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El objetivo principal de la educacién es crear personas capaces de hacer

cosas nuevas, y no simplemente repetir lo que otras generaciones hicieron.

JEAN PIAGET
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Prélogo

El titulo de un texto debe dar cuenta, entre otras cosas, de la «nuez» del conte-
nido. Por este camino, propongo al lector que hagamos el ejercicio de presagiar
a través de cada una de las palabras que constituyen el titulo y el conjunto de
todas ellas, lo que el autor de esta obra quiere comunicarnos. Luego de leerlo,
tendremos el gusto de confirmar lo imaginado o de reconocer los nuevos hori-
zontes que nos ofrecio su lectura.

Iniciemos con la palabra analogia que nos remite al extraordinario recurso que,
partiendo de un dominio «fuente» —lo conocido—, nos lleva, haciendo uso de la
comparacion, a un dominio «meta» —lo desconocido—. En otras palabras, en la
comparacion analégica hay una clara intencion explicativa. Sin embargo, debido
a que la arquitectura tiene aspectos que trascienden la explicacion racional y lle-
gan a lo emocional, es muy posible que nos encontremos con la utilizacion de la
metafora, a la cual apelamos cuando el lenguaje corriente no da cuenta de la carga
emocional que deseamos transmitir. Asi mismo, sucede con las proporciones y la
iluminacién que experimentamos en el espacio gotico, por ejemplo, que frente
al fuerte impacto emocional que nos causa, trasciende la explicacién racional.

El titulo contintia con las palabras herramienta pedagdgica. Aparece, entonces, un
interés por los procesos de mediacion, de interfaz, como se dice en el lenguaje
de sistemas. Esto en respuesta a la necesidad de enfatizar el aprender, en cen-
trarnos en la experiencia del estudiante reto que el nuevo paradigma del proceso
ensefianza-aprendizaje implica.
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No sobra recordar que desde el siglo pasado se ha desplazado la importancia
de la ensefianza hacia el aprendizaje. Cambio el papel del profesor como figura
central, donde el contenido de su asignatura era el centro de atencion. Ahora
es el estudiante el protagonista del aprendizaje y, por tanto, la asimilacion del
conocimiento es el tema central de la pedagogia, y su dimension practica es la
docencia. Esta inversion del paradigma para muchos profesores es un tema nuevo,
por tanto, no son conscientes de darle la debida importancia al aprendizaje y,
con frecuencia, quedan satisfechos con transmitir un contenido que a su juicio
cumple con las indicaciones y pautas que cada institucion les suministra.

La mencionada herramienta pedagoégica esta constituida por «instrumentos
mediadores» que el profesor utiliza para enseiar, representados en dispositivos,
tales como el juego, que cuidadosamente disefiados pueden generar interacciones
que evitan la paralisis ante la hoja en blanco.

Los alcances de estas herramientas o dispositivos pedagogicos son muchos: pue-
den ser objetivos especificos como la definicion de un problema cualquiera o

—mas alla— el manejo integral de multiples «factores interactuantes», para que
ayuden a desarrollar pensamiento sistémico en el estudiante. Con esto, no solo
se esta aprendiendo sobre el tema en especifico, sino sobre las estrategias para
abordar problemas complejos, todo bajo la pauta de «aprender haciendo» que
caracteriza el Taller, es decir: aprender a disefar, disefiando.

Un ejemplo de esto lo expone muy bien el autor: usar la dindmica propia del Taller
en otras areas del conocimiento como la ensefianza-aprendizaje de la historia de
la disciplina. De hecho, el autor, ademas de tener a su cargo talleres de disefio,
aplica en sus clases de Historia de la Arquitectura mediaciones equivalentes a
las presentadas en este libro, trasformando esta tradicional clase, de corte con-
ductista, pasivo y memoristico, en un ambiente de aprendizaje interactivo en
el cual el estudiante asimila las categorias de analisis histérico mediante juegos
que transforman los monumentos, otrora distantes, en edificios cercanos y fa-
miliares que nos permiten aprender de ellos. Al generar puentes cognitivos que
involucran tanto la dimension racional analitica como la dimensién emocional
y afectiva, la experiencia de ensefianza se enriquece y complejiza mucho mas.
El tema de la ensenanza de la historia de la arquitectura como un taller de disefio
amerita un capitulo o, incluso, un nuevo libro.

Continuando con la revision del contenido del libro a través del titulo, llegamos a
la composicion arquitectonica. Ante esta aparece automaticamente un interrogante
que surge al estar acostumbrados a utilizar el término disefio arquitectonico: ;por
qué el autor utiliza la palabra composicion, que alude mas al taller de Beaux Arts
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que a la concepcion del disefio que sigue el precepto «la forma sigue a la funcion»,
al cual estamos habituados?

Dejo la solucion de esta incognita al lector, sin olvidar que en trabajos anteriores
el autor ha incorporado el juego como dispositivo de interaccion del profesor
con el estudiante y de los estudiantes entre si. Este produce ambientes de apren-
dizaje dinamicos y cuidadosamente estructurados que logran que el estudiante
reconozca la diferencia entre analizar y describir, entre argumentar y opinar;
distinciones fundamentales que han interesado al autor a través de su —ya am-
plia— experiencia como docente profesional y, ademas, como arquitecto.

Finalmente, quiero hacer un reconocimiento especial a la calidad del texto que,
a la par del rigor, la consistencia, claridad y pertinencia en el manejo de los con-
ceptos, es de facil y grata lectura.

Arquitecto
RAFAEL VEGA

Prélogo
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Le sugiero al amable lector tener la mente abierta y una actitud desprevenida,
ya que este trabajo resulta del todo atipico. No es convencional; no se trata
un tema disciplinar. Mi intencién no ha sido concentrarme en el qué, por el
contrario, mi mayor interés se centra en la reflexiéon sobre el como. Por ello,
mis esfuerzos se han dirigido a estudiar sobre la pedagogia y la didactica de
la arquitectura, con el fin de mejorar mi practica docente. Puedo decir que he
encontrado alternativas y que... sigo aprendiendo.
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Introduccién

Este libro hace parte de una reflexién personal sobre mi practica docente, rea-
lizada de manera continua desde hace varios afios, puesta a prueba en el aulay
apoyada en un proceso de formacion e investigacion sobre pedagogia y didactica
del disefio. Convencido de la importancia que tiene la forma de ejercer la do-
cencia (el como) y de la manera en que afecta y potencia el escenario tematico
(el qué), he destinado un espacio a poner en claro las ideas y reflexiones sobre
mi actividad docente, revisar las herramientas utilizadas, consolidar estrategias
del proceso ensefianza-aprendizaje y plantear nuevos caminos que direccionen
a futuro el ejercicio diario de la docencia.

La reflexion se inicié hace algtn tiempo, recordando cémo fue mi formacion
disciplinar como arquitecto y, posteriormente, como docente. Durante este
proceso he estado atento a monitorear la evolucién de mi ejercicio profesoral y
a entender qué significa ser docente en un escenario actual, donde el paradigma
de la educacion ha cambiado radicalmente: de centrarse en la ensefianza para
concentrarse en el aprendizaje.

El escenario centrado en la ensefianza ubica al profesor como protagonista del
proceso. Este esquema se basa en el modelo conductista, de amplia utilizacion
en nuestro medio y replicado a gran escala en multiples escenarios académicos.
Por el contrario, el esquema basado en el aprendizaje coloca al estudiante en
el centro del escenario. Hoy es el estudiante quien debe estar al frente de su
propio proceso, «nos encontramos ahora con un estudiante que es sujeto de su
aprendizaje» (Solis, R., Berho, M., Koch, M. y Rodriguez, F., 2012, p. 11).
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Uno de los eventos mas significativos en este proceso
fue haber pasado del uso predominante del mode-
lo conductista en los inicios de mi practica docente,
fuertemente influido por la tradicion, al uso predomi-
nante, constante y sobre todo consciente del modelo
constructivista. Debo decir que este camino no es
convencional y se ha dado conforme he incursiona-
do en terrenos diversos, abriendo la mente a nuevas
posibilidades pedagdgicas.

Es importante destacar que los origenes de algunas
de estas reflexiones las he presentado como ponente
en diferentes escenarios académicos, como el «Tercer
encuentro latinoamericano: introduccién a la ense-
fianza de la arquitectura; estrategias para una forma-
cion integral» (2014), realizado en la Universidad de
Mendoza en Argentina; en el «Segundo seminario de
pedagogia y didactica del proyecto» (2015), realizado
en la sede Medellin de la Universidad Nacional de
Colombia; en el « Primer congreso internacional de
arquitectura, ciudad y ambiente» (2016) realizado en
la Universidad de América; en el «Cuarto encuentro
latinoamericano: introduccién a la ensefianza de la
arquitectura como aprendizaje autbnomo» (2018),
realizado en la sede Manizales de la Universidad
Nacional de Colombia; en el «Quinto encuentro lati-
noamericano: introduccion a la ensefianza de la ar-
quitectura; por el ser, para el ser, desde el ser» (2020),
celebrado virtualmente en la Universidad de Con-
cepcion, Chile; en el XV Congreso de la Asociacion
Latinoamericana de Escuelas de Urbanismo y Plani-
ficacion (2021), Universidad de Buenos Aires, Argen-
tina, y en el «Primer encuentro de experiencias de
transformacion pedagoégica en educacion superior»
(2021), que se dict6 en la Universidad Nacional de
Colombia. Estas reflexiones se desarrollaron también
como estudiante de la Especializacion en Pedagogia
del Disefio en la Universidad Nacional.

Para contextualizar el aspecto central de la actual re-
flexion académica, he citado apartes de textos escri-
tos por mi y asociados a esta tematica: Aproximacion a
la reconstruccion de la propia prdctica docente, una pequeria
autobiografia critica (2014a); La analogia como estrate-
gia para aprender la historia de la arquitectura como un
taller de disefio (2014b) y «De estructuras mentales a
estructuras espaciales, un aprendizaje autonomo de
la composicion arquitectéonica» (2018).

Este texto organiza, estructura y materializa las re-
flexiones propias realizadas en contextos académicos
(clases, talleres, seminarios, escritos, conferencias y
ponencias) realizadas a lo largo de un periodo de tiem-
po de aproximadamente diez afos, y revisa documen-
tos realizados por otros autores que estan asociados
al tema central. El documento busca dar a conocer la
existencia, proceso y aplicacion de esta vertiente no
tradicional. Por ello, elaboré las imagenes como una
forma de crear un mejor 4mbito de aprendizaje.

Quiza este sea el momento de dejar en claro que este
trabajo y estas reflexiones no pretenden convencer
a nadie sobre el sistema que he adoptado y sobre
sus posibles bondades. Las ideas aqui expresadas no
buscan sefialar a nadie y, de antemano, se ofrecen
disculpas a todos los lectores si estas reflexiones to-
can algun tipo de susceptibilidad. Su fin es el de hacer
un alto en el camino y reflexionar sobre mis ideas,
asi como acerca de las de otros, en términos de la
pedagogia y didactica del disefio —y la composicion—.
Los resultados y las conclusiones de ello serviran, sin
duda alguna, para llevar al aula nuevos elementos e
ideas que le sirvan a los estudiantes en su proceso
de formacion disciplinar. Finalmente, quiero expre-
sar que no soy un experto en pedagogia y didactica,
soy apenas un aprendiz, pero estoy convencido de
la necesidad y gran utilidad de estas.
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Primera parte:
reflexiones

Ensefar no es transferir conocimiento, sino crear las

posibilidades para su propia produccién o construccion.

PAULO FREIRE

Sobre la practica docente,
un alto en el camino

La labor docente es un oficio, es un arte y es una forma de entender el mundo.
Donald A. Schoén, en su libro La formacién de profesionales reflexivos: hacia un nuevo
diseno de la ensenianza y el aprendizaje en las profesiones (1992) plantea aspectos
inherentes a la formacion de profesionales que bien podrian aplicarse analogi-
camente al proceso proyectual en disefio o a la reflexion de la practica docente.
Al respecto dice: «La reflexion sobre cada ensayo y sus resultados establece el
paso al siguiente ensayo. Tal patrén de indagacion se describe mejor como una
secuencia de “momentos” en un proceso de reflexion en la accion» (Schén, 1992,
p- 37). Esta reflexion continua, es decir, la «reflexion en la accién» es un alto en
el camino que me permitié establecer dos aspectos importantes de mi practica
docente: qué estoy ensefiando y como lo estoy haciendo. El primero esta ligado
al curriculo. Se refiere especificamente al escenario tematico sobre el cual actua-
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mos, al programa del curso que, con frecuencia, es
decidido por el ente institucional, dirigido segtin sus
intereses que, algunas veces, también es redirigida
por los docentes.

El segundo se refiere explicitamente a la forma de
impartir las asignaturas. En este escenario, el docente
dispone, selecciona y utiliza de manera auténoma
las herramientas necesarias para lograr sus objetivos
académicos. Schon nos invita a entender que «la re-
flexion en la accion posee una funcion critica y pone
en cuestion la estructura de suposicion del conoci-
miento en la acciéon» (1992, p. 38).

Sobre tomar distancia
de la tradicion

La influencia que ejerce la tradicion es a veces una
circunstancia dificil de modificar. Se instala en el in-
consciente tanto personal como colectivo y, desde
ese momento, se actda «en piloto automatico» o, en
mi caso personal, sin saber como estoy llevando a
cabo mi labor como profesor.

La primera referencia sobre la practica docente
en arquitectura es la que recibimos de nuestros
profesores durante nuestra formacién disciplinar.
Es claro que:

Impartir una materia tiene siempre aspectos de
la tradicion; la més fuerte de todas es la meto-
dolégica en la cual hay una tendencia natural a
impartirla de la misma manera a como esta se

aprendio.

La ensefanza recibida de nuestros maestros

tiene una doble condicion: la primera de ellas

se presenta de manera consciente, en la cual
nuestra mente esta dispuesta y abierta a la
recepcion de conocimientos. En segundo tér-
mino, se encuentra un campo menos evidente,
pero del cual también se recibe informacion
de manera constante, aunque no siempre
consciente; esta es la referente a la pedagogia
y la didactica utilizada en la imparticién de las
asignaturas por parte de nuestros maestros.
(Mufioz, 2014b, p. 11)

Cuando, en el proceso natural de la academia, debe-
mos cambiar de rol y entonces pasar de estudiante
de una asignatura a profesor de la misma, lo primero
que sucede de manera consciente es tomar el pro-
grama de la materia, el ambito tematico y discipli-
nar ya conocidos, para tener guia y soporte que nos
ayude a iniciar esta nueva etapa. Pero, en general,
es posible que no hayamos hecho una reflexiéon pro-
funda sobre cémo iriamos a impartir la asignatura.
No nos preguntamos ;qué aprendi?, ;como lo apren-
di? Emprendemos el camino, muchas veces de ma-
nera directa, con algtn nivel de actualizacion de lo
que vimos y aprendimos de nuestros profesores o
profesor de la materia en particular. Podria ser que
no se va mas alla y, por consiguiente, no verificamos
si hay conexion con otros espacios académicos o si
es posible articular con otros contenidos.

