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Resumen

El objetivo de este articulo es hacer un recorrido
conceptual por los dos ejes habituales de las
discusiones en torno a la ensefianza de la
arquitectura: la reforma de los planes de estudio y
la reflexiébn sobre los talleres proyectuales.
Intentaremos desmontar ciertos mitos referidos a
estos topicos, para abordar otras cuestiones que
aparecen invisibilizadas respecto a la formacién de
los arquitectos: los contenidos disciplinares
necesarios para construir un saber y la importancia
de los mejores docentes, ya que son ellos los
configuradores de las asignaturas. Por ultimo,
estableceremos  algunas  conclusiones  como
resultado de dos investigaciones efectuadas, una en
una Maestria y otra en un Doctorado.
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ARCHITECTURE EDUCATION:
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Abstract

The objective of this article is to make a conceptual
journey through the two usual axes of the
discussions around the teaching of architecture: the
reform of the study plans and the reflection on the
design workshops. We will try to dismantle certain
myths related to these topics, to address other
issues that appear invisible regarding the training
of architects: the disciplinary contents necessary to
build knowledge and the importance of the best
teachers, since they are the configurators of the
subjects.  Finally, we will establish some
conclusions as a result of two investigations carried
out, one in a Master's degree and the other in a
Doctorate.
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Introduccion

Recurrentemente volvemos a reflexionar sobre la ensefianza de arquitectura. Es conveniente, y oportuno, poner
en crisis lo ya establecido: Reflexionar sobre aquello que es y pensar lo que podria o deberia ser. También es
cierto que no todo es especulacion y que las decisiones en la ensefianza deben estar fundadas, no en palpitos o
intuiciones, sino en evidencias empiricas. Y también es cierto que la ensefianza tiene un caracter tanto
perfomativo como prospectivo, por un lado, hace que las ideas se transformen en hechos, por otro lado, se los
anticipa generando las condiciones de posibilidad.

Es, asimismo, un escandalo que todos los temas educativos no sean centrales en la agencia publica. Pareciera,
entonces, ciertamente una tragedia, que cuestiones como, por ejemplo, “calidad” o “innovacién” no formen parte
de la gestion educativa, y que se las tomen como significantes vacios, caricaturas que carecen de indicadores
medibles y contrastables: Hablar de “calidad” se torna, muchas veces, en una mera estrategia de marketing
institucional. En este sendero, de manera casi perversa, se suele oponer el deseo de una mayor inclusion social a
la excelencia educativa, siendo que no son contrapuestos, sino una es la consecuencia de la otra: las deficiencias
de formacion son determinantes de un porvenir incierto o precario. Algunas investigaciones pueden ya
correlacionar los dias de clase y el salario laboral futuro (Jaume y Willen, 2018).

Por ende, es necesario desmontar ciertos mitos arraigados en la ensefianza de la arquitectura. Uno es la
sobreestimacion del poder de los planes de estudio. El otro es el énfasis en querer hablar de didactica, como si
ensefiar arquitectura fuese una practica casi desconocida.

Sabemos que un mito es el argumento, ficcion o relato que sostiene una ceremonia y el orden de sus ritos en
funcion de los valores simbdlicos que el mito pretende sostener (Pokropek, 2021). Si somos incapaces de
reconocer los mitos que nos gobiernan no podremos encontrar sentido a las practicas ritualizadas que
sostenemos.

Planes de estudio

La sobreestimacion del poder de los planes de estudio sobre la ensefianza, podria querer significar que, copiando
simplemente el plan de universidad prestigiosa, se obtendria de manera méagica los mismos resultados.

Resulta, entonces, Gtil recurrir a la definicion de curriculum que da De Alba (1998) donde sefiala que es:

. una sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que
conforman una propuesta politico educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y
otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos
mecanismos de negociacién e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos estructurales-
formales y procesales-practicos, asi como por dimensiones generales y particulares que interactdan en el
devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas. Devenir cuyo caracter es profundamente
histérico y no mecanico y lineal. Estructura y devenir que conforman y expresan a través de distintos
niveles de significacion (p. 38-39).

La definicion propuesta determina, en un contexto donde priman intereses diversos y pujas entre distintos
grupos, la necesidad de consenso y negociacion. Y es ese consenso el que hace que el plan de estudio funcione, y
no la estructura final presentada que resulta una mera sintesis de los acuerdos previos.

Por otra parte, respecto al curriculum universitario, Zabalza (2003) sostiene que:

El curriculo como proyecto formativo integrado es la idea que nos va a servir de punto de referencia, y
que puede ser aplicada con facilidad a cualquiera de los niveles en que se desarrolla la actuacion
formativa de la Universidad: desde la elaboracion de los Planes de Estudio (como marco curricular
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institucional) hasta la programacion que cada profesor hace de las asignaturas que imparte, pasando por
todos aquellos planes anuales que pueden generarse en las diversas instancias intermedias (Facultades,
Escuelas Superiores, Institutos universitarios, Departamentos, etc.) (p. 21).

Definir al curriculum universitario como proyecto formativo integrado, nos obliga a considerar los tres
componentes o dimensiones de todo curriculum: proyecto, formacion e integracion.

e Proyecto. El curriculo es un proyecto, esto es, algo que se ha pensado y disefiado en su totalidad en
funcidn de propositos e ideas.

La propia nocién de “proyecto” que tiene el plan de estudios presupone, obviamente, la cualidad de “proyectar”,
es decir, el poder de anticipar algo que ocurrira en el futuro, pero mas que prever algo que necesariamente
ocurrird, implica hacer posible esa anticipacion.

Al decir que el curriculum debe ser pensado como un conjunto, se descarta la posibilidad de proceder por la
simple adicion de partes o componentes, en un clasico juego de Tetris donde las piezas se acomodarian con
facilidad al colocarlas en un determinado lugar. Asimismo, planificar un proceso en su totalidad implica no dejar
las cosas a la improvisacién, descartando el agregado de partes (;0 parches?) segln estas partes resulten, fruto de
las arduas negociaciones que implican la aprobacion de un plan, que debe, finalmente, conformar a muchos,
aunque, quizas, no a todos. También la idea de proyecto, tomado como el acto de arrojar algo hacia adelante,
involucra considerar la conexion entre los objetivos de aprendizaje y los instrumentos que se necesitan para
alcanzarlos, reformulando criticamente la propia idea de objetivo que debe incluir la idea de transitorio y
dinamico.

Sin embargo, no solo es “proyecto” un Plan de estudios, la propia planificacion que realiza un docente en su
curso también lo es, pues selecciona en funcion de objetivos de aprendizajes, practicas y contenidos.

e Formativo. El curriculum se dirige necesariamente a la obtencidon de mejoras en la formacion de las
personas involucradas, formacion que deberia ser consecuencia de ese plan.

Esto va a implicar un amplio espectro de dimensiones en las que los estudiantes universitarios pueden mejorar,
no sélo teniendo en cuenta su desempefio como estudiantes, sino como futuros profesionales, como personas,
como ciudadanos, etc.

Cecilia Mazzeo y Ana Maria Romano (2007) proponen un Triangulo Didactico Disciplinar: en cada una de los
tres vértices se encuentran el saber, el docente y el alumno. La base de este tridngulo relaciona mediante
interacciones didacticas al “alumno con el docente en el proceso formativo” (p. 32).

