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Introduccién.

Delimitaciones: Estas notas, escritas en primera persona, son fruto de un ejercicio rememorativo y de reflexividad,
sobre mis vivencias como docente en escuelas de arquitectura, en el espacio universitario nacional. Hay problemas
invisibilizados por el discurso formal de la educacion. A su analisis centrado en las regularidades suele escaparsele
mucho del sentido aportado por lo peculiar e imprevisto. Lo percibo en el plano de los usos y practicas cotidianas de
mi docencia como profesor de asignatura. Uno se siente inclinado a coincidir con Lindblom:

“Para Lindblom, lo mas practico seria practicar la ciencia del “muddling through”: avanzar aunque sea a
tientas y, como dice Machado, haciendo camino al andar. De acuerdo a este concepto, la racionalidad de la
organizacion ya no puede ser garantizada ex ante, sino solamente ex post. (Bardmann, 1994:34)”

Por cierto, no pretendo aqui ingresar al escenario de la “pedagogia critica”, aunque si nos interesa considerar “el lu-
gar que ocupa lo incidental, lo no planificado, en la determinacion de las decisiones caracteristicas de los maestros”

y “la sensacioén de incertidumbre que embarga una y otra vez al docente”.

Entro en materia: hay un problema reputado como caracteristico del accionar curricular de las escuelas de arquitec-
tura en general. Se trata del dualismo y ambivalencia que se presenta en la relacion entre: i) la organizacion docente
de los aprendizajes de los estudiantes en el marco del Taller de Proyecto y ii) el de los aprendizajes que operan en el
marco del resto de la docencia, constituida por el accionar de las denominadas asignaturas o ramos. A continuaciéon
un sucinto bosquejo al respecto:

1 Citado por: Friedmann, Reinhard / Fernandez Gasalla, Gabriel. (2008) “El espejo trisado. El lento e irreversible proceso de (auto) deconstruccion del
enfoque moderno de la gestién y organizacién publica” En: Revista Enfoques, segundo semestre, afio/vol. VI, nimero 09. Universidad Central de Chile
Santiago, Chile. Pp. 35-77

2 Basaba, Lauray Cols, Estela (2007) “La ensefianza”
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1. Contexto: El dualismo
Taller — Asignaturas.

Como es sabido, la centralidad de la forma-
cion del Arquitecto se organiza con la pri-
macia organizativa y cultural del aprendiza-
je de la actividad proyectual. Esta se situa
centralmente en el accionar pedagégico del
Taller y su “ethos” de “lo propio” disciplinar.
Adicionalmente se constituyen periferias
de aprendizajes subalternas y complemen-
tarias, constituidas por el accionar de los
“ramos” o “asignaturas”. “Centro” y “perife-
rias”, entonces, se conciben como una dua-
lidad dotada de una vectorialidad integra-
tiva que debiese reunirlas sinérgicamente.
En la realidad del aula, este dualismo se
comporta en la practica constituyendo un
clima pedagdgico dicotdomico que limita la
integracion y convergencia trans diciplinar
y neutraliza las posibilidades sinérgicas del
conjunto de la docencia.® (Haurigan, 2011).

Permitaseme una analogia: el Taller es la
esfera espacial de los “guerreros”, el de
aquellas acciones en que hay que jugarse
nada mas que con “lo puesto”. Esta en jue-
go la vida autoral y actoral, el espacio-tiem-
po del movimiento agil para dominar el terri-
torio, en que cuenta la entereza del animo
y el acierto inspirado, certero y pronto. En
cada Taller, el rol docente se dirige hacia la
figura del “magister ludi”. El profesor de Ta-
ller puede llegar a ser, en el Taller, el “suyo”,

la voluntad generadora del “joh capitan, mi
capitan!”. Se le recluta para eso. Se espera
que lo haga. El es, el artifice que propicia
el despliegue de la trama, tacita, de flujos y
entretejimientos de poder, de conocimien-
tos, moralidad, afectividad y emocionalidad
que cristaliza como una subcultura “casta-
liana” dominante al interior del accionar de
los Talleres de Proyecto.

La otra esfera, aquella de las periferias cir-
cundantes, constituye el entorno comple-
mentario y subalterno del anterior, es la del
territorio asignatural curricularmente cons-
tituido como un agregado de cursos sobre
aspectos especializados. Aqui, los afanes
del docente, se constituyen en torno a la
formacion del “saber del estudiante” sobre
“las materias” del curso. En este marco, la
participacion del estudiante ya no esta po-
seida por la alerta del juego. No se trata ya
de las intensidades de la ocurrencia pronta,
para gestar la propositividad requerida por
“el juego de los abalorios”, “juego sabio y
magnifico” dirian algunos. Ac4, en la peri-
feria, los estudiantes esperan ser - ensefia-
dos. No hay estado de vigilia. Hay un marco
cronolégico de aula en que se espera la vi-
sita semanal del “buen profesor”.

En el marco de la resefia precedente:
¢como superar la ambivalencia disociativa
curricular observada?, ¢ hacia déonde apun-
tar el empefio integrador?. Al enfocarme en

mi rol de Profesor de Asignatura, lo haré
considerando la siguiente hipotesis: Hay
responsabilidades que atafien a debilida-
des de la practica pedagogica de los do-
centes de asignatura.*

2. La asignatura en el aula.

En sus “Tablas de la ley del aprendizaje”,
Juan Ignacio Pozo®, presenta un decalogo
de mandamientos “para guiar la interven-
cion de los maestros y de los aprendices
que actuen felizmente como maestros de si
mismos” Las he tomado como referente de
estas notas.