En ese sentido, somos fieles a la tradicion, estamos
dando continuidad al mismo proceso. En lo personal,
apoyado en las preguntas «;qué aprendi?» y «;cémo
lo aprendi?», «empecé [...] a establecer de manera es-
tratégica cambios sucesivos en mis clases, la mayoria
conscientes, con algunas bases pedagogicas, otros
mas intuitivos, en un proceso que ha llevado algunos
afos» (Mufioz, 2014b, p. 12). Progresivamente, fui
redirigiendo mis actividades docentes, trabajando
de manera mas amplia sobre como impartir las asig-
naturas, y ya no tanto definiendo los contenidos de
ellas. Este camino me permitié conocer herramientas
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nuevas con las cuales pude vincular los contenidos
de dos materias comunmente disociadas: Historia
de la Arquitectura y Taller de Disefio. Se evidencia-
ron puntos comunes entre ellas. De hecho, empecé
a entender que comparten el mismo conocimiento,
pues es posible aprender historia en Taller y disefiar
o componer en clase de Historia.

Sobre el proceso
ensefianza-aprendizaje

El proceso de ensefianza-aprendizaje esta fundamen-
tado en las herramientas que proporcionan la peda-
gogia y la didactica. Estas dos son el vehiculo sobre
el cual los contenidos tematicos llegan de manera
conveniente al estudiante. La correcta formacion
disciplinar es garantia del buen ejercicio de la pro-
fesion en el ambito laboral. Sin embargo, cuando el
profesional es considerado como profesor, no hay
garantia de que, en el aula, con sus estudiantes, se
produzca el proceso ensefianza-aprendizaje debido
a que en la formacién disciplinar no estan inclui-
das las herramientas que permiten tal escenario.
En la mayoria de los casos, cuando a un profesio-
nal se le exige como profesor, este trata de repetir
los esquemas sobre los cuales aprendi6. Pero, como
menciona Graciela Fandifio, la «ensefianza no equi-
vale meramente a instruccion, sino a la promociéon
sistematica del aprendizaje mediante diversos me-
dios» (2013, p. 137).

La posicion de profesor supone a veces la continui-
dad de ciertas ideas y practicas heredadas en la etapa
de aprendizaje disciplinar. Una de estas es la idea
de que el profesor es el centro del conocimiento.
Fandifo lo ilustra bien al hablar de los nifios, pero
este planteamiento bien puede aplicarse a la franja

Primera parte: reflexiones

de formacion universitaria. Ella afirma: «Es impor-
tante [...] que el maestro se libre de dos prejuicios:
que el nifio puede aprenderlo todo por si solo o que
no puede aprender nada sin el profesor» (p. 144).

Teniendo en cuenta la fuerte influencia de la tradi-
cion y la predominancia del conductismo en muchos
escenarios académicos en nuestro pais, los aspectos
que mas se trabajan y enfatizan son los relacionados
a las habilidades basicas del pensamiento y, en me-
nor medida, las habilidades del pensamiento superior.
Torres describe unas y otras de la siguiente manera:
«Las habilidades cientificas son frecuentemente aso-
ciadas con habilidades del pensamiento, entre las
que se reconocen, como basicas, la observacion, la
descripcion, la comparacion, el ordenamiento, etc.; y,
como de orden superior, la clasificacion, el analisis y
la argumentacion» (Torres, 2013, p. 240).

Es por eso que, en muchos de los casos, nuestros
estudiantes ingresan a la universidad acudiendo a la
utilizacion sistematica de la observacion, la descrip-
cion, la comparacion, etc., como Gnicas opciones de
desarrollo de los temas a tratar, pues fue lo aprendi-
do en los espacios educativos previos al universitario.
Analisis y argumentacion, por el contrario, son dos
aspectos olvidados en su formacioén basica, prima-
ria y secundaria. Sin el conocimiento y desarrollo de
habilidades del pensamiento superior, el estudiante
esta condenado a continuar repitiendo los conteni-
dos sin reflexion. En ese sentido:

Las habilidades de pensamiento son las herra-
mientas con las que cuenta un estudiante para
procesar los contenidos y profundizar en el
conocimiento, sin embargo, si al menos una de
ellas no ocurre, el conocimiento del cual fue
participe se convierte en una accioén pasiva de
almacenamiento de informacion, que probable-
mente serd olvidado luego del ejercicio de la
evaluacion. (Torres, 2013, p. 245)
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El conocimiento y desarrollo de las habilidades del
pensamiento superior (HPS) permiten un dominio
profundo de los contenidos y una autonomia de pen-
samiento. Para lograr este nivel en los estudiantes,
se puede dirigir un proceso en el cual

la estrategia no centra sus intereses en la memo-
rizacion de contenidos, sino en la comprension
de conceptos y la manera como estos se comple-
jizan a medida que los estudiantes crecen y se
enfrentan a otros procesos de interaccion con el

conocimiento. (Torres, 2013, p. 253)

Este cambio de paradigma, de la memorizacién de
contenidos a su compresiéon y uso mas critico y com-
plejo, no puede desligarse de los habitos en la forma-
cion con que el estudiante de arquitectura ingresa a
la universidad:

Su forma de pensamiento se gesté predomi-
nantemente en sus primeros anos, en su etapa
familiar; de alli surgen muchas de sus estructu-
ras mentales predominantes. La forma de apren-
dizaje, por su parte, se desarroll6 en mayor
medida durante su educacion escolar basica y
primaria y se enfatiz6 durante la secundaria; los

métodos quedaron aprendidos e implantados.

Ambas, forma de pensamiento y forma de
aprendizaje, muy seguramente estan determi-
nadas por la tradicion de ensefianza asociada
al modelo pedagogico conductista tan comdn
incluso hoy. (Mufioz, 2018, p. 275)

Probablemente, muchos profesionales se gradian
sin haber nunca desarrollado habilidades de lectura
critica o pensamiento critico. En muchos casos, en
ese nivel atn se confunde descripcion con analisis y
opinién con argumentacion.

Nos encontramos, entonces, con la posibilidad de
cambiar la tradicion. En arquitectura, muchas veces
el resultado es el que determina la validez de un
ejercicio de diseflo o composicion. Posiblemente, la
imagen externa es la que define su aprobacion, por lo
que, en este caso, conviene entender la enorme po-
tencialidad de los procesos. Es importante valorar la
experiencia de entender cada proceso, asi como sus
partes, y es justamente ahi donde esta el aprendizaje.
Desde mi punto de vista, es en el ejercicio de la me-
tacognicion, asociada al proceso proyectual, donde
se halla el aprendizaje, no en el resultado como tal.

Las habilidades que requiere el estudiante se aso-
cian a esas herramientas que se van encontrando en
el proceso proyectual cuando se esta atento a este.
Dicha forma de hacer, ademas de la consciencia del
proceso en los estudiantes, va estructurando el pen-
samiento y permite actuar convenientemente. Al res-
pecto, Solis et al. (2012) comentan:

Esto responde a considerar la arquitectura como
una disciplina incluyente, que no se limita a
integrar solo a personajes talentosos y geniales,
cuestion que se ha asociado histéricamente a las
disciplinas artisticas. En ese sentido, la carrera
asume particularidades que se aproximan a un

perfil mas técnico. (p. 23)

Es fundamental entender la necesidad de la integra-
cion del conocimiento arquitectdnico de todas sus
areas y procesos:

El arquitecto necesita hoy caracterizarse por una
gran capacidad y habilidad de saber reunir temas
diferentes, integrandolos en una soluciéon que
responda a una multiplicidad de pardmetros de
distintos ambitos. Asi, para los docentes, aparece

mas relevante desarrollar la capacidad de lidiar
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con esta complejidad, de tener creatividad para
enfrentarla, que simplemente transmitir cono-
cimientos que estan sujetos a una permanente

obsolescencia. (Solis et al, 2012, p. 22)

En cualquier 4rea del conocimiento es posible modi-
ficar los procesos tradicionales de aprendizaje para
establecer nuevas alternativas. Encuentro interesante
explorar y encontrar guias alternativas que permitan
dar una nueva dimensioén al proceso de ensenanza-
aprendizaje de la arquitectura. En ese sentido, Abilio
de Gregorio comenta: «El aprendizaje precisamente
consiste en la construccién de un cuerpo organiza-
do de estructuras mentales, guias o patrones desde
los cuales se tiende a comprender y a interpretar la
realidad» (2018).

Sobre los tres saberes

Siempre se ha considerado que un profesor tiene el
saber. Este saber hace referencia al conocimiento de
los temas o conceptos que trata en sus clases, es de-
cir, el saber tematico. Sin embargo, la experiencia
como estudiante y como docente me ha llevado a
entender que ese saber conviene complementarlo
cuando de ejercer la practica docente se trata. Aun
hoy se piensa que los conocimientos disciplinares
son la base tinica y fundamental para ejercer como
profesor. De hecho, muchas instituciones se mueven
bajo este convencimiento.

La base de un proceso de ensefianza-aprendizaje
amplio y potencialmente so6lido, se fundamenta en
los elementos conceptuales sobre como hacer que
el conocimiento llegue de manera mas eficaz al es-
tudiante; esto es el saber pedagogico. Por otro lado, la
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forma en la cual eso se lleva al aula para ponerlo en
practica es el saber diddctico. En la integracion de es-
tos dos saberes, el primero aportara conocimientos,
conceptos, insumos y herramientas para la practica
docente. El saber didactico es un complemento ideal;
finaliza el proceso de llevar el conocimiento al aula.

Entonces, considero que son tres los saberes que con-
forman la labor docente. En primera instancia, po-
drian considerarse los tres como de igual importancia,
pero en la medida en que la informacién tematica
esta cada vez mas en manos de los estudiantes, son
los saberes pedagogico y didactico los que toman una
nueva dimension. Es ahi donde es posible trabajar
con mayor esfuerzo. La formacion disciplinar puede
complementarse con la formacion docente.

En lo personal, mi practica docente la he encaminado
hacia la construccion de estructuras mentales en el
estudiante. Esto ha supuesto una nueva y diferente
aproximacion que requiere generar nuevas estrate-
gias pedagogicas. Al respecto, Carmen Montellano,
en Diddctica proyectual. Caracteristicas de la docencia en
la sintesis creadora del disefio comenta: «La didactica
del Disefio esta concebida como una actividad do-
cente-creadora, por lo tanto, posee particularidades
especificas y elementos condicionantes que la ha-
cen diferente a la didactica tradicional» (Montellano,
1999, p. 1). El punto de partida, segin lo afirma tam-
bién Montellano, radica en que «el concepto basico
de la Didactica Proyectual aqui descrita, se funda-
menta en la reestructuracion mental del estudiante
para ser un creador» (p. 1).

En conclusion, considero que los saberes pedagogi-
co, didactico y tematico interacttian continuamente.
Creo, ademas, que este ultimo funciona potencial-
mente bien en términos del aprendizaje de los estu-
diantes cuando tiene un sustento en los otros dos.
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Sobre la cogniciény la
metacognicion

Es importante iniciar explicando los aspectos mas
basicos en el proceso de la cognicion. Para ello, Ortiz
hace referencia a una definicion fundamental para
nuestro contexto:

La cognicioén es el conjunto de procesos menta-
les que tienen lugar entre la recepcién de esti-
mulos y la respuesta a estos, son las funciones
complejas que operan sobre las representacio-
nes perceptivas o recobradas de la memoria, es
decir, las estructuras mentales organizadoras
que influyen en la interpretacion de la informa-
cion. (Ortiz, 2015, p. 68)

El escenario presentado es la base del aprendizaje,
desde el mas basico en edades tempranas y a niveles
escolares iniciales, que se repite de manera similar
en estadios mas avanzados del ciclo escolar. Pero,
ademas de los procesos basicos, también se identi-
fican procesos cognitivos mas coplejos, es decir, hay
una distincion que divide «en procesos cognitivos
simples o basicos, y procesos cognitivos complejos
o superiores. Dentro de los procesos cognitivos ba-
sicos o simples tenemos los procesos sensoriales y
los procesos representativos. Los procesos cognitivos
superiores o complejos son los procesos racionales»
(Ortiz, 2015, p. 70).

En general, todas las personas nacen con una capaci-
dad cognitiva instalada que les permite el desarrollo
del aprendizaje y habilidades. En teoria, todas las per-
sonas tendrian la capacidad de aprender cualquier
tema o actividad, siempre y cuando se haya realizado
previamente el estimulo para el desarrollo de esas
habilidades. Esos estimulos deben producirse pre-

feriblemente en edades tempranas, de lo contrario
es mas complejo y demorado realizar ese proceso.
Al llegar a la universidad, los estudiantes han tenido
unos estimulos en ciertas areas y por lo tanto han
desarrollado habilidades para cierto tipo de tareas.
La pregunta seria si los estudiantes de arquitectura,
al ingresar a la universidad, han tenido los estimulos
en las areas necesarias que les haya permitido desa-
rrollar habilidades para el aprendizaje de esta disci-
plina. Pero si solamente han tenido estimulos para
el desarrollo de habilidades bésicas, entonces serd
mas complejo llevar a cabo el aprendizaje disciplinar
y habra que tener otras estrategias para desempefar
la labor docente.

En este sentido, parece una necesidad incorporar
habilidades del pensamiento superior en el proceso
de aprendizaje de la arquitectura. Por mi parte, he
considerado como fundamental la reflexién sobre
los procesos de pensamiento de disefio, es decir, la
metacognicion. Para desarrollar habilidades del pen-
samiento superior (HPS) es necesario evolucionar y
potenciar el uso de las habilidades basicas del pen-
samiento (HBP). Al respecto, Torres anota:

El desarrollo de las habilidades que se consi-
deran basicas (HBP) promueve un pensamiento
potencial sobre acciones nuevas que implican
cada vez mayor complejidad, como ocurre con
las habilidades de pensamiento superior (HPS).
Es importante sefialar que la metacognicion se

percibe como una HPs. (Torres, 2013, p. 245)

Considero importante promover en el aula que la
reflexion sobre los propios procesos de pensamiento
(metacognicion) asociados al disefio (o a la compo-
sicién) se convierta en una estructura mental que
acompaiie a los estudiantes en todos sus requeri-
mientos académicos y profesionales. Una forma de
lograrlo seria haciendo evidente para ellos la necesi-
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dad de integrar todos los aspectos referentes al pro-
yecto de arquitectura; asi podran tener el dominio
disciplinar requerido en el ejercicio de su profesion.