En ese mismo sentido es que Gilles Ferry (1997) sostiene que “Formarse es adquirir cierta forma. Una forma
para actuar, para reflexionar y perfeccionar esa forma” (p. 53). Luego agrega taxativamente que la formacion
es diferente de la ensefianza y del aprendizaje. Para Ferry cuando se habla de la formacion profesional se hace
referencia a “conocimientos, habilidades, cierta representacion del trabajo a realizar, de la profesion que va a
ejercerse, la concepcion del rol... “(p. 54) Por ello, para Ferry, los dispositivos, los contenidos de aprendizaje no
constituyen en si mismos la formacion, sino que resultan los medios para alcanzarla.

Asimismo, Angel Diaz Barriga (1997) sefiala, al referirse a los precipitados diagnosticos de necesidades que se
efectlian a la hora de encarar un disefio curricular, que los mismos terminan beneficiando modelos dominantes
del ejercicio profesional. De tal manera que “la definicion que se hace de las carreras en los planes de estudio
suele reflejar un caracter universalista de la profesion que prescinde de las condiciones reales de existencia de
aquellas” (p. 20). Pero, avanzando un poco mas en el concepto de “modelo dominante de una profesion”,
podriamos sefialar que el mismo incluye el sistema de representaciones que la profesion construye de si misma:
lo que, en este caso, el arquitecto desea ser o, mejor dicho, lo que cree que deberia ser. Es importante, entonces,
tener en cuenta, que las practicas profesionales de las que devienen las distintas formaciones universitarias,
tienen una dindmica propia fruto de una historia. El ejercicio profesional de la arquitectura también es un



REVISTA PENSUM | 1SSN: 2469-0724 | VOLUMEN 8 | NUMERO 9 | DICIEMBRE 2022 | PP, 2-19

producto de intereses y disputas que se dan en el tiempo. Por ejemplo, la Asociacion Europea para la Ensefianza
de la Arquitectura (conocida habitualmente por su sigla en inglés EAAE)) solicité en 2014 a la Comision
Europea la implementacién de un Proyecto Erasmus+! cuyo objetivo fuera el de anticipar cudles serfan las
caracteristicas del ejercicio profesional de la arquitectura en el futuro. Recordemos que la EAAE (2014) fue
pensada “historicamente para construir una red de Escuelas Europeas de Arquitectura con el fin de promover la
discusion, intercambio y politica comun en Europa para mejorar la calidad de la educacion arquitectonica” (p. 9).

Es importante entonces discutir el perfil profesional para asi, luego, definir el perfil de formacién. No se puede
plantear el dltimo sin considerar el primero. La cuestion clave es hacer un diagndstico sobre futuribles, puesto
que el ejercicio de la arquitectura, como el de muchisimas disciplinas, se transmutara en funcion de las demandas
de un mundo que no sera el que vivimos.

La Unién Europea coincide en la necesidad de fortalecer la ensefianza para mejorar el impacto social de la
profesion, y, asimismo, garantizar la empleabilidad del egresado en un mundo en transformacion:

Complejidad, multidisciplinariedad, sostenibilidad, transformacion, creatividad, flexibilidad,
emprendimiento, empleabilidad, liderazgo y empoderamiento componen un conjunto de conceptos que
aparece una y otra vez siempre que hablamos del futuro de la disciplina de la arquitectura, a pesar de que
es ampliamente aceptado que todo sucede en un contexto liderado por el cambio y la incertidumbre
(EAAE, 2014, p. 33).

Del mismo modo, la Unién Internacional de Arquitectos desde el encuentro de Beijing en 1999 formé una
comision para que debatiera las transformaciones del perfil profesional en un mundo globalizado, asumiendo la
necesidad de revisiones periddicas.

Para Diaz Barriga (1997):

...el estudio de un campo profesional supone el anélisis de las fuerzas productivas y la consideracion
histérica de la evolucién de las distintas demandas de mercado de trabajo profesional, dado que la
aparicion de una practica especifica tiene su causalidad (p. 21).

Foque (2010) reconoce que la arquitectura, desde la modernidad, se transformd en uno de los medios elegidos
para crear un nuevo mundo, lo cual enfatiz6 el papel socio-politico de la disciplina, y en este proceso, el
arquitecto asumio el rol de agente del cambio social, alguien que debia cumplir una mision fundante de esa
transformacion.

Aungue desde hace bastante tiempo el ejercicio profesional motiva diversos estudios?, tenemos que remitirnos a
dos décadas atrds para considerar las dos encuestas méas recientes y exhaustivas: Una realizada por el CAPBA
(2000) y otra por Eduardo Bekinschtein (2000). En estos estudios, encontramos que entre los temas que los
graduados consideran deficitarios en su formacion en la investigacion del Colegio de Arquitectos de la Provincia
de Buenos Aires -CAPBA- aparecen “Practica de obra” (32%), “Ejercicio Profesional” (14,7%), “Direccion y
organizacion” (11,1 %) y “Relacion arquitecto-cliente” (10,3%) y, coincidentemente, en el estudio de
Bekinschtein se consideran omitidos en la formacién las mismas tematicas: ‘“Practica de Obra” (73%),
“Relacion con el cliente” (22%), “Direccion y organizacion de obras” (21 %): s6lo un 5 % considera el area de
proyecto deficitaria, habida cuenta que, en los distintos planes que analizamos, concentra entre un 40 y 50 % de
la carga horaria de la carrera y es valorada profesionalmente como la méas “prestigiosa”. La realidad impone que
el arquitecto se transforme en gestor del habitat, consultor de tematicas ambientales y patrimoniales, constructor
y empresario, y el curriculum pareciera formar solo un arquitecto-proyectista, sujeto a las modas méas que a
rigurosos marcos tedricos.

! Erasmus+ es el programa de la Unidn Europea que se enfoca, entre otras cosas, se enfoca en promover habilidades, empleabilidad y apoyar
la modernizacion de los sistemas de educacion
2 Desde la década del 60, diversas encuestas ya hablan de la crisis profesional: (Miguens, 1962); (Sigal, 1974).
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En diversas investigaciones, pero particularizando sobre Espafia, Ana Puig-Pey Claveria (2011, 2017) confronta
las competencias adquiridas durante la formacion y las requeridas en la practica profesional, evidenciando las
areas vacantes entre una y otra.

También desde ese pais, Cabrera Fausto (2019) sefiala criticamente las consecuencias del presente ejercicio
profesional que:

Pese a la bonanza registrada en momentos puntuales y en los primeros afios del nuevo milenio, muchos
egresados y egresadas de las escuelas de arquitectura ya no pueden abrir estudio propio, trabajan por
cuenta ajena y reciben sueldos que distan significativamente de sus expectativas cuando ingresaron en la
universidad y que eran acordes con la situacion de la profesion que disfruté la generacion anterior. La
rotura del contrato social fue mas que evidente en muchas profesiones, pero especialmente en el caso de
la arquitectura. Haber dedicado gran parte de los afios de juventud a superar unos estudios universitarios
tremendamente exigentes ya no era sinénimo de conseguir un trabajo estable y bien remunerado.