1. Partiras de sus intereses y motivos con la
intencion de cambiarlos.

2. Partiras de sus conocimientos previos
con la intencion de cambiarlos.

3. Dosificaras la cantidad de informacion
nueva.

4. Haras que automaticen los conocimien-
tos basicos

5. Diversificaras los escenarios de aprendi-
Zaje para un mismo contenido

6. Disenaras las situaciones de aprendizaje
en funcién de los contextos de recupera-
cion

7. Organizaras y conectaras de modo expli-
cito unos aprendizajes con otros.

8. Promoveras la reflexion sobre los pro-
pios conocimientos.

9. Plantearas problemas de aprendizaje y

3 “Dentro de la arquitectura existe una profunda diferencia entre las experiencias de aprendizaje asociados con el contexto del Taller (design studio) y las que estan relacionadas con el
componentes Curso no-Taller (non-studio course). El proyecto se propone investigar estas areas, las cuales son relevantes para todos los cursos de arquitectura a través de todo el Reino
Unido y mas alla”.

Hourigan, Neasa (Queen’s University, Belfast); McClean, David & Gordon, Robert (University, Aberdeen) CEBE Innovative Projects in Learning and Teaching “Understanding Student and
Staff Perceptions of Feedback in Architecture”. Summary Report A collaborative project between Queens University, Belfast and the Robert Gordon University, Aberdeen, December 2011 :
Extraido en mayo de 2013 de: http://www.heacademy.ac.uk/assets/documents/disciplines/built_environment/Understanding_Student_and_Staff_Perceptions_of_Feedback.pdf

4 There was a perceived difference between studio and non-studio modules in the function and quality of feedback. This was seen as a function of the problem-solving nature of design studio
versus the task-completion focus typical of non-studio modules. (Hourigan 2011, 19)

5 Pozo, Juan Ignacio “Aprendices y Maestros. La psicologia cognitiva del Aprendizaje” Segunda edicion 2008 [1996], Editorial Alianza. Cap. 14, pag. 555. Debemos decir que el maestro
Pozo se gana sobradamente el derecho a expresarse en preceptos. Lo hace luego de un acucioso registro y andlisis de la formacion del vasto paisaje de saberes aportados por la psicologia
cognitiva del aprendizaje y las ciencias de la educacion.
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fomentaras la colaboracion para su resolu-
cién

10. Promoveras la planificacion y organiza-
cion de los aprendizajes.

Atitulo de ejemplo, consideremos una briz-
na del primer precepto: “Partiras con los in-
tereses y motivos con la intencién de cam-
biarlos. Si. Hay una partida o comienzo: la
del docente y la de los estudiantes. Ambas
debiesen conjugarse desde el momento de
inicio. Pero reconozcamos que aqui, en los
hechos de mi vida coyuntural, rara vez ocu-
rre. No hay propiamente un momento formal
del inicio. Varios estudiantes no se integran
en las primeras semanas y una proporcion
significativa del curso mantendra una asis-
tencia intermitente a las actividades progra-
madas. Hay razones de diversa indole. Las
hay de orden administrativo. Transcurridas
dos semanas, los estudiantes aun no termi-
nan de inscribirse. Siempre hay rezagados.
Otros retrasan deliberadamente su inscrip-
cion, esperando la tendencia de inscripcion
entre profesores paralelos. Suelen preferir
la proteccion que brinda el curso nume-
roso y consideran también las opiniones
estudiantiles pre-existentes sobre aspectos
tales como efectividad de la ensefianza y
nivel de exigencias de los docentes.

En general, el partir estudiantil desplazado
en el tiempo, se asocia a una diversidad de
posiciones actitudinales. El distanciamiento
emocional o afectivo, con que algunos es-
tudiantes se auto-protegen, se traduce en
un perfil “des-comprometido” o “distante”.
Algunos optan por una posicién ostensi-

blemente pausada y distraida, otros des-
de una pasividad inexpresiva, otros desde
cierta informalidad jovial y desaprensiva.
Y claro, estan también los que ponen la
condicion de posibilidad, los inapreciables
“expectantes” entusiastas, tesoneros, con
los que se construyen los primeros surcos
y los avances en el territorio. Sin ellos el
paisaje aulico se hace gris. Este distancia-
miento evitativo ha sido visto en el ambito
estudiantil universitario como expresién de
respuesta a la “ansiedad social” generada
frente a la interaccién en aula.?

Pueden sefalarse otros aspectos mas
complejos. Obviamente las escuelas no
son espacios de inocencia politica. Hay
actos abiertos de resistencia expresados
como conducta estudiantil rebelde con la
que se impugna la ldgica y el discurso de
las visiones liberales de la educacion. Hen-
ry Giroux advierte que hay también formas
menos obvias de resistencia.”

“....algunos estudiantes minimizan su parti-
cipacion en las practicas rutinarias de la es-
cuela mientras que al mismo tiempo mues-
tran conformidad externa con la ideologia
de la escuela, optando por modos de resis-
tencia que son silenciosamente (poco) sub-
versivos en el sentido mas inmediato, pero
que tienen el potencial de ser progresivos
politicamente a la larga. Estos estudiantes
pueden usar el humor para desorganizar
una clase, usar la presion colectiva para
desviar a los maestros de las lecciones, y
voluntariamente ignorar las direcciones del
maestro mientras tratan de desarrollar es-
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pacios que les permitan escapar del ethos
del individualismo que penetren en la vida
escolar. ...Por supuesto, en algunos casos
los estudiantes pueden no ser conscientes
de las bases politicas de su posicion hacia
la escuela, excepto por una conciencia ge-
neral de su naturaleza dominante y la nece-
sidad de escapar de ella de alguna manera
sin relegarse a si mismos a un futuro que
no quieren...”