En este sentido, se puede insistir en que la practica
docente integre los conocimientos y reconozca los
procesos que se llevaron a cabo para hacerlo. Esto
llevara a «favorecer la metacognicion, a través de
preguntas tales como: ;qué pasos has dado para so-
lucionar este problema?, ;qué operaciones has puesto
en juego para hacerlo?» (Calero, 2014, p. 143). Posible-
mente, si ensefiamos a nuestros estudiantes a desarro-
llar 1a reflexion sobre los procesos del pensamiento,
estaremos poniendo a su disposicion la mas impor-
tante herramienta dentro de su formacion disciplinar,
ya que, como lo afirma Calero:

las personas no solo somos capaces de aprender
nueva informacion, también podemos «apren-
der a aprender». Podemos controlar los proce-
sos de aprendizaje y pensamiento, evaluar lo
que estamos haciendo para determinar el grado
de progreso obtenido y asi conocer las estrate-
gias necesarias para conseguir nuestros objeti-

vos de aprendizaje. (Calero, 2014, p. 140)

Esta estrategia pedagogica no solo les daria dominio
sobre los propios procesos mentales asociados a la
disciplina de la arquitectura, sino que ademas les
daria autonomia, aspecto fundamental para la practi-
ca profesional. Solamente con cambiar el tradicional
método de dar la respuesta al estudiante por el de
ensefarle a hacerse preguntas, se podria modificar
por completo el modelo. Estableciendo esta herra-
mienta como sistema, les damos a los estudiantes
amplitud de maniobra, desde la cual se abren mun-
dos asociados y derivados de esta: «A través del
proceso racional pueden formularse conceptos, es-
tablecerse categorias, descubrir los principios y leyes
que rigen el mundo en que vivimos y su desarrollo»
(Ortiz, 2015, p. 139).

Primera parte: reflexiones

En ultimas, la metacognicion hace referencia a la ma-
nera en que los seres humanos tenemos la posibili-
dad de reflexionar en torno a los propios procesos de
pensamiento. Es desde este punto del que podemos
evolucionar a otras areas mas complejas, es la puer-
ta de entrada a un conocimiento mas amplio y una
aplicacion mas directa.

Sobre los modelos
de aprendizaje:
conductismo y
constructivismo

Ensefiar un tema, un concepto, una idea, tiene al
menos dos escenarios posibles. El primero de ellos
es el habitual, en el cual se lleva el proceso de una
manera lineal, acudiendo de manera directa desde
la disciplina misma al tema, al concepto, a la idea, a
las cosas en si mismas. Este escenario esta asocia-
do al modelo conductista. Existe, no obstante, una
segunda opcidn, un camino alternativo. Se trata de
plantearse un esquema no convencional, es decir in-
cursionar en un camino en donde el aprendizaje esta
mediado por un ambito no disciplinar; es ingresar
en un contexto no disciplinar aquello que se desea
ensefar. Esto tiene la ventaja de producir un doble
aprendizaje (tanto para el profesor, como para el es-
tudiante): el propio de la disciplina (tematico) y el
generado por el instrumento (conceptual-universal)
que permite multiples aplicaciones en todas las areas
asociadas a ese conocimiento. Esta es una posibilidad
de utilizar el modelo constructivista.

Es de capital importancia reconocer que tenemos
la posibilidad de estructurar el proceso de apren-
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dizaje de los estudiantes: «El docente construye su
propuesta metodoldgica de acuerdo con sus propias
posibilidades de trabajo, su personalidad, sus propias
busquedas y sus concepciones ideologicas sobre la
ensefianza y sobre el sujeto de aprendizaje» (Ma-
nuale, 2009, p. 51).

En la medida en que las anteriores consideraciones
(propuesta metodologica, posibilidades de trabajo,
personalidad, biisquedas, concepciones ideoldgicas
sobre la ensefianza y sobre los estudiantes) sean
conscientes, mayor sera la posibilidad de encontrar
alternativas en la labor en el aula. Si, por el contra-
rio, estas no son del dominio consciente, podriamos
encontrarnos con acciones repetitivas y automati-
cas. El resultado de tal practica deriva en posibles
carencias en la formacion de los estudiantes. Estas
carencias son de diversa indole, pero son sobre todo
los llamados conocimiento frdgil y conocimiento pobre los
resultados menos deseables, pero, a la vez, los mas
comunes. Manuale afirma al respecto:

Se podrian identificar dos grandes deficiencias
en cuanto a los resultados de la educaciéon en
general, y de la educacién universitaria en par-
ticular: estas deficiencias serian: a) el «conoci-
miento fragil»: los estudiantes no recuerdan, no
comprenden o no usan activamente gran parte
de lo que supuestamente han aprendido, y b)

el «conocimiento pobre»: los alumnos no saben
pensar valiéndose de lo que saben. (Manuale,
2009, p. 21)

Estos dos tipos de conocimiento podrian estar pre-
sentes en todos los niveles educativos, desde prees-
colar hasta los posgrados universitarios. Si hacemos
memoria, desde los primeros afios de preescolar o
la escuela primaria, y sobre lo que nos ensefiaron
y como lo hicieron, podemos afirmar que hay una
gran variedad de formas y métodos, algunos comu-

nes, otros destacados. Sin embargo, algunas veces de-
bemos aceptar que, como afirma Dimon, «a menudo
las personas que nos ensefian no tienen virtualmente
ninguna nocién sobre como ensefiar» (2005, p. 22).
Al poner a prueba nuestra memoria, posiblemente
encontraremos ejemplos de esta afirmacion en nues-
tro propio proceso de aprendizaje.

En el escenario de la practica docente hay un vin-
culo fundamental entre los temas que se ensefian y
la forma de hacerlo; de este modo: «En el proceso
pedagogico se da la relacion dialéctica entre el con-
tenido y el método, que se manifiesta en la relacion
entre el objeto de estudio y el sujeto» (Ortiz, 2015,
p- 113). Manuale hace una precision: «Es importante
que el docente tenga claridad en la comprension de
los procesos de ensefiar y de aprender» (2009, p. 52).

A pesar de todos los avances que ha logrado la so-
ciedad en diferentes areas del saber, en términos del
proceso de ensefianza-aprendizaje no es comun en-
contrar grandes niveles de desarrollo a gran escala
en todas las latitudes del planeta. Ciertamente, no
se ha avanzado tanto como seria deseable. Esta muy
claro que:

Hace tan solo unas décadas todavia creiamos
que la mente era una pizarra en blanco y que la
educacion consistia en un proceso de introdu-
cir ideas en las cabezas de los nifios. Nuestras
teorias sobre conocimiento y aprendizaje han
avanzado desde entonces. Pero la contraparte
de esta nocion, que la adquisicion de habilida-
des implica repeticién mecanica, perdura como
concepto basico de fondo en las pedagogias

actuales mas sofisticadas. (Dimon, 2005, p. 22)

Ortiz, por su parte, hace una reflexion muy sugerente
sobre la forma de ensenar. En su texto remarca la
diferencia entre saber y comprender:
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Es urgente e importante promover una educa-
cion de calidad, que ensefie a pensar a través
de conceptos y no inicamente memorizando
datos, ya que no es lo mismo saber o conocer
las partes de un todo, que comprender ese
todo y poner sus partes en contexto. (Ortiz,
2015, p. 120)

Se podria afirmar que la herramienta mas utilizada
en la historia del proceso ensefianza-aprendizaje es la
memorizacion: «La fijacion o grabacion es el proceso
de la memoria mediante el cual las estimulaciones
que el estudiante recibe, quedan plasmadas en forma
de huellas cognitivas mnémicas y su resultado es la
fijacion de lo nuevo» (Ortiz, 2015, p. 82).

Este proceso de memorizacion que fija lo nuevo es
importante, pero si es el inico modelo al que el estu-
diante ha tenido acceso, lo coloca en posicion pasiva.
El estudiante almacena el conocimiento en espera a
ser solicitado y lo utiliza de manera directa en casos
de naturaleza idéntica, pero con la restriccion y el
desconocimiento de poder realizar modificaciones
para procesos diversos.

La estrategia de la memorizacion es valida y de gran
utilidad, pero utilizada como tnico recurso corres-
ponde en general a ambientes de aprendizaje donde
el docente es el centro, donde se solicita a los es-
tudiantes repetir lo escuchado o lo realizado. Si la
memorizacion es el tinico modelo, este serd usado
tantas veces como conceptos se presenten, pero po-
siblemente sin la posibilidad de interaccion entre
los mismos; seran pocos los vinculos, pocas las ex-
ploraciones y la profundidad. En todos estos casos
se llega hasta el aprendizaje, pero muchas veces sin
comprension de lo visto y llegando siempre al nivel
de conocer solo lo especificamente trabajado. De esta
manera se esta siempre en el mismo nivel de cono-
cimiento, pero «desarrollar la comprension deberia
concebirse como el hecho de lograr un repertorio
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de desempefios cada vez mas complejos» (Manuale,
2009, p. 23). Por el contrario,

los métodos de ensefianza con participacion del
alumno, donde la responsabilidad del apren-
dizaje depende directamente de su actividad,
implicacién y compromiso, son mas formativos
que meramente informativos, generan aprendi-
zajes mas profundos, significativos y duraderos
y facilitan la transferencia a contextos mas

heterogéneos. (Manuale, 2009, p. 53)

El modelo conductista es una herramienta valiosa si
se sabe usar adecuadamente. El uso de este mode-
lo es requerido en diversos momentos del proceso
formativo. Lo que ha sucedido es que se ha utilizado
en muchas ocasiones indiscriminadamente, descono-
ciendo otras posibilidades. En general, el modelo se
ha disefiado para que las personas repitan procesos
ante los requerimientos que se les hagan. Esto se
logra a partir de una «repeticion seriada», que es
una de sus principales herramientas.

En la ensefianza de la arquitectura hay algunos as-
pectos que se deben conocer y aprender desde este
modelo. Por ejemplo, si queremos que el estudiante
aprenda a balancear correctamente una escalera, de-
bemos indicarle la formula «2 contrahuellas mas una
huella es igual a mas o menos 63 centimetros». Esta
es una instruccion conductista que debera aprender-
se a manejar correctamente y es de gran importancia
para el correcto planteamiento, desarrollo y cons-
truccion de un proyecto arquitectonico. Sin embargo,
la mayoria de aspectos en torno al aprendizaje de la
arquitectura no son de este tipo.

Una mirada diversa para encontrar alternativas con-
siste en entender que, dada la forma de vida contem-
poranea, variada y vertiginosa, muchos conceptos hoy
en dia tienen una obsolescencia temprana. Asi, pues:
«En la nueva cultura del aprendizaje ya no se trata
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de adquirir conocimientos verdaderos y absolutos,
sino de relativizar e integrar esos saberes divididos»
(Calero, 2014, p. 148). La forma de pensamiento del
docente es la que puede abrir la puerta a nuevas for-
mas de pensamiento del estudiante.

Para que el estudiante universitario pueda acceder
a formas de aprendizaje diferentes a las recibidas es
fundamental que desarrollemos habilidades asocia-
das a una forma de pensamiento diferente, y enten-
damos lo importante de esta necesidad. Una actitud
conveniente seria entender lo siguiente:

Aprender algo nuevo siempre implica pensar

de otra forma, elaborar nuevas ideas sobre lo
que estamos haciendo y sobre cémo lo hace-
mos. Sin embargo, muchas veces nos quedamos
atrapados en nuestra vieja forma de pensar y
esa actitud evita que pensemos de otra forma
(nueva). (Dimon, 2005, p. 31)

El cambio producira nuevos procesos de ensefianza-
aprendizaje a partir de estrategias no convenciona-
les, como por ejemplo estimular al estudiante con
preguntas. Al poner en practica lo que Ortiz (2015)
llama «la cultura de la pregunta», se «estimula el
aprendizaje autébnomo, auténtico y neuroconfigura-
dor [...] Las preguntas y sus respuestas son las que
estimulan la creacién y/o modificacion de redes 'y
circuitos neuronales» (p. 53).

Precisamente, en este sentido va la definicién de
constructivismo realizada por Calero. Habla sobre las
herramientas utilizadas por un modelo que, aunque
no es nuevo, ha sido poco explorado en la practica
real en el aula: «Constructivismo, transito de una
pedagogia de respuesta a una pedagogia de pregunta»
(Calero, 2014, p. 44).

La educacion basada en el modelo constructivista
puede formar personas que estan en capacidad de

entender los conceptos y plantear nuevo conoci-
miento a partir de ellos. La formacion de profesiona-
les debe propender por la estructuraciéon de mentes
que sean constructoras de su propio pensamiento.
En este sentido se podria generar un ambiente de
aprendizaje en el que el estudiante encuentre op-
ciones y alternativas: «una actitud pedagogica cons-
tructivista debe procurar que los alumnos no sean
receptores conformistas sino agentes activos de su
propia educacion» (Calero, 2014, p. 6).