En este mismo sentido, existe una percepcion insatisfactoria sobre el enorme esfuerzo que implica estudiar
arquitectura y los magros honorarios profesionales obtenidos después de la graduacion, asi como al escaso
reconocimiento social de la disciplina, a la que se acusa, muchas veces, de las derivaciones que causan sobre la
ciudad ciertas decisiones politicas sobre las que los arquitectos permanecen ajenos, siendo que las normativas
son condicionantes del trabajo profesional tanto o més que las l6gicas del mercado. Es posible también
considerar como en la via puablica las obras en construccion de arquitectura actualmente destacan el papel de
desarrolladores (empresas e inversores) ignorando deliberadamente el rol de los arquitectos.

Ahora bien, la verdadera formacion transcurre en los talleres y en las aulas, en los bares y bibliotecas, e incluso
en los pasillos de las universidades.

La educacién remota de emergencia que aparecio a raiz de los diferentes cierres y confinamientos provocados
por la pandemia de la COVID 19, permitié virtualizar el espacio del aula y, parcialmente, el del taller. Docentes
y alumnos durante dos afios interactuaron por medio de computadoras, celulares, bandas de internet y programas
de videollamadas, whatsApps y mails, pero desaparecieron los aspectos institucionales. La universidad a lo sumo
pareciera haber quedado reducida a la imagen de un campus virtual, transformandose asi en la mera proveedora
de un servicio de delivery educativo (Cravino, 2021).

Sin embargo, la universidad es sobre todo una comunidad académica. La universidad es la vida que sucede
dentro de esos claustros y no se limita solo al dictado y asistencia a clases. Implica encuentros espontaneos,
cruces entre alumnos y profesores de otras materias, otros afios, otras carreras. Significa un nimero incontable de
actividades: conferencias, congresos, coloquios de discusion, experiencias de investigacion, exposiciones,
asambleas estudiantiles y docentes, reuniones de autoridades y funcionarios, actividades sociales, consulta de
libros y revistas que se venden o se exhiben. La universidad construye un clima académico que puede ser tan
contagioso como la COVID 19.

La educacion remota de emergencia ha enfatizado el trabajo individual de estudiantes y profesores. La
naturalidad de una charla en un bar o pasillo, o la participaciéon anénima a una clase o conferencia quedd
practicamente eliminada durante la pandemia. No obstante, los resultados académicos, descontando el
desgranamiento y la desercion no fueron malos.

e Integrado. Al decir “integrado” estamos dando por sentado que los proyectos curriculares precisan
unidad y coherencia interna. No es un amontonamiento de conocimientos y experiencias sino un
proceso caracterizado por una adecuada estructura interna y una continuidad que sea capaz de promover
el maximo desarrollo personal y profesional de los estudiantes.

Esta idea de integracion se opone a la mera yuxtaposicion de unidades formativas
-asignaturas- que suele ser el modelo curricular méas frecuente en las universidades.
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Sin embargo, cabe destacar que la mayoria de las carreras de arquitectura poseen lineas secuenciales que se
prolongan a lo largo de los cursos, marcando una progresion afio tras afio, permitiendo la articulacion “vertical”:
Por ejemplo, las asignaturas llamadas sucesivamente Composicion Arquitecténica, Disefio Arquitectonico, o
simplemente Arquitectura (lo cual expresa un marcado tinte ideolégico: No sdlo se hace arquitectura en
Arquitectura...). Esta verticalidad no sélo se presenta en la continuidad de contenidos en los que el alumno va
transitando, sino ademas en la continuidad de las personas, generando los denominados “Talleres verticales” que
son asumidos por un mismo profesor titular de un curso a otro.

La integracién supone, por un lado una secuencia, por otro una gradualidad. Los contenidos y habilidades
desarrollados en los cursos implican un aumento de la complejidad afio a afio, y a su vez, la complementariedad
de los contenidos tratados en otras asignaturas.

Asimismo, la cursada dentro de un taller vertical permite a un estudiante trabajar dentro de un enfoque, que,
ademas de secuenciacién y progresién, incluye un conjunto de supuestos no enunciados pero aceptados
tacitamente dentro de la catedra. Los supuestos basicos subyacentes son definidos por Gouldner (1979) como
conjuntos de ideas o creencias no conscientes, profundamente internalizados que gobiernan nuestras decisiones y
acciones. El grado de inmersidn que supone un taller vertical determina la cohesion de las practicas dentro de
cumulos de preceptos adoptados muchas veces como dogmas de fe.

De modo que, el mayor desafio que asume una carrera de arquitectura fue desde siempre integrar los contenidos
“horizontalmente” en el mismo afio curricular, para lo cual se requiere un trabajo colaborativo de todos los
docentes de esas asignaturas. Para tal fin la materia Arquitectura, asignatura supuestamente desprovista de
contenidos, asume la tarea de realizar la sintesis de las otras. Esta conciencia del peligro de la atomizacién del
conocimiento impulsara en los afios setenta la constitucion de los “Talleres Totales”, que oscilaran entre el
curriculum integral y la curricula basada en los procesos sociales y las funciones vitales, con sus consiguientes
dificultades de implementacion (Taba, 1987).

Con respecto a la experiencia del Taller Total, encontramos diversas apreciaciones. Algunos juzgan que se
implementd una “concepcidn de arquitectura portadora de una funcién social, creadora de la habitabilidad que
derivaba también una concepcidén de universidad diferente, comprometida con los problemas sociales, politicos,
econémicos y culturales de su entorno”, la cual deberia ser promotora “del desarrollo regional y nacional”
(Lamfri, 2004, p. 6).

Juan Sebastian Malecki (2016) destaca, por otra parte, como “la integracion vertical y horizontal se correspondid
con una abolicion de las jerarquias docentes” (p. 93) que cuestionaba a los perfiles de profesionales “esteticistas
centrados en el proyecto y a los “tecnocratico-eficientistas” desligados de la realidad del pais.

En otro escrito, Marina Waisman (1983) destaca sobre una experiencia semejante aplicada en los ochenta en la
Universidad de Tucuman emparentada con el taller total, aunque “desprovista de sus connotaciones politicas”,
tendria “un mérito importante y una falencia fundamental: el primero (...) esto es, la unidad y coherencia de los
esfuerzos; la segunda se refiere al pragmatismo extremo de una ensefianza en la que las asignaturas llamadas
complementarias no aparecen como «formativas» sino meramente como «informativas» ” (p.2).

La nocion de integracion es juzgada por las diferentes agencias de acreditacion de carreras como un indicador de
calidad en la ensefianza, no obstante, merece ser analizada.

Para Gimeno Sacristan (2004) los programas de formacion, el curriculum global, y las diferentes actividades de
aprendizaje “deben someterse a los principios integradores de continuidad vertical (a lo largo del plan de
estudios, durante un curso, etc.), al mayor grado posible de continuidad horizontal (coordinacion entre todo lo
que haya que aprender simultdneamente) y de la interdisciplinariedad posible” (p. 169).

Es obvio que cuando hablamos de integracion estamos presuponiendo que el curriculum precisa de coherencia
interna y cohesién. No es, entonces, un simple amontonamiento de contenidos teodricos y actividades sino un
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proceso caracterizado por una estructura adecuada y una continuidad que sea capaz de promover el maximo
desarrollo profesional —y personal- de los estudiantes. La secuencia de temas y préacticas deberia ser funcién de
una estudiada estrategia de aprendizaje, donde lo tedrico y lo empirico presentan limites borrosos.

