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Aprender a mirar

Este capitulo estd integrado por cuatro seccio-
nes. La primera tiene un cardcter introductorio;
la cuarta recoge las conclusiones; la segunda y la
tercera presentan el contenido argumental y se
titulan “Consideraciones pedagégicas y didacticas
para el desarrollo de estrategias de aprendizaje
del proyecto arquitecténico” y “El trasfondo de la
analiticidad. Andlisis y estrategia en el aprendizaje
de la composicién arquitecténica’. Ambos titulos
hacen referencia a estrategias de aprendizaje; sin
embargo, divergen en cuanto al objeto: el proyecto,
en el primero y la composicién, en el segundo. Asi-
mismo, se diferencian en el nimero de conceptos
con los que describen las estrategias de aprendizaje
a las que hacen referencia. La alusién a considera-
ciones pedagégicas y didécticas en el titulo de la
segunda seccién anticipa una mayor variedad de
conceptos. En ella recurre a las nociones de inves-
tigacién proyectual, aprendizaje basado en proble-
mas, conocimiento autoestructurante, estructura
formal y pensamiento visual. En contraste, la terce-
ra seccién se ocupa solo del concepto de andlisis, en
el contexto de una concepcién analégica del apren-
dizaje. No obstante, en ambos casos, las estrategias
de aprendizaje propuestas implican un rechazo a la
espontaneidad de la percepcién visual y compar-
ten que aprender a proyectar o a componer, supone
aprender a mirar. En este sentido, son, en principio,
estrategias para aprender a mirar.

Esta necesidad de aprender a mirar no es comparti-
da por algunas pricticas de ensefanza y aprendizaje



en el campo del disefio arquitecténico. Desde estas
précticas, resulta cuestionable tanto la necesidad
de aprendizaje anotada como lo que pareceria un
excesivo, incluso gratuito, interés por la forma.

En el contexto de la cultura occidental, la tradicién
que valora el alma por encima del cuerpo parece ha-
berse secularizado en una estimacién del contenido
sobre la forma. En la historia de la arquitectura ha
habido manifestaciones de censura al interés por la
forma en favor de aquello que se considera como
sustancial. Un ejemplo de ello es la declaracién de
Ludwig Mies van der Rohe, registrada por David
Watkin (1981/1977): “Nosotros nos negamos a re-
conocer los problemas de la forma, sélo creemos
en los problemas de la construccién” (p. 59). Parece
condenarse el interés por la forma como algo banal
o superfluo. Quizéds por eso el psicélogo Rudolf
Arnheim (2001/1977) introduce La forma visual de
la arquitectura con la pregunta: “;Existen suficien-
tes razones como para concentrar tanta atencién
en el aspecto de los edificios?”. Su respuesta sefala,
entre otras cosas, que:

La mayoria de nosotros, al caminar por las ca-
lles, nos vemos afectados, de un modo o de otro,
por el aspecto de los edificios que encontramos
a nuestro paso y por su colocacién en el espacio.
Ademas, es dificil escapar a la impresién de que
los edificios visualmente afortunados son mds
escasos hoy de lo que fueron en cualquier otro

periodo o civilizacién (p. 7).

Las anteriores anotaciones permiten una aproxima-
cién a los puntos de vista desde los cuales se puede
considerar el interés por la forma como excesivo o
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subalterno, improcedente frente a necesidades mas
apremiantes, como las que comprometen la super-
vivencia o cuando se tiene la conviccién de que la
belleza de las obras arquitectdnicas es resultante
de una solucién adecuada al problema planteado
por un “encargo”. Respecto a la primera objecién,
habria que conceder que las condiciones de posi-
bilidad de la composicién arquitecténica suponen
la satisfaccién previa de las necesidades vitales, si
bien no la legitimidad de la arquitectura, de la cual
se ha argumentado que es un rasgo antropolégico’.
Frente a la objecién de la belleza resultante de la
adecuada solucién a un problema planteado por
un “encargo”, se podria exhibir un contraejemplo,
basado en el comentario de Paul Rudolph sobre la
obra de Ludwig Mies van der Rohe, recogido por
Robert Venturi (1978/1967), que se menciona en
la tercera seccién de este capitulo.

Por otra parte, se puede afirmar que el recono-
cimiento de la necesidad de aprender a mirar no
constituye una novedad, puesto que es posible en-
contrar referencias a ella en la literatura disciplinar
de hace cierto tiempo. Tal es el caso de algunos
trabajos de Christian Norberg-Schulz (1980),
quien afirma: “[...] aprendemos a mirar. Debe-
mos ser capaces de ‘ver’ el significado de las cosas
que nos rodean [...]"1° (p. 185). El mismo autor
(1975/1971) habia afirmado que “el hombre tiene
que ‘aprender’ qué orientacién necesita para actuar”
(p- 9). De manera aniloga, habia argumentado que

9 “[...] la humanidad es ‘arquitectonica’ por naturaleza” (Saldarriaga Roa, 2002, p. 32).

10“[...] we learn to see. We have to be able to ‘see’ the meaning of things that surround us”
(traduccion propia) Norberg-Schulz (1980, p. 185).



“[s]e puede aprender a experimentar la arquitectu-
ra y los arquitectos necesitan este entrenamiento;
también hace falta que la gente ‘aprenda a ver’ si
queremos aumentar el respeto por la arquitectura y
superar el desfase entre el profesional y el cliente”
(1998/1967, p. 16). En este texto puede encontrar-
se el origen de sus anotaciones en la Psicologia:
“Piaget ha demostrado que aprendemos a percibir
la identidad de las cosas a causa de sus propiedades
topoldgicas” (p. 31), lo que indica que el recono-
cimiento de la necesidad de aprender a mirar se
apoya en disciplinas diferentes, sobre todo en la
Psicologiall.

Si la proposicién segin la cual se aprende a mirar
cuestiona la espontaneidad de la percepcién, cabe
preguntarse qué implica respecto a la espontanei-
dad de la creacién. Una aproximacién a la respuesta
puede hallarse en la interpretacion de la sentencia
“el arte nos ensefia a ver las cosas de otra manera’,

que también presenta Norberg-Schulz (1998):

Pero quiza la funcién mds importante del arte
es crear nuevos objetos. La obra de arte puede
concretizar un posible complejo de fendmenos,
es decir, una nueva combinacién de elementos
conocidos. De esta forma, pone de manifiesto
situaciones de vida posibles, pero ain no expe-
rimentadas, y exige nuevos tipos de percepcio-
nes, experiencias que se vuelven significativas de
acuerdo con su relacién con el mundo de objetos
ya existente. Asi, la obra de arte puede cambiar
al hombre y a su mundo y queda explicado el

11 Puede verse Piaget, J. (1967). The Child’s Conception of Space; Saldarriaga Roa, A.
(2002); Piaget, J. e Inhelder, B. (1956). The Child’s Conception of Space; Norberg-Schulz, C.
(1998/1967); Muntafola i Thornberg, J. (1979); Muntafiola i Thornberg, J. (1973).
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viejo dicho de que “el arte nos ensefia a ver las

cosas de otra manera” (p. 49).

El cuestionamiento de la espontaneidad de la
percepcioén parece implicar una duda acerca de la
espontaneidad de la creacién artistica, puesto que
la expresion “crear nuevos objetos” equivaldria a
“una nueva combinacién de elementos conocidos”.
En el contexto de la formulacién de estrategias de
aprendizaje resulta significativa la cursiva de nue-
vos, que vendria a decir que los “nuevos objetos” a
los que se refiere no lo son en el sentido de una
creatio ex nihilo, es decir, una creacién a partir de la
nada, sino a partir de elementos ya conocidos. Este
calificativo “conocidos” apuntaria hacia el papel
que se debe asignar al conocimiento en el apren-
dizaje tanto del proyecto como de la composicién
arquitecténica, lo que sugiere que la adquisicién de
cierta cultura formaria parte de dicho aprendizaje.
Esto se veria confirmado por la anotacién del mis-
mo texto, con respecto a que “[pJara que la cultura
pueda ser comin ha de ser ensefiada y aprendida”

(Norberg-Schulz, 1998/1967, p. 52).

