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RESUMEN

El propésito de la presente investigacion es disefiar procesos de
ensefianza-aprendizaje con la disciplina del dibujo arquitectonico desde la
estrategia basada en proyectos en favor de la adquisicion de competencias
creativas vinculadas al proyecto arquitecténico. Estos procesos se aplicaron en
alumnos de primer ciclo de una facultad de arquitectura para una universidad
privada peruana. Es asi que se logré responder a la interrogante: ¢Como se
puede desarrollar competencias creativas desde el proceso de ensefianza
aprendizaje del dibujo arquitecténico?

Para ello se ha tenido previamente que indagar sobre la singular
competencia creativa en arquitectura que se traduce en recursos cognitivos
(conocimientos, procedimientos y habilidades) y no cognitivos (actitudes) para
las tareas del hacer el proyecto de arquitectura. Es aqui donde el dibujo
adquiere medular importancia ya que este, es el fundamento artistico de dicho
proyecto. La presente investigacion tuvo por tarea con el dibujo, no solo el
disefio de experiencias pedagoégicas que impacten sobre el desarrollo de tales
competencias en el alumno de primer ciclo de arquitectura sino la redefinicion

de la practica docente con la materia del dibujo arquitecténico.

En el primer capitulo de este documento, se explica el desarrollo del
ejercicio tedrico interdisciplinar, vinculando teorias desde la arquitectura y las
reflexiones sobre el lenguaje gréafico, desde la psicologia y el aprendizaje de los
sujetos, y desde el enfoque pedagdgico por competencias. Este ejercicio
permiti6 indagar en temas como: sentido y significado del dibujo para el
aprendizaje de la problematica del proyecto arquitectdonico. Esto nos llevo a
coligar el papel medular que tiene el dibujo en la gestacién del proyecto, los

modos de desempefios implicitamente graficos y artesanales en las fases
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creativas del objeto arquitectonico y la competencia creativa con el dibujo como
la suma de habilidades, conocimientos y actitudes para pensar y hacer el
proyecto.

En el segundo capitulo, se explica el disefio metodolégico desde el
enfoque cualitativo, apoyandonos por un lado en el instrumento de la entrevista
semiestructurada a expertos en las tres disciplinas tedricas mencionadas:
arquitectura, psicologia y pedagogia. Simultdneamente esto nos llevé y en
virtud del paradigma cualitativo de la investigacion, a seleccionar la
metodologia de la investigacion-accion la que se mostr6 permeable con la
observacion y reflexion de la practica del docente-investigador de la presente
tesis y con la instalacion de una nueva estrategia innovadora con la ensefianza
aprendizaje del dibujo. Esto nos permiti6 desembocar en una propuesta de
estrategia pedagogica fundada en el aprendizaje basado en proyectos y que en
el fondo signific6 una pauta inicial, para la transformacion de la préactica
docente de Ilos procesos tradicionales de la ensefianza del dibujo
arquitectonico, que habitualmente se muestran impermeables a la expresividad
de la creatividad proyectual, al descubrimiento, la exploracién y la autonomia

de los sujetos de aprendizaje a través del dibujo.

Palabras Clave: dibujo, proyecto, arquitectura, lenguaje, aprendizajes y

competencias.



ABSTRACT

The purpose of this research is to design teaching-learning processes with
the discipline of architectural drawing from the project-based strategy in favor of
the acquisition of creative competences linked to the architectural project.
These processes will be applied in students of the first cycle of a faculty of
architecture for a private Peruvian university. Thus, we will try to answer the
question: How can you develop creative competences from the teaching-

learning process of architectural drawing?

For this purpose, it has been previously necessary to inquire about the
unique creative competence in architecture that translates into cognitive
resources (knowledge, procedures and skills) and non-cognitive (attitudes) for
the tasks of doing the architecture project. It is here where the drawing acquires
medular importance since this, is the artistic foundation of said project. The
present investigation has as a task with the drawing, not only the design of
pedagogical experiences that impact on the development of such competences
in the student of the first cycle of architecture but the redefinition of the teaching

practice with the subject of the architectural drawing.

In the first chapter of this document, the development of the
interdisciplinary theoretical exercise is explained, linking theories from the
architecture and the reflections on the graphic language, from the psychology
and the learning of the subjects, and from the pedagogical approach by
competences. This exercise allowed us to investigate topics such as: meaning
and meaning of drawing for learning the problems of the architectural project.
This led us to collapse the core role that drawing has in the gestation of the

project, the implicitly graphic and artisanal modes of performance in the creative



phases of the architectural object and the creative competence with drawing as

the sum of skills, knowledge and attitudes for think and do the project.