Por otro lado, muchas veces las materias aparecen aparentemente fusionadas bajo denominaciones como
“Tecnologia”, “Produccion”, “Teoria e Historia”, pero el nombre de la materia no garantiza Sine qua non una
integracién y es entonces frecuente que en Tecnologia se vea en curso Instalaciones, en otro Estructuras y en un
tercero Construcciones, y no haya una verdadera interaccion de contenidos y procedimientos.?

También, en sentido inverso, los contenidos aparecen fragmentados en materias semestrales, supuestamente
auténomas, que se ofrecen como una innovacion educativa a pedido del alumnado.

Con respecto a la demanda por la interdisciplinariedad, no hay mucho que decir, teniendo en cuenta que la
propia Unién Internacional de Arquitectos define a la arquitectura como una disciplina interdisciplinaria (UIA,
1996) Cuestion en la que coinciden Mario Bunge (2006) quien la define como “poliédrica” y Umberto Eco
(1986) que sostiene que:

...el arquitecto esta condenado, por la misma naturaleza de su trabajo, a ser con toda seguridad la Gnica y
Gltima figura humanistica de la sociedad contemporanea; obligado a pensar la totalidad, precisamente en
la medida que es un técnico sectorial, especializado, dedicado a operaciones especificas (p. 305).

En la ensefianza universitaria, hablar de integracion y pensar en totalidades es de gran importancia, puesto que la
propuesta formativa que cada docente establece en la asignatura que ensefia, no constituye una unidad curricular
en si misma. Sin embargo, no se debe confundir la unidad o cohesion de un plan de estudios con la uniformidad
de la ensefianza, ya que la primera se apoya en categorias instrumentales como coherencia, secuenciacién y
gradualidad, mientras que la segunda se basa en la homogenizacion de los contenidos y las practicas. Por otra
parte, es esencial el aporte particular de cada catedra y cada asignatura para construir un saber universitario, con
el objeto de poner en crisis lo ya establecido y lo obvio, lo que Burton Clark (1983) caracterizaba como
“anarquia burocratizada”: “...La educacion superior requiere de un grado considerable de descontento a fin de
que los individuos expresen publicamente sus criticas, tratdndose de un sistema en que el conocimiento
hermético puede ocultar sus errores a la mirada de los generalistas” (p. 365).

Desde un punto de vista pedagdgico se sabe que el aprendizaje complejo implica la integracion de
conocimientos, la coordinacion de ciertas habilidades que son cualitativamente diferentes, ademas de la
transferencia de lo aprendido en un entorno educativo al ambito de la vida y el trabajo diarios. El interés actual
en el aprendizaje complejo se manifiesta en algunos enfoques como el estudio de casos y los casos problema, y
es una consecuencia de aceptar tanto la complejidad del pensamiento (Morin, 2003) como la complejidad de la
misma realidad, que excluye miradas reduccionistas. En este mismo sendero, se habla de resolucion colaborativa
de problemas, constructivismo y ambientes constructivistas de aprendizaje, fenémenos que se definen
habitualmente como “aprender haciendo”. Aunque todas estas propuestas educativas tienen elementos distintos
comparten el hecho que desarrollan “tareas auténticas de aprendizaje” basadas en fendmenos 0 episodios de la
vida como impulso para la ensefianza, es decir, se basan muchas veces en ejercicios de simulacion.

La idea principal que sustentan estos enfoques es que la realizacion de las mencionadas tareas ayuda a los
aprendices a integrar conocimientos, habilidades y actitudes, los estimulan para que aprendan a coordinar
habilidades constitutivas, y facilitan la transferencia de lo aprendido a nuevas situaciones problematicas (Schon,
1998).

De modo que, hablar de “Taller integral de Arquitectura” debe significar la creacion del espacio curricular donde
se transfiere, se integra y se realiza la sintesis de conceptos, habilidades y procedimientos aprendidos en otros

3 Por ejemplo, ver en conjunto la materialidad con el acondicionamiento ambiental a partir de prerrequisitos, tratar diferentes versiones de la
historia en funcion de distintos marcos tedricos, o debatir errores conceptuales como el célculo de la madera homologado al del hierro, sin
tener en cuenta premisas constructivas como la deformacion.
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contextos, lo que resulta en nuestras instituciones educativas una obviedad y no una seudopropuesta innovadora.
Por el contrario, seria pervertir la ensefianza hacer que todas las asignaturas trabajen sobre el proyecto de
arquitectura, lo cual implicaria negar al alumno su propia capacidad de reflexion critica y de transferencia, ya
que esa tarea tendria que ser asumida por los docentes, quienes ademas deberian renunciar a ensefiar lo
especifico de su propia asignatura, puesto que los objetivos, tematicas y contenidos de cada materia no
necesariamente pueden coincidir con los del mismo afio curricular de la asignatura proyectual. Sin tener en
cuenta, ademas, la masividad de las universidades piblicas argentinas, el desgranamiento de los estudiantes que
cursan algunas asignaturas y no la totalidad de las materias de un curso, la dedicacién docente parcial y
diferenciada en carga horaria de las materias proyectuales en comparacion con las otras, entre otros
inconvenientes.

Por otra parte, Schon diferencia el modelo de “racionalidad técnica” que es el que sostienen la mayoria de las
asignaturas tradicionales diferenciando los aspectos tedricos y practicos, del de “reflexion en la accion” que es el
que se utiliza en el proceso de disefio. Negar al estudiante la posibilidad de hacer su propia elaboracion sintética,
implica considerar al alumno un mero receptor/imitador y no un sujeto critico y creativo, empobreciendo la
realidad y mutilando la posible riqueza de la multiplicidad de respuestas validas.

Y como ultima reflexién, yendo desde lo macro —plan integral- a lo micro —actividad proyectual-, cabe sefialar
que el conocimiento que se produce durante el proceso de disefio, es un conocimiento holistico que integra una
serie de condicionantes y variables en una sintesis compleja, lo que Schon (1998) llama una “habilidad integral”.
No es posible entonces asumir un enfoque simplificado o reduccionista (Cravino, 2020).

Para volver nuevamente a los Planes de Estudio a los que se pretende otorgar poderes “magicos” o “milagrosos”,
tomaremos en consideracion las conclusiones de nuestra tesis de Maestria donde investigamos el curriculum de
la carrera de arquitectura de la Universidad de Buenos Aires desde 1897 a 1977:

Son més frecuentes los cambios de Planes en periodos donde los mecanismos participativos se encuentran
anulados o resentidos que en aquellos otros de participacion democratica:

Hay una notoria vinculacién entre la asunciéon de un nuevo decano y una consiguiente propuesta de
cambio de Plan puesto que:

Una reforma curricular es la manifestacion mas evidente de interés por la educacién, mientras que las
innovaciones interiores a las asignaturas no siempre son visibles y su impacto se observa en el mediano o
largo plazo

Asimismo, un nuevo Plan de estudios constituye una experiencia Unica para realizar mejoras y
perfeccionar la ensefianza, en un clima de sensibilizacién, desafio y debate.