Partir, la primera instancia formal de un
plan, es un momento de formalidad litar-
gica, un acto de compromiso presencial y
solemnidad de iniciacion. Pero la realidad
es otra. Solo circunstancialmente hay un
“comienzo” de ese caracter. El partir ocu-
rre como una deriva, aleatoria y tendencial:
enunciaciones de expectativas y orienta-
ciones que escurren sobre una superficie
de ambigiedad, que soélo gradualmente
van formando su cauce de compromisos.
No hay entonces un “estamos todos”. Hay
tan solo un “somos los que estamos” y un
comencemos “un poco”, unay otra vez, con
la venia de los ausentes. Se va asi desple-
gando una secuencia de encuentros cuasi
fortuitos, en cuyo interior se va recomen-
zando y recomenzando. Gradualmente, se
van perfilando roles, estableciendo com-
promisos, definiendo metas y perfilando
tareas. Pasan 3 a 4 semanas antes que se
haya establecido un esbozo de regulacién
inter-psicoldgica con un nucleo de asisten-
tes relativamente estables, con un proceso
de trabajo en marcha.

6 Al respecto, véase: Morales Olivo, Elizabeth. “La ansiedad social en el ambito universitario”. En Revista Griot Vol. 4 N°1, diciembre 2011. Departamento de Consejeria para el Desarrollo
Estudiantil (DCODE) del Decanato de Estudiantes de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras. Extraido el 10 octubre 2013 de

http://revistagriot.uprrp.edu/archivos/2011040103.pdf

7 Giroux, Henry. “Teorias de la reproduccién y la resistencia en la nueva sociologia de la educacién: un andlisis critico” Extraido el 20 de junio desde:
http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/17_07pole.pdf
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3. Motivaciones e intereses.

Recordemos que se trata del encuentro
de “maestros” y “aprendices”, de una con-
juncién de disponibilidades ambivalentes
en busca de momentos de reciprocidad
comunicativa: esa particular mezcla de es-
cepticismo y esperanza, de desencuentros
y consonancias entre docentes y estudian-
tes, en una ruta de convergencia. Tal vez se
necesite explorar con mayor entendimiento
la conjugacioén de esos universos. Destine-
mos aqui un momento a las motivaciones
e intereses conjugados en el rol de este
“Maestro”.

a) Del buen docente.

El buen docente aparece descrito en la lite-
ratura como un arquetipo, un modelo ideal
construido. Juan Ignacio Pozo (2008; 546-
548) describe cinco personajes arquetipicos
de maestro: maestro “proveedor”; maestro
“modelo” (a emular); maestro “entrenador”;
maestro ‘“tutor”; maestro “asesor”. En su vi-
sion, el maestro debe poder asumir estos
distintos roles cuando se necesite, aunque
su condicién de tutor y asesor debiese ser
preponderante. El perfil del buen docente
que concibe Pedro Demo es tanto o mas
exigente®, afirma que la autoria es el funda-
mento de la docencia, no la clase.

“Quien no es autor, no tiene nada para de-
cir. Sin produccién propia no puede existir
docencia, porque esta decaeria para el
mero instruccionismo. ... La mera produc-
cion propia, tampoco garantiza la docen-

cia adecuada, ... Un buen investigador no
es necesariamente un buen docente,... el
docente necesita saber hacer al alumno
aprender y esto no sigue fatalmente de
saber investigar. Sin embargo, saber inves-
tigar contiene ya uno de los fundamentos
cruciales de la docencia: la autoria”

Asi, de la lectura del conjunto del texto de
P. Demo, surgen otros tantos personajes
arquetipicos maestrales: el “maestro autor
investigador”, el “maestro autoridad argu-
mentativa”, el “maestro mayéutico critico y
autocritico”, el “maestro creativo-innovati-
vo”, el “maestro coach”.

Ambas visiones generan un arquetipo
“buen maestro” que parece deslizarse en
cierto “ficcionalismo”. Implicita y explicita-
mente se va configurando también un “el
otro” maestro, “ese que se quedo en la
clase”, esa clase que se va transformando
en “la peor mediacién posible”, en la que
“solo se ensefa”, en que se despliega la
“trasmision de contenidos”, generalmen-
te “secuenciales”, “repetitivos”, “algo-
ritmicos”. Luego de construir esta figura
esperpeéntica, la colocan en una vitrina con
el rétulo estigmatizante de “instruccionis-
ta reproductivista”.

Posiblemente la invectiva dirigida a la do-
cencia del maestro “explicador-reproducti-
vista-instruccionista”, adquiere ya un peso
estructural y filosofico en la reflexion que
presenta Jaques Rancier. Paralelamente
a la historizacién de las ideas educacio-
nalistas que el pedagogo francés Josep

Jacotot desarrollara a comienzos del siglo
XIX, Rancier va desplegando el trazado de
las rutas del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, teniendo en vista el propdsito de
construir tempranamente la autoconciencia
y autonomia conducentes a procesos de
aprendizaje emancipados. En este con-
texto hasta el propio prestigio del “maestro
mayéutico” queda hecho trizas: frente a la
obstinacion ensefiadora del maestro ins-
truccionista, Jacotot prefiere al “maestro
ignorante” ° que no puede ensefiar porque
no sabe la materia pero si se las ingenia
para que los estudiantes aprendan con su
propio impulso.