In the second chapter, the methodological design is explained from the
qualitative approach, supporting on the one hand in the instrument of the semi-
structured interview with experts in the three theoretical disciplines mentioned:
architecture, psychology and pedagogy. Simultaneously, this led us, and by
virtue of the qualitative paradigm of the research, to select the methodology of
action research which was permeable with the observation and reflection of the
practice of the teacher-researcher of the present thesis and with the installation
of a New innovative strategy with the teaching of drawing. This allowed us to
result in a pedagogical strategy proposal based on project-based learning and
that ultimately meant an initial guideline for the transformation of the teaching
practice of the traditional processes of teaching architectural drawing, which are
usually shown impervious to the expressiveness of project creativity, to the

discovery, exploration and autonomy of learning subjects through drawing.

Keywords: drawing, project, architecture, language, learning and

competences.
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Dibujar no es s6lo medir y disponer en el papel, sino que también
es recibir. Cuando la intensidad de mirar alcanza cierto grado,
uno se da cuenta de que una energia igualmente intensa avanza
hacia él en la apariencia de lo que se esta escudrifiando...Se
trata mas bien de una didlogo feroz e inarticulado. Hace falta fe
para mantenerlo. Es semejante a excavar un tunel en la

oscuridad, excavar bajo lo aparente” (Berger, 2011, p. 61)

INTRODUCCION

El tema de la presente investigacion es la ensefianza aprendizaje del
dibujo arquitectonico y su influencia sobre el desarrollo de competencias o
recursos creativos para el proyecto de arquitectura. En el ambito de la
ensefianza de la arquitectura, el primer criterio o estandar primordial que se
establece para validar la calidad de los procesos de enseiianza se refiere
invariablemente a la adquisicion de habilidades para crear, es decir proyectar
disefios arquitectonicos. Crear en arquitectura significa proyectar, por ello es
que hablar de creatividad en arquitectura desvinculada del proyecto

arquitectonico, carece de sentido.

Las tareas del proyectar arquitectura son los procesos intrinsecos a los
desemperfios creativos. Por ello la competencia primaria y esencial para
evidenciar procesos de calidad educativa estan vinculadas con la competencia
creativa del proyectar arquitectura. Aqui es donde se articulan habilidades para
el pensamiento de disefio (Design Thinking Skills) con habilidades para la
comunicacién con medios graficos, y fundamentalmente con habilidades para
lograr tanto técnica como estéticamente, disefios de proyectos a partir del uso
de principios basicos de organizacion y composicion de la forma y la funcion
arquitectonica (RIBA, 2018; NAAB, 2018). En el ambito de la arquitectura,
cuando se discurre sobre creatividad, se esta pensando en el proyecto con

toda la connotacion que para la disciplina significa. Es pues el proyecto y su
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creacion la esencia fundamental de las tareas docentes en arquitectura y el
dibujo es su instrumento o medio para representarlo y expresarlo tanto en
educacion como en la disciplina misma. Esta singularidad de la competencia
creativa en arquitectura, que la hace indesligable del proyecto arquitectonico y
consustancial a la mediacién del dibujo, tiene su paralelismo con la adquisicion
de la competencia comunicacional debido a los aspectos linglisticos que estan
involucrados. El dibujo es un lenguaje gréfico y se activa invariablemente al
proyectar y en donde lo inherente e dibujar en modo creativo es la expresividad
de significados e intenciones del proyecto de arquitectura, “es por esto que el
lenguaje constituye una herramienta con la cual no sélo nos informamos y
comunicamos, también intercambiamos significados” (Bermudez & Gonzales,
2011, p.6).

Desde la especificidad de nuestro objeto de estudio (el dibujo) y de los
sujetos de la investigacion (estudiantes de dibujo arquitecténico), entendemos
la competencia como ese conjunto de recursos técnicos, graficos, artisticos y
expresivos que permiten implicarse creativamente con el proyecto

arquitectonico, para el contexto del primer ciclo de arquitectura.