Por otra parte, y también esto hay que sefialarlo, una modificacién curricular es una habil estrategia
politica que permite favorecer a los “amigos” y castigar a aquellos que no lo son, creando o eliminando
asignaturas con este fin (Cravino, 2007, p. 367).

Y también encontramos que:

El perfil de competencias no ha sido debatido, reemplazado por un perfil profesional “idealizado™: el del
“arquitecto gran proyectista”;

Y a consecuencia de esta falta de debate, la seleccion de contenidos, o bien se sustenta en un conjunto de
tradiciones —la propia formacién—, o bien en lo que intuitivamente se considera necesario. (Cravino, 2012,
336).

No es entonces el plan de estudios el garante de la calidad educativa, sino aquello que sucede dentro del aula o
taller.
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Habiendo desmontado el primer mito, que supone que una reforma curricular per se puede lograr una mejora en
la ensefianza, pasamos al segundo.

Enseflanza en el Taller

El segundo mito que debemos desarmar es la obstinada insistencia en hablar sobre la didactica del Taller de
arquitectura, como si quisiéramos desentrafiar de qué se trata. Es sabido por todos que el taller se destaca por la
dinamica dialdgica de los intercambios entre docentes y estudiantes, cuestion sobre la que no deberiamos tener,
en términos generales, dudas, pues se sustenta en una larga tradicién de ensefianza de las disciplinas
proyectuales.

El Taller es un espacio fisico, pero también simbolico, donde se realizan actividades supervisadas por un tutor
guia. Estas actividades implican desde la definicién de una situacién problematica, el analisis o diagndstico, los
ensayos tentativos de resolucion, la critica, la puesta a prueba de ideas, la discusién de alternativas, la reflexion y
la sintesis final. Es obvio, entonces, que no se puede ensefiar a proyectar por medio de una clase magistral.
Distintos autores, comenzando por el texto ya clasico de Schoén (1998) celebran y exaltan la pedagogia del
aprender haciendo. Recordemos que John Dewey afirmaba que para alcanzar conocimiento el estudiante deberia
participar de experiencias de aprendizaje donde este participara activamente. Como adherente al Pragmatismo,
Dewey otorgaba centralidad al papel instrumental del conocimiento, en el sentido que éste permitia resolver
situaciones probleméticas cercanas a las de la vida real. Es por ello que la teoria estaba en funcién con la
practica, y la experiencia supondria un esfuerzo concreto para cambiar la propia realidad, y no solo conocerla.

Sabemos que lo que en arquitectura y disefio es una practica rutinaria que se enlaza con el aprendizaje de los
gremios artesanales medievales y las clasicas escuelas de arte, puede ser visto, por otras disciplinas como una
innovacion.

Ensefiar a proyectar deberia significar ensefiar a experimentar, pero, si bien es posible explorar de manera
autébnoma y acritica, para poder realmente experimentar deberia estar presente un tutor guia, una metodologia y
una base conceptual que oriente dicha experiencia.

Ander Egg (1991) afirma que la modalidad de taller en la ensefianza es “una superacion de la actual division
entre formacion tedrica y formacién practica, mediante una adecuada integracién y globalizacion de ambas a
través de la realizacion de un proyecto de trabajo” (p. 12).

Aceptar con Schon que el Disefio es “una forma de conocimiento en accion”, “una habilidad integral” y una
“actividad creadora”, no implica en modo alguno que no pueda ensefiarse. Y una de las formas de hacerlo es
enfrentarse a la resolucion de problemas (Jonassen, 2000)

EAAE (2014) sostiene que:

Hoy en dia los principios de la educacién arquitecténica estan muy de acuerdo con los contemporaneos
puntos de vista sobre las cualidades en la educacion superior. Siendo la creatividad una de las principales
habilidades que tiene la arquitectura, la educacion debe transferir, el sistema se basa en el trabajo de
estudio y proyecto dirigido a resolver problemas. Se prioriza el trabajo en equipo y multidisciplinar y el
proceso creativo y la evaluacion de alternativas esta en el centro del proceso de aprendizaje (p. 18).

El aprendizaje basado en problemas (PBL), por ejemplo, un método ampliamente utilizado en la educacién
actual, incorpora las ideas de Dewey relacionadas con el aprendizaje a través de la investigacion activa.

Sin embargo, Buchanan (2010) arguye que la mayor parte de los problemas que tienen los disefiadores son
problemas perversos. Los problemas perversos son una clase de problemas que estan turbiamente formulados y
donde la informacién es imprecisa y ambigua, hay muchos actores involucrados que toman decisiones con
valores conflictivos, y ademas, las ramificaciones en todo el sistema son totalmente confusas e inciertas.
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La didactica del Taller se sostiene sobre dos ejes:

En primer lugar, el estudio de casos, que asume en arquitectura la reflexion sobre los referentes o en términos de
Helio Pifion (2009) “los materiales del proyecto”, puesto que quien proyecta se vale —se deberia valer— de las
soluciones y criterios formativos de la arquitectura anterior o contemporanea a su trabajo.

El estudio de casos permite una descripcion contextualizada del objeto de estudio, que puede valer en su
singularidad o en su ejemplaridad. El interés reside en dicho objeto y no en una metodologia particular que se
podria utilizar. Es por ello que para Nélida Archenti (2007):

Una vez definido el objeto, en él se concentra toda la atencion investigativa orientada a un analisis
intenso de sus significados con la intencion de comprenderlo en su especificidad mas que buscando
generalizaciones. El objeto se puede abordar desde diferentes métodos y con diversas técnicas de
recoleccidn de datos y analisis (p. 238).

Las razones de la seleccion de casos dependen del caracter critico (en el sentido que permite confirmar —o
refutar- el conocimiento del objeto de estudio), su unicidad y su cualidad reveladora de aspectos que de otra
manera permaneceria desconocidos.

Thomas Kuhn (1971) en la Posdata de su Estructura de las Revoluciones cientificas define paradigma en dos
sentidos. Uno como matriz disciplinar: creencias, métodos, instrumentos y valores que configuran una
comunidad disciplinaria, y otro como matriz ejemplar que define como “concretas soluciones de problemas que
los estudiantes encuentran desde el principio de su educacion...” (p. 286), agregando que el paradigma como
ejemplo compartido es el elemento central de su enfoque, pues sostiene que al alumno se lo entrena para resolver
problemas cuando ain no ha comprendido del todo la teoria. De modo que para Kuhn, la ensefianza por medio
de ejemplares es “una de las técnicas fundamentales por las que los miembros de un grupo, ya sea toda una
cultura o una subcomunidad de especialistas dentro de ella, aprenden a ver las mismas cosas cuando se
encuentran ante los mismos estimulos” (p. 296).

No obstante, la ensefianza a partir de referentes puede hacer demasiado énfasis en la singularidad de cada caso
sin indagar en profundidad en conceptualizaciones que hacen de ese caso un ejemplo paradigmaético.

En segundo lugar, tenemos el aprendizaje mediante los casos-problema.

Los estudiantes aprenden resolviendo problemas, que deberian ser semejantes a los que se enfrenta un
profesional en su practica real. Lo cual resulta un desafio intelectual para los docentes, puesto que no es facil
discernir los problemas que enfrentaran los graduados dentro de unos 10 afios.