Una de las metas mas importantes a nivel de forma-
cién universitaria hoy es que los estudiantes «apren-
dan a aprender por si mismos» porque, como lo
afirma Calero (2014): «Aprendiendo a pensar se esta
listo para aprender mas y dispuesto para aprender sin
limites» (p. 6). Para potenciar el aprendizaje es fun-
damental tener conocimiento de las habilidades cog-
nitivas existentes en los hemisferios cerebrales. Este
conocimiento nos permite incursionar en terrenos del
constructivismo. Para ello es necesario conocer mejor
la funciones y caracteristicas de ambos hemisferios:

El hemisferio izquierdo, que es consciente, rea-
liza todas las fundamentaciones que requieren
un pensamiento analitico, elementarista y ato-
mista; su modo de operar es digital, lineal suce-
sivo y secuencial en el tiempo, en el sentido de
que va paso a paso; recibe la informacion dato

a dato, la procesa en forma logica, discursiva,
casual y sistematica, y razona verbal y matema-
ticamente, al estilo de una computadora donde
toda «decision» depende de la anterior; su modo
de pensar le permite conocer una parte a la vez,
no todas ni el todo; es predominantemente sim-
bélico, abstracto y proposicional en su funcion,
poseyendo una especializaciéon y un control casi
completo de la expresion del habla, la escritura,
la aritmética y el calculo, con las capacidades
verbales e ideativas, semanticas, sintcticas,

légicas y numéricas. (Ortiz, 2015, p. 47)
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El hemisferio derecho, en cambio, cuyo proceso
es predominantemente inconsciente, desa-
rrolla todas las funciones que requieren un
pensamiento o una vision intelectual sintética

y simultdnea de muchas cosas a la vez. Por ello,
este hemisferio esta dotado de un pensamiento
intuitivo que es capaz de percepciones estructu-
rales, sincréticas, geométricas, configuracionales
o gestalticas, y puede comparar esquemas en
forma no verbal, analégica, metaférica, alegorica
e integral. Su manera de operar se debe, por
consiguiente, a su capacidad de aprehension
estereognosica del todo, a su estilo de proceder
en forma holistica, compleja, no lineal, tcita,
simultdnea, asociativa y acasual. Esto le permite
orientarse en el espacio y lo habilita para el pen-
samiento y la apreciacion de formas espaciales,
el reconocimiento de rostros, formas visuales e
imagenes tactiles, la comprension pictorica, la
de estructuras musicales y, en general, de todo
lo que requiere un pensamiento visual, imagina-
cion o que esta ligado a la apreciacion artistica.
(Ortiz, 2015, p. 47)

En cada persona predomina un hemisferio cerebral
en los procesos de aprendizaje. Se pueden disponer
los elementos necesarios en el disefio de los ejercicios
para que cualquier estudiante reciba las directrices
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correspondientes que lo acerquen al conocimiento, de
la misma manera como hay que asegurarse de que los
cuatro estilos de aprendizaje, presentes en cualquier
grupo de alumnos, sean cubiertos. Seria conveniente
lograr la interaccién de ambos hemisferios cerebrales
para que se dé el vinculo que dirige la busqueda hacia
un conocimiento mas amplio y profundo. Al respecto,
Ortiz afirma que «ambos hemisferios tienen una es-
tructura y desarrollan actividades especializadas, pero
que se complementan» (Ortiz, 2015, p. 48).

Histoéricamente, la formacion de los estudiantes de
arquitectura se ha hecho desde el disefio, es decir,
estimulando principalmente el hemisferio derecho,
pero poco se han formado arquitectos desde las ha-
bilidades del hemisferio izquierdo, es decir desde la
composicion. Es importante conocer e implementar
ambos procesos, tanto el de disefio como el de la
composicion en la formacioén, ya que son diferen-
tes y complementarios. Pero, sobre todo, seria muy
pertinente implementar, privilegiar y enfatizar los
procesos de la composicion arquitecténica toda vez
que con las habilidades propias de este hemisferio se
estd en mejor capacidad de desarrollar proyectos mas
conscientes y técnicos, vinculados a la realidad y a la
responsabilidad profesional y social; de otro modo se
corre el riesgo de que el estudiante plantee proyectos
de los que no conoce su desarrollo ni su materialidad.
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Segunda parte:
las analogias

La posibilidad de emplear la ensefianza basada en analogias retine una serie de ven-
tajas que responden a una vision constructivista del aprendizaje.

PAUL HORWITZ

El escenario de las analogias

Luego de indagar sobre las posibilidades que serian convenientes para llevar el
conocimiento al aula de manera no literal y no lineal, sino mediante un sistema
que me permitiera aplicar los conocimientos pedagogicos y didacticos adqui-
ridos, encontré que la analogia resulta ser una excelente herramienta para el
aprendizaje en muchos ambitos, incluidos el de la composicion arquitectonica
y el de la historia de la disciplina.

Parte importante del aprendizaje se puede emprender desde la adquisicion y
desarrollo del pensamiento analdgico. En este caso, la estrategia pedagogica
se lleva a cabo a partir de analogias graficas que sirven indistintamente para
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cualquier tipo de asignatura, disolviendo asi los mar-
cados limites entre estas, circunstancia que ha sido
histéricamente una constante. Por el contrario, se
van encontrando una gran cantidad de elementos
comunes que surgen de manera natural entre las
diferentes areas del conocimiento arquitecténico,
evidenciando asi la confluencia de elementos en el
aprendizaje y no la compartimentaciéon en unidades
aisladas las unas de las otras. Esta circunstancia per-
mite un aprendizaje integral de la disciplina arqui-
tectdnica. Con esta metodologia se puede aprender
historia en la clase de Taller y aprender a componer
en la clase de Historia. En el fondo, aprender historia
de la arquitectura o aprender a componer edificios
son dos caras de una misma moneda.

La realizacion de estos procesos analdgicos va pasan-
do de la mente consciente del estudiante a su mente
subconsciente. En ese primer momento se realiza
el aprendizaje y, posteriormente, ese proceso y ese
conocimiento se instalan para ser almacenados y uti-
lizados ante cualquier requerimiento:

El cerebro es un mecanismo de bisqueda de
patrones. Cuando un patrén percibido parece
adecuarse y adaptarse, el cerebro lo almacena.
A esto se le llama programa. El aprendizaje en
su forma simple de comprension, no es otra
cosa que la adquisicion de programas mentales.
(Ortiz, 2015, p. 57)

El uso de analogias graficas permite al estudiante te-
ner referencia visual y realizar el proceso de analisis
conceptual simultineamente, de tal manera que la
imagen se graba en la mente y, con ella, el concepto.
Yuly Unas hace la siguiente reflexion: «El uso de ana-
logias aparece ligado, de una parte, al aprendizaje en
el ambito conceptual, por ejemplo, como ayuda en la
comprension y desarrollo de nociones abstractas o
como recurso dirigido a cambiar las ideas intuitivas
ya existentes» (2012, p. 23).

La introduccion al pensamiento analégico en el aula
es potencialmente importante si hay una seleccion
especifica de los conceptos que se desean trabajar.
En el caso de este documento, he querido hacer énfa-
sis en el concepto de composicion (desde la analogia),
ya que lo considero un aspecto fundamental en la for-
macioén del estudiante de arquitectura. El uso de una
herramienta que sirve para ser utilizada en cualquier
tipo de concepto, adicionalmente, deja aprender del
contexto en el cual se introduce el aspecto tematico
disciplinar; es decir, que ingresamos en el campo del
aprendizaje simultaneo.

La decision de incursionar en este sistema presupo-
ne el cambio del modelo clasico por uno que brinda
amplias posibilidades pedagogicas y didacticas. Para
un mejor entendimiento, es importante presentar
la definicion de la palabra analogia. Esta se entien-
de como la «Relaciéon de semejanza entre cosas dis-
tintas» (Real Academia Espafola, s. f., definicion 1),
pero también como un «Razonamiento basado en la
existencia de atributos semejantes en seres o cosas
diferentes» (Real Academia Espafiola, s. f., defini-
cion 2). Y, tanto la relacidén de semejanza como la
particularidad del razonamiento analoégico, permi-
ten generar en el estudiante un aprendizaje nuevo
y diverso. Este tipo de razonamiento est4 asociado
a las habilidades del pensamiento superior (HPS) y
le permiten, a quien incursiona en ellas, encontrar y
entender las relaciones estructurales que hay entre
elementos y aplicarlas a diferentes niveles de com-
plejidad. Manuale afirma que la analogia funciona
como una estrategia para la comprension, es decir:

La analogia es una actividad de comprension
que, como varias otras, ayuda a los alumnos a
lograr un uso activo del conocimiento que tras-
pase el limite de lo ensefiado por el docente y
construya nuevos saberes. Las analogias tienen
multiples funciones en el proceso de ensefianza,

pero fundamentalmente sirven para compa-
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rar, representar o explicar un contenido o eje
tematico a través de procesos donde se pone en
tension o relacion dos atributos semejantes en

seres o cosas diferentes.

La analogia es una creacion, una elaboracioén, y
por lo tanto implica un proceso que se puede
desarrollar en diversas instancias o fases.

Una primera fase, que es la preactiva, de incu-
bacioén de ideas, disefio y planificacion, prepara-
cion de materiales, investigacion de la tematica;
la segunda, interactiva, que es la fase de imple-
mentacion y de interaccion de los procesos de
andamiaje que puede desarrollar el docente y
del descubrimiento facilitador del didlogo. Y
una fase posactiva de la autoevaluacion, de revi-
sién y de reajustes. (Manuale, 2009, p. 27)

La parte fundamental del uso de analogias consiste
en el proceso mental que se desarrolla, especial-
mente en las etapas uno y dos descritas por Ma-
nuale. En este proceso, el pensamiento analégico
acttia en paralelo al conocimiento tematico, cuya
base consiste en tener el conocimiento basico o
en profundidad de algtin elemento. Dicho conoci-
miento se contrasta con otro elemento que preferi-
blemente sea de diferente naturaleza y del que no
se tienen referencias: «El pensamiento a través de
analogias supone la transferencia de conocimiento
desde una situacion conocida hacia una situacion
nueva cuya comprension se busca facilitar» (La-
borde, 2010, p. 1). La transferencia de la que habla
Laborde es el aspecto fundamental donde se en-
cuentra el aprendizaje.

Al final del proceso de pensamiento analogico, los
elementos contrastados se vinculan con aspectos
idénticos. Esto se puede constatar cuando se plantea
una afirmacion o hipotesis sobre las caracteristicas
de uno que aplica de manera exacta para el otro;
una misma afirmacién define igualmente al uno y

Segunda parte: las analogias

al otro, aunque sean de naturalezas completamente
diferentes.

En una primera instancia, puede hacerse entrada al
conocimiento desde el escenario tematico disciplinar
que es del que se tiene alguna referencia; posterior-
mente este y el elemento analogico acttian en para-
lelo, interactuando. Esta interaccion puede ser un
intercambio de caracteristicas, elementos o partes
asociadas al todo, aspectos funcionales o aspectos
de forma solamente. En un &mbito mas profundo, la
interaccion puede suponer un intercambio de estruc-
turas, conceptos o significados. Al respecto, Laborde
afirma: «Dos situaciones se consideran analogas si
los objetos que las componen estan organizados por
sistemas de relaciones similares, esto es, si compar-
ten una semejanza estructural» (Laborde, 2010, p. 2).

Esta semejanza estructural podria convertirse, mas
alla de eso, en una igualdad absoluta. Al menos en lo
que respecta a la disciplina arquitectoénica, las ana-
logias proveen de elementos de gran claridad para
plantear, componer o analizar edificios de cualquier
uso, autor, época y lugar de manera directa, encon-
trando mas alld de su imagen, una gran similitud o
una igualdad absoluta.

Una parte importante para lograr el proceso de apren-
dizaje usando las analogias es la correcta seleccion de
los elementos que deben relacionarse. En el caso del
aprendizaje de la arquitectura es conveniente selec-
cionar, en primera instancia, imagenes, ya que es un
aspecto que apoya la lectura visual de los estudiantes,
aunque es posible también usar dos elementos con-
ceptuales o, por otro lado, utilizar uno visual y uno
conceptual. Para realizar los primeros ejemplos es
conveniente iniciar con dos elementos graficos. Para
aumentar los niveles de complejidad se usan las otras
dos alternativas. La seleccion de los dos elementos
debe siempre garantizar las posibilidades de relaciéon
directa entre uno y otro. En ese caso:
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Desde la perspectiva de la ensefianza, al plantear
una analogia, un primer paso seria elegir el ana-
logo o situacién de anclaje que se utiliza de refe-
rencia a la hora de verificar una transferencia de
significados hacia la situaciéon o nocién objeto que

se quiere representar. (Laborde, 2010, p. 4)

La relacion entre los elementos que se vinculan a tra-
vés de la analogia, arroja, como ya se dijo, aspectos
inherentes a las caracteristicas o cualidades de los
dos elementos comparados, sean estos de la misma
naturaleza:

arquitectura-arquitectura
objeto-objeto
juego-juego

O bien, de naturalezas distintas:

arquitectura-objeto
arquitectura-juego
objeto-juego

Estas caracteristicas o cualidades, pueden ser refe-
rentes a su condicion fisica o estructural, pero tam-
bién se puede hacer referencia a los significados de
uno y otro, o a la transferencia de significado entre
uno y otro. Los primeros proveen resultados que de-
finen aspectos formales o funcionales, los segundos,
es decir, los que respectan a la transferencia de signi-
ficados, se asocian con aprendizajes relacionados con
los conceptos: «El establecimiento de conexiones
entre la analogia y el concepto, constituyen el mapeo
o transferencia» (Felipe et al., 2006, p. 2).

El escenario inicial sugerido si necesita un dominio
y un desconocimiento paralelos. Estos le permiten
al estudiante generar una reflexion mediante el pen-
samiento de caracter analodgico. Se sugiere que, al
iniciar este proceso, el estudiante conozca por com-
pleto el ejemplo sobre el cual se va a actuar: «Una

analogia guia a los alumnos en la construccion de
un modelo mental inicial del concepto a aprender
basado en algo familiar. Ese modelo servira para efec-
tuar la transposicion del nuevo conocimiento» (Tim,
2004, como se cito en Felipe et al., 2006, p. 1). Felipe
et al. hacen distincion nombrando de manera diversa
a cada uno de ellos: «una analogia puede definirse
como la comparacion entre dos dominios, uno mas
familiar (denominado “fuente” o “analogo”) y otro
menos conocido (denominado “concepto”, “blanco”
o “target”), que comparten informacion de tipo rela-
cional» (2006, p. 2).

Por otra parte, se puede iniciar el proceso de pen-
samiento analdgico con dos elementos del dominio
del estudiante. Lo que resultara de este es que, al
relacionarlos y realizar la transferencia de caracte-
risticas y significados, se conoceran mejor y mas a
fondo objetos que se creian ampliamente conocidos.

Podria proponerse otro tipo de escenario en el cual
los dos elementos de la analogia fueran desconoci-
dos; en este caso el esquema de inicio seria de un
mayor nivel de complejidad. El descubrimiento de las
cualidades y caracteristicas de esos elementos seria
simultaneo y progresivo, asi como las transferencias
de cualidades o de significado. Estos ejercicios pue-
den realizarse en grupos que ya tengan conocimiento
del sistema de analogias.