El supuesto compartido por las dos secciones
argumentales de este capitulo es la necesidad de
“aprender a mirar”, como condicién para el apren-
dizaje del proyecto y de la composicién arquitec-
ténica que este supuesto afirma, al menos, frente
a tres aproximaciones alternativas que consideran
a la forma como: a) un interés injustificado ante la
prioridad de las urgencias vitales; b) una resultante
de determinaciones heterénomas, y c) el resultado
de la espontaneidad creativa. En oposicién a estas
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tres alternativas, las dos secciones siguientes de-
fienden a la forma como objeto de aprendizaje de
la disciplina arquitectdnica.

El cuestionamiento de la espontaneidad de la mi-
rada al que se hizo referencia destaca, en ambos
casos, la relacién con el aspecto prospectivo y la
capacidad de producir imagenes del proyecto ar-
quitecténico, que se explora en dos direcciones:
una que se refiere a los vinculos entre percepcion
y razén, por medio de una secuencia conceptual
que incluye pensamiento visual, estructura formal,
aprendizaje basado en problemas y conocimiento
autoestructurante y la segunda, que interroga la re-
lacién entre percepcién y creacién y se detiene en
el concepto de anilisis. Si las secciones siguientes,
desde sus titulos, indican dos maneras de respon-
der a la pregunta por el “qué” de las estrategias de
aprendizaje que proponen respecto a la cuestién
de cémo se aprende el proyecto o la composicion,
sus repuestas son mediante el descubrimiento, en
el primer caso y por medio de la imitacién, en el

segundo.
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El aprendizaje, las competencias y las formas de
construir el pensamiento son conceptos centrales
de esta reflexién, necesaria para adentrarse en el
contexto que rodea el acto docente y sus particula-
ridades. Son premisas basicas para la construccién
de estrategias de enseflanza y aprendizaje y, como
es légico, para la construccién del conocimiento
disciplinar.

Uno de los puntos fundamentales de partida, fruto
de las discusiones planteadas en anteriores inves-
tigaciones, sobre el cual construimos su desarrollo
conceptual apunta a la configuracién de una dis-
ciplina de la formacién de arquitectos; esto hace
necesario distinguir con claridad entre los procesos
de aprendizaje de la construccién del proyecto ar-
quitecténico y las practicas profesionales de elabo-
racién del proyecto.

Durante muchos afios de ensefianza del proyecto de
arquitectura en nuestras escuelas, la gran mayoria de
los docentes ha reproducido las formas que adoptan
las practicas profesionales para la solucién de proyec-
tos, por lo que cada generacién de arquitectos hace
lo mismo con pequefias variaciones de contenido e
instrumentacion, resultado del momento histérico y
cultural en el que se desenvuelven.

Esta forma de ensefianza se convierte en una tradi-
cién muy arraigada y caracteristica de la ensefianza
en las escuelas, con matices regionales, ideolégicos,
procedimentales y administrativos, para cumplir
las normas procedentes de organismos guberna-
mentales o las politicas educativas de los gobiernos
de turno.



Sin embargo, como es de conocimiento general,
las disposiciones gubernamentales sobre educacién
proponen un giro conceptual en la manera como se
ensefla y como se aprende, que afecta las formas de
las précticas que por muchos afios han prevalecido
en la ensefianza de la Arquitectura.

Los resultados de la observacién de las practicas
docentes son una actividad muy recurrente en los
seminarios y encuentros sobre la ensefianza del
proyecto. Dicha actividad no tiene trascenden-
cia alguna —mis alld de lo anecdético— para la
construccién de la disciplina ni tiene un sentido
de reflexién para la transformacién a partir de su
problematizacién, con miras a la creacién de nue-
vas posibilidades de accién, de manera rigurosa,
precisa y universal.

La investigacién sistemdtica de estos procesos des-
de la observacién nos permitird construir el marco
tedrico de un cuerpo disciplinar propio.

La formacién de los arquitectos estd centrada en
la investigacién cientifica, proyectual y técnica, por
medio de procesos enfocados en la investigacion
formativa, la didictica ABP (aprendizaje median-
te problemas y proyectos), el aprendizaje colabo-
rativo, el desarrollo de competencias y un cambio
profundo de los roles del profesor y del estudiante,
en los cuales el primero se convierte en un guia
que facilita el aprendizaje y el segundo construye el
conocimiento de manera auténoma con la gestién
del conocimiento, fruto de su interés y discusion.

A partir de la observacién de las pricticas docen-
tes desde el afio 2002 y las propias experiencias de
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ensefianza, es necesario superar las reflexiones que,
de modo inmediato, no conducen sino a un regis-
tro particular, sin consecuencias mds amplias que
desarrollar acciones puntuales que no conllevan
transformaciones radicales y que tampoco permi-
ten la construccién de la disciplina de la formacién
de arquitectos, el cual debe ser el propésito bus-
cado para generar acciones duraderas y garantizar
una formacién pedagdgica y didctica mds sélida
de los nuevos docentes arquitectos.

Ademis de revisar aspectos disciplinares de la
Arquitectura y del proyecto arquitectdnico, estas
reflexiones deben vislumbrar una nueva discipli-
na que no solo involucre la Arquitectura, sino que
amalgame los conocimientos de la Psicologia, la
Filosofia, la Pedagogia y la Diddctica, con el fin
de construir un saber regional sobre la formacién
especifica de los arquitectos.

El aprendizaje es una manera de provocar cambios
duraderos en las personas, con independencia de
su herencia genética (Biggé, 2004). De alli se des-
prende la necesidad docente de forjar procesos de
transformacién de los individuos, pues su accién
debe concentrarse en fomentar habitos y conoci-
mientos disciplinares sélidos y precisos.

También se requiere adelantar investigaciones so-
bre la forma como se realiza el aprendizaje especi-
fico, campo todavia enigmitico, fundado mds que
todo sobre las experiencias de muchos docentes de
diferentes generaciones de arquitectos, cuya evi-
dencia empirica reclama una sistematizacién mds
rigurosa que tienda a la creacién de una disciplina



que haga mis eficaces dichos procesos de transfor-
macién y crecimiento humano.

El aprendizaje es la manera como una persona
adquiere habilidades y destrezas, incorpora con-
tenidos a su estructura cognitiva y estimula una
capacidad para elaborar nuevas estrategias para el
conocimiento y la ejecucién de acciones resultantes
de la reflexién sobre sus propios procesos (Arglie-
lles y Nagles, 2006). Asimismo, aprendizaje es un
término que designa la adquisicién de la capacidad
de hacer algo que antes no se podia hacer (Shunk,
1986), mediante la elaboracién de nuevas acciones
o la modificacién de las habituales. Ocurre cuando
el individuo es capaz de resolver problemas dentro
de la realidad por fuera de la situacién de apren-
dizaje, por lo que es fruto de las acciones de los
sujetos sobre los objetos o sus representaciones.

Es mds bien poco lo que conocemos de los sena-
lados procesos de aprendizaje disciplinares y nos
conformamos apenas con la evidencia empirica
inmediata, producto de la ejecucién del plan de
estudios sometido al escrutinio de nuestras percep-
ciones y al acervo acumulado de estas.

El predominio de la ensefianza tradicional, cuyo
modelo se enfoca en el docente, no ha permitido
avanzar en el conocimiento de la manera como se
realiza el aprendizaje del proyecto y de las opera-
ciones para su elaboracion.

Entre los docentes de Arquitectura, dada la ten-
dencia del desarrollo instrumental y profesional
de la ensefianza, es muy comun afirmar que no
es preciso entablar un didlogo con las disciplinas

26

propias del quehacer educativo, como la Pedagogia

y la Diddctica.