Luego nos encontramos con “Frankenstein
educador”, quién luego de pegar o suturar
fragmentos conceptuales tomados de por
aqui y por alla, pretende insuflarles un re-
medo de vida teorética. A partir de esta cri-
tica despliega Mirieiu los grandes cuerpos
de principios de la “revolucién copernicana”
que la docencia necesita actualmente para
constituirse en una fuente auténtica de
aprendizajes emancipadores'®.

Tal vez esté en marcha un gran aconteci-
miento conducente hacia esa “revolucion
copernicana” en la educacioén. Seria inevi-
table entonces que surgieran reacciones
“jacobinicas y robesperianas” respecto de
las tradiciones docentes, o que las ideas
innovativas se constituyeran como una
“moda” académica. Podria ser, las ideas
matrices de esta revolucion de la educacion
se encuentran hoy enunciadas, de distintos
modos, en practicamente todos los textos

8 Demo, Pedro. “Evaluacion del desemperio docente. ;Qué es ser un buen docente?” Fotocopia texto (UnB, Brasilia, Departamento de Sociologia) presentado en el Segundo encuentro
de Docencia Universitaria. Universidad Central de Chile. Santiago, martes 8 de Enero de 2008

9 Ranciere, Jacques. El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual. Traduccion de Nuria Estrach, EDITORIAL LAERTES, Primera edicién: abril, 2003 Barcelona
(Titulo original: Le maitre ignorant. Cing legons sur I’émancipation intellectuelle: © Libraire Arthéme Fayard, 1987). Disponible (Febrero 2013) en: http://www.anm.org.ve/FTPANM/online/2012/
boletines/N47/Seccion11-RANCIERE-EI-maestro-ignorante.pdf

10 En cuanto a la figura del docente “frankensteiniano” Véase: Mirieieu, Philippe. “Frankenstein Educador” Laertes S.A. Barcelona; marzo de 2001. Traduccién de Emili Olcina (Primera
edicion: mayo de 1998). Disponible (Abril 2013) en: http://detemasytemas.files.wordpress.com/2012/02/merieu-p-frankestein-educador.pdf
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constituyentes de los proyectos educati-
vos institucionales del mundo universita-
rio. (Aprendizajes como autosistema: auto
suficiencia y auto regulacion, por sobre las
ideas de ensefianza)’. Sin embargo, cabe
advertir que esa deseabilidad habita mas
en los imaginarios académicos que en la
practica pedagogica de las instituciones de
educacion superior. 12

¢ Mi arquetipo del buen docente? Parecie-
ra tratarse de personas con sus aciertos y
errores, con sus debilidades y fortalezas.
Siempre necesitadas de predisponer su
mente para mantenerla ldcida, inquisitiva y
entusiasta. Me veo esforzandome (a veces
“haciendo de tripas corazén”) por soste-
ner un temple de animo sélido y estable, y
mantener prestos mis comandos de perso-
nalidad e inteleccién. Creo que con los vir-
tuosos atributos del decir narrativo, que nos
propusiera italo Calvino para el tercer mile-
nio, podria trazarse otro modelo. Su virtud
estriba en que lo preside una intencion de
permeabilidad integrativa que asegura la
dinamica de su fluidez. No proviene de una
matriz de bipolaridades antindmicas, esta
explicitamente depurado de antagonismo
y no apunta hacia un dualismo disociativo:

Levedad, Rapidez, Exactitud, Visibili-
dad, Multiplicidad, Consistencia.'®

Desde la narrativa mediadora de mi parti-

11 Tan sélo un par de referencias bibliograficas:

cularismo subjetivo, recuerdo a uno de mis
profesores de “Castellano” en la ensefian-
za media. Era un hombre mayor, de cabe-
llos canos, sereno, de habla pausada y voz
gastada. No pretendia que todos le presta-
ramos atencioén todo el tiempo. Era un poco
lejano y a veces ausente. Esporadicamen-
te nos reconvenia brevemente por nuestro
bullicio y luego retornaba a la parsimonia
de si mismo.

En cierto modo nos ignoraba con lejania
afable. Le bastaba la atenciéon de la au-
diencia espontanea. Le gustaba la poesia.
Nos hacia leerla en voz alta y nos la leia él
mismo. Me gustaba escucharlo. Las pala-
bras brotaban distintas en la sonoridad y la
pausa que él les daba. Creo que se tornaba
“italocalvinico” cuando lo hacia. Conformo
asi, entonces, en algunos de nosotros, un
interés por algunas dimensiones del legua-
je y la expresividad, y eso me ha acom-
pafiado hasta hoy. Pero tal vez logré algo
mas importante. Aprendi a reconocer a una
persona. Era un buen ser humano, un buen
maestro, centrado en la autenticidad de si
mismo. Tenia su estilo. Podia mirar en tor-
no asi con aplomo y tranquilidad.

b) Del motivo estudiantil
La inscripcién estudiantil en los cursos de

la institucionalidad curricular, genera un
supuesto orden de compromisos formales
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explicitos y homogéneos para todos los es-
tudiantes en todas las asignaturas. Pero, en
la realidad, estos compromisos no se incor-
poran homogéneamente en el cuerpo de “in-
tereses y motivaciones” de los estudiantes.
Las distintas asignaturas no contaran con
una cuota pareja de intereses intrinsecos de
sus estudiantes. Algunas tendran que partir
haciendo que éstos construyan ese interés
desde niveles muy bajos. En tanto otras
contaran con él abundantemente desde el
comienzo.

