se quiere que los estudiantes estén
en capacidad de hacer, es posible poner de acuerdo al equipo de profesores
porque logran superar su especialidad y proponer una vision de la formacion
sistémica y no parcelada.

6.3. Sobre los cuatro cuestionamientos que definieron el problema

La imagen limitada del ejercicio profesional que genera el taller de pro-
yectos: El modelo didactico propuesto en esta investigacion se centra en
la definicidn de las capacidades intelectuales del arquitecto, mas alld de la
aplicacién sobre el proyecto. El modelo, materializado en el taller de ense-
flanza y aprendizaje de la arquitectura, desarrollado como piloto durante
dos afios, hizo evidente la existencia e importancia de otros campos adicio-
nales a la resolucidon del proyecto. En el caso especifico del experimento,
se logra dar un grado de importancia al problema técnico y material de la
arquitectura; lo cual es totalmente viable con cualquier otro tema funda-
mental de la disciplina.

El gran encargo como vehiculo de formacion: El modelo puso en duda
esta aproximacion a la formacion del arquitecto. Como se explico en los
apartados anteriores, la escala reducida de las actividades educativas pro-
puestas promueven un mayor compromiso y consciencia del estudiante
con sus decisiones; asi, la experiencia gana radicalmente mas significacion:
tiene una mayor capacidad de cambiar de un modo profundo al estudiante,
al percibirlo como parte integral de su vida cotidiana.

No se definen las capacidades superiores del intelecto que se quieren
formar: El modelo rompe con la practica comun de definir el curso a partir
de los proyectos realizados. EL modelo lleva al profesor a especificar con
antelacion lo que quiere que el estudiante esté en capacidad de hacer al
final del ejercicio y descubre que existen infinitas actividades educativas



que pueden lograr esta meta educativa. Es en ese punto donde el modelo,
al proponer tres técnicas didacticas que persiguen intencionalidades pe-
dagdgicas diferentes, lleva al profesor a poner sobre la mesa los diferentes
saberes, técnicasy valores que quiere que sus estudiantes se apropien.

El modelo —al proponer un cambio que lleva al taller de proyectos a un am-
biente de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura, donde existen otras
experiencias que enriquecen la formacién intelectual del estudiante— per-
mite pensar en una estructura de mayor riqueza, que aprovecha las ven-
tajas originales de este espacio y las potencias con las experiencias de
otras disciplinas. Esta posicion, de innovacion y aumento de valor de un es-
pacio existente en la formacidn del arquitecto, valida el modelo como una
alternativa de mejora y cambio de paradigma educativo en la disciplina:
pasa de una técnica Unica a un ambiente de ensefianza y aprendizaje que
utiliza tres técnicas didacticas complementarias, enfocadas a la formacién
intelectual del arquitecto.

6.4. Sobre las preocupaciones disciplinares

Con respecto al papel que el arquitecto debe cumplir en la sociedad contem-
poréanea, es evidente que debe seguir teniendo una formacién técnica sélida
en las diferentes areas de la disciplina, pero se debe insistir que ésta sélo
tiene sentido al existir una vision sistémica de generalista, que es muchas
veces mas importante que los tecnicismos especializados. Es mas facil en-
sefar y aprender una vision especializada en lugar de una general, sistémicay
abierta al conocimiento de otras disciplinas. Asi pues, cada vez mas el arqui-
tecto debe acercarse a zonas del conocimiento que son “tierra de nadie”, en
asocio con otros profesionales, en las que puede detectar oportunidades ar-
quitectdnicas. Tanto su saber técnico como su vision sistémica de la totalidad
en estos contextos son pertinentes para los retos del mundo actual. Desde
luego, esta propuesta no pone en duda el proceder ético, la consciencia social
y, mucho menos, su responsabilidad con promover el avance de la disciplina.

Esta actitud sélo es posible si las escuelas de arquitectura logran acordar

los conocimientos (saberes), procedimientos (técnicas) y actitudes (valores)
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centrales de la disciplina, porque es ésta la estructura cognoscitiva a la que
el futuro arquitecto anclara sus nuevos aprendizajes a lo largo de la vida. Esta
propuesta es complicada en su ejecucién, debido a que las escuelas son por
lo general de arquitectos y no de arquitectura; se repite el vicio de la especia-
lizacion cuando se discuten los componentes centrales del programa y es en
ese momento cuando cada miembro de esa comunidad deja de actuar como
generalista y lo hace como técnico especializado: cada quien considera que lo
importante de ensefiar y aprender es su especialidad.