Aunque existen innumerables consideraciones sobre los pasos del proceso proyectual que implica la resolucién
de problemas, hay consenso respecto a que esta dividido en dos fases distintas: definicién del problema y la
solucién del problema. La Definicidn del Problema es una secuencia analitica en la cual el disefiador determina
en la medida de lo posible todos los elementos del problema y especifica todos los requerimientos que una
solucidn de disefio exitosa deberia de tener. La Solucion del Problema es una secuencia sintética u holistica en la
cual varios de esos requerimientos se articulan y se ponderan entre si para alcanzar un resultado final coherente
con el diagnostico inicial. Tanto una fase como otra resultan abiertas puesto que la definicién de un problema
implica asumir una racionalidad limitada en términos de Herbert Simon, ya que no tenemos todos los datos
necesarios para concebir una solucion ideal. Y por el otro lado, pueden ser multiples y satisfactorias las
soluciones de cada caso, segin se consideren como relevantes distintos datos del problema, asi como se
contrapongan con el marco de referencia conceptual o enfoque de disefio.

Lo que resulta obvio es que en cualquier solucién proyectual prima un pensamiento complejo, holistico y
sintético que integra criticamente muchos saberes, muchos de ellos tacitos.

Es por eso que Schon (1998) afirma que un disefiador:
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... juega con variables, reconcilia los valores en conflicto y transforma l10s impedimentos. Se trata de un
proceso en el que, aln a sabiendas de que unos productos disefiados pueden ser mejores que otros, no
existe una Unica respuesta valida (p. 49).

... es alguien que transforma situaciones indeterminadas en determinadas () Los disefiadores construyen e
imponen una coherencia propia. () El analisis y la critica juegan un papel relevante dentro de un proceso
mas amplio (p. 50)

Ahora bien, no hay demasiado que agregar —o sacar- del Taller de proyecto, de modo que cualquier tipo de
discusién sobre el tema no es mas que una disputa verbal, en la que hay basicamente consenso, y no hay mucho
mas por decir.

Debemos pues hablar de dos cuestiones que permanecen invisibilizadas. Y no se ven, porque, resultarian
précticamente obvias: los contenidos de ensefianza y los docentes.

Contenidos

Los planes de estudio incluyen en cada &rea disciplinar una breve enunciacion de contenidos minimos que las
asignaturas deben brindar. De modo que el aprendizaje de esta suma de saberes transformaria a alguien en un
“profesional”. No obstante, el cardcter minimo de dichos contenidos no permite apreciar cudles serian los
objetivos de ensefianza en tanto competencias que los estudiantes deberian alcanzar. Por ejemplo: ;Qué se esta
queriendo decir con “Los procesos constructivos? Sistemas y componentes. Tecnologias de construccion y
produccion™? ;Qué es lo que realmente se deberia aprender? ;Una taxonomia de sistemas y componentes? ;O
una légica de interacciones?

En 1963, en el famoso simposio Phi Delta Kappa sobre investigacion educativa, realizado en la Universidad de
Illinois, Josep Schwab (1973) afirmaba “De los cuatro topicos de la educacion —el educando, el educador, el
medio y la asignatura (lo que se intenta ensefiar o0 aprender)- ninguno ha sido tan completamente descuidado
como el dltimo ” (p. 1), cuestion que sigue vigente 50 afios mas tarde. Este punto es de gran importancia puesto
gue cuando se reflexiona sobre la ensefianza de una carrera, muchas veces se lo hace desde una posicion
simplificadora donde se le impone a las asignaturas una homogeneidad inexistente, negando asi la propia
complejidad que los planes de estudio encierran.

El conocimiento que se produce y -no s6lo- se ensefia en las universidades tiene una serie de caracteristicas:
e Es especializado, producto histdrico del crecimiento sustantivo.
e A consecuencia de ello, existe una autonomia creciente o distanciamiento de las especialidades entre si.

e Es una actividad abierta, con un compromiso con lo desconocido e incierto. De tal manera que los
profesores han de pensar auténoma y creativamente.

e Es portador de tradiciones ancestrales. “Las materias vienen heredadas a lo largo del tiempo,
expandiéndose y adquiriendo prestigios diferenciales ” (Clark, 1983, p. 39).

La inercia de muchos de los contenidos y la repeticion de ciertas tradiciones de ensefianza en tanto habilidades y
destrezas que estos contenidos presuponen, determina que un modelo de ensefianza se adopta acriticamente: ¢Es
necesario que los estudiantes deban utilizar un tablero y dibujar “a mano” sus primeros proyectos? ;Cuales son
los “conceptos basicos” de matemadtica y fisica que un alumno deberia dominar? ;Cudl seria el objetivo de
aprendizaje que impulsa a hacer una maqueta en historia? Y asi podriamos seguir.

4 Resolucion Ministerial N° 498/2006 Contenidos Curriculares Basicos para la carrera de arquitectura
5 Un ejemplo de ello es el reconocido texto de Zabalza (2002) donde se analiza la institucion, el profesorado universitario, los alumnos, etc.,
aunque sobre los contenidos hay so6lo dos carillas...
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Por otra parte, desde una mirada aparentemente orientada a cultivar la “sensibilidad social” se agobia a los
estudiantes con visitas a barrios carenciados, siendo que la solucidn a este grave problema habitacional depende
de politicas publicas y de un ejercicio profesional muy especializado, y no del voluntarismo de un futuro
arquitecto que se siente angustiado y sin herramientas frente a la situacion.

Por ende, queda claro que

...no hay una Unica manera de construir y organizar los contenidos de una disciplina ni existe una Gnica
explicacion acerca de su validez. Porque en realidad, cuando hablamos de las disciplinas, nos referimos a
dominios sistematicos de conocimiento que implican muchos componentes, tales como, por ejemplo,
estructuras conceptuales, herramientas procedimentales, modos y métodos de investigacion, una sintaxis
entre los conceptos, modos de inferencia propios, pero también valores, actitudes, habitos y, siempre,
comunidades cientificas. Efectivamente, el mundo de una disciplina es un mundo de ideas y personas. Por
esta razon, a veces, las divisiones entre las disciplinas son suficientemente fuertes como para traspasar los
limites institucionales, nacionales y temporales (Camilloni, 2001, p. 36).

Es por ello que los contenidos minimos son orientadores dejando libre la interpretacion a cada grupo docente
respecto a los enfoques, marcos conceptuales, métodos, instrumentos, etc. asi como a las habilidades y actitudes
que se deberian adquirir.

Asimismo, también analizando a Burton Clark, Pedro Krotsch (2000) sostiene que:

La universidad, a diferencia de otro tipo de organizaciones sociales, se apoya mas en las dimensiones
simbdlicas y normativas que en las coercitivas o instrumentales () y esto tiene que ver con la importancia
que en ella tiene el valor de la libertad, asociada a la produccién de conocimiento o a la ensefianza (p. 65).

Estas observaciones nos remiten al clasico escrito de Bertrand Russell (2004) en el que sostiene que “La esencia
de la libertad académica es que los profesores deben ser elegidos por su conocimiento del tema que van a
ensefiar, y que los jueces de este conocimiento deberian ser otros especialistas”, defendiendo tanto la libertad
académica como la esencia del saber disciplinar como un “sistema de expertos”.