Al observar el conjunto de los cursos, nos
percatamos que no estamos en una super-
ficie politicamente isomorfa. Estamos en un
territorio cruzado por lineas de fuerza de
trayectorias deslizantes y cambiantes in-
tensidades con que se estrian los moviles
deslindes de “lo propio” y “lo ajeno” de
la disciplina arquitecténica, configurando asi
zonas hegemonicas y zonas subalternas de
cambiantes persistencias y sustentabilidad.
Asi, el propio accionar de la escuela va cons-
tituyendo, frente al transcurrir de sus cohor-
tes estudiantiles, un paisaje mutante de “mo-
tivaciones e intereses”, conformado como un
relieve complejo de planicies disciplinarias
tematizadoras de baja y alta valoracion, in-
cluyendo el abandono y aun clausuras y
prohibiciones de valoracion en el espacio de
asignaturas.

Por otra parte, la docencia no copa la agen-

Garcia Martin, Maite “La autorregulacién académica como variable explicativa de los procesos de aprendizaje universitario”. En: “Profesorado. Revista de curriculum y formacion del
profesorado” Vol. 16 N°1 Enero-Abril 2012. Encontrado en: http://www.ugr.es/~recfpro/rev161ART12.pdf , mayo 2013. Véase también: Torre Puente, Juan Carlos: “La triple alianza para un
aprendizaje universitario de calidad”. Pontificia Universidad de Comillas. 2007, Madrid

12 Garcia Abello, Osiris / Gonzalez Pefia, Arturo / Sierra Fontalvo, Rodelinda. E/ proyecto educativo institucional y la practica pedagégica en las Instituciones de Educacién Superior (IES):
una relacién imaginaria. En: Justicia Juris, ISSN 1692-8571, Vol. 8. N° 1. Enero - Junio 2012 Pag. 30-39.

Extraido en agosto 2013 de: http://www.uac.edu.co/images/stories/publicaciones/revistas_cientificas/juris/volumen-8-no-1/articulo3_rev_justicia_juris_vol_8_No_1.pdf

13 Calvino, Italo. (1989) “Seis propuestas para el proximo milenio” Traduccién de Aurora Bernardes. Ediciones Siruela, Madrid 1989.

14 Esta imagen de “buen maestro” podria ser descrita mas formalmente desde varias perspectivas conceptuales. Una es la que emerge desde el discurso de la “inteligencia emocional”.
Véase al respecto, por ejemplo: Vivas de Chacon, Mireya “Las competencias socio-emocionales del docente: una mirada desde el formador de formadores” Jornadas Universitarias JUTEDU
2004 Competencias profesionales de la titulaciones de educacién. UNED, Madrid, 29 y 30 de octubre de 2004.

http://www.uned.es/jutedu/VivasChaconMireya-IJUTE-Comunicacion.PDF
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da de intereses y motivaciones estudianti-
les. Intervienen los quehaceres regulares y
acontecimientos disruptivos de su cotidiano
familiar, las solicitaciones propias de sus
marcos de sociabilidad y los requerimientos
de participacion en situaciones generadas
en el conjunto del sistema socio-cultural,
en especial sus movilizaciones politico-
reivindicativas. Habra estudiantes cons-
cientes del relieve o perfil estructural de su
agenda. Habra otros en que la agenda no
tiene un particular relieve. Creo que en al-
gunos casos, los intereses intrinsecos del
aprendizaje de asignatura no siempre es-
taran presentes. También esta la cuestion
del “bagaje”. Los intereses y motivaciones
no son entidades abstractas, estan “encar-
nadas”. Tienen una naturaleza, “sentiente”
diria Zubiri y “conativa” afiadiria la psicolo-
gia social.

Nuevamente en casa, instalados en el uni-
verso imprevisible de la peculiaridad con-
tingente. Recuerdo un curso cualquiera de
tercer semestre: Se trata de un curso que
“no es Taller”. Como no lo es, entonces, no
importa mucho lo que sea, es “secundario”,
casi un “distractor” soslayable'®. Resulta
un asunto de “logistica”, mas aun si no es
visible e inmediata su vinculacion directa
con Taller de Proyecto y sus “combates” ar-
quitecturales. Estar bien en Taller, es estar
vigente. Para eso hay que tener y mostrar
avances permanentemente. Esto significa
que en mi grupo de estudiantes “asigna-
turales”, primaran actitudes orientadas por
estrategias de sobrevivencia. Todos apos-
taran a Taller. Sélo contaré con disponibili-
dades residuales, cruzadas con predisposi-
ciones evasivas, organizadas tacticamente
como economia de esfuerzos y ajustes al
minimo. Sé que algunos estudiantes de mi
lista se han inscrito s6lo nominalmente, con
la predisposicion tactica de “botar el ramo”
si Taller se pone muy dificil o exigente, o de
volver a la asignatura, si las tareas de Taller
se ponen definitivamente fuera de alcance.

Nada peculiar en el relato. Posiblemente un
lugar comun en la gestion docente. A veces
alcanza intensidad dicotémica: “Tallerismo”
VIS “Asignaturismo” y se expresa como
demandas por los tiempos estudiantiles,
y los horarios y créditos disponibles en el
curriculum oficial de la carrera. Este tiende
asi a ser nominal y el curriculum oculto se
torna estructural. Los trasnoches estudian-
tiles prolongados asociados a los rituales
y liturgias de “entregas” parciales y finales
de Taller son un rasgo de identidad cultural
de los estudiantes de arquitectura. Asi, la
periddica falta de suefio se expresa como
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presencialidad letargica o como ausencias,
en las aulas asignaturales.