En muy buena parte, esta situacién explica la razén por la cual la evolucion
de la pedagogia y la didactica en la disciplina es minima, a pesar su caracter
general: se trata de un dominio que deberia conectar y reunir a toda la comu-
nidad; asi, cuando un profesor de composicién habla con uno de construc-
cion, su verdadero punto de encuentro deberia ser la pregunta sobre como
ensefiar y como lograr que se aprenda. Esto supone un cambio radical en las
discusiones que se dan en el dmbito académico, porque llevaria a los profe-
sores a un campo neutral donde se convierten en comunidad y desaparece su
caracter de especialista. El modelo didactico aqui propuesto y experimentado
busca generar una estrategia global que promueva la evolucién de la disci-
plina, convirtiendo a los profesores en investigadores en la accion: se inves-
tiga por medio de la docencia. Esto supone que, por medio de la preparacion
del material diddactico, el profesor logra reflexionar sobre su propia practica y
la de otros. Esta practica puede ser de cualquier caracter, independiente del
area disciplinaria en la que se trabaje. Ademas esta estrategia lleva a los pro-
fesores netamente académicos a conectar sus reflexiones con los personajes
que practican el oficio. De la misma manera, la reflexion también puede ser
de otro caracter: pedagogico y didactico. Esto quiere decir que el modelo pro-
puesto en esta investigacion promueve la reflexion critica sobre la practica del
profesor como disefiador de experiencias educativas y no como reproductor

de un modelo laboral, heredado de sus despachos profesionales.

El potencial que tiene para la arquitectura que un profesor sistematice
su practica profesional por medio de la construccion de problemas, casos o
ejercicios proyectuales, es invaluable y se puede convertir la experiencia de
los estudiantes en una gran diferencia. Esta estrategia ha sido aplicada por



diferentes disciplinas, tan tradicionales como la medicina o el derecho, y tan
recientes como la administracion de empresas, disciplinas que han sido sis-
tematicas en la construccion de su conocimiento, con resultados claramente
documentados. Aunque, en las comparaciones realizadas en este tiempo, la
cultura de la investigacion reflejada en un registro sistematico de los avances
de la disciplina, sumada a una conexidn real entre la practica profesional, en
todos sus ambitos, con la academia, han sido factores determinantes para
lograr la evolucion de una disciplina. En arquitectura todavia existe la diferen-
ciacion entre lo tedrico y lo practico, sin querer ver estos dos dmbitos como
un todo indivisible.

La necesidad de que exista un espacio vertebrador de la carrera —donde
se logre la integracion de diversos saberes y se experimente de manera signifi-
cativa con la arquitectura— es una realidad que se confirmd en este itinerario.
Pero también se hizo evidente la diferencia entre un espacio de aprendizaje
disefiado para aprender a proyectar y uno para aprender y ensefiar arquitec-
tura. A proyectar seguramente sélo se aprende proyectando; pero la arquitec-
tura, dada su complejidad y la simultaneidad de dmbitos que cubre, sélo se
puede aprender en un espacio que sea el reflejo de esa situacién particular.
Este espacio se puede entender como una evolucién natural del taller tradi-
cional de proyectos, en el que los estudiantes realizan actividades de mayor
autenticidad, referidas a la complejidad de la arquitectura (sistémico y vision
general) y menos a la especificidad del proyecto (analitico y especializado).
Un espacio en el que el estudiante tomara decisiones de mayor complejidad
con mayor cantidad de variables, pero seguramente no podra llegar a definir
de manera detallada su posicidon, como si lo haria en un taller de proyectos.
Frente a esta propuesta, surge una alternativa que es la definida por el mo-
delo didactico: generar experiencias de alcance variable, que le permitan al
estudiante, algunas veces, detallar de un modo profundo sus decisiones vy,
otras, quedarse en un problema general, lo que es coherente con la aproxima-
cién que tiene un arquitecto en su vida profesional, independiente del ambito
ddénde desarrolle sus actividades.

En ese sentido, el peso especifico de este ambiente de aprendizaje, que
parte del modelo diddctico, debe seguir siendo el que actualmente se le da
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al proyecto. No obstante, se debe acompafar con una serie de acciones que
busquen la optimizacion del tiempo de los estudiantes: ejercicios integra-
dores, alcances mas sencillos para algunos ejercicios y, en general, estrate-
gias que busquen que el estudiante sea el principal agente de su formacion.
De este modo el peso del taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura
no se verd como un obstédculo para las areas disciplinares, sino como el com-
plemento que le proporciona significacion a sus asignaturas.

Este modelo didactico y el taller de ensefianza y aprendizaje de la arqui-
tectura establecen al estudiante como el principal responsable de su forma-
cion, lo que obliga a recomponer el papel del profesor de arquitectura. El
desarrollo de los ejercicios, por medio de las técnicas didacticas propuestas,
demanda una mayor preparacion para desarrollar las sesiones presenciales;
en ellas, el profesor debera tener claro lo que se quiere lograr con los es-
tudiantes e implementar estrategias de evaluacién que le den informacién
sobre el grado de comprensién y aprendizaje que esta logrando en ellos. Esto
supone maximizar el efecto de la presencia del profesor en el taller, lo que
quiere decir que todos los estudiantes obtengan el mayor provecho de su in-
teraccion, rompiendo la tradicion del profesor que revisa proyecto por pro-
yecto, sin importar si la totalidad de sus estudiantes estan entendiendo lo que
sucede. El papel del profesor serd mas exigente, porque el modelo estimula la
participacidn, la discusion y la critica; por tanto, es ideal que su papel pase a
un segundo plano y sélo tome protagonismo cuando la discusidn entre los es-
tudiantes se esté conduciendo a un camino diferente. Una vez mas, su papel
es el de formar, lo que quiere decir que el énfasis se encuentra en la transmi-

sién de valores y principios fundamentales de la disciplina.