Se ha hecho referencia sobre la conveniencia de se-
leccionar de manera correcta los elementos con los
cuales se va a trabajar la analogia. De la correcta se-
leccion, dependera el éxito del ejercicio pedagogico.
Es importante entender que los dos elementos de la
analogia funcionan mejor en la medida en que son
opuestos y, al mismo tiempo, poseen elementos pro-
fundamente similares en su estructura:

En general, puede considerarse que una analogia

adecuada serd aquella que permita establecer
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relaciones entre los nuevos conceptos con lo
que el estudiante ya conoce; las mejores analo-
gias serdn las que induzcan a los estudiantes a
conectar conceptos relacionados y promuevan
la formacion de sistemas conceptuales. (Felipe
et al., 2006, p. 7)

Es decir que, como resultado del ejercicio, los estu-
diantes podrian estar en capacidad de generar con-
ceptos.

Cuando se aprende a seleccionar correctamente los
elementos que componen la analogia, es posible me-
jorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes.
El nivel de complejidad del ejercicio depende tam-
bién de la discrecion del guia, pues él decide como
abordar los contenidos de acuerdo al nivel del curso a
quien va dirigido y a la profundidad a la que se quiera
llegar. Si el interés del profesor es generar un profun-
do nivel de analisis y reflexion, se puede establecer
una modalidad que use varias analogias continuas.
Este es un sistema que se puede usar «como instru-
mento que favorece la evolucion entre distintos mo-
delos si se usa de un modo encadenado a través de
diversas analogias sucesivas» (Laborde, 2010, p. 4).
El uso de este sistema esta reservado para momentos
en los que ya se han desarrollado analogias sencillas
y se quiere elevar el nivel de complejidad.

Un aspecto interesante es que se puede realizar la
seleccion y proceso de los dos elementos iniciales
y, posteriormente y de acuerdo a lo que se requiera,
adicionar un tercero para dar continuidad al ejercicio.
También es posible presentar en un inicio los tres
elementos y trabajarlos consecutivamente. Como
complemento del ejercicio, se puede sugerir la selec-
cion de un cuarto elemento por parte del estudiante.
La correcta seleccion de ese cuarto elemento exigira
el uso necesario de una mente que ya piensa de ma-
nera analogica. A partir de ahi, el estudiante estara
en capacidad de crear sus propias analogias, tendra

Segunda parte: las analogias

la autonomia de aplicar la herramienta, generando
criterio selectivo y relacional entre los elementos
seleccionados.

Con el uso de las analogias como herramienta de
trabajo en el aula, los estudiantes han aprendido a
entender su proceso de pensamiento y, por mi parte,
he aprendido a entender las posibilidades que brin-
da el uso de la analogia. Manuale hace la siguiente
explicacion:

El enfoque de la Ensefianza para la Comprension
identifica el uso de las analogias como una de
las estrategias que favorecen mejores compren-
siones en los alumnos, ya que pueden facilitar
los procesos de transferencia y del uso activo
del conocimiento e intentan superar algunas
perspectivas tradicionales en un esfuerzo por
analizar y comprender el qué, el como y el para

qué ensefar y aprender. (Manuale, 2009, p. 27)

Para implementar el uso del proceso analdgico, es
necesario entender que, adicionalmente a la selec-
cion de los elementos con los cuales se va a realizar
el ejercicio, se debe conocer el proceso que se lleva
a cabo tanto para el disefio de la actividad como para
el correcto funcionamiento de la misma. A partir de
las etapas enunciadas por Cabrera et al. se puede vi-
sualizar el escenario completo de aplicacion. En este
sentido, los autores recomiendan desarrollar

varias etapas para el trabajo con analogias en

la ensefianza, entre las que se encuentran: la
descripcion del conocimiento previo como
sustento para la adquisicion de nuevos cono-
cimientos y construccion de analogias, la
planificacién del conocimiento a impartir, el
analisis del proceso de inferencia analdgica, el
estudio de la apropiacion del conocimiento y

su aplicacion a tareas de solucion de problemas.
(Cabrera et al., 2016, p. 19)
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Desde otro punto de vista, no de etapas constitu-
tivas, sino de procesos requeridos, se encuentra la
siguiente reflexion:

Gentner (como se cit6 en Gonzalez, 1997) con-
sidera otros procesos adicionales, destacando
cinco subprocesos en el razonamiento analogico,
como son: acceso al conocimiento base, extra-
polacion del conocimiento base al conocimiento

meta, evaluacion de las correspondencias entre

transferencia no es otra cosa que la misma estructura

para los dos elementos:

La transferencia de la estructura relacional de
un campo tematico conocido, denominado
campo base o fuente, a otro en cierta medida
similar; pero menos conocido, que se conoce
como objetivo. Esta transferencia se consigue
mediante un proceso de comparacion y pro-

yeccion (en el sentido cartografico de reflejar

ambos, el almacenamiento de las inferencias
obtenidas y extraccion de los aspectos comunes
a ambos dominios, generando un proceso de

abstraccion mayor. (Cabrera et al., 2016, p. 42)

en un mapa la realidad) por el que se detectan

similitudes entre los dos sistemas: la estructura
de un area de conocimiento familiar se proyecta
dentro de otro campo de saber menos conocido,

de esta forma se establecen correspondencias

La analogia es, por definicién, un conjunto de re-
laciones a partir de al menos dos elementos. Este
conjunto posee, ademas, una estructura que puede
considerarse como un modelo. Ana Guisado, parafra-

coherentes (uno a uno) entre dos ambitos de

conocimiento. (Gonzalez, 2004, como se citd en

Viveros, 2010, p. 95)

seando a Benigno Gonzalez (2003), afirma: «Las ana-
logias también se definen como la estructura mental
que comprende la comparacion y la transferencia de
conocimiento desde el analogo al topico» (2014, p.
13). Las analogias, ademas,

presentan una estructura que corresponde

al andlogo, el topico y las relaciones que se
establecen entre los dos primeros. El analogo
corresponde a la situacién conocida por el estu-
diante y el topico es el tema nuevo que se va a
comparar con en el andlogo. Las relaciones que
se establecen entre analogo y topico derivan en
el modelo mental y mediante una trama de rela-
ciones comparan fundamentalmente los nexos

semejantes entre ambos. (p. 13)

Por otro lado, Gonzalez habla de la «transferencia de
estructuras» en la relacion entre los dos elementos
de la analogia, estructuras correspondientes la una
a la otra. En el fondo, podriamos entender que esta

Gracias al trabajo con analogias, la mente mejora su
capacidad para reconocer y comparar estructuras,
sean estas espaciales, graficas, conceptuales, etc. Este
reconocimiento permite generar modelos efectivos
para resolver diversidad de problemas entre los cua-
les, por supuesto, estan los procesos de composicion
arquitecténica. Cabrera et al. lo presentan de este
modo:

La modelizacién es un proceso analoégico y el
razonamiento analdgico se usa en varias etapas
de la resolucion de problemas, ya que, tanto
en la comprension del problema como de sus
estructuras relacionales, se debe acudir a expe-
riencias analogas para hacerlo mas familiar y
significativo. (2016, p. 24)

Cuando se han comprendido las estructuras para
relacionar elementos, y cuando, producto de este
proceso, se han podido fabricar modelos para re-
presentar conceptos, se esta en la posibilidad de
entender la transferencia de significados a partir de
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esas estructuras ya reconocidas: «analogicos son los
procesos de transferencia de significados que estan
en su origen» (Laborde, 2010, p. 4). Los estudiantes
pueden, entonces, iniciar el proceso de pensamiento
analogico con elementos muy sencillos, disefiados
en los ambientes de aprendizaje que desarrolla el
docente. Posteriormente, pueden irse entrenando
en procesos analogos mas complejos y, finalmente,
en la construccion de analogias sucesivas. Paulatina-
mente, es posible llegar a ejercicios de alto nivel de
complejidad en donde no solamente las caracteristi-
cas formales, estructurales o funcionales de objetos,
edificios o juegos se estudian, sino que se analizan
los significados de esas estructuras reconocidas en
un principio de manera individual y, finalmente, de
manera colectiva:

El desarrollo de las inferencias analogicas es
favorecido por las interacciones entre iguales,
bajo situaciones de aprendizaje cooperativo, en
las cuales los estudiantes tienen la oportunidad
de comparar, contrastar y analizar diferentes
puntos de vista que contribuyen a la construc-
cién conjunta de significados. (Cabrera et al.,
2016, p. 26)

La analogia puede ser el puente que vincula lo sim-
ple con lo complejo. Su uso es posible en cualquier
nivel académico. Se puede utilizar tanto para afian-
zar, complementar o profundizar el conocimiento
como para descubrir aspectos de los que no teniamos
idea alguna. Cabrera et al. anotan: «Diversos autores
han resaltado el poder de la analogia como estra-
tegia para promover el aprendizaje significativo de
conceptos complejos, abstractos o desconocidos»
(2016, p. 38).

El objetivo mas alto en el uso de la analogia es la crea-
cion de nuevo conocimiento. En realidad, esta herra-
mienta no tiene limites de aplicacion y, en esencia,
tiene toda la potencialidad y el campo de accion para

Segunda parte: las analogias

revelar aspectos no evidentes, aunque implicitos, en
los ejemplos seleccionados. Entonces: «La adquisi-
cion del conocimiento nuevo se produce a partir de
la relacion que seamos capaces de establecer entre
los conocimientos previos del sujeto y el nuevo co-
nocimiento, y esta es la esencia de la analogia» (Ahn
et al., 1992, como se cit6 en Unas, 2012, p. 25).

La analogia podria utilizarse como base del aprendi-
zaje desde los cursos de preescolar, lo que brindaria
un enorme campo de acciéon y conocimiento para
los nifnos. Su uso frecuente crea en el individuo una
estructura mental, una forma de pensamiento nuevo:
«El razonamiento analdgico es una variedad dentro
de las diversas actividades cognitivas, que va am-
pliando y aumentando su complejidad, en la medida
del desarrollo cognitivo del individuo» (Cabrera et
al., 2016, p. 41).

Las aplicaciones de esta herramienta no conocen
limites, sabiendo que emplea de manera natural la
reflexion continua. Es util en las areas técnicas y cien-
tificas, como también en las artes. Ha sido la base de
la creacion de muchos juegos milenarios. Ha sido
fundamental para «aprender a aprender»: «Una en-
sefianza basada en la comprension debe favorecer el
desarrollo de procesos reflexivos, el reconocimiento
de analogias y contradicciones y permanentemente
recurrir al nivel de analisis epistemologico» (Manua-
le, 2009, p. 53).

El uso de la analogia es tan flexible que puede uti-
lizarse como herramienta de juego o como herra-
mienta metodolégica para los procesos de analisis a
cualquier nivel. Este recurso es un elemento univer-
sal y tiene cabida en las dos formas de pensamiento
(sistémico y configuracional) de los que habla Ortiz:

Mientras el pensamiento sistémico hace alusion
a componentes, partes y estructura, el pensa-

miento configuracional se refiere a organizacion,
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proceso, relaciones, interconexiones, funciones,
sentidos, significados y regularidades de los
procesos dindmicos que lo conforman, y las
conexiones y relaciones de interdependencia
entre estos y el contexto configurante. (Ortiz,
2015, p. 151)

La analogia es, pues, una herramienta que permite
generar un escenario de aprendizaje por descubri-
miento, que amplia las posibilidades de la formacion.

Clases y categorias de
las analogias

Existen varias clases de analogias, dependiendo de
su uso, su metodologia, etc. A continuacion, se pre-
sentan algunas que, de acuerdo a sus caracteristicas,
pueden servir para trabajo de texto o para trabajo
con imagenes; el uso de una u otra depende del tra-
bajo especifico que se quiera realizar.

En primer lugar, Laborde presenta un modo de di-
ferenciar las analogias a partir de comparaciones di-
rectas: «si se consideran las situaciones u objetos
comparados puede establecerse dos clases de ana-
logias: de intradominio y de interdominio» (Trench
et al., 2009, como se cit6 en Laborde, 2010, p. 2). La
definicién de una y otra se describe en el siguiente
parrafo:

Se consideran analogias de interdominio cuando
las situaciones comparadas pertenecen a ambitos
semanticos distantes, los objetos que se ponen
en correspondencia no resultan intrinsecamente
similares. Por otra parte, si las situaciones com-

paradas provienen de un mismo dominio tema-

tico, y en consecuencia los objetos relacionados
tienden a ser basicamente similares, configuran
analogias de intradominio. De esta forma, las
analogias de intradominio guardan, ademas de
una semejanza estructural, una semejanza super-
ficial. (Laborde, 2010, p. 2)

La siguiente modalidad se refiere a las etapas que

componen el proceso de realizacion de la analogia.

Es importante aclarar que los autores desarrollaron
un modelo para esta propuesta a partir del trabajo de
investigacion de Lydia Galagovsky y Marcela Greco
(2009), que

pusieron en practica una estrategia de ensefianza
usando la analogia para el trabajo de conceptos de
biologia. Esta propuesta, denominada por los auto-
res Modelo Didactico Analégico (MDA), consiste
en cuatro momentos claramente diferenciados y

explicados en el documento. Estos son:

» Momento anecdotico: la analogia se presenta
en forma de juego o de problema o de consignas
que el estudiante debe resolver, luego de lo cual
se realiza una puesta en comun con la media-
cion del docente que garantice la comunicacion
de los diferentes procesos abordados por los
estudiantes.

+ Momento de conceptualizacion sobre la analo-
gia: es la busqueda de consensos sobre los con-
ceptos fundamentales trabajados, se negocian
significaciones, se introduce vocabulario preciso,
se elabora conjuntamente un listado de ele-
mentos de la informacion analégica que, luego,
tendran su correspondencia con la informacion
cientifica destino. Se arma una primera columna

de la tabla de correlacién conceptual (Tcc).

» Momento de correlacion conceptual: el que

22 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000==



los estudiantes deben procesar la informacion
cientifica encontrandole significado y compren-
sién por comparacion con los significados ya
aprendidos para la informacion analégica. Ellos

completan la Tcc.

- Momento de metacognicion: cada estudiante
toma conciencia sobre los conceptos conectores
que construyo, los conceptos erréoneos que des-
cartd y las nuevas relaciones aprendidas. Se discu-
ten los alcances y las limitaciones de la analogia.
(Cabrera et al., 2016, pp. 47-48)

En otro escenario encontramos las propiedades de las
analogias de acuerdo a las caracteristicas del proceso
para producirlas. Desantes-Guanter y Lopez Yepes
plantean tres circunstancias diferentes que sirven
de guia al momento de disefiar el ejercicio analdgico,
ademas de plantear las referencias al momento de
analizar las analogias:

- Analogia de semblanza: cuando ponemos en

relacion algo que queremos significar con algo

Segunda parte: las analogias

que es una verdad indiscutible.