En algunas entrevistas hechas el afio pasado para la
investigacién “Modelos pedagégicos y ensefianza
de proyecto”, los docentes manifestaron que esta
relacién no es necesaria, con el argumento de que es
indudable el predominio de la autonomia discipli-
nar de la Arquitectura y la elaboracién del proyecto
arquitectonico. En consecuencia, reproducen en el
aula tanto las caracteristicas de los procedimientos
tradicionales de la profesién en el desarrollo de los
procesos de aprendizaje como las formas de ense-
fianza y aprendizaje con las cuales fueron formados
en las escuelas de Arquitectura.

Ademds, copian en el aula la relacién maes-
tro-aprendiz (Correal Pachén y Verdugo Reyes,
2011), en la cual el maestro controla todo el proce-
so de trabajo y el estudiante no tiene mds alterna-
tiva que repetir las operaciones propuestas de ma-
nera acritica y pasiva, como corresponde al modelo
pedagdgico heteroestructurante y al imaginario
que dice que el conocimiento se transmite y no se
produce en la clase.

En este momento, la estrategia y el desarrollo del
aprendizaje centrado en competencias —propuesta
que desde algin tiempo se abre paso en los centros
de educacién superior, incluidas las escuelas de Ar-
quitectura— nos permite pensar que si hace falta
entablar un didlogo interdisciplinar que resuelva
ese aparente conflicto entre los aspectos discipli-
nares de la Arquitectura y las caracteristicas peda-
gbgicas y didacticas de su ensefianza, sobre todo en

German Dario Correal Pachon



los primeros afios de aprendizaje, que son los mds
importantes para la fundamentacion.

Hablar de una estrategia de aprendizaje basada en
la comprensién de la tipologia como estructura
113 induce a pensar en la conexién que debe
existir entre competencias y procesos proyectuales.
El concepto actual de competencia se refiere a la
capacidad de desarrollar acciones integrales en la
cultura occidental, asi como identificar, interpretar
y argumentar dentro de un proceso de resolucién
de problemas en un contexto especifico, de manera
eficaz y con una ética muy estricta (Zubiria, 2004).

forma

El desarrollo de las competencias del estudiante
tiene como consecuencia un cambio radical del
modelo pedagégico y de las caracteristicas de la
didéctica en los procesos del aula, lo que significa
que el proceso educativo se centra en el aprendiza-
je. En este primer sentido, los procesos en el aula
presuponen la construccién del conocimiento y
la diddctica especifica se refiere, por una parte, a
las estrategias coherentes con esta argumentacion,
mediante problemas y proyectos sustentados en in-
vestigacion y, por otra, a los matices del aprendizaje
colaborativo, a diferencia del modelo tradicional
centrado en la ensefianza en términos de transmi-
sién del conocimiento.

El aprendizaje mediante la adquisicién de compe-
tencias ha tenido un impacto muy positivo en el
sistema educativo y ha sido el cambio mas signifi-
cativo de la educacién en Colombia. Sin embargo,

13 Las estructuras formales se han deducido de estudios de series tipologicas de caracter
histdrico.
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dicho impacto estd todavia muy lejos de una edu-
cacién destinada a pensar y actuar y al desarrollo
de la sensibilidad y los afectos (Zubiria Samper,
2010).

En un primer documento de ACFA-Ministerio
de Educacién Nacional (2011), se define la com-
petencia como “el saber hacer en contexto”. Esto
significa que las exigencias del medio social y cul-
tural tienen sentido dentro del marco disciplinar e
interdisciplinar de la Arquitectura.

Mis adelante, plantea que la competencia se ca-
racteriza por “distinguir entre elementos abstractos
cuya manifestacién concreta es una sola: el desem-
pefio que da cuenta de la competencia” (p. 1).

En estos términos, “el desempefio, lo podemos
entender como las acciones, sensibles y reales que
parten del interior del individuo enmarcado en una
situacion histérica determinada” (p. 2), mientras las
competencias se caracterizan por ser una imposi-
cién desde afueral®.

Las competencias especificas de un arquitecto que
propone el documento!®, ademas de las generales
sefialadas en un principio desde un campo cognos-
citivo, son las siguientes:

1. capacidad para proyectar creativa e integral-
mente espacios habitables arquitecténicos y

14 “Son una combinacion de conocimientos, destrezas y actitudes, que refuerzan de manera
particular, los saberes propios de la disciplina, lo que se debe saber hacer con ellos, y las
capacidades que debe demostrar un profesional de pregrado en Arquitectura” (Hernandez y
Vélez, 2011, p. 1).

15 Las escuelas de Arquitectura en Colombia han configurado su propia vision e interpretacion
acerca de las competencias que debe tener un arquitecto egresado de sus aulas; sin em-
bargo, se considera que el marco institucional propuesto por ACFA-MEN debe ser la base de
su discusion.



urbanos, con el fin de dar respuesta a los reque-
rimientos de la sociedad, valorando el contexto
ambiental y cultural desde una perspectiva esté-
tica y técnica.

2. capacidad para definir e interpretar los aspec-
tos técnicos necesarios para la construccién de
obras de arquitectura y urbanismo desde una
perspectiva ética, ambiental y cultural.

3. capacidad de reconocer y valorar el patrimo-
nio ambiental, urbano y arquitecténico, para
preservarlo, consolidarlo y protegerlo, re-signi-
ficando su importancia social y cultural.

4. capacidad de representar las ideas y proyectos
arquitecténicos y urbanisticos, para su com-
prensién y comunicacién, mediante la utiliza-
cién de cédigos, medios discursivos y grificos y
modelos propios de la disciplina.

5. capacidad para indagar, comprender y rela-
cionar informacién contextual que fundamente
la investigacién proyectual, con el fin de susten-
tar las decisiones arquitecténicas y urbanisticas.

6. capacidad de comprender los procesos rela-
cionados con la gestién y ejecucién de proyectos
de arquitectura y urbanismo para su aplicacién
en el desempefio profesional dentro del marco
de las normas legales vigentes.

7. capacidad critica y autocritica frente al queha-
cer del arquitecto, para comprender las implica-
ciones éticas y actuar en el marco de la respon-
sabilidad social y de las normas que orientan la
disciplina'® (p. 2).

16 Para ampliar la informacion, se sugiere consultar “Marco conceptual de la resolucion de
condiciones especificas que modifique la resolucion 2770 de 2003", de los arquitectos
Carlos Hernandez y Simén Vélez. En el presente texto se ha tomado el enunciado especifico
que define con precision cada una de las competencias propuestas.
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En la elaboracién del proyecto arquitecténico, los
procedimientos y las operaciones principales tie-
nen la impronta de ser construidos a partir de in-
tuiciones en términos de imdgenes, resultado del
acervo y de la creatividad de quien proyecta; dichas
iméagenes se convierten en representaciones tanto
graficas como discursivas. En otras palabras, se
construye un pensamiento visual de caracteristicas
muy propias que domina la escena del proyecto y
parte de intuiciones, hasta convertirse en discurso.

Rudolf Arnheim (1998) sefiala que, desde el prin-
cipio de la cultura occidental, se planted la escisién
entre percepcién y racionalidad (otros autores con-
sideran irracionales los procesos perceptivos); sin
embargo, sostiene: “No parece existir en el proceso
del pensar que, al menos en principio, no opere la
percepcién. La percepcion visual es pensamiento

visual” (p. 27).

Los procesos proyectuales se fundamentan en la
construccién y el desarrollo de un pensamiento
visual surgido de percepciones sobre los datos del
proyecto y de percepciones del mundo fisico, social,
politico, econémico y cultural.

Asimismo, plantea: “Por mi parte sostengo que el
conjunto de las operaciones cognoscitivas llamadas
pensamiento no son un privilegio de los procesos
mentales situados por encima y mds alld de la per-
cepcion, sino ingredientes esenciales de la percep-

cién misma” (Arnheim, 1998, p. 27).

En 1989, Arnheim formulé las ideas centrales de
su pensamiento, que se pueden resumir de la si-
guiente forma:

German Dario Correal Pachon



La percepcion es un acto cognitivo necesario
para la creacién de imdgenes mediante la inven-
cién y la imaginacion.

La representacién estd limitada por las caracte-
risticas del medio de representacién.

Aprender a usar los sentidos es fundamental
para nuestro desarrollo cognitivo.