La aplicacion de este modelo puede romper la barreras existentes entre
las areas disciplinares de la arquitectura, porque el aprendizaje no sélo ocurre
en los estudiantes, sino también entre los profesores que conforman el taller.
Se pueden promover, asi, nuevas investigaciones o aproximaciones a la com-
prension de la disciplina, lo cual es mas coherente con la complejidad que se
espera pueda asumir un arquitecto en la sociedad actual; o si se permite, que
recupere ese papel de gran generalista que tiene la capacidad de acercarse
a otras disciplinas para integrar su saber a la construccion de la arquitec-



tura. Para que esto sea posible, el estudiante de arquitectura debe aprender
a enunciar y formular principios, al igual que lo deben hacer sus profesores:
una educacion pertinente para toda la vida estd cimentada en principios pro-
fundos y no exclusivamente en el conocimiento de ejemplos aplicados. Esta
interaccién entre profesores de diferentes campos media la discusién sobre
el enfoque de un programa de arquitectura, dejando claro que tanto la vision
profesional aplicada como la disciplinar son complementarias. Esto se debe
reflejar en la composicion del equipo de profesores del taller que debe ser
igualmente complementario: diferentes voces sobre la arquitectura. Al mismo
tiempo, este enfoque estimula que la ensefianza de la disciplina se entienda
como una actividad profesional y no como trabajo desarrollado en tiempos
residuales; asi se garantiza estimular la investigacion y generacién de cono-
cimiento disciplinar, al tiempo que los estudiantes y profesores se benefician
de esta situacion.

La reflexidn final alrededor de los cuestionamientos propuestos en la de-
finicion del problema tiene que ver con el grado de generalidad del trabajo
desarrollado en la escuela de arquitectura. En este punto, es concluyente
puntualizar sobre la importancia de garantizar que el arquitecto, a nivel de
pregrado, siga recibiendo una formacion intelectual general, que construya
unas competencias especificas para seguir aprendiendo a lo largo de su vida,
tomando decisiones en diversos contextos, enfatizando las competencias (sa-
beres, técnicas y valores disciplinares) que lo caracterizan como arquitecto y
que son significativas para la sociedad y para otras disciplinas.

Para responder la pregunta sobre lo que significa una formacion general se
puede acudir a las competencias que la caracterizan. Un arquitecto debe tener
la capacidad de integrar saberes de diferentes fuentes y analizar la realidad que
lo circunda, con el objetivo de proponer de manera coherente y aprender de
los diferentes contextos. Igualmente, debe poder conectar diversas experien-
cias con su arquitectura, por medio del pensamiento analdgico. Debe entender
la complejidad de articular el mundo fisico y sus leyes con su propuesta, me-
diante el pensamiento técnico; en ese mismo sentido, ser consciente que la
arquitectura, independiente de su escala, construye la nocion de lo publico en

la sociedad, con lo cual el pensamiento ético y el estético son complementarios
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y le dan sentido a sus propuestas. Todas estas manifestaciones de lo que hace
arquitecto a un arquitecto demandan una serie de instrumentos disciplinares
relacionados con la capacidad de comunicacién, modelacién y simulacion, ne-
cesarios para poder pensar como arquitecto. Estas competencias son validas
en diversos contextos, lo que demuestra su caracter general, y hacen compe-
tente al arquitecto tanto para hacer proyectos como para dirigir una empresa,
ser constructor, investigador, docente o enfrentar otros contextos que todavia
no ha surgido. Entonces, su formacion debe permitirle entender y operar de
manera contundente. Esa es la diferencia entre una formacion para la profesion,
de caracter procedimental, en contraste con una de cardcter intelectual, en la
que por encima de los procedimientos se busca la construccién de capacidades
superiores, desarrolladas directamente por el estudiante y no por el profesor,
en un marco de autonomia.

6.5. Conclusiones del modelo didactico propuesto

A partir de la aplicacion practica del modelo, surgieron elementos relacionados
con diferentes temas y asociados al enfoque de la educacion del arquitecto. Esos
elementos son uno de los mayores aportes de esta investigacion:

En las escuelas de arquitectura coexisten dos enfoques extremos: el de los
profesores que privilegian los contenidos de sus cursos y el de los que centran
su trabajo en el aprender haciendo. El modelo propone un equilibrio entre el
hacer y el ensefiar, en un solo espacio: el taller de ensefianza y aprendizaje
de la arquitectura. Este modelo propone a los profesores jerarquizar algunos
de los contenidos que han ensefiado tradicionalmente; y a aquellos quienes
privilegian la practica, a construir una teoria de la arquitectura basada en una
serie de principios fundamentales de la disciplina. Al privilegiar lo que se es-
pera que el estudiante esté en capacidad de hacer — en un modelo centrado
en los participantes, como en este caso—, es posible que se ensefie menos,
pero se logra que el estudiante aprenda mas (“cuantas mas cosas explica el
profesor, menos aprende el estudiante”) Comenius, pedagogo del siglo XVII
[Jan Amos Komensky].