El proyecto de arquitectura es el nucleo de las practicas docentes. La
pedagogia natural en la enseflanza de la arquitectura es la pedagogia de
proyectos y el lugar natural para el ejercicio de la creatividad es el taller de
proyectos. No obstante, la tendencia académica de ver el proyecto como
producto y fin en si mismo, para el presente estudio, el proyecto es también el
sustantivo proceso emparentado con los procesos de creacion artistica donde
el dibujo y su taller, adquieren protagonismo medular. Como bien se sabe, el
proyecto es en la actualidad, el foco de la ensefianza y el meollo principal de la
practica de la arquitectura (Mufioz, 2008). El aspecto central y de mayor
sustancia en los procesos didacticos de arquitectura pasan forzosamente por la
adquisiciéon de habilidades para el proyectar. Ser arquitecto es ser competente
en el proyectar arquitectura. Esta investigacion se refiere al dibujo y su impacto
en la adquisicion de competencias creativas para el proceso de concepcion y
representacion del proyecto de arquitectura y en donde el dibujar se amalgama

con el proyectar.
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En arquitectura, la competencia creativa con el dibujo tiene que ver con la
comunicacién expresiva de intenciones proyectuales. El dibujo es un lenguaje
no verbal sino grafico que trasciende mas all4 de la representacion de su
gramética peculiar para extenderse hacia una comunicacion expresiva de las
ideas. Hablar de crear en arquitectura es hablar de proyectar y es en ese
sentido que competencia y creatividad en ese ambito peculiar estuvo referido
para esta investigacion, a la singularidad del proyecto arquitecténico.

La experiencia desarrollada en este trabajo no estuvo centrada en indagar
sobre la creatividad propiamente sino y mas bien en los procesos con el dibujo
gue inducen a que este exprese intenciones proyectuales es decir creativas
para lo arquitectonico. El polisémico concepto de competencia no esta exento
de diversas perspectivas, motivo por el cual no es posible tener una Unica
definicion del término (Perrenoud, 2006). Es por ello que, bajo las
singularidades de los procesos de aprendizaje de lo arquitectdnico, es que
asumimos la competencia como un recurso complejo para las tareas y
desemperios de la fundamental actividad del arquitecto y del aprendiz de este
oficio, es decir, el arte de proyectar creativamente arquitectura. Los conceptos
de competencia y creatividad se van enhebrando con los de proyecto y dibujo,
materias sustantivas en el quehacer cotidiano de la pedagogia en arquitectura.
Nuestra acepcion de competencia la entendimos para esta investigacion como
los recursos ensefiados y aprendidos para las tareas del proyectar arquitectura.
Hablar e investigar sobre competencias en arquitectura es referirnos
inevitablemente a las acciones del proyectar. Vincular dibujo y proyecto es lo
gue movilizé a esta investigacion, la cual se centr6 en los desempefios de
alumnos de dibujo arquitectonico en formacién béasica del primer ciclo de

carrera.

Nos interes6 la creatividad desde dos instancias, por un lado, la
germinacion de la creatividad desde el ejercicio de habilidades grafico-artisticas
del estudiante a partir de singulares experiencias académicas y por otro lado
nos intereso la creatividad docente para generar esas experiencias educativas
innovadoras para con la ensefianza del dibujo, a fin de promover la

germinacion de habilidades creativas en favor de incipientes e iniciaticos

15



proyectos de arquitectura del aprendiz.

Es decir que, dependiendo cuan creativo sea el disefio de los procesos de
ensefianza aprendizaje con el dibujo, estos podran generar logros de
habilidades creativas que se traducen en productos imaginativos por parte del
estudiante. Estos productos en arquitectura y su ensefianza se denominan
proyecto arquitectonico. La presente investigacion no tratd de discernir y
teorizar sobre el vasto territorio de la creatividad en si misma sino sobre los
procesos de experiencias educativas novedosas con el dibujo que permiten el
florecimiento, de manera temprana (primer ciclo), de evidencias de lo creativo
en la arquitectura. Estas evidencias graficas generadas por los estudiantes
fueron tamizadas y validadas por las cualidades que debe portar el consabido
proyecto arquitectonico. Cualidades que se tradujeron en el disefio de una
matriz de categorias proyectuales para ponderar los productos grafico-
proyectuales.

Importante fue entonces, asumir que entendiamos por esa creatividad
para la ensefianza aprendizaje significativa de la arquitectura. Como indica
Ballester (2002), para quien educar tiene que ver con generar atmosferas para
el flujo creativo:

las situaciones abiertas del aprendizaje, a partir de experiencias y
emociones personales, con estimulo del pensamiento divergente en
que el alumnado proyecta sus ideas, potencian la diferencia
individual y la originalidad, y se convierten en hechos clave y

decisivos para una ensefianza activa y creativa (p.72)