- El ojo es parte de la mente. Para el desarrollo de
esta, es necesario llenarla de contenidos para re-
flexionar. Entonces, los sentidos y la mente son
un todo cognitivo inseparable.

En un segundo bloque de ideas, Arnheim (1989)

propone que:

Existe una relacién estrecha entre intuicién e
intelecto. Los procesos intuitivos son funda-
mentales para comprender la estructura de un
campo formal o de conocimiento y el intelecto
cumple la funcién de identificar los componen-
tes y hacer inferencias.

De lo anterior se desprende que, para el desa-
rrollo pleno de la mente, es necesario atender a
los procesos intelectuales y también a los proce-
sos intuitivos.

Aprender a buscar y ver la estructura es un logro

cognitivol”.

Ernst Cassirer (1998) plantea que en las reflexio-
nes sobre el conocimiento no solo cuenta el objeto

17 Estas premisas basicas fueron desarrolladas por Arnheim a lo largo de su extensa carrera
investigativa y docente y son, en principio, los fundamentos de la forma como se aprenden
los procesos de elaboracion del proyecto arquitectdnico y las investigaciones alrededor del
tema que nos ocupa.
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como resultado, sino los procedimientos para con-
seguirlo. Mds adelante, sostiene que el principio de
ordenamiento de los fenémenos se encuentra en la
intuicién y no en la razén. La imagen es mediacion
y sintesis de cémo estos son puestos en forma de
manera sensible y concreta (Vega, 1989).

Las anteriores premisas son fundamentales para
comprender en los procesos proyectuales y su
aprendizaje y abre un campo de investigaciones
sobre dichos temas.

Es preciso reconocer que el desarrollo del disefio
de cualquier estrategia didactica para el aprendiza-
je del proyecto arquitecténico no puede ser pensa-
do en un sentido disciplinar particular, pues debe
atender a sus caracteristicas pedagégicas y diddcti-
cas que respondan a la manera como se concibe el
modelo pedagégico y las formas de desarrollo del
aprendizaje, asi como las técnicas didécticas em-
pleadas en el salén de clase.

Debemos investigar la forma en que se construye
el pensamiento puramente arquitecténico y cémo
son los procesos de creacién, imaginacién y objeti-
vacién del proyecto arquitecténico, desarrollados a
partir de imdgenes que devienen en conocimiento,
cuyo punto de partida es la sensibilidad e intuicién
humana.

De esta manera, las investigaciones realizadas y el
g y
plan futuro deben configurar una disciplina de la
formacién de arquitectos de caracteristicas inéditas
q
que integre lo mejor de los saberes esbozados. Ello
facilitaria romper esa inmovilidad intelectual a la
p
que nos tiene sometidos la ensefianza tradicional



—instrumental, repetitiva y mecdnica, como hemos
verificado en observaciones de las précticas docen-
tes—. Del mismo modo, deben propiciar nuevas
formas de aprendizaje y disefio de estrategias para
el desarrollo de dichos procesos.

La forma como se aprende y como se ensefia toda-
via dista de una comprensién de los métodos para
la consecucién de los logros docentes. Las investi-
gaciones futuras deben profundizar en ese campo,
dado que los avances en esa disciplina regional no
son suficientes.

El cambio de modelo pedagégico resultante del de-
sarrollo por competencias y las consecuencias para
el aprendizaje y la ensefianza todavia no han sido
asimiladas en toda su dimensién, pues representa
una inmensa tarea. Dicho cambio afecta por igual a
profesores, estudiantes, instituciones de educacidn,
formas de evaluacién del aprendizaje y formas de
evaluacion docente e institucional.
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Esta parte se refiere a la analiticidad, en particu-
lar a su utilidad en la definicién de una estrategia
de aprendizaje de la composicién arquitectonica.
Toma su nombre del primer pardgrafo del articu-
lo “Dos dogmas del empirismo”, de Willard Van
Orman Quine (1962/1951). El primero al que
se refiere el texto es la analiticidad. Con esta ex-
presién alude a la posibilidad de distinguir, como
sostiene Immanuel Kant (1998/1787), entre enun-
ciados sintéticos y analiticos. Esta diferenciacion es
andloga a la que sugiere Carlos Marti Aris (1993)
entre objetos arquitecténicos descomponibles, es
decir, analizables y no descomponibles, a los que
este autor denomina monoliticos.

La condicién de ser susceptibles de descomposicién
constituiria un criterio de seleccién de los objetos
arquitectonicos dentro de una estrategia de apren-
dizaje de la composicién arquitecténica basada en
el estudio de tales objetos (Rojas Quifiones, 2012)
consagrados por la “institucién arquitectura” (Fran-
cesconi Latorre, 2011, p. 42). Antes de adoptar esta
discriminacién entre objetos arquitecténicos analiza-
bles y no analizables como criterio para la seleccién
de objetos de estudio, resulta conveniente detenerse
a considerar que existen posiciones opuestas respecto
a la desemejanza similar entre enunciados analiticos
y sintéticos. Asi, mientras Kant (1998/1787) afirma
esta distincion, Quine (1962/1951) expresa que no es
posible sostenerla. Ahora bien, si existen argumentos
para cuestionar la discriminacién entre enunciados
analiticos y sintéticos, cabe preguntarse por argu-
mentos andlogos aplicables a aquella entre objetos
arquitecténicos monoliticos y descomponibles.



Este cuestionamiento en una investigacién sobre
qué se aprende como composicién arquitecténica
contribuirfa a la comprensién acerca de lo que se
puede aprender a partir del andlisis y si hay algo
que no se pueda aprender por este medio.

Para establecer qué tan plausible es la discrimina-
cién que sugiere Marti Aris (1993) y en qué me-
dida es utilizable como criterio para seleccién de
objetos de estudio, resulta procedente, en primer
lugar, precisar los términos en los que se encuen-
tra formulada. Luego se puede preguntar si estos
tienen algo en comun con aquellos en los que se
plantea la controversia referente a la separacién
entre enunciados analiticos y sintéticos. Después
de ello, es posible confrontar estos términos con la
interpretacién de una experiencia de ensefianza y
aprendizaje de la composicién arquitectdnica, ba-
sada en el andlisis de objetos de estudio tomados de
la tradicién consagrada por la “institucién arqui-
tectura’ y adelantar algunas conclusiones.

Diferencia entre monolitico y
descomponible: ¢ de naturaleza o
de grado?

El contexto en el que aparece la distincién entre
monolitico y descomponible es el de una argumen-
tacién sobre la vigencia de la nocién de tipo en la
arquitectura moderna, que Marti Aris (1993) opo-
ne a la arquitectura tradicional. Este planteamien-
to sugiere la existencia de un elemento comin tan-
to a la arquitectura moderna como a la tradicional.
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De acuerdo con el texto, aquello comtn es el tipo!?.
Sobre esta base, el autor establece el contraste entre
la arquitectura tradicional y la moderna: atribuye
un cardcter monolitico a la primera que se opone al
descomponible de la segunda.

Respecto a la manera en la que describe el cardcter
monolitico de la arquitectura tradicional, hace refe-
rencia a una mayor coincidencia entre una serie de
subsistemas que el autor reconoce en los edificios,
bien sean “modernos” o “tradicionales”. El hecho
de que la arquitectura, que el autor llama “tradicio-
nal”, sea monolitica no implica que sea refracta-
ria a cualquier andlisis, puesto que el mismo texto
distingue sus partes y caracteriza las relaciones
entre ellas. La distincién entre monolitico y des-
componible parece referirse mds a una diferencia
de grado que de naturaleza, en contraste con lo que
ocurriria entre enunciados analiticos y sintéticos.
Asi, no resulta razonable suponer que haya estados
intermedios de identidad entre sujeto y predicado,
de manera que cuando existe mayor identidad, los
enunciados son analiticos y cuando esta es menor,
son sintéticos (Kant, 1998/1787), mientras que si
habria diferencias de grado en la coincidencia entre
los subsistemas, lo que Marti Aris encuentra por
igual en edificios a los que se refiere como tradicio-
nales, como en los que denomina modernos. Por lo
contrario, Kant da a entender que el criterio que
propone es una disyuncién: “[...] se piensa el lazo

19“[...] en toda verdadera arquitectura esta presente, de uno u otro modo, el principio tipoldgi-
co entendido como estructura formal que, mas alla de la obra singular, remite a ciertos
principios permanentes” (Marti Aris, 1993, p. 144).