Entender que el profesor es un disefiador de ambientes de aprendizaje y de



experiencias educativas, y no un transmisor de contenidos (saberes) o proce-
dimientos (técnicas). Se requiere un cambio de enfoque de la labor del pro-
fesor y un cambio de paradigma en la manera como enfrenta el disefio de sus
cursos, puesto que lo mas importante es el disefio de las actividades educa-
tivas y la definicidn de su intencionalidad pedagdgica. En el caso de los cursos
tedricos, el indice del libro no determina el curso; en el caso de los talleres de
proyectos, el programa arquitecténico no es el que determina qué y para qué

se ensefa.

El profesor del taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura debe ser
consciente de su papel en la construccion de la actitud heuristica, como un
valor central que se tiene que formar en el arquitecto: saber descubrir. Esto
quiere decir que los estudiantes deben aprender a generar conclusiones
heuristicas, parciales, que le permitiran disparar los procesos de analisis y
aprendizaje. Se necesita que el profesor y, desde luego, los estudiantes sean
metddicos en el desarrollo de sus experiencias educativas, a partir de cuatro
pasos sencillos pero muy demandantes para el profesor: entender el pro-
blema propuesto, trazar un plan, ejecutarlo y revisarlo reiterativamente.

El estudiante de arquitectura debe entender, en primer lugar, su papel ac-
tivo en su formacion y, en segundo lugar, que se esta formando precisamente
como arquitecto; por tanto, debe tener su mente abierta a la integracion
de saberes provenientes de las diferentes areas de la disciplina. El taller de
aprendizaje y ensefianza de la arquitectura es el reflejo de los valores primor-
diales de la disciplina, debido a que su principal objetivo es la transmision de
estos valores asi como la construccion de una comunidad de aprendizaje, de

la cual hara parte el estudiante.

Un modelo didactico no debe pretender formar la totalidad de capacidades
en el estudiante. En general, los profesores estan en capacidad de construir
las funciones cognoscitivas de caracter basico e intermedio —ver, infor-
marse, conocer y aplicar principios. Algunas funciones superiores —com-
prender, clasificar y resolver problemas— pueden ser ensefiadas por el pro-
fesor. Las otras funciones de mayor complejidad son construidas de manera
auténoma por el estudiante, pero con el estimulo y la guia de profesor. Es en
esta parte en la que se centra este modelo: en la generacidn de experiencias
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significativas que estimulen al estudiante para la construccién auténoma de
funciones cognoscitivas superiores —tomar decisiones, integrar de saberes,
la creatividad, entre otras. Seria un error total en la formacidn universitaria
pretender que el profesor formara directamente estas funciones superiores,
desestimando la autonomia del estudiante®.

Existe un riesgo claro en este modelo: la pérdida de liderazgo y trascen-
dencia del area de proyectos, dado que el egresado se puede convertir
en un generalista, mucho mas conectado con todas las dimensiones de lo
que significa ser arquitecto. Lo anterior promueve que estos profesionales
puedan incursionar en muchos mas campos, diferentes al de la redaccion
de proyectos de arquitectura, aunque es posible que su ejercicio como pro-
yectistas se centre en temas mas interdisciplinares, donde la vision del ar-
quitecto es fundamental.

La construccién de un programa vertebrado por el taller de ensefianza y
aprendizaje de la arquitectura, enmarcado en el modelo didactico aqui
propuesto, permitiria convertir una escuela de arquitectos en una es-
cuela de arquitectura. En ella, el ambiente de aprendizaje principal es el
reflejo de los valores de la disciplina y no exclusivamente de los proce-
dimientos técnicos del proyecto, ni tampoco de la estructura laboral del
ejercicio profesional de la arquitectura. Este espacio, donde aprenden y
ensefian tanto estudiantes como profesores, es una estrategia basica para
el cambio cultural del profesor de arquitectura y con el fin de profesiona-
lizar la educacién.

Este modelo didactico fue probado en una escala reducida, con un solo
curso del programa de arquitectura de la Universidad de los Andes. Estos
resultados parciales generaron en el equipo de profesores de esta escuela
una serie de preguntas sobre su aplicabilidad en otros cursos y niveles del
curriculo. En un ejercicio prospectivo y colectivo, se pudo identificar como
el enfoque propuesto también es aplicable en la construccion de otros am-
bientes de aprendizaje. Esta posibilidad de extrapolar la experiencia y la
recepcion positiva de otros profesores es una evidencia clara del caracter

3 En el Capitulo 4, se encuentra un cuadro que hace referencia a la autonomia del estudiante frente a las funcio-
nes cognoscitivas y el alcance del profesor (pagina. 10).



modélico de la propuesta desarrollada. Producto de esta investigacion,
actualmente se desarrolla un nuevo experimento en la Universidad de los
Andes, en el cual los estudiantes del primer afo, se enfrentan a un curso
de arquitectura (no de proyectos), en el que los profesores de los cursos
técnicos, urbanos, tedricos y de proyectos, imparten los fundamentos de
la disciplina de manera integral.

Un modelo didactico para ensefar y aprender arquitectura exige diversas
formas de pensamiento; o sea, una formacion intelectual que promueve las
capacidades cognoscitivas superiores. El modelo debe dejar que el estu-
diante analice situaciones precedentes, resuelva situaciones particulares,
formule modelos, teorias, principios o sistemasy, por qué no, intente hacer
arquitectura.