- Analogia de modulacion: cuando se predica lo
mismo de varias cosas, pero con una significa-

ci6on distinta.

+ Analogia de proporcionalidad: cuando los ele-
mentos comunes se dan con diferente intensi-
dad. (Desantes-Guanter y Lopez, 1996, como se
cit6 en Ramirez, p. 37)

En general, existen diversas posibilidades de encon-
trar herramientas para el trabajo con analogias; de-
pende de las necesidades e intenciones que se tengan
dentro del aula. Pero sea cuales sea, en la medida en
que he ido ingresando en este escenario las herra-
mientas pedagogicas derivadas de las analogias, he
encontrado elementos de acciéon que permiten explo-
rar diversos aspectos del aprendizaje y profundizar
en aquellos que he considerado de mayor importan-
cia. Al explorar estas alternativas van surgiendo ideas,
posibilidades y nuevas herramientas para aplicar de
manera directa y practica para asi potenciar los temas
que se trabajan y obtener mas amplios resultados en
los procesos académicos.
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Tercera parte: el
diseno de ejercicios

No estoy tan solo repitiendo una historia que me contaron sino produciendo pensa-

miento nuevo, al menos para mi mismo.

DAVID PERKINS

La composicion y la analogia

Para ofrecer un contexto mas claro cabe anotar que durante la preparacion y
presentacion de las sesiones de Historia de la Arquitectura, he ido incursionan-
do en el entendimiento acerca de como los arquitectos del Renacimiento y el
Barroco realizaban sus proyectos. Me he apoyado en la forma de organizacion
de sus edificios para entender el método o métodos con que determinaban los
espacios. La revision de estos métodos me ha permitido establecer que en aque-
llas épocas no se trabajaba el disefio como hoy, por el contrario, los arquitectos
en ese momento trabajaban, predominantemente, a partir de la composicion.

Componer un edificio, en aquella época, era resultado de una actitud cientifica,
apoyada en las matematicas y la geometria. Esta forma de aproximarse a la ar-
quitectura derivo de un proceso de pensamiento que va «paso a paso» y, en el
cual, el edificio se aborda desde una condicion abstracta. Para la mente racional
del arquitecto renacentista y barroco, el punto de partida en la definicion del
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edificio es un elemento abstracto de organizacion:
el eje. Este elemento permite definir en principio las
caracteristicas generales del edificio.

Luego de dibujar el primer eje en el papel, el proceso
continta con el dibujo de un segundo eje, opuesto,
perpendicular y complementario. Este nuevo eje, al
cruzarse con el primero, define un punto: el centro.
Desde ese centro se organiza el edificio. Este centro
puede estar vacio, con un patio, o puede estar lleno y
tener un eje vertical que completa la estructura espa-
cial fundamental (EEF), luego de lo cual la mente del
compositor arquitectonico se dirige hacia lo concreto:
el edificio, sus espacios y usos. A partir de ahi, y en tor-
no a los ejes, se consolidaran todos los espacios asocia-
dos a la funcién a desarrollar. Por lo que entendemos
que el proceso plantea inicialmente la EEF, que es de
caracter abstracto, para luego definir todas las formas
y dimensiones de las partes de manera concreta.

Luego del primer paso (determinar la EEF), se van
instalando en dicha estructura cada una de las partes
completas ya definidas, conocidas funcional y for-
malmente, pero que previamente no estan determi-
nadas en un conjunto. Es decir que, en el caso de una
iglesia, el abside, la nave central, las naves laterales,
el transepto, el atrio, etc., son partes conocidas de
antemano y en su organizacion se van definiendo,
inicialmente, de acuerdo a sus jerarquias. En princi-
pio la nave central, el transepto y el eje de la capula
definen los espacios fundamentales del edificio (la
EEF); a ellos se vinculan partes secundarias asociadas,
es decir, naves laterales, dbside, atrio, etc., definien-
do asi relaciones espaciales para conformar el todo.

Esta informacion, y el entendimiento del proceso
compositivo desde la definicién de elementos pri-
marios y la posterior incorporacion de estos para
conformar el todo, se vuelve parte fundamental del
conocimiento del proyecto. Es decir: se aprende his-
toria desde el entendimiento de la forma de pensa-

miento del autor y del desarrollo de la composicion,
lo cual es, en verdad, un escenario propio de la asig-
natura Taller de Disefio, permitiendo que se dilu-
yan los limites entre las materias y que el estudiante
entienda la necesaria integracion del conocimiento.

Senalar que, en el Renacimiento y el Barroco, la ma-
nera de realizar los edificios fue la composicion es
advertir la materia prima fundamental para poder
abordar de una nueva manera el conocimiento dis-
ciplinar, potencializado por el uso de la analogia.
Adicionalmente, este proceso me ha permitido una
importante evolucion de la practica docente, ya que
se vuelve una alternativa llegar al conocimiento te-
matico con los estudiantes de maneras diversas y
no inmediatas, es decir, a partir de una estrategia
que potencia el aprendizaje.

Por otra parte, en la carrera de arquitectura se utiliza
de manera permanente y reiterada la palabra diseiio
para hacer referencia al proceso. Con menos frecuen-
cia se escucha la palabra composicién, aunque ambas
se usan de manera similar, asumiéndolas en algunas
ocasiones como si fueran sindnimas. De hecho, po-
drian considerarse totalmente opuestas de acuerdo a
los procesos cognitivos que suponen, a los procesos
mentales que generan, a las herramientas que em-
plean, a las metodologias sobre las cuales se desarro-
llan y los resultados posibles desde cada una de ellas.

Veamos de qué manera las definiciones de ambas
palabras las distinguen una de otra. Segtn la Real
Academia Espanola, el disefio se refiere a la «traza
o delineacion de un edificio o de una figura» (s. f.,
definicion 1), mientras que por composicion se en-
tiende «Formar varias cosas de una, juntandolas y
colocandolas con cierto modo y orden» (Real Aca-
demia Espafiola, 2001, definiciéon 1). Considero que
ambas son necesarias en la formacion del estudiante
y tienen diferencias que les permite complementarse
como resumo en la siguiente tabla:
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Tabla 1. Cuadro comparativo entre disefio y composicion

Tercera parte: el disefio de ejercicios

Disefar

Componer

«Traza o delineacién de un edificio o de

«Formar de varias cosas una, juntandolas
y colocandolas con cierto modo y orden»

Definicion une ﬁgu'rg? (Real Academia Espariola, s (Real Academia Espafiola, 2001, definicion
f., definicion 1). n
Método Deductivo Inductivo

Proceso analitico

De lo general a lo particular

De lo particular a lo general

Hemisferio dominante

Derecho

lzquierdo

Proceso de pensamiento

«El hemisferio derecho, en cambio, cuyo
proceso es predominantemente incons-
ciente» (Ortiz, 2015, p. 47).

«El hemisferio izquierdo, que es consciente»
(Ortiz, 2015, p. 47).

Caracteristica basica

Intuicion, sentido artistico

Légico, secuencial

Utiliza (preferiblemente)

Las imdgenes

Los conceptos

Herramienta
predominante

El dibujo

La maqueta

Actitud habitual

Individualiza

Integra

Forma de pensamiento

«Su manera de operar se debe, por con-
siguiente, a su capacidad de aprehensién
estereogndsica del todo, a su estilo de
proceder en forma holistica, compleja,
no lineal, tacita, simultdnea, asociativa
y casual» (Ortiz, 2015, p. 47).

«Su modo de pensar le permite conocer una
parte a la vez, no todas ni el todo» (Ortiz,
2015, p. 47).
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Hecha la distincion entre los dos conceptos, queda
claro que, para este documento, los esfuerzos estaran
dirigidos predominantemente hacia el aprendizaje de
la composicion arquitectonica, pues se adapta muy

bien al trabajo con analogias. Debo anotar que, como
complemento metodologico, es importante hacer uso
del tipo de pensamiento divergente para la prepara-
cion y desarrollo de los ejercicios en el aula (figura 1).

Tipo de pensamiento

Pensamiento convergente

Una sola solucién generalmente
convencional

Pensamiento divergente

Varias soluciones generalmente
no convencionales

Figura 1. Compar: entre pensamiento convergente y pensamiento divergente.
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Analogia 1:
dominé-arquitectura

Unidad arquitecténica completa (UAC)
En el proceso de elaboracion de mis clases de Histo-
ria de la Arquitectura, empecé a dibujar edificios cla-
sicos, tratando de ver alguna posibilidad de generar
entre mis estudiantes un aprendizaje diferente al que
se obtiene tradicionalmente al presentar la imagen
del edificio con su respectiva explicacion. Pretendia
generar en ellos un dnimo de indagacion, de pen-
samiento critico producto de la imagen presentada.
Requeri, entonces, la seleccion de la planta de un
edificio representativo de la historia, pero necesitaba
que fuera muy sencilla y que me permitiera, a partir
de ella, llegar a analisis y reflexiones mas complejas
que la sola descripcion. Seleccioné como ejemplo un
templo in antis (figura 2), que es uno de los edificios
mas sencillos que se puedan encontrar.

Figura 2. Templo in antis.

La siguiente tarea fue identificar las partes que com-
ponen el edificio. En principio se leen dos espacios:
el pronaos y el naos o cella. Tomando inicialmente
solo el pronaos, individualicé los planos que lo con-
forman lateralmente (figura 3):

Tercera parte: el disefio de ejercicios

Figura 3. Dos planos conforman un espacio.

Y, posteriormente, el plano frontal, inicialmente ce-
rrado (figura 4):

Figura 4. Tres planos cerrados y uno abierto determinan el espacio.

Estos tres planos ya conforman el espacio como tal.
La generacion del ingreso, que es una accion fun-
cional, determina un recorrido y la concepcion del
adentro y afuera (figura 5):

Figura 5. Apertura central del plano frontal.
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Las secciones de las columnas enfatizan el ingreso
ya definido (figura 6):

Figura 6. El plano del intercolumnio complementa el espacio.

Su incorporacioén al espacio del pronaos ayuda a
conformarlo, gracias al plano virtual que se forma
(figura 7):

Este espacio se vincula mediante la adicion simple

al naos o cella. Los dos espacios son claramente le-

gibles (figura 8):

50

Figura 8. Dos espacios aislados.

Es claro que el acto de unirlos evidencia una accion
compositiva (figura 9), es decir, «Formar de varias co-
sas una, juntandolas y colocandolas con cierto modo
y orden» (Real Academia Espafiola, 2001, definicion
1). La actitud del autor del edificio parece ser decidi-
damente compositiva; no pareceria que hay aqui un
proceso de disefio. Al parecer el edificio se pensé en
partes que se unen; partes claramente diferenciadas
cuya union se realiza a partir del eje de simetria.

Figura 9. Dos espacios, un conjunto.
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En uno de los ejercicios preparatorios de las clases,
vi que al hacer una pequefia modificacion a la planta
del templo in antis se producia un cambio espacial.
Esa modificacién consistié en mover el muro que
divide el pronaos del naos, de modo que las pro-
porciones de los espacios cambian (figura 10). Esta
circunstancia me permitio, en un ejercicio constructi-
vista, hacer preguntas a los estudiantes que alimenta-
ran la reflexion sobre la nueva condicién del edificio.

Figura 10. Bisqueda de cambios en las partes conservando el todo.

Tercera parte: el disefio de ejercicios

Las preguntas que me planteé y que llevé posterior-
mente al aula fueron: el edificio cambi6?, ;las partes
del edificio cambiaron?, ;el proceso de composicion
cambio?, jel pronaos sigue siendo el pronaos?, jel
aumento del 4rea del pronaos lo modific6?, ;la dis-
minucion del area del naos le resté importancia a
este espacio sagrado?, ;los cambios fueron espaciales,
pero no de significado?

Al llevar el muro un poco mas atras (figura 11), las
preguntas serian las mismas, ;jpero las respuestas?

Figura 11. Las partes intercambiaron la proporcién, el todo con-
tintda siendo igual.
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En ultimo término, al llevar el muro atin mas atras
(figura 12), este se sobrepone al muro posterior.
En este caso, las preguntas son diferentes: jahora
existe solamente el pronaos?, ;existe solamente el
naos?, ;es esta una composicion de una sola parte?,
¢cambiaron los significados en el edificio?

Figura 12. ;Una sola parte es el todo?

Haciendo una variacion al ejercicio de anilisis, se
movieron esta vez las secciones de las columnas ha-
cia el interior del edificio, al otro lado del muro que
divide el pronaos del naos (figura 13). Las preguntas
fueron las siguientes: ;ha cambiado el espacio del
pronaos al quitar las dos columnas?, ;se ha generado
un nuevo espacio entre el pronaos y el naos?, ;las dos
columnas estan dentro del naos?

Figura 13. Las partes se multiplican, el todo se conserva.
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

Al llevar las dos columnas mas hacia el muro poste- Y, al llevar las dos columnas atin mas hacia el muro

rior (figura 14), las preguntas serian las mismas, ¢y  (figura 15), las preguntas son: ;el naos ahora se com-

las respuestas? pone de dos espacios?, json entonces tres los espa-
cios de la composicion?

Figura 14. Division equilibrada de'una de [as partes. Figura 15. Ambas partes se han modificado, el conjunto no.

53



Camilo Augusto Mufioz Cadena

54

Este proceso analitico ha servido para entender el
edificio mismo. Las variaciones espaciales y de signi-
ficado en una composicion, aunque sean pequenas,
tienen impacto sobre la totalidad del edificio. La re-
flexion sirve tanto en Historia como en Taller y per-
mite el entendimiento de la composicion.

A partir de este ejercicio, empecé a ver que las plan-
tas con sus respectivas variaciones tenian igualdades

Figura 16. Union de espacios homogéneos.

Figura 17. Union de espacios homogéneos o heterogéneos.

y diferencias, y comencé a darme cuenta que tenian
similitudes graficas con las fichas de dominé. Las
fui ubicando unas en relacién a las otras uniéndolas
por las partes iguales, como en el juego (figura 16).

De ahi surgi6 la idea de usar el mismo sistema del
domind. Vi la posibilidad de vincular las plantas a
manera de fichas desde los elementos o espacios
iguales para componer nuevos espacios (figura 17).
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

Entendi las enormes posibilidades que tiene el juego las similitudes y diferencias que permitan hacer la

en referencia a la generacion del pensamiento ana- comparacion» (Viveros, 2010, p. 95).

légico, pues «una analogia puede entenderse como

una comparacion entre dos conceptos o temas; esta  Inicialmente, tenia un grupo de fichas basicas, que

comparacion se realiza buscando las semejanzas exis- corresponden a las variaciones iniciales del muro y

tentes entre ellos. De esta forma se pueden encontrar  las secciones de las columnas del templo in antis
(figura 18).