20 “[...] estructura portante, esquema distributivo, organizacion espacial, mecanismo de acce-
S0 Y registro, relacion con el exterior [...]” (Marti Aris, 1993, p. 144).
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entre predicado y sujeto mediante la identidad” (p.
48) el enunciado es analitico y si “se piensa dicho
lazo sin identidad” (p. 48), es sintético, sin estados
intermedios.

Controversia sobre la distincion
analitico-sintética

Ahora bien, ¢a qué razones se puede acudir para
cuestionar la distincién entre enunciados anali-
ticos y sintéticos? La argumentacién de Quine
(1962/1951) encuentra que esta implica cierta cir-
cularidad que el empirismo pretenderia romper a
partir de una confrontacién de los enunciados con
la experiencia. Esta confrontacién se vincula con
el reductivismo, presentado como el segundo dog-
ma, por cuya eliminacién aboga su escrito. Quine
cuestiona la analiticidad, porque conduce a la cir-
cularidad anotada y el reductivismo, porque no la
rompe, como dos dogmas de los que el empirismo
puede prescindir.

Después de considerar las nociones de significa-
cién, sinonimia cognitiva y analiticidad, sin poder
superar la circularidad en su definicién, Quine
(1962/1951) aborda la teoria de la verificacién que,
de ser aceptable como explicacién de la sinonimia,
salvaria la distincién entre enunciados analiticos y
sintéticos. De acuerdo con esta teoria, “el sentido o
significacién de un enunciado es el método de con-
firmacién o confutacién empirica del mismo”, por
lo que “[u]n enunciado analitico es aquel caso limi-
te que queda confirmado en cualquier supuesto” (p.
70). Al ilustrar el que serfa un reductivismo radical,

Consideraciones sobre el aprendizaje

33

con referencia a Der logische Aufbau der Welt, de
Rudolf Carnap, sefiala que este implica que “todo
enunciado con sentido es traducible a un enunciado
(verdadero o falso) acerca de la experiencia inme-
diata” (p. 73). Con respecto a esta concepcién del
reductivismo, Quine anota que habria sido aban-
donada por el mismo Carnap y destaca que, a su
juicio, “nuestros enunciados acerca del mundo ex-
terno se someten como un cuerpo total al tribunal
de la experiencia sensible, y no individualmente” (p.
75). Considera que, con este argumento, cuestiona
el reductivismo y la analicidad, puesto que esta solo
tendria sentido mientras se pudiera establecer una
diferencia entre unos enunciados que pueden ser
corroborados o no por la experiencia y otros que,
sin importar el resultado de la confrontacién, siem-
pre son verdaderos, es decir, los analiticos.

En contraposicién a la Epistemologia sin sujeto
cognoscente que Marti Aris (1993) toma prestada
de Karl Popper para postular un mundo auténomo
de ideas arquitectonicas, para Quine (1962/1951)
todo el ambito del conocimiento, incluidas las leyes
de la l6gica, es resultado de la actividad humana.

Quine, quien se declara empirista’!, sefiala que una
consecuencia del abandono de los dogmas de la
analiticidad y del reductivismo es una orientacién
hacia el pragmatismo. Como se argumenta a conti-
nuacion, el abandono del “dogma de la analiticidad”
se asociaria con un distanciamiento de la influencia
de una visién de mundo formista y, por medio del

21 “Como empirista, sigo concibiendo el esquema conceptual de la ciencia como un instru-
mento destinado en dltima instancia a predecir experiencia futura a la luz de la experiencia
pasada” (Quine, 1962/1951, p. 79).



pragmatismo, con una aproximacién a un punto de
vista correspondiente al contextualismo, de acuerdo
con la clasificacién propuesta por Stephen Pepper
(1972)?2. Segtin esta observacién, la respuesta a la
pregunta ;desde qué visién de mundo resulta cues-
tionable la diferenciacién entre enunciados analiti-
cos y sintéticos?, seria: desde un punto de vista con-
textualista, que se aparta del legado del formismo,
en el que Marti Aris finca su concepto de tipologia.

El hecho de que la anotada aproximacién de Qui-
ne (1962/1951) a una visién de mundo contex-
tualista se encuentre asociada con el rechazo de la
distincién analitico-sintética y a la aceptacion de
diferencias de grado, con exclusién de las de natu-
raleza®®, no implica que esta hipétesis de mundo
solo acepte tales diferencias de grado o que recha-
ce todas las de naturaleza. Al presentar la visién
de mundo que caracteriza como contextualista y
la que se suele llamar pragmitica, Pepper (1972)
menciona a Henri Bergson como uno de los filéso-
fos cuya obra se habria desarrollado desde este tipo
de hipétesis. En contraste con el contextualismo
de Quine (1962/1951), el de Bergson (2006/1939)
si admitirfa la distincién entre grado y naturaleza.
De acuerdo con E/ bergsonismo de Gilles Deleu-
ze (1987), Henri Bergson reclamaria de la intui-
cién, la capacidad de distinguir entre diferencias

22 En el campo de la Arquitectura, la utilidad de la distincion de visiones de mundo plan-
teada por Pepper ha sido mostrada por Beatriz Garcia Moreno en su disertacion doctoral
“Contextualist thought and Architecture” (1992), traducida al castellano como “Ldgicas en
arquitectura. Precisiones criticas al contextualismo en Pepper, Rossi y Mumford” (2002).

23“[...] en cuanto a fundamento epistemoldgico, los objetos fisicos y los dioses difieren en
grado, no en esencia [....]. EI mito de los objetos fisicos es epistemoldgicamente superior a
muchos otros mitos porque ha probado ser mas eficaz que ellos como procedimiento para
elaborar una estructura manejable en el flujo de la experiencia” (Quine, 1962/1951, p. 79).
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de naturaleza con respecto a las de grado?*. Este
reclamo representaria una manera de concebir el
andlisis, cuya principal tarea consistiria en identifi-
car, denunciar y clarificar los mixtos mal analizados
(Deleuze, 1987). Respecto al analisis, ademds de
este reclamo por distinciones de derecho, Bergson
(2006/1939) ofrece una interpretacién del anli-
sis mds cercana a la percepcién. Cuando describe
cémo se aprende a ejecutar un ejercicio fisico, con-
trasta la continuidad de la percepcién que capta el
movimiento con la multiplicidad de las tensiones y
contracciones musculares necesarias para llevarlo a
cabo, como un paso del todo a las partes, en el que
identifica algo que podria constituir el origen del

andlisis (Figuras 1,2y 3).

En el contexto de la relacién entre analisis y estra-
tegia en el aprendizaje de la composicién arqui-
tectonica, un acercamiento entre andlisis y expe-
riencia como el de Bergson (2006/1939), procura
una alternativa al intelectualismo con el que Marti
Aris concebirfa el andlisis. Bergson argumenta
que “[plercibir conscientemente significa escoger,
y la conciencia consiste ante todo en este discer-
nimiento practico” (p. 62). Esto explica por qué
sostiene también que “nuestros sentidos tienen
necesidad de educarse” (p. 61). Se puede reconocer,
por supuesto, la consistencia entre la afirmacién
de un andlisis que capta objetos inteligibles con
la pretensién de Marti Aris (1993) de legitimar la

arquitectura como conocimiento. Sin embargo, se

24 “La intuicion como método de division no carece de semejanza incluso con el andlisis tras-
cendental: si el mixto representa el hecho, es preciso dividirlo en tendencias o presencias
puras que no existan mas que de derecho” (Deleuze, 1987, p. 20).

Rafael Francesconi Latorre



ek e
TR Pl .

Figura 1.