6.6. Conclusiones de las técnicas didacticas

Las técnicas adaptadas para este modelo didactico tienen una intencio-
nalidad pedagdgica asociada, por lo que el profesor puede aplicar las que
correspondan con las metas educativas que quiere desarrollar en su curso.
Es evidente que el taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura de-
manda la combinacidn y dosificacién de estas técnicas, dependiendo del mo-
mento de formacion de los estudiantes. Un programa centrado en este mo-
delo, centra su trabajo alrededor de la resolucién de problemas por medio
del Aprendizaje Basado en Problemas de Arquitectura en los primeros afios
y que, poco a poco, los talleres siguientes irian incluyendo los casos y pro-
yectos, de tal forma que al final del programa el estudiante esté concentrado
en el uso del Aprendizaje Basado en Ejercicios Proyectuales de Arquitectura.
Este planteamiento retoma algunas de las conclusiones referidas por Daniel
Bedran en su tesis doctoral: la preocupacion sobre cdmo llevar al estudiante,
de manera gradual e integral, desde las experiencias netamente académicas
como el Aprendizaje Basado en Problemas de Arquitectura, hasta las que
guardan mayor relacién con el ejercicio de la profesién* como ocurre con el
Aprendizaje Basado en Casos y Ejercicios Proyectuales de Arquitectura. Este

4 Daniel Bedrdn, El proyecto final de carrera en la ensefianza de la Arquitectura. Estudio de los contenidos técni-
cos de los Proyectos Finales de Carrera, de la Escuela de Arquitectura de Barcelona: 1975-2005 (Tesis Doctoral)
(Barcelona: Universidad Politécnica de Catalunya, 2008).
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modelo y sus técnicas didacticas asociadas le dan al profesor y al adminis-
trador académico la posibilidad de moderar esta transicion que suele ser tan
compleja.

El Aprendizaje Basado en Problemas de Arquitectura hace que los estu-
diantes enfrenten los fundamentos de la disciplina de manera sistematicay
dejen de lado la complejidad que supone la formulacién de un proyecto. Es
adecuado para los primeros afios de formacién del arquitecto y ademas es
un complemento para el desarrollo de ejercicios proyectuales, en los que
existan temas importantes que necesiten ser analizados, sin el ruido que
puede generar la complejidad de un proyecto.

El Aprendizaje Basado en Casos de Arquitectura es una opcion intermedia
entre el trabajo académico y el referido al ejercicio de la profesion. Los
tipos de casos expuestos en este modelo proponen una intencionalidad pe-
dagdgica clara y abren una serie de posibilidades infinitas para entender la
ensefianza de la arquitectura, mas alla del desarrollo de proyectos. Al igual
que los problemas, los casos hacen posible la concentracion en temas es-
pecificos en su etapa formativa: aprender de otros arquitectos, promover
la construccion de informacidn primaria, ensefiar la formulaciéon de mo-
delos tedricos y llevar a los estudiantes a mentalizarse y a “ponerse en los
zapatos” del arquitecto.

El Aprendizaje Basado en Ejercicios Proyectuales de Arquitectura le da una
nueva dimensidn al disefio y construccién de artefactos, cuya principal in-
tencionalidad pedagdgica es disparar la investigacion, la experimentacion y
el enfrentamiento al auto-aprendizaje. Esta técnica se alimenta del trabajo
del estudiante en el Aprendizaje Basado en Problemas y Casos; su caracter
es integrador y busca acercar al estudiante al ejercicio ético y responsable
de la arquitectura, ojala en diversos contextos y no solamente en la de los
grandes encargos de edificios. Un ejercicio proyectual no es el sindnimo
de disefiar un edificio; supone la generacion de situaciones complejas en
las que el pensamiento espacial, el analégicoz, el analitico y el propositivo
sean definitivos para su comprension.



Se propone una aproximacion didactica para la ensefianza y el aprendizaje
de la arquitectura a partir de un enfoque heuristico. Una vez mas, éste es
el reflejo de lo aprendido de Polya® pues muchas veces la solucién de un
problema no cuenta con un camino definido sino que, por el contrario, re-
quiere de un proceso de indagacion y descubrimiento; la solucién a una
situacién compleja, o por lo menos su comprension, sélo se logra al con-
centrarse en un aspecto y estudiarlo profundamente.

6.7. Conclusiones del prototipo

A partir del prototipo ejecutado durante dos afios, se dieron aprendizajes y con-
clusiones que son un aporte significativo de esta investigacion. Algunos se re-
fieren a la relacion con los estudiantes, otros a los profesores y, finalmente, a los
ejercicios y al aporte a la construccién de la disciplina.

Con el fin de desarrollar un modelo didactico consolidado, fue necesaria una
etapa de experimentacion de algunos de los elementos planteados en el modelo,
a nivel de prototipo, con el Unico objetivo de tener datos de la realidad que va-
liden o refuten parcialmente lo formulado en el modelo diddactico. Esto permite
abrir una discusion sobre la educacidn del arquitecto, al tiempo que se propone
una estrategia para estructurar esta parte determinante de la disciplina.