4. Mis estrategias.

Reconozco que mi reflexividad, ha estado
bajo el influjo de los anuncios sobre “la re-
volucion copernicana” que remece la teoria
y la practica pedagogica. Ha influido en mi
estrategia docente. Distingui, en lo grueso,
dos 6rdenes de asuntos. Uno de naturaleza
general, derivado de la “revolucién coper-
nicana educacional’, centrado en la auto-
nomia del aprendizaje estudiantil y otro de
naturaleza especifica, circunscrito a la moti-
vacion de los estudiantes de la escuela de
arquitectura, en el marco de la Dicotomia
Taller-Asignatura.

Con respecto al primero, entiendo el de-
signio del cambio educacional, como la
intension de que el “alumno” (a-lumen),
desplace su inteleccion a un estado pro-
gresivamente fluido de “estudiante” y
se conecte crecientemente a un estado
intra-psicologico de “aprendiz” (apertura
al “aprendizaje” y al auto-posicionamiento
de su conduccion). Pareciera que el “a-
lumno” no puede hacerlo solo. Se requiere
del maestro, incluso del maestro ignorante
como prefiere Jacotot. Aqui las obviedades
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(de compleja sub-yacencia) que cabe enu-
merar son las siguientes: i) el maestro sue-
le ser un explicacionista profundo, cuando
no ademas un reproductivista-instruccio-
nista como yo; frecuentemente inconscien-
te de serlo, pero también frecuentemente
consciente de la comodidad de serlo ii) el
alumno suele ser un “a-lumno profundo”,
frecuentemente inconsciente de serlo, pero
también, frecuentemente consciente de la
comodidad de no asumirse en su rol de
auto-gestor de su aprendizaje.

Con respecto a lo segundo, el designio
de mi estrategia apunta a posibilitar una
integracion curricular que pueda disolver
la ambivalencia disociativa entre Taller y
Asignatura y sus implicancias en el manejo
motivacional estudiantil. Las “obviedades”
podrian ser las siguientes: i) Los marcos
conceptuales de nuestra disciplina y su
transdisciplinariedad, suelen tener pobre y
distorsionada presencia en la educacién
media en general. Asi, el encuentro y gra-
dual insercién de los estudiantes irroga una
significativa tarea de superacion de la ex-
trafieza, la que tendra que hacerse desde el
“habitus” o, si se prefiere, desde la “doxa”
estudiantil; ii) La ambivalencia disociativa
“centro-periferia” expresada en el dualismo
“Taller — Asignaturas” y la hegemonia moti-

15 Se trata de una materia que no ha escapado a la percepcion de la agencia institucional educacional en otras latitudes, sobre la experiencia de aprendizaje entre los estudiantes de

arquitectura: (Hourigan 2011,19)
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Andlisis Proyectualidad Arquitectonica Andlisis
Transdisciplinar Territorial
Motivaciones e intereses tematizadores
de los estudiantes
Tematizacion y perfil Identificacion y
de Proyecto de Topoanalisis de un
Investigacion caso de estudio
Perfil de una propuesta
de intervencion y de idea
Investigacion proyectual Imaglnabllld'z’ld
Disciplinar Representacion

Comunicacioén

Sistematizacion reflexiva sobre la docencia y aprendizajes estudiantiles

Fig. 1 Esquema operacional del Curso

vacional del Taller parece incrementarse; iii)
La dnica unanimidad es que los estudiantes
tienen intelectual y visceralmente claro su
plena adscripciéon al Binomio: Proyectua-
lidad Arquitecténica-Obra Arquitectonica.
VVeamos ambos aspectos a continuacion:

a) Hacia la autonomia.

El asunto crucial es alcanzar consonancia
con el discurso disciplinario educacional
contemporaneo centrado en la mediacion
docente del proceso de aprendizaje estu-
diantil. Reconozco que mis primeras reac-
ciones frente a este asunto pudieron ser
exageradas. Me propuse hacer con mis es-
tudiantes un Curso sin “Clases” y, por tan-
to, sin “Materias” y, por tanto, sin “Pruebas”
y, por tanto, sin el binomio “Bibliografia-
Control de lecturas”. ;Qué sucede enton-
ces?: Se concibe el Curso como un espa-
cio y tiempo de trabajo, a ocupar por el
despliegue de la labor de aprendizaje de
los estudiantes, por cierto, con la guia y
mediacion asesora del equipo docente que
resulte. No habria por tanto un “faltar a las
clases del Profe” sino algo mas complejo:
“faltar a la labor propia de aprendizaje y al
compromiso con el grupo de trabajo”.

En breve: las actividades previstas buscan
lograr un clima de aprendizaje colaborativo
a realizar con los estudiantes participando
interactivamente en el curso, con y en su

equipo de trabajo. El curso se inicié cier-
tamente con el primer precepto: hacer ex-
plicito los intereses y motivaciones de los
estudiantes en el marco de las relaciones
entre “vida urbana” y “proyectualidad ar-
quitecténica”. Con esta explicitacion, los
grupos de trabajo perfilaron su proceso de
tematizacion, orientado a constituir un cuer-
po de intencionalidad propositiva de inter-
vencion arquitectonica. Este cuerpo de in-
tencionalidad debia llegar a encontrar una
recepcion en el marco de una casuistica,
expresada en la selecciéon de un caso de
estudio. ¢Un caso de qué cosa?: un caso
pertinente a la tematizacion en desarrollo.