Dibujo de la silueta de una estudiante
a escala natural. Ejercicio para la
comprension de la representacion
aescala.

Fuente: archivo personal

Figura 2.

Resultado del dibujo de la silueta de una
estudiante.

Ejercicio para la comprension de la
representacion a escala.

Fuente: archivo personal

Figura 3

Empleo de una representacion a escala
1:100 de la silueta de una estudiante.
Ejercicio de asimilacion de las condiciones
de ubicacion para un proyecto.

Fuente: archivo personal
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puede admitir que, ademds de este conocimiento
tedrico, existirfan otros como el practico o el pro-
ductivo. Si se acepta la legitimidad de estos otros
tipos de conocimiento, bien se podria reconocer
que el aprendizaje de la composicién arquitect6-
nica fuera la adquisicién de un conocimiento pro-
ductivo. En tal caso, a la “epistemologia sin sujeto
cognoscente” en la que se apoya Marti Aris (1993,
p- 33) se opondria una “pedagogia sin mente”, en el
sentido de que un conocimiento productivo no se
juzga por lo que existe en la mente del aprendiz, asi
como el aprendizaje de quien aspira a carpintero
no se juzga por las ideas sobre clavos que tenga en
su mente, sino por los que haya clavado.

En sintesis, se retoma la pregunta sobre si los tér-
minos en los que se encuentra formulada la dis-
tincién entre obras arquitecténicas monoliticas y
descomponibles tienen algo en comin con aque-
llos en los que se plantea la controversia respecto a
aquella entre enunciados analiticos y sintéticos. De
acuerdo con los resultados de la revision efectuada,
la aceptacién de ambas diferenciaciones comparte
una visiéon de mundo formista, controvertible des-
de un punto de vista contextualista. Un resumen
sobre la controversia se recoge en la Tabla 1.

Si, respecto a los textos a los que se ha venido
haciendo referencia se ha hecho un acercamiento
hermenéutico, se recurre al mismo método cualita-
tivo para confrontar conjeturas extraidas de estos,
con experiencias de ensefianza y aprendizaje de la
composicién arquitecténica. Cabe anotar que, en
tases posteriores del proceso investigativo del que



Distincion entre

Con respecto a

Desde una vision de mundo

Obras de arquitectura Acepta

Diferencia de grado

Martf Arfs (1993 : Formista
ari s { ) Monoliticas (no descomponibles)  Descomponibles
Enunciados Acepta Diferencia de naturaleza )
Kant (1998/1787) - e Formista
Analfticos Sintéticos
Quine (1962/1951) fechaze Diferencia de grado Contextualista (pragmatico)
une Analfticos Sintéticos g
Acepta

B 2006/1939
ergson ( ) Diferencia de naturaleza

Contextualista

Diferencia de grado

Tabla 1.
Interpretacion de una experiencia de
ensenanza y aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia

este trabajo es parte, habrd oportunidad para un
tipo de observacién estructurada y cuantificable,
segun se ha previsto.

Las experiencias de ensefianza y aprendizaje a las
que se ha aludido corresponden a cuatro cursos de
disefio para el primer periodo académico que cur-
san los estudiantes del programa de Arquitectura
de la Universidad Piloto de Colombia, dictados
entre enero de 2011 y noviembre de 2012. En el
desarrollo de estos cursos se aplicé el método ana-
légico de aprendizaje de la composicién arquitec-
ténica. Se guid a los estudiantes para que hicieran
una secuencia de tres actividades: reconocimiento
de objetos de estudio, anlisis de los mismos y com-
posicién de objetos arquitecténicos con combina-
ciones especificas de caracteristicas identificadas
en el andlisis. Dicha secuencia fue desarrollada por
los estudiantes en tres ocasiones durante el curso.

Como reconocimiento de los objetos de estudio,
los estudiantes hicieron la representacién, mediante
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proyecciones planas y modelos tridimensionales a
escala, de obras consagradas por la institucién ar-
quitecténica, es decir, resenadas en textos de histo-
ria, teoria o critica de la Arquitectura. El andlisis de
los objetos de estudio consistié en la identificacion
del tema, de las operaciones de composicién, de su
geometria, de los elementos destinados a la per-
manencia y los concebidos para el desplazamiento.

Por consideraciones de dosificacién y de conduc-
cién del proceso colectivo de aprendizaje, en la pri-
mera ocasién en la que se desarroll6 la secuencia,
en cada uno de los cursos el docente seleccioné un
objeto de estudio de 144 metros cuadrados, que se
mantuvo durante los cuatro periodos académicos
en los que se dict6 el curso. El objeto selecciona-
do fue el Monumento a la Resistencia en Cuneo,
proyecto de 1962, no construido, presentado a un
concurso por Aldo Rossi, Gian Ugo Pollezello y
L. Meda (Arnell y Brikford, 1986). En el primer
periodo académico se indicé a los estudiantes un
ejercicio de separacién entre los elementos corres-
pondientes a la envolvente y los de la estructura
portante (Figura 4). En los términos de Marti
Aris (1993), este objeto de estudio serfa un objeto

Rafael Francesconi Latorre
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arquitect6nico no descomponible, en el que los ele-
mentos correspondientes a la estructura portante
coinciden con los de cerramiento, hasta identificarse
con ellos. En efecto, en este objeto de estudio no se
puede separar la estructura portante de la de cerra-
miento, pero esto no implica que no pueda ser ana-
lizado bajo categorias diferentes. Nada impidié que
los estudiantes identificaran la trama geométrica en
la que se ubican los muros, la plataforma, los vanos
y la escalera o que dibujaran, de manera separada,
los elementos destinados a la permanencia y los des-
tinados al desplazamiento. Tampoco fue obsticulo
para que identificaran operaciones de composicién,
apoyados en la bibliografia del curso. La dificultad
que representd la separacién de la envolvente res-
pecto a la estructura portante condujo a la com-
prensién del objeto como resultado de una sucesién
de sustracciones a partir de un cubo (Figura 5).
En los cursos siguientes, esta comprensién dio lu-
gar al desarrollo de proyectos enterrados y al uso de
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Figura 5.
Caso del Monumento a la Resistencia
en Cuneo de Rossi, Pollezello y Meda

una sucesion de sustracciones a partir
de un cubo.

Fuente: Vivian Camila Bolivar Duran

modelos seccionados, que acercaron a los estudian-
tes a la representacién plana de secciones.

Esta observacién muestra la respuesta de la aproxima-
cién desde una visién de mundo contextualista. Del
propésito de utilizar el objeto de estudio para desa-
rrollar una composicién arquitecténica por analogia
surgieron las categorias de andlisis. Dicho andlisis no
ofreci6 un conocimiento mds verdadero sobre el objeto
de estudio, sino uno mids util, seleccionado entre otras
posibilidades de interpretarlo. En este contexto, no pa-
rece conveniente establecer de antemano los criterios
de andlisis o encontrar un concepto privilegiado, como
serfa el de tipo, en el sentido de Marti Aris (1993).

Un temor frecuente sobre una propuesta de apren-
dizaje apoyada en el andlisis de objetos de estudio es
la repeticién. Desde la interpretacién de la experien-
cia de ensenanza y aprendizaje resulta pertinente
llamar la atencién sobre cémo cambia la mirada,
aunque no cambie el objeto. En la experiencia que

(1962).Comprension como resultante de



Figura 6.
Caso de Memorial 9, Virgen del Parque de Gonzalo Mardones Viviani (2011).
Modelo seccionado a escala.

Fuente: Nicolds David Diaz Torres

se comenta, al mismo objeto de estudio se le atri-
buyé un tema de composicién distinto: recorrido
y sorpresa; llegar para observar; habitar sobre la
tierra, bajo el cielo, entre los inmortales y ante los
inmortales; instauracién del mundo.

¢Queé aprendieron los estudiantes como
composicion arquitectonica?

Como se planteé en Francesconi (2012), este
aprendizaje implicaria el desarrollo de habilidades
y destrezas que se pueden considerar como com-
petencias propedéuticas, la adquisicién de cultura
arquitecténica y la demostracién de competencias
de creacién arquitectdnica.