El prototipo ha funcionado a partir de dos dindmicas distintas. Su primera
version —primer semestre de 2008 (enero a junio)— tuvo como objetivo ini-
cial enfrentar un taller de proyectos tradicional con una técnica aparentemente
ajena, como lo es el aprendizaje basado en casos, para asi tener unas primeras
evidencias de la efectividad de esta técnica en el contexto de la ensefianza de la
arquitectura. A partir de estos primeros datos o direccidn inicial, se recolectd la
experiencia necesaria que hizo posible la construccién de un modelo didactico
centrado en el estudiante. La segunda direccion que ha tomado el prototipo —
entre el 2008 y el 2010— es la del banco de pruebas en la implementacion del
modelo diddctico. Es asi como este taller experimental fue el punto de partida
para una propuesta inicial y, al tiempo, para un laboratorio, con el propdsito de
poner a prueba algunos de los elementos enunciados en el modelo didactico.

5 George Polya, How to Solve It: A New Aspect of Mathematical Method (New Jersey: Princeton University Press, 1945).
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A lo largo de dos afios y medio, han participado activamente en el ex-
perimento, ademds del autor de la investigacion, otros dos profesores del
Departamento de Arquitectura; razén por la cual, su validez como evidencia
tiene mayor representatividad tanto para la investigacion como para la comu-
nidad. Igualmente, vale la pena anotar que han participado 115 estudiantes, lo
que ha hecho posibles distintos cambios o ajustes en cada una de las cinco
versiones del taller; por lo tanto, el modelo pedagdgico propuesto cuenta con
un grado de experimentacion importante. Durante el experimento, también fue
posible incorporar sistemas de tecnologias de informacién —como el uso de
computadores equipados con tabletas digitalizadoras, apoyados en software
para trabajo colaborativo— con el objetivo de llevar la experiencia al punto
mas lejano con respecto al taller de arquitectura convencional.

El trabajo se centré en el uso del Aprendizaje Basado en Casos de
Arquitectura y se probaron algunos ejercicios basados en problemas de
manera puntual. Utilizar e integrar las tres técnicas propuestas en el mo-
delo demandaria un alcance excesivo para la investigacion. Lo interesante
es que este proyecto deja abierta la puerta y sentadas las bases para la
construccion de un taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura,
en el que se pueda dosificar el uso de las tres técnicas y comprobar su

integracion.

Dada la complejidad conceptual de los ejercicios planteados, lograr una
version estable, con toda la informacion de soporte necesaria y con los
pasos de desarrollo claramente definidos, toma un tiempo considerable: al
menos tres versiones del mismo curso. Es por esto que vale la pena cons-
truir un archivo de casos, al cual los diferentes profesores puedan acceder
y utilizar en su version mas estable.

Dado que cada caso se acomparia de una serie de documentos que guian
al estudiante a lo largo del ejercicio, existe el riesgo de que los alumnos se
vuelvan excesivamente dependientes de esta informacién, lo cual no apoya
la construccion de su autonomia. Por esto, se sugiere que en la aplicacion
del método se dosifique la informacién, dependiendo del nivel en el que se
esté desarrollando el ejercicio y el grado de autonomia que se quiere lograr
en el estudiante.



Al no haber utilizado un ejercicio proyectual como ente integrador de los
casos utilizados en el curso, existe una apatia inicial de los estudiantes
frente a la aparente sencillez del ejercicio, aunque este problema se re-
suelve rapido, cuando los estudiantes descubren el potencial de trabajo
que tienen los ejercicios.

Durante la aplicacion de los ejercicios se observd cdmo estas técnicas son
adecuadas para la construccion de valores y actitudes en los estudiantes.
En ese sentido, la percepcion de los estudiantes frente al tema técnico
cambid radicalmente a lo largo de cada una de las versiones del curso.

El perfil de los profesores que se necesitan es una de sus principales debi-
lidades. En general, los profesores de arquitectura estan dispuestos a im-
partir un taller de proyectos en el esquema convencional y al enfrentarse
a este prototipo su actitud inicial fue de duda; durante el desarrollo de los
ejercicios descubrieron cdmo las situaciones sencillas les permitian arti-
cular de manera mas efectiva su experiencia profesional. Se puede afirmar
que los profesores que trabajaron en este experimento entendieron que
los principios fundamentales de la arquitectura no tienen escala y que es
posible conectar el conocimiento derivado de haber proyectado un museo
con el problema que supone resolver una puerta.

Al leer los escritos de los estudiantes de este curso, en los cuales se les
solicitd registrar su impresion del trabajo realizado, es comun encontrar
la aparicién de dos temas. El primero estd relacionado con la posibilidad
que el taller les abrid al descubrir la conexion de la materialidad con otros
temas, una percepcion de la integracién que se buscaba desde el inicio de
la investigacion. El segundo tiene que ver con la posibilidad que brinda el
taller de descubrir que, cuando se trabaja colectivamente, todos los estu-
diantes tienen algo para aportar al grupo y desaparece la clasificacion de
“buenos” y “malos”, pues todos son buenos para algo. Esto es un cambio
radical en los valores que construye la arquitectura, en la que suele privile-
giarse la individualidad y sélo existe una escala de valor relacionada con la
habilidad para resolver proyectos. Este tipo de ejercicios hace que los estu-
diantes experimenten con otras escalas de valor que los pone en igualdad
de condiciones de trabajo.
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Finalmente, a partir de los escritos de los estudiantes asi como de las en-
cuestas aplicadas para registrar sus opiniones, se puede concluir que el
prototipo generd en ellos una experiencia significativa, en la cual perci-
bieron una conexion total entre los ejercicios que desarrollaron y su forma-

cién como arquitectos.