Docentes

No alcanza el mejor plan de estudio, la mas elaborada didactica, y los contenidos mas actualizados y refinados,
sino se cuenta con docentes que tengan conocimiento de la asignatura y voluntad por ensefiar. Esto es una verdad
de Perogrullo, pero conviene insistir.

Hemos analizado en nuestra tesis de Maestria cien afios de planes de estudio de la carrera de arquitectura de la
Universidad de Buenos Aires (desde 1877 a 1977, con énfasis a partir del inicio de siglo XX), y examinamos
también en nuestra tesis doctoral sesenta afios de la ensefianza (1897 a 1956) a partir de estudio particularizado
de las asignaturas. De estas investigaciones podemos inferir que las materias son “de autor”: la misma asignatura
adquiere diferentes significaciones dependiendo del cuerpo docente, y en particular de ciertos profesores
titulares, quienes se apropian de marcos teoricos, elaboran herramientas procedimentales, realizan sintesis
conceptuales personales més alla de la didactica de cada clase, disefian practicas, fomentan habitos y transmiten
valores.

Es dificil, pero necesario, hacer hincapié en ese “factor humano” de la ensefianza. Su obviedad lo torna invisible.

(Como se detecta un “buen profesor”? Claro que no resulta lo mismo que un profesor bueno. La mayoria de los
estudiantes puede identificarlos: Son aquellos que dejan una huella en el alumnado, que se involucran con pasion
no solo en la ensefianza sino en el aprendizaje de cada uno de los que asisten a su clase.
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Las pujas politicas que tiene toda universidad como institucion, determinan, muchas veces, que ciertos cargos
sean el resultado de posicionamientos y no del mérito, cuestién que, en Argentina, sufre de una inconcebible
mala prensa.

Un buen profesor sabe seleccionar contenidos, fijar las estrategias didacticas y desarrollar las practicas propicias
para que se alcance el aprendizaje. Pero no se conforma con ello. Busca crear estudiantes insatisfechos con su
propio conocimiento, impulsando la formulacién de nuevos interrogantes, todo ello en una atmésfera de
entusiasmo. Y aqui queremos llegar:

La buena ensefianza consiste en la recuperacion de la inquietud inicial y la construccion del entusiasmo, esta es
la primera condicion inicial.

Conclusion

En la formacidn del arquitecto, como en la formacion de otros profesionales, lo que prima es la conciencia moral
basada en el sometimiento a convenciones. El imperativo no es categdrico, sino hipotético: Se actlia para tener la
aprobacién de la comunidad de arquitectos, de la institucion —Colegio de Arquitectos, Consejo Profesional,
cuerpo de profesores— o grupo de pertenencia. Este acto de entrega —del estudiante al docente— tiene éxito en
cuanto se funda en la basqueda de beneplécito y consentimiento, cuando se sustenta en la autoconciencia que el
alumno tiene acerca de lo que él mismo tiene por aprender y lo que el profesor tiene para ensefiar, y no sélo se
basa en el simple deseo de aprobacion de una asignatura. De modo tal que es fundamental la presencia de
profesores que sean tomados como “modelos” profesionales, objetos de admiracion para el conjunto de
estudiantes.

Este “sometimiento a convenciones” también hace que perdure la ensefianza basaba en la practica estilistica, con
la salvedad que los estilos son los que cambian: academicista, neocolonial, racionalista, funcionalismo ingenieril,
deconstruccién, high tech, etc., etc.

Por otra parte, queda claro que el cuerpo docente se adapta a lo que convencionalmente se considera “correcto”,
“aceptable” o “validado”. De ahi que, cuando los acuerdos no son explicitos, es decir cuando la comunidad
profesional se encuentra en crisis, 0 aparece un conflicto de valores acerca de lo que se encuentra legitimado en
la disciplina, la confusion se hace extensiva a la ensefianza.

Es preciso entonces no s6lo preguntarse ¢(Cémo se ensefia? Sino también ;Por qué se ensefia lo que se ensefia?
¢ Qué se debe ensefiar? ;Qué practicas se proponen?

El énfasis acritico en los contenidos —rutinarios u obsoletos-, en ciertas estrategias didéacticas que han sido
eficientes en otros tiempos, pero no garantizan que siempre lo sean, asi como la ritual persistencia en
determinados ejercicios, nos obliga a preguntarnos nuevamente ¢ Cuales son los objetivos de ensefianza? ¢Cuéles
son los objetivos de aprendizaje? ;Qué estamos evaluando?

Los alumnos juzgan a un profesor por lo que sabe, por como lo ensefia, por su interés en el aprendizaje
estudiantil, y no tanto en la importancia curricular de la asignatura, importancia que todavia, como alumnos, no
pueden estimar.

En nuestra tesis doctoral estudiamos las transformaciones dadas en las asignaturas de la carrera de arquitectura
de la Universidad de Buenos Aires en un periodo de casi de 60 afios, lo cual nos permitid elaborar algunas de las
siguientes conclusiones, que intentan transformarse en un conocimiento generalizable.

En primer lugar, es necesario un marco referencial o sistema conceptual dentro del cual se ensefia una asignatura.
No se puede empezar desde una hoja en blanco. Puede ser un esquema referencial indefinido, ambiguo,
incompleto, pero explicitable. De otra manera la ensefianza es ciega. Saber donde se encuentra uno, ayuda a
saber como ir a dénde se quiere ir.
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Segundo, este conocimiento debe ser proposicional, sino se transforma en palpito, sensacién o intuicion. Un
saber proposicional permite, en todo caso, la construccién de una argumentacion que lo refute. La ventaja de los
tratados no es tanto su eficacia, que a veces puede ser discutible, sino su presencia. La utilidad de los manifiestos
es su seduccidn. La oportunidad de los textos criticos es el habito de la contraargumentacién. No es posible
entonces ensefiar sin un marco tedrico. Pero un marco tedrico no consiste en un recetario ni en un instructivo. Es
solo apenas un conjunto de hipotesis falsables. Cada disciplina tiene teorias, el problema que muchas veces se
encuentran subyacentes de la manera que lo define Gouldner (1973).

Tercero, la ensefianza de la representacién no puede ser igual que hace un siglo, porque han cambiado las
herramientas del dibujo, los sistemas de representacion, los espacios y tiempos y, fundamentalmente, los
alumnos. Extrafiar aquellos afios en que el estudiante era un artista completo es invocar el uso del mirifiaque y el
peineton. No obstante, en modo alguno estamos sosteniendo que la sensibilidad estética debe dejarse de lado, por
el contrario, en una época de pragmatismo y frivolidad debe ser ésta enfatizada. Lo que queremos decir es que es
necesario la presencia de un Walter Benjamin que dé cuenta de la representacion arquitectonica “en la época de
su reproductibilidad técnica.” Por eso sera necesario dejar de lado prejuicios, afioranzas vanas y rituales
perdidos, y reflexionar sobre las nuevas habilidades y competencias que debe alcanzar el alumno.