El desarrollo de competencias propedéuticas se pue-
de observar en el uso del sistema de notacién que
se indicé a los estudiantes que deberian emplear,
asi como en la adecuada representacién tanto de los
objetos de estudio como de sus propios proyectos,
mediante el uso de proyecciones planas a escala y de
modelos también a escala.
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Figura 7.
Caso de Memorial 9, Virgen del Parque de Gonzalo Mardones Viviani (2011). Modelo
seccionado a escala.

Fuente: Nicolds David Diaz Torres

Por su parte, la adquisicién de cultura arquitectd-
nica se podria verificar con preguntas sobre los ob-
jetos de estudio empleados por el estudiante y sus
condiscipulos, incluida su pertinencia, en la tercera
aplicacién de la secuencia de actividades prevista

por la metodologia para cada curso (Figuras 6y 7).

Quizds la competencia que mayor dificultad ofrece
para su verificacion sea la creacién arquitectdnica.
Sin embargo, la casi disolucion de las cuestiones
de actividad, técnica y sitio permitié que apareciera
con alguna claridad. Los proyectos desarrollados
por los estudiantes no tienen puertas, ventanas,
bafos ni cocinas y, con frecuencia, tampoco tienen
techos o muros y, aun asi, en ocasiones lograron ser
la arquitectura misma.

Como testimonio de los resultados alcanzados se
puede mencionar la publicacién de los trabajos del
curso Disefio 1. Forma y Espacio, de los estudiantes
Nina Carolina Alvarez Zioubrovskaia, Vivian Ca-
mila Bolivar Durdn y José Bernardo Uribe Tronco-

s0, en los numeros 4 (de 2011), 5 (de 2012) y 6 (de
2012) en la revista Mirada Proyectual del programa

Rafael Francesconi Latorre



Figura 9.
Planta del proyecto final de Disefio 1
(Forma y Espacio)

Fuente: Nina Carolina Alvarez Zioubrovskaia

Figura 8.
Modelo a escala del proyecto final de Disefio 1
(Forma'y Espacio).

Fuente: Nina Carolina Alvarez Zioubrovskaia

de Arquitectura de la Universidad Piloto de Colom-
bia, que cada semestre ofrece una muestra selecta de
los resultados de los estudiantes en el aprendizaje
del disefio arquitectonico (Figuras 8 a 18).

Los estudiantes no solo aprendieron reglas expli-
citas como el sistema de notacién grifica, que se
les indicé que deberian usar, pues también dieron
muestras de haber asimilado reglas no explicitas.
Al menos en un caso habrian puesto reglas no ex-
plicitas entre ellos para dar nombre a sus trabajos.
Aunque el desarrollo de sus proyectos implicaba
resolver problemas particulares como cambios de
nivel, el hecho de que no tuvieran un programa de
superficies por requerimiento como punto de par-
tida los enfrenté a la seleccién de un problema para
el proyecto, en el sentido del comentario de Paul
Rudolph sobre la obra Ludwig Mies van der Rohe,
al que hace referencia Robert Venturi (1978/1967),
segun el cual la fuerza de la obra dependeria de la
seleccién del problema que acepta resolver. En este
caso, se trataria no tanto del aprendizaje de estrate-
gias para resolver un problema, sino para inventarlo.
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Figura 10. Figura 11.
Alzado del proyecto final de Disefio 1 Seccion del proyecto final de Disefio 1
(Forma y Espacio). (Forma y Espacio).

Fuente: Nina Carolina Alvarez Zioubrovskaia

Figura 12.

Modelo a escala del proyecto
final de Disefio 1 (Formay
Espacio).

Fuente: Vivian Camila Bolivar

Durén
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Fuente: Nina Carolina Alvarez Zioubrovskaia

Conclusiones: sobre la adquisicion de un
conocimiento productivo

Como en la descripcién de Bergson (2006/1939)
del aprendizaje de un ejercicio fisico, las categorias
de andlisis surgirian del esfuerzo de reproducir los
rasgos del objeto de estudio que su imagen entrega
como algo continuo y que el aprendizaje descompo-
ne, de una manera en la que incluso crea las partes




Figura 13. Figura 14.
Planta del proyecto final de Disefio 1
(Forma y Espacio). de Disefio 1 (Formay

o ) ’ ) Espacio).
Fuente: Vivian Camila Bolivar Duran

Fuente: Vivian Camila
Bolivar Durén

Seccion del proyecto final
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Figura 15.
Alzado del proyecto final de Disefio 1
(Forma y Espacio).

Fuente: Vivian Camila Bolivar Duran

Figura 16.
Modelo a escala del proyecto final de Disefio 1
(Forma'y Espacio).

Figura 17.
Modelo a escala del proyecto
final de Disefio 1

(Forma'y Espacio).

Fuente: José Bernardo Uribe Troncoso

Fuente: José Bernardo Uribe

Troncoso

e inventa sus relaciones. Por lo anterior, no seria po-
sible establecer de antemano las categorias de andli-
sis. Habria que aceptar que, por fuerza, estas se ajus-
tardn en la confrontacién con el objeto de anlisis.

Dada una serie de categorias de andlisis y respecto
a un objeto arquitecténico especifico, la afirma-
cién “no es descomponible” tendria sentido como
ap6cope de la expresién “en particular este objeto
arquitecténico no es descomponible en los térmi-
nos de estas categorias de andlisis”. Por lo tanto,
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Figura 18.
Modelo a escala del proyecto final de Disefio 1
(Forma y Espacio).

Fuente: José Bernardo Uribe Troncoso

no podrian descartarse con antelacién objetos de
arquitectura, es decir, objetos que hubieran sido
consagrados como tales por la historia, la teoria y

la critica (Figura 16).

Pese a que en el contexto del aprendizaje privilegiar
alguna categoria de andlisis parece una estrategia
til —porque permite dosificarlo—, desde una vi-
sién de mundo contextualista resultaria discutible
la postulacién de una categoria privilegiada a la
que se puedan reducir las demas.

Rafael Francesconi Latorre



Por otra parte, pruebas especificamente disefiadas
para hacer comparables experiencias como la des-
crita contribuirian a verificar conclusiones como
las que aqui se han propuesto y que, por lo pronto,
son hipotéticas.

De esta manera, a partir de la revisién de una con-
cepcién de anidlisis basado en “una epistemologia
sin sujeto cognoscente” se ha desplegado una expe-
riencia de aprendizaje de la composicién arquitec-
ténica, no centrada en lo que ocurre en la “mente”,
sino que involucra la sensibilidad y la accién, de
una forma que se presente como adecuada a la ad-
quisicién de un conocimiento productivo.
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Estructura formal:
descubrimiento o creacion

Las dos secciones anteriores convienen en que tanto
el aprendizaje del proyecto como el de la composi-
cién arquitecténica implican aprender a mirar y en
que aquello que se aprende a mirar corresponde,
en principio, a estructuras formales. No obstante,
se plantea una discusién acerca de la naturaleza de
tales estructuras. Asi, mientras la seccién titulada
“Consideraciones pedagdgicas y didacticas para el
desarrollo de estrategias de aprendizaje del proyecto
arquitecténico” parece apuntar a una concepcién de
dichas estructuras formales como entidades existen-
tes antes del acto que las descubre, en “El trasfondo
de la analiticidad” se cuestiona que el andlisis, conce-
bido como un momento del proceso de composicion,
descubra algo cuya existencia se encuentre dada con
anterioridad, como una entidad separada y subsis-
tente y que dicho andlisis, mas que descubrir, propo-
ne un ejercicio de abstraccién en el que transponen
operaciones de asignacién de relaciones entre figura
y fondo, que se juzgan mas de acuerdo con su utilidad
para un proceso creativo, que por su adecuacién con
un objeto externo e independiente de un sujeto que
pronuncia enunciados descriptivos, del tipo “ses p”.