6.8. Conclusiones

Esta investigacion plante6 desde el principio dos preguntas generales here-
dadas de estudiosos de la educacion en arquitectura: ¢Cémo se ensefia la
arquitectura? ¢Como es el espacio vertebrador de un programa de arquitec-
tura? Se abordd una estrategia para intentar responderlas por medio de la
hipotesis de la investigacion, resumida una vez mas en una pregunta: ¢Es po-
sible proponer un nuevo modelo didactico para ensefiar y aprender la arqui-
tectura? Las conclusiones de esta investigacion son algunas de las respuestas
parciales a esta pregunta tan compleja y dificil de abordar.

En primer lugar, se puede afirmar que si es posible formular un nuevo mo-
delo didactico para la ensefianza y aprendizaje de la arquitectura, claramente
fundamentado en la tradicién de la disciplina, la cual se ha centrado en el
uso del proyecto como objeto de estudio y detonador del aprendizaje. En el
camino recorrido se observé como este tipo de ensefianza ha sido estudiada
desde principios del siglo XX por diferentes pedagogos y, en la mayoria de
casos, los arquitectos no han participado en esta discusién. Este documento
quiere llamar la atencidn sobre la importancia de incorporar al discurso disci-
plinar los avances logrados por los pedagogos en este campo y no continuar
dandoles la espalda, escudados en la particularidad y dificultad de la educa-
cién del arquitecto.

Actualmente, sigue siendo necesaria la existencia de una actividad ver-
tebradora para el programa, uno de los valores principales de la disciplina
y una caracteristica que no es comun en otros programas. Esta actividad se
debe concebir mas como una ambiente de aprendizaje que como un curso: el
aprendizaje surge de los diferentes momentos de interaccidn del sujeto con
el entorno, es decir, el estudiante puede conectar la educacién con su vida
cotidiana. Ese ambiente debe estar lleno de experiencias educativas, con di-
ferentes intencionalidades pedagdgicas y con un mayor o menor grado de au-



tonomia; lo importante de estas experiencias es que tengan la capacidad de
despertar el deseo de generar nuevas ideas y de aprender.

En ese sentido, el modelo propuesto aborda tres técnicas didacticas, que
hacen parte integral del ambiente de aprendizaje: el problema, el caso y el
ejercicio proyectual; cada uno, a su vez, tiene diferentes categorias que se en-
focan en diversos temas disciplinares. Este ambiente de aprendizaje ha sido
llamado el taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura, con el animo
de hacer evidente el tema de integracion que persigue. Es un espacio en el que
se enfoca la complejidad de la arquitectura desde los diferentes campos de la
disciplina. Se propone que en él no sélo participan profesores de proyectos,
sino los de todas las areas de la disciplina, para que las actividades o las ex-
periencias educativas tengan el poder de invocar diferentes principios de la
arquitectura. Este disefio requirio la creacion de ejercicios inclusivos, en los
que todas las voces tuvieran participacion y se lograra transmitir la comple-
jidad que supone aprender arquitectura. Se debe tener claro que a proyectar
se aprende proyectando (sin desconocer lo que la pedagogia ya sabe sobre
la ensefianza basada en proyectos, lo cual estd totalmente documentado) y
que la arquitectura se aprender haciendo arquitectura, es decir, por medio de
la construccién de un discurso integral, en el que todos los saberes tienen su
lugar alrededor de una experiencia educativa; esa experiencia es un ejercicio
proyectual, un caso o un problema.

Para seguir trabajando sobre las caracteristicas de esa actividad vertebra-
dora —o el taller de ensefianza y aprendizaje de la arquitectura (TEAA)— es
importante hablar de la significacion de las experiencias educativas a las que
se veran expuestos los estudiantes. El profesor debe estar en capacidad de di-
sefiar experiencias que ellos puedan incorporar a su vida y no verlas como una
tarea mas; se debe promover, entonces, la continuidad de la vida cotidiana
del estudiante con las experiencias en el TEAA. La respuesta a este requisito
se encuentra en la experiencia estética que tiene la capacidad de cambiar
profundamente al ser humano. Cuando un estudiante hace parte de su vida
llegar a la universidad a construir diferentes artefactos, cuando no lo consi-
dera una tarea inutil y experimenta directamente con nuevos conocimientos
que enriquecen su trabajo cotidiano, existe una mayor posibilidad que lo que
se aprende permanezca y produzca una nueva creencia en el estudiante. El
placer estético que genera el aprendizaje, alimentado por el deseo de generar
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nuevas ideas y despertado por las actividades propuestas por el profesor, son
la base de este modelo.