Tema y caso establecen entonces su propia
dialéctica, la que procuramos conducir a
una sintesis constituyente de ideas de pro-
yecto. A partir de estas ideas se elaboraron
los términos de una propuesta proyectual
y sus primeros avistamientos como repre-
sentacion y como proyeccion en “imagen”
comunicable (Fig. 1)

En este contexto no hay por tanto “materia”,
en el sentido del despliegue y presentacion
de conocimiento directo, secuencial, prees-
tablecido y sistematizado. La materia surge
aqui “situada”, el conocimiento concurre
“mediado” por la situacién y circunstancia
del caso de estudio, (con cierta deriva y
aleatoriedad) asociada a las presentaciones
de los avances de los trabajos grupales. Re-
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viste el caracter de “alcances colaterales”,
“rasgos de complementariedad”, “fortaleci-
miento de la coherencia conceptual’, “acla-
raciones”, “sugerencias de reinterpretacion
con otras perspectivas conceptuales”, etc.,
las que oportunamente se compendian, sis-
tematizan y presentan al conjunto del curso.
Correlativamente no hay propiamente “bi-
bliografia”, en el sentido de un cuerpo pre-
determinado y sistematizado de lecturas
pre-seleccionadas. Lo que hay es el ejer-
cicio de exploraciones conceptuales por
los campos semanticos de las estructuras
epistémicas consonantes con las tematiza-
ciones de los grupos de trabajo. Estos arri-
ban asi a una bibliografia propia mediante
blusquedas en la Web, siempre comple-
mentada por la que el equipo docente va
sugiriendo en cada caso. Las consideracio-
nes validas para la mayor parte de los gru-
pos, motivan algunas lecturas generales
que se remiten para todos los estudiantes
en el aula virtual.

Similarmente no hay “Pruebas”, en el senti-
do de evaluaciones referidas a conocimien-
tos explicitos y circunscritos a materias,
sino que tienen el caracter de “evaluacion
auténtica”, orientada a la valoracion de cri-
terios convocados en la propositividad de
las entregas parciales y final de los traba-
jos grupales y en el portafolio individual de
cada estudiante del curso.

¢ Qué dicen los estudiantes? No hay una
respuesta homogénea. Un grupo, no me-
nor, percibe con relativa prontitud las ven-
tajas de asumir con protagonismo sus
aprendizajes y parecen disfrutarlo proac-
tivamente. Otro grupo, reciente la falta de
“clases” con presentacion de conocimien-
tos directos dispuestos como materia sis-
tematizada. Prefieren la certeza de lo pro-
gramatico predefinido explicativista, cuyos
requerimientos pueden manejar con bajo
nivel de incertidumbre. Frente a la diversi-
dad de opciones conceptuales que surgen
en el marco de la propia deriva de sus rutas
tematizadoras, se sienten inseguros, par-
ticularmente en lo concerniente al trabajo
de exploracion de eslabonamientos con-
ceptuales. Para otro grupo de estudiantes,
los menos, el curso se les presenta propi-
cio para el ausentismo y el despliegue de
estrategias evasivas siguiendo la légica del
menor esfuerzo, en el borde de la toleran-
cia del grupo de trabajo.

También hay resistencias a asumir su rol
en el auto-aprendizaje y la auto-motivacion.
Pareciera que su auto-concepto estuviese
organizado en torno a la imagen del “es-
tudiante bueno”: aquel que asiste regular-
mente, que pone atencion respetuosa al
discurso expositivo del profesor, que es
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participativo en el preguntar y comentar,
toma apuntes ordenados, los “estudia” para
“la prueba” y siente que con ello ya se ha
hecho bastante para merecer auto-gratifi-
cacion y satisfaccion por la mision cumpli-
da. Para este “estudiante bueno” hay que
marcar la etapa siguiente: desplegarse en
el aprendizaje autonémico. Al igual que
en Taller de Proyecto, lo que se presente
en la Asignatura ha de ser el fruto de su
capacidad propositiva y de su empodera-
miento cognitivo y emocional basado en la
auto-determinacion y auto-regulacion de
sus aprendizajes. Mi apreciacion, no corro-
borada en el plano de la objetividad, es que
el grueso de los estudiantes, en el trans-
curso del curso, arriba al avistamiento de
la proxima meta del “buen estudiante”, esto
es, su transformacion en “el aprendiz au-
tondémico”. Paralelamente, parte no menor
del curso adquiere bases para la dinamica
de trabajo colaborativo, auto-determinada y
auto-regulada, alcanzando buenos niveles
de propositividad.

b) Hacia la proyectualidad

Deberé omitir considerar aqui el desarrollo
histérico del cuerpo epistémico de la linea
disciplinar del urbanismo y su especificidad
en nuestra realidad nacional. Diré sola-
mente que, en nuestro contexto, su de-
sarrollo ocurre en el marco de la vitalidad
transdisciplinar generada al interior de la
“intra-disciplinariedad” de la Arquitectura.
Sin embargo en la actualidad, si bien la
linea de urbanismo se reconoce significa-
tiva para la formacion del arquitecto, para
las orientaciones prevalecientes en la do-
cencia de los Talleres de Arquitectura, lo
urbanistico se encuentra considerado aje-
no o apenas colindante con lo propio de la
proyectualidad arquitecténica y del cuerpo
disciplinar que la circunda. Asi, lo motiva-
cional estudiantil,por la asignatura de Urba-
nismo, no es una condicién dada, Hay que
ganarla.

A la luz de las recomendaciones practicas
que la pedagogia suele sugerir al “maestro”
en estos casos, mis estrategias no tienen
mucho de nuevo. Lo que he estado ensa-
yando con mi curso de Urbanismo en los
ultimos semestres es hacer un desembar-
co directo en el territorio de intereses del
estudiante iniciatico “tallerizado”, es decir
en plena planicie de la actividad proyec-
tual. Esto, claro esta, significa reconocer
el hecho disociativo de la dicotomia Taller-
Asignatura y asumirlo en el plano personal
individual como una condicion de mi tarea
docente en mi “aula”. Me acojo al precepto I.
de las Tablas de la Ley del Aprendizaje: “‘par-
tiras con los intereses y motivaciones de los
estudiantes con la intencion de cambiarlos”.