Esta diferencia aparenta ser consistente con la ma-
nera en que las concepciones tedricas, tras dichas
secciones, plantean la estrategia de aprendizaje de
sus respectivos objetos (el proyecto y la composicion
arquitecténica). La concepcién de la estrategia de
aprendizaje como descubrimiento es coherente con
la posibilidad de un aprendizaje basado en problemas



y de un conocimiento autoestructurante, cuya premi-
sa seria la existencia del objeto de conocimiento como
entidad separada, ante el cual profesor y estudiante se
encuentran en condiciones de igualdad; asimismo,
se alinea con la postulacién de un facultad especifica
para el descubrimiento de estructuras formales, que
serfa el pensamiento visual. Por su parte, la caracte-
rizacién de la estrategia de aprendizaje de la compo-
sicién arquitecténica como imitacién es congruente
con una concepcién del andlisis entendido como un
modo de entrelazar el lenguaje con las acciones (en
lugar de hacerlo con las cosas); para ello, los enun-
ciados descriptivos del tipo “s es p” representan una
posibilidad entre otras alternativas, de las que forman
parte “s es como p”, “s recuerda a p” o “s deberia ser
como p”. Para esta caracterizacion de la estrategia de
aprendizaje como imitacién resulta poco relevante
establecer si hay un pensamiento visual, puesto que
se enfoca en la manera de articular el lenguaje con
las acciones, al mismo tiempo que supone que el
aprendizaje implica la aceptacién de reglas, mas que
el reconocimiento de un problema compartido y la
complicidad entre un grupo de personas, mds que
una disyuntiva entre una forma de conocimiento
autoestructurante y otra heteroestructurante?.

La diferencia enunciada entre la comprension
de la abstracciéon como un proceso de naturaleza

2 “Los nifios juegan este juego. De una caja dicen, por ejemplo, que ahora es una casa; y a
continuacion la interpretan completamente como casa. Se ha tejido en ella una ficcion.

¢Y ve el nifio la caja como casa?

Se olvida por completo de que es una caja; para €él es realmente una casa. (Para ello hay
ciertos sintomas.) ¢No serfa entonces también correcto decir que la ve como casa?

Y quien pudiera jugar asf, y en una situacion exclamara con un tono especial ‘jAhora es una
casal’ ese le darfa expresion al fulgurar del aspecto” (Wittgenstein, 1988/1958, p. 473).
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cognitiva o como un acto creativo puede compa-
rarse con la existente entre la teorfa figurativa del
lenguaje, propuesta por Ludwig Wittgenstein
(1997/1961) y la interpretacién de su pragmitica
en términos de “juegos de lenguaje” (Wittgenstein,
1988/1958)?7, examinadas por Fann (1992/1969)
y Baum (1988/1985)’. Resulta significativo que el
paso de la primera a la segunda concepcién sobre el
lenguaje de este filésofo austriaco esté asociado con
su experiencia en docencia (Baum, 1988/1985)%,
como si esta prictica favoreciera el ejercicio de la
autocritica y pusiera en debate las convicciones
mds arraigadas. En el caso de la discusién que aqui
se registra, las reflexiones en torno a la practica
docente condujeron a que cada punto de vista se
preguntara por lo que le ha de reconocer al otro.

¢ Qué se tienen que conceder las
posiciones expuestas, una a la otra?

Si seguimos la aseveracién de Josep Muntafiola i
Thornberg (1973) segtin la cual el disefio “es lo que
le hacemos ser, no lo que €l nos hace ser” (p. 187),

2 2 2 Lafigura tiene en comin con lo figurado la forma 6gica de la figuracion” (Wittgenstein,
1997/1961, p. 27).

“Llamaré a estos juegos [por medio de los cuales aprenden los nifios su lengua materna]
‘juegos de lenguaje’ y hablaré a veces de un lenguaje primitivo como un juego de lenguaje
[...]. Llamaré también ‘juego de lenguaje’ al todo formado por el lenguaje y las acciones con
las que esté entretejido” (Wittgenstein, 1988/1958, p. 25).

“El razonamiento que subyace en el método de Wittgenstein probablemente sea este: para
que pensemos y hablemos del mundo debe haber algo comun entre el lenguaje y el mundo.
El elemento comUn debe estar en sus estructuras. Podemos conocer la estructura de uno
de ellos si conocemos la del otro. Ya que la logica nos revela la estructura del lenguaje, nos
debe revelar también la estructura del mundo” (Fann, 1992/1969, p. 24).

“Wittgenstein ve en el lenguaje un espejo que refleja la figura el mundo” (Baum, 1988/1985,
pp. 90-91).

“Ademas de las criticas de [Frank Plumpton] Ramsey y [Piero] Saffra sin duda también las
experiencias que Wittgenstein realiz6 como maestro de escuela [...] lo condujeron a una
vision més pragmatica del lenguaje” (Baum, 1988/1985, p. 147).
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se acepta que no se trata de reducir una posicién a
la otra. Cabe preguntarse: ;qué tiene que conceder
la estrategia basada en el descubrimiento a aquella
basada en la imitacién y viceversa?

La estrategia basada en el descubrimiento interro-
ga a aquella basada en la imitacién en cuanto a los
criterios para seleccionar lo que debe ser objeto de
la imitacién. Aun cuando la estrategia basada en la
imitacién se resiste a admitir la existencia de es-
tructuras formales como seres en si, puede aceptar
la existencia de una asociaciéon entre dichas estruc-
turas y ciertos patrones vinculados a las practicas
del habitar, lo que harfa que tales patrones fueran
reconocibles con mayor facilidad en el proceso de
aprendizaje. La literatura disciplinar registra alu-
siones a patrones organizativos de facil reconoci-
miento. Un ejemplo de este tipo de referencias se
halla en las anotaciones sobre la diferencia entre
la forma lineal de los asentamientos germanos y
la centralizada de los eslavos, que menciona Gott-
fried Semper (2010/1851)3!. También hay alusio-
nes extradisciplinares a patrones de amplia difusién
y reconocimiento, como los correspondientes a la
verticalidad y la centralidad de la casa, sefialados

por Gaston Bachelard (1975/1957).

Por su parte, la estrategia basada en el descubri-
miento puede reconocer que, cuando el objeto del
descubrimiento se asocia con un nicleo problémico

31 “En zonas de Alemania habitadas por una mezcla entre tribus eslavas y germanicas, por
ejemplo en Mecklenburg y Holstein, el origen tribal de los lugares habitados es reconocible
de forma inmediata por la forma del asentamiento. Todas las villas y los pueblos germanos
estdn construidos sin murallas a lo largo de los rios y arroyos. Los asentamientos eslavos,
por lo contrario, se distinguen por su forma concéntrica con un mercado de forma regular en
su centro y por su murallas circulares” (Semper, 2010/1851, p. 111).
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definido como “el espacio”, media una convencién,
es decir, parte del aprendizaje implica captar el
sentido en el cual este puede ser considerado como
problema y que, quizi, el estudiante tendera a ac-
tuar como si hubiera captado tal sentido; dicho de
otro modo, la estrategia del descubrimiento tendria
una mezcla de imitacién.

Para dar curso a la discusién planteada sobre la
naturaleza de las estructuras formales, el siguiente
capitulo las interpreta de dos maneras: como ti-
pologia, en concordancia con la presuncién de su
existencia como entidades separadas y subsistentes,
susceptibles de ser descubiertas, y como analogia,
que busca los aires de familia, sin comprometerse
con una existencia de estas anterior al momento
en el que el analisis las trae a la presencia. En linea
con el paralelo establecido entre las teorfas y la in-
terpretacién pragmatica del lenguaje, la tipologia
también es considerada como una aproximacién al
aprendizaje del proyecto arquitecténico con énfasis
en la sintaxis, al mismo tiempo que la analogia se
entiende como un acercamiento al aprendizaje de
la composicién arquitecténica que acentua la gra-
mitica, para retomar la reflexién disciplinar sobre
las relaciones entre el todo y las partes, uno de cu-
yos antecedentes se encontraria en el llamado de
Semper (2010/1851) al estudio de la articulacién
espacial, con igual interés que el concedido a los
elementos.
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