En resumen, la experiencia debe ser estética para que tenga la capacidad
de cambiar profundamente al estudiante y generar continuidad entre su vida
cotidiana y sus actividades en el TEAA. Disefiar una experiencia educativa
que tenga un potencial estético en el estudiante, es el trabajo del profesor
de arquitectura: generar un deseo profundo de obtener el placer que supone
aprender. La ensefianza propuesta por este modelo didactico estd basada en
multiples experiencias que buscan construir su autonomia, como base para
su ejercicio profesional, y su actitud de auto-aprendizaje a lo largo de su vida.

El TEAA debe proveer suficientes experiencias educativas, que aborden
diferentes temas principios, técnicas o valores, de tal manera que todos los
estudiantes puedan experimentar el placer estético que supone entender o
aprender. Es por lo anterior que el profesor de taller debe aprender a dosi-
ficar las experiencias, para llevar a los estudiantes por un camino heuristico,
lleno de satisfaccion y no de frustracidn; esto permite que cada estudiante
descubra su potencial y esté motivado a aprender.

Por otro lado, es necesario que el TEAA, por medio de las técnicas didac-
ticas utilizadas, construya una estructura cognoscitiva sobre la cual se puedan
anclar y darle sentido a las experiencias educativas de los estudiantes. Esto
es posible y fue experimentado en el prototipo de esta investigacion, ya que
se utilizaron como estructura cognoscitiva los principios fundamentales de
la técnica propuestos por José Luis Gonzalez y Albert Casals en el libro Las
claves del construir arquitecténico. En los resultados finales del curso, se ob-
servd como los estudiantes utilizaban estos principios por estructura argu-
mental de sus propuestas.

El modelo didactico buscé minimizar el impacto que tiene en la formacion
de los arquitectos el efecto conocido como “Fijacion de disefio” en el que
los estudiantes fijan conocimientos técnicos o conceptuales, y obtienen ex-
celentes calificaciones, pero no construyen su capacidad de tomar decisiones
segun el contexto en el que estan operando. Este fendmeno es el responsable
de que el estudiante reproduzca de forma automatica formas vistas en otros
6 Nigel Cross. “Design Cognition: Results form protocol an other empirical studies of design activity.” En Design

Knowing and learning: Cognition in design education, editado por Charles Eastman, Mike McCracken y Wendy News-
tatter. (Oxford: Elsevier, 2001).



proyectos, sin preguntarse por su pertinencia. El uso de ejercicios proyec-
tuales, casosy problemas, aborda el conocimiento profundo de los contextos
de aplicacién y forma la capacidad de toma de decisiones; esta ultima, so-
bretodo, guarda una relacion directa con la técnica de Aprendizaje Basado en
Casos de Arquitectura.

Por medio de la preparacion y disefio de problemas, casos y ejercicios
proyectuales, este modelo promueve que los profesores desarrollen activi-
dades de investigacion. Se puede afirmar que el profesor se convierte en un
investigador del salén de clase, pues la actividad docente se convierte en el
motivo para desarrollar buisquedas y revisar la practica profesional de otros
arquitectosy, asi, construir el conocimiento disciplinar que demanda la arqui-
tectura. Lo anterior con la idea de construir los fundamentos necesarios para
hacer transmisibles sus valores. Los problemas, los casos y los ejercicios pro-
yectuales son herramientas de investigacion para el profesor en dos sentidos
diferentes; el primero, como método para reflexionar sobre su practica o la de
sus colegas; el segundo, para reflexionar sobre la pedagogia y didactica de la
arquitectura. En ambos casos, el Unico objetivo es la generacién de conoci-
miento de la disciplina. Los problemas, los casos y los ejercicios proyectuales
inducen diferentes principios, por medio de experiencias significativas para
los estudiantes y para el profesor; si el caso o problema propuesto tiene signi-
ficacidn para el trabajo de investigacién del profesor, es seguro que su actitud
frente a las propuestas de los estudiantes sera positiva. Eso lo percibiran ellos
y, por tanto, se estimulara su aprendizaje.

La efectividad del modelo se comprobd cuando los estudiantes, en cursos
posteriores al tomando como parte de la investigacion, buscaron el mismo
grado de interaccion y profundizacién de los temas, de la misma forma que
lo habian hecho en el taller prototipo. Esta fue una evidencia que algunos
profesores anotaron en los escritos solicitados como parte de esta investiga-
cion: los estudiantes, después de las experiencias del taller, esperan tener un
contacto con la realidad lo suficientemente significativo para poder cambiar
sus creencias.

Finalmente, el desarrollo de esta investigacién mostro que es viable llevar
de nuevo la formacion del arquitecto del ejercicio espectacular al ético y res-
ponsable, sin sacrificar la creatividad. Esto por medio de experiencias, en las
que la cercania con la realidad expresada en la condicion material de la ar-
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quitectura tiene el potencial para despertar una actitud de respeto por la dis-
ciplina y por su complejidad, lo cual no ocurre muchas veces con los grandes
gjercicios en abstracto. No se sacrifico ni la creatividad ni la complejidad que
demanda la arquitectura, por el contrario, es mas estimulante la generacion
de determinantes mas cercanas y tangibles, y hacer visible la gran cantidad
de interacciones que supone el pensamiento arquitecténico.
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