Figura 18. Edificio original y conjunto de variaciones al mismo.
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Después me di a la tarea de crear nuevas fichas, te-
niendo como base las mismas condiciones de las
fichas iniciales, es decir, la proporcién inicial del
templo, la condicion de simetria, los muros y las sec-
ciones de las columnas (figura 19). Lo hacia, ademas,
entendiendo que cada ficha es una unidad arquitecto-

nica completa (UAC), un edificio completo, asi como
lo es el templo in antis. Entonces, el conjunto de
fichas se convierte en un juego que llamé Dominé de
arquitectura. Esta denominacion es estratégica para
acercar al estudiante a esa condicion de pensamiento
analogico.
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Tercera parte: el disefio de ejercicios
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

Figura 19. Con los mismos elementos se componen diversos espacios.
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De ahi en adelante se trataba de componer. Si, de
inicio, cada ficha es una UAc, un edificio en si mismo,
en el proceso del juego y la composicion cada una se
convierte en una parte del todo (figura 20). En el aula
se realizan primero los ejercicios de composicion y
luego los de analisis. El pensamiento analdgico va
aprendiéndose con cada uno de los ejercicios, puesto
que el estudiante «aprende cuando tiene la oportu-
nidad de reconstruir o redescubrir el contenido o
informaciéon» (Calero, 2014, p. 99).

Figura 20. Union entre las fichas.
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

Los procesos de analisis permiten establecer nuevas
directrices espaciales y funcionales que resultan de
los nuevos espacios compuestos (figura 21). También
surgen nuevas posibilidades al generar pequefios
cambios en las composiciones (figura 22).

Figura 21. Ejes estructurantes de las fichas que conforman el espacio.
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Estos cambios se convierten en una oportunidad de  acompafiados de la simetria. De la figura 23 a la figu-
creacion de nuevas fichas y composiciones. Las va-  ra 25, se realizan modificaciones del mismo edificio
riaciones posibles se pueden dar sobre la légica de  inicial.

cambios en los elementos y la uniéon de los mismos

Figura 23. Las fichas se unen por estructuras espaciales iguales internamente.

Figura 24. Se modifica tanto la estructura interna como la externa.

Figura 25. Los elementos que antes eran internos conforman ahora una nueva estructura externa.
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

Con las fichas basicas se pueden componer conjuntos  muestra, en la misma imagen, la estructura que se re-
de mayor complejidad que toman formas silimares laciona con el exterior de la composicion; la figura 28,
a las de una trama urbana, de la cual se reporta su  la uniéon de ambas estructuras, interna y externa de
estructura funcional principal (figura 26). La figura 27 manera simultanea.
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Figura 27. Estructura externa a [as fichas.
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

Figura 28. Doble organizacion y lectura de las fichas.
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El tipo de estructuras espaciales que pueden logarse  se pueden lograr espacios tipo claustro (figura 29)
es muy amplio y depende de la intencién compositiva.  con espacio central vacio, lo cual indica que también
A pesar de que todas las fichas representan edificios  se pueden realizar composiciones en forma de C o
de caracter compacto, en el vinculo de varias fichas  de L.

Figura 29. Organizacion de un edificio abierto desde fichas de orden compacto.
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También es posible, en varias de las fichas, sugerir
espacios abiertos que interacttian con los cerrados,
y asi tener una lectura diferente y, por consiguiente,
exploraciones compositivas y resultados diferentes.
En la figura 29 se podria pensar que, ademas del patio
central conformado por las fichas, existen patios en
las cuatro esquinas.

Analogia 2:
dominé-arquitectura

Unidad arquitecténica basica (UAB)

Luego del trabajo realizado inicialmente con el domi-
no, me dispuse a evolucionar el ejercicio. La idea de
desarrollo es basicamente la misma, es decir, generar
espacios a partir de la composicion y paralelamente
ir complementando con reflexiones en torno a los
resultados logrados (dmbito disciplinar) y los proce-
sos mentales de realizacion de los mismos (dmbito
pedagogico); en otras palabras: aplicacion de la me-
tacognicion.

Para la realizacion de este segundo ejercicio se con-
serva la proporcion de las fichas y también el eje de
simetria como elemento de organizacion. Se conser-
va, también, la construccion de los espacios con el
uso de muros y secciones de columnas. Por el con-
trario, se hacen algunas modificaciones. En primer
lugar, a diferencia del ejercicio anterior donde el eje
de simetria acompana el lado largo de la ficha, ahora
este eje va en el sentido del lado mas corto.

El disefio de la ficha viene caracterizado por la defi-
nicion de un espacio central de mayor importancia,
haciendo referencia analoga a una nave central y dos
espacios laterales menores a manera de naves late-

Tercera parte: el disefio de ejercicios

rales. Pero el cambio mas significativo consiste en
que, a diferencia del primer ejercicio, las fichas no
son edificios completos, es decir, son espacios que se
deben asociar a otros para conformar edificios, son
fichas que determinan una unidad arquitecténica ba-
sica (UAB) para componer con ellas una unidad arqui-
tectonica completa (UAC). El trabajo del estudiante
consiste en relacionar espacios basicos (UAB) y per-
mitir que tengan continuidad y formen espacios mas
complejos (UAC). Asi, para el estudiante, «desarrollar
desempeifios comprensivos implica la realizacion de
actividades que encierran algiin desafio cognitivo»
(Manuale, 2009, p. 22). En definitiva, los estudiantes
tienen que enfocar este ejercicio «como una estra-
tegia de pensamiento que ayuda a la comprension
y aprendizaje de conceptos nuevos» (Cabrera et al.,
2016, p. 41).

Se realizaron en total 240 fichas (figura 34) con las
que se generaron espacios de diferente naturaleza.
Se utilizaron lineas rectas, curvas, combinacion de
rectas y curvas, escaleras, espacios pequefos o gran-
des dentro del espacio de la ficha. Asi como en el
caso del primer grupo de fichas, aqui también es po-
sible sugerir, segin sea el caso, lecturas de espacios
como vacios o llenos. Los espacios conformados por
lineas rectas asemejan nartex, naos, pronaos, espa-
cios de circulacion o de permanencia; los espacios
con lineas curvas asemejan absides, absidiolas, bo-
vedas o ctipulas.

Las fichas tienen una relacion de proporcion de 1:2,
pero al vincular dos de ellas la relacién cambia a 2:2
(1:1). Hay espacios a manera de naves laterales que
tienen una proporcion de 1:1/2. El espacio central,
a manera de nave central, tiene una proporcion de
1:1 (figura 30). La forma sugerida de unién de las fi-
chas es por el lado largo (figura 31), aunque pueden
buscarse asociaciones en T (figura 32) y también de
manera longitudinal (figura 33).
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Figura 31. Unién espacial de las partes.

Figura 30. Distribucion de espacios en [as fichas.

Camilo Augusto Mufioz Cadena
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Tercera parte: el disefio de ejercicios

A continuacion, se presenta la totalidad de las fichas
(uaB) con sus mdltiples variaciones de la version de-

finitiva del «dominé de arquitectura»:

—————————e

Figura 32. Alternativa de unisn por el lado corto.

Figura 33. Conexion espacial de [as partes por el [ado corto.
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Figura 34. En las paginas anteriores, conjunto de las
240 fichas en donde se presentan todas las opciones
espaciales y formales.

La dindmica del juego consiste en dar inicialmente = tomarlas de un banco de reservas que esta a dis-

dos fichas a cada estudiante. El tendra que tratar  posicion.
de vincular las fichas (UAB) por todos los lados

posibles y decidir cudl de estas posibilidades con- He realizado algunos ejercicios de ejemplo, asociando
forma una mejor unidad arquitecténica completa  solamente dos fichas por el eje de simetria. A partir
(UACQ). Si una vez realizado este paso no se consi- de estas se obtienen composiciénes que, por su pro-
dera que el espacio compuesto esté completo, se  porcion y disposicion espacial, las podemos consi-
pueden cambiar fichas con otros compafneros o  derar UAC. La figura 35 muestra 15 de esos ejemplos:

<k
(L,

22 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000==
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Figura 35. Composiciones con dos fichas.

Tercera parte: el disefio de ejercicios

s
T

Se puede variar el nimero de fichas que se entregan
al estudiante. En cada una de las opciones (1 a 6) de
la figura 36 se ven grupos de 3 fichas, a partir de las
cuales cada estudiante busca alternativas de asocia-
cion y se decide sobre la que presente mejor opcion
compositiva.
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Otra forma de hacer la composicién de espacios es ir
seleccionado fichas que se integran consecutivamen-
te, buscando conformar una planta sin pensar en el
numero de fichas que se requieran, sino buscando
vincular espacios como abside, transepto, nave cen-
tral, naves laterales, nartex, etc. En la figura 37 se
ve una primera ficha que corresponde al abside de

Tercera parte: el disefio de ejercicios

remate y al transepto integrado en la misma ficha. La
siguiente ficha (figura 38) integra un espacio central,
a manera de una nave y dos espacios laterales donde
se tiene un grupo de escaleras. La ficha posterior (fi-
gura 39) corresponde al cierre del espacio principal
con un par de nichos laterales. Finalmente, (figura 40)
se presenta el nartex cubierto.

|

io del proceso de composicion con una ficha que sugiere un espacio singular.

Figura 37. 1

Figura 38. Conexion de partes que prolongan el espacio.
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Figura 39. Control de espacio interior que se cierra con la tercera ficha.

Figura 40. Remate del conjunto.

Camilo Augusto Mufioz Cadena
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La planta del edificio ha quedado definida. El estu-
diante podra, a partir de ella, presentar alternativas
de cortes y volumetria. Es fundamental anotar que,
en todas las composiciones posibles, sin importar
el namero de fichas utilizadas, esta implicita una
relacion de proporcion que se lee claramente en la
planta debido a las proporciones de cada una de las
fichas. Se sugiere tener en cuenta esta relaciéon para
plantear el alzado o corte adecuado, sin perder la
proporcion del edificio. Por ejemplo, en el caso de
una composicion con 2 fichas, cuya relacion de pro-
porcion es 1:1, una de las opciones es explorar un al-
zado para completar una relaciéon 1:1:1. En este caso,
se podrian también explorar alzados en relacion de
proporcion 1:1:1/2. Es conveniente que los ejercicios
se complementen a partir de maquetas. Cabe anotar

Figura 41. Composicion de un todo desde la unidn de varias partes.

I

Tercera parte: el disefio de ejercicios

que, en un momento dado, de manera individual o
en conjunto, las fichas pueden leerse en planta o al-
zado, dependiendo del interés del estudiante y de las
posibilidades espaciales de la ficha; a este aspecto se
le puede sacar un gran partido compositivo.

Otra posibilidad de composicion es que, luego de
realizar el ejercicio, como se ilustra en la figura 41, se
pueden intercambiar fichas (figuras 42-44) para hacer
exploraciones espaciales en planta con su correspon-
diente lectura en corte y volumetria. En este caso, la
proporcion general del edificio siempre es la misma,
pero la configuracion espacial varia continuamente.
Las fichas 1, 2 y 6 estan siempre en su lugar; las fichas
3, 4y 5 son las que varian de posicion entre ellas,
explorando la mejor composicion posible.
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Figura 42. El espacio central es modificado.

Figura 43. El espacio central es compartimentado.

Figura 44. Se controla la escala del espacio central y las funciones de los espacios laterales.
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El concepto de
estructura y variables

El proceso de aprender a componer (o disefnar) esta
siempre acompafiado de elementos disciplinares po-
tenciados desde aspectos pedagogicos y didacticos
que aportan estructura cognitiva al desarrollo de la
actividad. Desde mi punto de vista, el mas impor-
tante aspecto al proyectar un edificio es el acto de
definir, en primer lugar, una estructura espacial en
abstracto, ya que esta es en definitiva la decisién que
determina todos los otros aspectos requeridos. Por
consiguiente, me parece de gran relevancia que el
estudiante tenga claro que, para definir, en primera
instancia, la estructura espacial fundamental (EEF)
en un proyecto de arquitectura, requiere del conoci-
miento y uso del concepto de estructura y variables,

Tercera parte: el disefio de ejercicios

en el cual debe concentrarse antes de incursionar
en cualquier otra consideracion de indole funcio-
nal, estética o técnica. De modo que, para acercar al
estudiante a este concepto, he planteado una serie
de analogias que van desde ejemplos muy sencillos
hasta otros de mayor complejidad.

Analogia 3: triqui, ajedrez, partitura,
arquitectura

Inicialmente, es importante recordar que una ana-
logia, aunque sea muy sencilla, le puede mostrar
al estudiante un concepto complejo. Las analogias
que aqui se presentan sirven indistintamente, tanto
para aprender a plantear un proyecto arquitectonico,
como para estructurar un ensayo, una tesis, etc. Es
decir que el aprendizaje de este concepto mediante la
analogia brinda claridad de pensamiento y se vuelve
una estructura mental que acompaia en diversas

Figura 45. Analogia basica del concepto de estructura y variables.

Figura 46. Diferente juego, misma analogia.
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actividades donde se pueden aplicar para entender,
plantear y resolver muchos temas.

Este proceso busca que el estudiante aprenda el con-
cepto de estructura y variables desde el juego del
triqui. Tomemos la figura 45; en ella esta desarrollado
el juego. Podemos jugar triqui (figura 46) una o mu-
chas veces, hasta preguntarnos ;qué es lo que nunca
cambia, desde el punto de vista grafico, asi juguemos
muchas veces? La respuesta es: las lineas. En realidad,
eso que nunca cambia en el juego, 1o vamos a llamar
estructura (figura 47). Luego viene la siguiente pregun-
ta: {qué es lo que siempre cambia en cada juego, a
cada momento? La respuesta: las letras. Donde habia
X, puede ahora estar O y viceversa. A esos elementos
los vamos a llamar variables (figura 48).

La estructura es el elemento fundamental que orga-
niza todo lo demads, mientras que las variables de-

Figura 47. Estructura.

penden en un todo de la estructura. Al aprender este
concepto se comprende también el pensamiento ana-
légico. El aprendizaje, entonces, tiene que ver también
con entender que, si empezamos por las variables a
organizar un edificio, un texto, una tesis, etc., posi-
blemente no tendremos un elemento que organice el
conjunto; estarfamos trabajando con fragmentos sin
saber como unificarlos y es posible que asi aumente la
dificultad del proceso de composicion. En el caso de la
arquitectura es conveniente entender que, si tenemos
claro desde el inicio que el edificio que necesitamos
es un edificio compacto o un edificio tipo claustro (la
estructura), etc., los demas elementos (las variables)
se pueden vincular luego de esta primera decision.