El curso, entonces, omite ingresar a las
demarcaciones territoriales que definen las
virtuales “reducciones” en que a veces se
confina la vision urbanistica en las Escue-
las de Arquitectura. Evito por tanto presen-
tar en el inicio del CURSO el anuncio de los
conceptos estructurales que constituyen
su perspectiva disciplinaria que el curri-
culo institucional prescribe instalar para la
linea. Postergo presentar el desarrollo del
saber histérico disciplinar del Urbanismo
cuyas raices se encuentran en pleno plexo
de la “intra-disciplinariedad” de la Arquitec-
tura. Presento el CURSO mirando hacia la
“proyectualidad arquitectonica”. Se procura
hacer visible la estructura operativa de la
actividad proyectual y su relaciéon con el
espacio de lugares de la ciudad y con la
condicion urbana. Claro, no se trata de
emular la praxis del Taller, se trata de redu-
cir la resistencia mediante el despliegue de
un discurso reflexivo que la circunde con-
sonantemente.

Para entrar en trato con la hegemonia del
Taller y el plexo de intereses y motivos es-
tudiantiles que alli se cultivan, se requie-
re naturalizar la presencia de conceptos
englobantes que circunden el espacio do-
minante de lo “intra-proyectual”. Teniendo
como soporte esta envolvente, es posible
ya establecer un flujo de conceptos con los
que desplegar eslabonamientos concep-
tuales que incrementalmente vayan dando
cuenta de las consideraciones urbanas de
la arquitectura

Una vez alli, hecha “la cabecera de playa”
para el “desembarco”, comienza a desple-
garse una estrategia que hara posible evi-
tar la confrontacién “Taller-Asignatura”. Los
hechos de la ciudad comienzan a consti-
tuirse gradualmente, primero como con-
texto del proyecto, luego como elementos
constituyentes de la “arquitecturidad”, para
avanzar hacia una plataforma de encuen-
tro entre los hechos de la arquitectura y los
hechos constituyentes de la vida en la ciu-
dad, en que se haga visible la posibilidad
del proyecto arquitectonico de asumir su
significado social y politico y de constituirse
“escalarmente” como proyecto urbano.

Para entonces la “Urbanistica” puede co-
menzar a presentar los principales ele-
mentos disciplinarios de su saber histérico
y la naturaleza de su transdisciplinariedad
gestada desde la interioridad de la “intra-
disciplina” de la arquitectura. Desde aqui
ya podemos asomarnos a considerar
cémo la actividad proyectual arquitec-
ténica desemboca en una instancia de
“master plan” para posicionar lo que se ha
dado en llamar el “proyecto urbano”. La
actividad proyectual arquitectdnica debe in-

gresar aqui al “disefio urbano”. Claro esta,
el conjunto del proceso arriba al punto en
que ya se divisa la necesaria conexion con
la transdisciplinariedad del planeamiento,
constituida, en nuestra realidad nacional, en
el seno de las consideraciones profesiona-
les de los arquitectos. Estos elementos tac-
ticos, no tienen nada de original, no hacen
mas que aplicar el precepto VIl de La Tablas
de la Ley del Aprendizaje del Profesor J.I.
Pozo: Organizaras y conectaras de modo
explicito unos aprendizajes con otros. Asi
veo la posibilidad de aminorar la ambiva-
lencia disociativa motivacional generada al
interior del dualismo centro-periferia.

Creo que podria generalizarse esta idea.
Las asignaturas no debiesen ser presen-
tadas como perteneciente o concurrente
a “OTRA DISCIPLINA” sino como parte
constitutiva de la matriz disciplinaria de la
Arquitectura, en especial como parte de su
propia dinamica transdisciplinar, dinami-
ca que se constituye emergente desde el bi-
nomio: Proyectualidad Arquitectonica / Obra
de Arquitectura, situado en el nucleo discipli-
nar constituyente de la docencia de nuestra
escuela. Esto no significa que ignoremos los
otros campos disciplinarios préximos, o que
nos esté vedado interesarnos por el estado
del arte en que se encuentran el discurso
tedrico de esas OTRAS disciplinas y su lite-
ratura especializada.

Me atrevo a sugerir, en el marco de una ana-
logia organismica de orientacion sistémica,
que estas exploraciones constituyen la dina-
mica esencial EFERENTE de la investiga-
cién académica de la disciplina arquitecté-
nica, en tanto aquella que se orienta hacia
la profundizacién de su nucleo Proyectuali-
dad/Obra, constituye su dinamica AFEREN-
TE de investigacion. Conceptualmente, lo
eferente y lo aferente constituyen por tanto
una dinamica conjunta en que centro y peri-
feria buscan disolver la emergencia de opo-
siciones disociativas. Por cierto, si pensa-
mos que la propia naturaleza de la relacion
“Proyectualidad/Obra” expresada en el Pro-
yecto, constituye de por si investigacion,
lo que queda pendiente en mi reflexividad
es perfilar la ruta que me permita entender
qué tipo de conocimiento es el que surge
de esa investigacién. Un asunto no menor,
si consideramos el “ethos” que habita en la
proyectualidad.

Fecha recepcion de articulo: 22/10/12
Fecha aprobacion de articulo: 15/11/13

*Alfonso Raposo es Arquitecto, Magister y profesor de la
Universidad Central.
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