Cuarto, la pertinencia de una asignatura no debe medirsela por su éxito pasado, sino por su utilidad futura. Vale
entonces una reflexién sobre la bien ponderada Geometria descriptiva: ¢Aprender esta asignatura da
competencias para entender el espacio o simplemente para entender la geometria descriptiva? Empero otras
cuestiones se pueden discutir aqui, como por ejemplo, la consciencia de que no siempre el aprendizaje es gradual
0 acumulativo —como en Historia-, sino que a veces es holistico: de pronto se entiende lo que hace un momento
no se entendia y, todo, ahora, resulta claro, diafano.... El aprendizaje en estas condiciones puede ser complejo y
arduo, pero mas la ensefianza, teniendo en cuenta la masividad y heterogeneidad de los alumnos.

Quinto, la integracion y didlogo entre disciplinas proyectuales hermanas debe darse desde la ensefianza de grado.
Este era el sentido de Composicién Decorativa: la unidad de las artes. ¢Puede pensarse la arquitectura separada
del paisaje? ¢Los artefactos, muebles y equipamiento no son acaso parte de la espacialidad arquitectonica? ¢La
sefialética y carteleria no abunda en nuestros edificios? ;Los textiles no son parte de nuestras ambientaciones?
¢Es posible pensar en un todo sin pensar la parte? Por otro lado, la produccion estandarizada no elimina el
estudio del detalle.

Sexto, los limites difusos que a veces se dan entre proyecto urbano y planes urbanos, re exigen la construccion
de una serie de estudios sobre la ciudad que aborden el tema y sus problemas emergentes en toda su
complejidad. La dimension politica del planeamiento debe ser reconocida y expuesta, sin olvidar que el alumno
de arquitectura apenas se asoma a un vasto campo de conocimiento, que algunos juzgan auténomo.

Séptimo, las asignaturas técnicas, tecnoldgicas y cientificas, supuestamente las mas afectadas por los cambios
cientifico-tecnolégicos, deberan afrontar nuevos y grandes desafios, y no refugiarse en certezas transitorias,
integrando nuevos saberes, habilidades y competencias en un enfoque esencialmente proyectual pero
intrinsecamente tecnoldgico, evitando la fécil solucion —ya experimentada- de simplemente imitar a las
ingenierias. Sera necesario en este sentido debatir acerca de las tradiciones impuestas por esa lejana y coyuntural
convivencia en la vieja Facultad de Ciencias Exactas y reflexionar sobre aquello que legitimamente debe saber
un arquitecto, considerando, asimismo que esta area de conocimiento ha crecido exponencialmente. El peligro no
es transformarse en un ingeniero de segunda, sino en un universitario de tercera, ya que, como bien se afirmaba
en 1901 un arquitecto no debe ser un ingeniero de tiro reducido o mal formado, sino un profesional competente
que emprenda los temas técnicos desde un abordaje proyectual.

Octavo, la Historia debe ampliar su mirada recurriendo a herramientas multi y transdisciplinares, dejando de
lado, obviamente, su pasada utilidad estilistica, pero también su vocacién exclusivamente erudita, para reconocer
que lo importante de saber Historia es saber historia, sin la cual todo hecho carece de contexto y de sentido.
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Noveno: El gran desafio es renovar la asignatura de proyecto, la gran “intocable”. Puesto que, cada vez que se ha
modificado el curriculum la misma, ésta no ha cambiado. Podra haber nuevos profesores, nuevos lenguajes
estilisticos permitidos o estimulados, una renovacion de temas y problemas, pero la ensefianza Beaux Arts
persiste en un nimero importante de casos. ElI maitre d atelier sigue ensefiando en el taller de arquitectura de las
universidades del siglo XXI. Volvemos a preguntar: ¢Cuales son sus contenidos? ;Qué conocimientos se
adquieren? ;Qué objetivos de ensefianza se formulan? ;Cuales son las estrategias didacticas mas alla de la mera
correccion del proyecto? ;Por qué se eligen ciertos temas y problemas? ;Qué competencias adquiere el alumno?
¢Cudles son las pautas de evaluacién? ;Cual es la bibliografia sugerida y por qué? Estas preguntas y otras
muchas deben ser contestadas.

Décimo: La materia proyectual asume otro gran reto, ya que es la encargada de integrar los saberes, valores y
destrezas proporcionadas por las otras asignaturas en una sintesis compleja, ya que la indeterminacion y la
incertidumbre aparecen en la toma de decisiones. Es una solucién facil, pero errénea, que todas las demas
materias “trabajen” sobre el proyecto de arquitectura. Resulta doblemente equivocado esta estrategia porque las
demas asignaturas tienen otros tiempos, otros objetivos, otras formas de ensefianza, y porque el alumno debe
hacer por si mismo la sintesis integradora y la transferencia de conocimiento, tarea que se configura en una
verdadera simulacion de la practica profesional. Por otra parte, si todas las materias participan del proyecto ;qué
tarea le compete a la asignatura proyectual que posee habitualmente el doble —0 méas- de la carga horaria del
resto? Distinto es el hecho de pensar actividades conjuntas o articulaciones tematicas.

Otra gran tarea que debe enfrentar la materia proyectual es la de “seducir” y entusiasmar al alumnado. No
alcanzar este objetivo pone en evidencia el fracaso de la ensefianza y la banalidad de toda practica. El otro
desafio es preparar al alumno para el mundo del mafiana, de manera tal que la seleccién de temas y problemas
debera hacerse desde un enfoque prospectivo y no meramente repetitivo o fantasioso. Para emprender esta tarea
es indispensable reflexionar sobre las posibles transformaciones del perfil profesional.

Por ultimo, debemos recordar que el Plan de estudios de la carrera de arquitectura, en cualquier lugar y momento
donde se dicte, es un hibrido que intenta conjugar:

Dos modelos de ensefianza y de aprendizaje: Uno respaldado en la racionalidad técnica y otro en la
reflexion en la accion (Schon, 1998), identifica por un lado con la formacion Politécnica, y por el otro,
con el modelo Beaux Arts de los maestros fundadores, pero que tiene su origen en la dimensién
compleja de la propia disciplina.

Dos principios pedagdgicos: El primero basado en la ensefianza tradicional de contenidos vy
procedimientos, y el segundo en la adopcién de valores bajo un tutor-guia.

Dos espacios fisicos: Aula y taller.

Dos ideologias: Una sostenida por un principio de certeza y otra por uno de indeterminacion.

Varios saberes: Cientificos (sociales y naturales), tecnoldgicos, técnicos y artisticos-proyectuales.

El inestable equilibrio entre todas estas fuerzas, hard que en unos planes la balanza se incline hacia un lado y en
otros, hacia el otro. La blsqueda de convicciones impregnara de teorias el campo curricular; la incertidumbre,
por otra parte, impulsara la aparicion de relativismos. La negacion de estas complejas dimensiones no hard mas
que aportar confusion en el campo curricular.

Sin embargo, podemos concluir sefialando que el gran secreto, la férmula o garantia del éxito de estos dos
procesos complementarios pero disimiles: el de ensefianza y el de aprendizaje, es contar con un cuerpo docente
estimulante y preparado, y un grupo de alumnos dispuestos y entusiastas, en un contexto de reflexion, libertad y
debate, donde el docente se involucre en el aprendizaje del alumno y éste asuma la responsabilidad de su
formacion.
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