Ahora bien, haciéndo uso del tema de las analogias
sucesivas, tenemos que, a partir de la analogia triqui-
arquitectura, podemos derivar a una siguiente analo-
gia que seria: triqui-arquitectura-ajedrez.

Figura 48. Las letras son las variables.



En un juego de ajedrez (figura 49) también se puede
aplicar la analogia «estructura y variables» de manera
idéntica. Podemos jugar una vez o muchas veces, o

encontrar diferentes momentos del juego (figura 50),

pero siempre esta presente la estructura (figura 51)

y también estan presentes las variables (figura 52).
La frase «las variables dependen en un todo de la
estructura» aplica para el triqui, para el ajedrez y para
el planteamiento de un proyecto de arquitectura.
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Las estructuras del triqui y el ajedrez son idénticas en
el sentido que son elementos espaciales que organizan
todo, una diferencia entre ellas es que la del triqui es
una estructura perquefia y por lo tanto permite menos
variables y por lo tanto menos interaccién entre ellas.
La estructura del ajedrez es mas amplia y compleja,
permite mas variables y mas relaciones entre ellas.

Continuando con la aplicaciéon de analogias sucesi-
vas, podemos trabajar con otro ejemplo: la partitura

Wﬂ:wy y J J
\/

~
—
\/ - -

-

de cualquier pieza musical (figuras 53 y 54) tiene
implicita la nocién de estructura (figura 55), es de-
cir, el pentagrama. Por su parte, las notas (variables)
(figura 56) dependen en un todo de la estructura.
La frase: «la estructura general organiza, cualifica
y da contexto» se cumple en cualquiera de los ele-
mentos de las analogias sucesivas planteadas: triqui,
ajedrez, partitura y nuevamente, por supuesto, en la
arquitectura, sobre todo si entendemos la estructura
como estructura espacial.

Figura 54. Otra partitura, mismo concepto.

Figura 56. Las notas son las variables.
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Las lineas del triqui, el tablero del ajedrez y el pen-
tagrama son estructuras; en eso son iguales. Las dos
primeras son estructuras finitas, mientras que el pen-
tagrama es una estructura infinita, en eso difieren. Este
tipo de entendimientos se pueden lograr con otra he-
rramienta simultadnea que se utiliza: el analisis compa-
rativo. A partir de él se hallan desde aspectos idénticos
hasta diferencias absolutas. El analisis comparativo
complementa muy bien el trabajo con analogias.

Ahora bien, en la misma linea de aplicar analogias
sucesivas y aumentando el nivel de complejidad, po-
demos tomar nuevamente el ejemplo de la partitura
y reconocer que, dentro de esa analogia, se puede

Tercera parte: el disefio de ejercicios

encontrar otra implicita. Hemos dicho que el penta-
grama es la estructura y las notas son las variables,
pero si entendemos que en la notacion musical hay
una estructura melddica, entendemos que hay unas
notas que son asumidas por esa estructra y, enton-
ces, las notas adicionales que acopafan a estas son
variables. Visto de este modo, notamos que hay una
estructura dentro de otra estructura. Podemos tam-
bien entender que lo que en un dmbito es variable,
en otro puede ser estructura.

Finalmente, en la siguiente tabla se comparan las tres
analogias (triqui, ajedrez, partitura) asociadas a un
proyecto de arquitectura.

En general, en el cuadro comparativo se aprecia que
en cualquiera de los sistemas la estructura y las varia-
bles son evidentes. Por otro lado, también notamos
que los cambios en las variables o en sus posiciones
modifican la relacion entre ellas, mientras la estruc-
tura no se modifica, se mantiene. Lo mismo corres-
ponde analdgicamente a un proyecto de arquitectura,
de tal manera que la analogia aporta al planteamien-
to del edificio y al proceso proyectual.
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Tabla 2. Andlisis comparativo entre elementos que poseen el concepto de estructura y variables

Sistema

Estructura

Variables

O

§
A aypld
Wwear Ao
o A A
A AATN b
Ja) A
| A-1 A A
1 e
,O 7 o — S ,O
Gy o N e N O B Gy
(£ P — Jd & J‘J Jﬁ J?\J (£ .ﬁﬁ
; ; Jli
o o _éjﬂijﬂj%
—Z 1 F ~ p
G e — — Fm 5 —hJJ JﬁJJEJ

Proyecto de arquitectura

Estructura espacial

Programa: espacios y areas

Teatro, vivienda, hotel, etc.

Edificio compacto, claustro de pa-
tio central, sucesion de patios, etc.

Estructura fisica portante e instala-
ciones técnicas.
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Analogia 4: matrioska-arquitectura

La matrioska tiene una légica de funcionamiento
muy particular: una mufieca grande tiene dentro otras
mas pequenas de manera sucesiva. La figura 57, en
los pasos 1 a 7, ilustran el proceso de obtener 3 mu-
fiecas de diferentes dimensiones:

1w

Tercera parte: el disefio de ejercicios

I~

[+
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Figura 57. Sistema general de componentes de la matrioska.

A primera vista no parece haber ningtn elemento
que evidencie la existencia de una estructura y unas
variables. Entonces, para poder trabajar con este
ejemplo se debe plantear una hipotesis que permita

dotar de cualidades a los elementos y provoque una
relacion clara. La hipotesis es: «el contenedor es la
estructura, el contenido es la variable» (figura 58).
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De esta manera se entiende que la mufieca mas
grande es el contenedor y, por lo tanto, estructura
de la siguiente (figura 59). Pero a su vez la interme-
dia, que es variable de la primera, es estructura de
la mas pequena.

El contenedor es la estructura, el contenido es la variable

Figura 58. Relacion hipétesis-sistema.

En conclusion, tenemos que la mufieca mas grande
es estructura, la intermedia es a la vez estructura 'y
variable y la mas pequefia es variable de la interme-
dia (figura 60).

En total tenemos dos mufiecas que son estructura
y dos que son variables. En arquitectura podemos
encontrar proyectos en los cuales su organizacion se
determina por una estructura espacial y las variables
que la siguen. También encontramos proyectos en los
que una estructura contiene variables y alguna o algu-
nas de ellas se convierten en estructura a otra escala.

Tercera parte: el disefio de ejercicios

El contenedor es la estructura, el contenido es la variable

Sr

Figura 59. Doble condicion de los elementos del sistema.

El contenedor es la estructura, el contenido es la variable

Sk

‘ Estructura ‘ ‘ Variable ‘

Figura 60. Los elementos de un sistema tienen diferentes cualidades
simultaneas e interactuantes.
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Analogia 5: simultanea de
ajedrez-arquitectura

En el juego del ajedrez, la partida se desarrolla en
general entre dos personas. Pero también existe una
modalidad en la cual un maestro juega de manera si-
multanea con muchos opositores en multiples table-
ros. En las escuelas de arquitectura y, especificamente,
en la asignatura Taller de Disefo, el profesor revisa
casi siempre un proyecto a la vez y los demas vienen
sucesivamente. Pero la analogia entre la partida simul-
tanea de ajedrez y la arquitectura permite desarrollar
procesos paralelos con el fin de que los estudiantes

guien su propio aprendizaje con asistencia del profe-
sor. Es decir: se aprovecha la analogia para poner en
ejercicio el modelo constructivista o, al contrario, se
aprovecha el modelo constructivista para aplicar la he-
rramienta de la analogia. Utilicemos este nuevo item
para enfatizar también el aprendizaje del concepto de
estructura y variables. Entonces, se debe seleccionar
un proyecto en el que exista, de manera muy definida,
el concepto. En este caso se ha seleccionado la mezqui-
ta de Ibn Tulun, construida hacia el siglo 1x (figura 61,
planta). Este edificio es divisible por un moédulo que se
repite (figura 62), lo cual permite para los estudiantes
un mejor entendimiento de las partes y el todo.

Figura 61. Planta del edificio que contiene el concepto de estructura
y variables.
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Para iniciar, los estudiantes deben tener la maqueta
armada a partir de los moédulos. Luego se les solicita
escribir sobre la manera en que leen el concepto de
estructura y variables en el proyecto seleccionado.
Es importante que ellos entiendan cudl es la estruc-
tura, cudles son las variables y la relacion entre ellas.
El docente, a la manera del juego simultaneo en el
ajedrez, mueve solamente una pieza (diferente) en
la maqueta de cada estudiante para tener escenarios

Figura 63. El centro se desplaza.

Tercera parte: el disefio de ejercicios

individuales de analisis. Por ejemplo, en la figura 63 se
ha movido el elemento central sobre un costado del
patio. El estudiante, entonces, sin realizar ningtin mo-
vimiento puede, a partir de preguntas sugeridas por el
docente o generadas por él mismo, buscar entender
los cambios y las implicaciones generadas. Las pregun-
tas serian del tipo: ;la estructura espacial cambi6 con
la variacion realizada?, ;la pieza movida hace parte
de la estructura espacial o se considera una variable?

Figura 64. Centro y exterior se relacionan.
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Figura 66. Centro con doble variable.
Figura 68. Desplazamiento lateral

L1
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Camilo Augusto Mufioz Cadena
Figura 65. Apertura lateral
Figura 67. Giro en la esquina
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En la siguiente ronda, el estudiante reflexiona con
el docente sobre los cambios y variaciones surgidas
del primer movimiento y regresa la ficha a su posi-
cion original. Acto seguido, el docente realiza otro
movimiento, por ejemplo, el de la figura 64. El estu-
diante revisa nuevamente las anteriores preguntas y
de acuerdo al movimiento realizado podria generar
otras: ¢la apertura realizada relaciona de manera di-
recta la torre y el patio?, ssiendo asi, le confiere un
cambio jerarquico a alguno de los dos o a ambos?

Se sugiere que se haga un movimiento a la vez y que
luego de analizados los cambios se retorne al punto
de origen, para tener siempre la estructura original
presente. Los movimientos serian diversos cada vez
para que se produzcan nuevas alternativas. La figu-
ra 65 muestra una sugerencia de modificacion late-
ral; la figura 66 sugiere la incorporacion de la torre
dentro del patio; la figura 67 define un giro en una de
las piezas sobre la esquina y, finalmente, la figura 68
desplaza un elemento lateralmente.

Tercera parte: el disefio de ejercicios

Un namero de movimientos (6, 7, 8, etc.) podrian ser
suficientes para cada estudiante, mas las respectivas
reflexiones personales y las realizadas con el docente.
Para continuar el ejercicio se le solicita al estudiante
realizar un movimiento nuevo que no repita ninguno
de los anteriores y cuyo impacto tenga un objetivo
claro, por ejemplo, modificar la estructura principal
o hacer de una variable un elemento de la estructu-
ra principal, etc. Podria sugerirse una variacion al
proceso, haciendo que cada estudiante pase en una
ronda moviendo una pieza (diferente) a cada colega
y luego realizar los procesos analiticos correspon-
dientes, individual y colectivamente.

Este proceso, como otros generados a partir de la ana-
logia, tiene multiples posibilidades de aprendizaje
en ambitos compositivos, conceptuales, etc. Gene-
ra, ademas, el entendimiento y el establecimiento
de una estructura mental, lista para ser aplicada en
cualquier momento.
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Conclusiones

Los procesos pedagogicos y didacticos son la base del aprendizaje, y los aspectos
tematicos disciplinares se convierten en aprendizaje significativo si son mediados
por los primeros.

Se ha buscado equilibrar tres aspectos que considero fundamentales en la practi-
ca docente. En primer lugar, una reflexion personal continua en relacion a lo que
estoy ensefiando y como lo estoy haciendo. En segundo lugar, una aproximacion
teorica a los aspectos de la pedagogia del disefio y, finalmente, una aplicacion
directa en el aula de ejercicios practicos basados en la didactica.

El modelo constructivista resulta fundamental en el proceso ensefianza-aprendi-
zaje, tanto para el docente, debido a las enormes posibilidades que brinda para
abordar su practica, como para los estudiantes, gracias a los resultados que se
pueden obtener, entre ellos el hecho de que aprendan por si mismos.

Existen multiples recursos pedagogicos para ser utilizados. En el ejercicio diario
de la preparacion de los temas de mis clases, encontré en un sencillo analisis la
posibilidad de incursionar en un amplio escenario que vincula la pedagogia, la
didactica y los conceptos disciplinares. Producto de esa reflexion, he trabajado
en el disefio de ejercicios cada vez mas especificos que permiten desarrollar
temas de interés tanto para mi como para los estudiantes.

Por mi parte he encontrado, en el trabajo con las analogias, un camino de enormes
posibilidades. Con elementos muy sencillos se han generado reflexiones temati-
cas con altos niveles de profundidad y aprendizajes no solamente disciplinares,
sino adicionalmente la comprension y apropiacion de herramientas que serviran
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para otras asignaturas o escenarios académicos y
profesionales.

En el proceso de disefio de los ejercicios y la puesta
en practica en el aula, se logro incorporar diferentes
temas y relacionarlos entre si. En mi experiencia
personal, he logrado que las asignaturas Historia
de la Arquitectura y Taller de Disefio se conviertan
en escenarios donde los temas, las dinamicas y los
ejercicios vinculen de manera directa el aprendizaje,
sin los limites que las asignaturas tienen entre si.
He encontrado que se puede aprender a disefiar o
componer desde la historia y, simultdneamente, se
aprende historia disefiando o componiendo.

Considero que el Taller de Disefio se debe comple-
mentar con el Taller de composicion. Este tltimo
poco o nada se explora y trabaja, pero es de enorme
ayuda en el proceso de formacion profesional de
los estudiantes.

El documento realizado ha cumplido una doble
funcién. En primer lugar, me ha brindado la opor-
tunidad de hacer un alto en el camino para la re-
flexion sobre mi practica docente; me ha permitido
recopilar, revisar y poner en orden diversidad de
elementos aislados y fragmentados sobre esta re-
flexion. En segundo lugar, ha sido esta ocasion un
importante espacio para la lectura, organizaciéon y
revision de aspectos tedricos relacionados con la
pedagogia del disefo.

En este trabajo he definido lineamientos pedagogi-
cos, didacticos y disciplinares para poner en practi-
ca de manera inmediata en el aula y en el taller. Los
ejercicios disefiados permitiran un aprendizaje mas
completo y formativo para los estudiantes.
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