Por eso, la competencia creativa y su pretendida construccion, dependen
primeramente del aula y su clima creativo para que el alumno proyecte con el
dibujo sus propias ideas. Planteamos por ello inicialmente, transformar la
practica docente para asi poder construir competencias creativas con los
procesos de ensefianza aprendizaje. En eso se resumid el &nimo que persiguio
la investigacion. Diseflar experiencias educativas innovadoras con el dibujo
como pretexto para que el estudiante exprese su propia imaginacion, cosa
innovadora en la ensefianza del dibujo de arquitectura. Esto es lo que nos

moviliz6 a demostrar y defender con este trabajo.
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Se propuso entonces, un giro académico sobre las tradicionales
estrategias de aprendizaje con el dibujo, las que habitualmente se han
disociado del aprender a hacer y concebir el proyecto, ya que esa ensefanza
se asume implicitamente que es tarea del taller de disefio arquitectonico, el
cual paradgjicamente desatiende este vinculo dibujo-proyecto, en virtud de que
es mas facil ensefiar a proyectar desde la maqueta. A pesar de esta situacion
académica perniciosa en donde ni el taller de dibujo ni el taller de disefio tiene
en su corpus tedrico una fundamentacion de ese vinculo entre dibujo y
proyecto, resulta pertinente recordar lo escrito por Javier Raposo: “La docencia
del proyectar es una docencia que utiliza el dibujar como soporte operativo y
herramienta comprensiva y productiva. Se entiende el dibujar como la matriz
fundamental del pensamiento figural, y medio mas adecuado para la simulacién

arquitectonica” (Raposo, 2014a, p.93)

Por otra parte, lo que incentivd a esta eleccion indagatoria, es por un lado
el escenario tradicional de la ensefianza del dibujo que habitualmente no busca
vincular la construccion de ideas de arquitectura con experiencias didacticas
con el dibujo. Por otro lado, otra motivacion fue, el notorio déficit de habilidades
graficas y creativas en alumnos de ultimos ciclos de arquitectura. Este déficit
también se ha acentuado en las nuevas generaciones de arquitectos y que
acaban ejerciendo actividad docente tanto en los talleres de proyectos como de
dibujo arquitecténico. La ensefianza del dibujo arquitecténico generalmente ha
sido ejercida divorciada de una préactica pedagogica que implique el desarrollo
de habilidades creativas propias del alumno. En vez de ello, impera la
tendencia académica de la representacion técnica de ideas ajenas a las
voluntades e intenciones del propio estudiante. Esta vocacion técnica de la
ensefanza del dibujo desde los primeros ciclos de la carrera de arquitectura es
asumida por el docente, en el entendido que el estudiante debe adiestrarse en
la disciplina técnica del dibujo desde su formacion temprana para que sea
aplicado estos conocimientos y habilidades en el contexto profesional. Estos
supuestos pedagogicos no consideran que el contexto significativo del aprendiz
a tan temprana edad de aprendizaje es el taller de disefio con sus exigencias
creativas para el aprendizaje del proyecto de arquitectura y no el aun lejano y

distante mundo laboral.
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La tradicion grafica que determina las practicas docentes con el dibujo en
las escuelas de arquitectura, habitualmente no coligan con la creatividad del
futuro arquitecto. Sobre el dibujo siempre ha recaido el estigma de ser una
herramienta inferior, ajena a una interaccion con la ideacion del proyecto de
arquitectura a pesar de que, en el ejercicio profesional del arquitecto
proyectista, el dibujo es un elemento inseparable de su accionar al momento de
gestar la arquitectura. Este tradicional desajuste académico, se ha agudizado
en parte por la apuesta prematura en las fases iniciales del aprendizaje, hacia
el mundo de la gréfica virtual o dibujo automatizado. Esto es un fenbmeno
global en las escuelas de arquitectura, las cuales son irreflexivamente proclives
a la hegemonia de la imagen generada en el computador en sustitucion a la
tradicional escritura del futuro arquitecto, que en el aprendizaje del oficio
implica, el acto del dibujar como la grafia natural del aprendiz y como el
fundamento artistico del proyecto de arquitectura. Esta situacion que se da en
las secciones académicas de dibujo ha devenido en un impacto sobre las
medulares areas académicas de talleres de disefio de proyectos de
arquitectura (tradicionalmente son diez ciclos de estudios de ante-grado y
seran 10 talleres de disefio arquitecténico) y que tiene como consecuencia
perniciosa, que alumnos a puertas de egresar, alberguen ineptitudes gréaficas
qgue a la postre significaran torpezas instrumentales para el complejo proceso
de proyectar arquitectura. Proceso que se da en breves instantes sinapticos en
la relacion del cerebro con la mano que dibuja. Es por ello que el tema medular
de esta investigacion es el desarrollo de una diferente manera de ensefianza
del dibujo que se relacione con la germinacion de recursos que favorecen el
flujo creativo para el proyecto de arquitectura sin descuidar por ello en la
formacion técnica del dibujo.

Este propdésito indagatorio es de poca atencién reflexiva en la ensefianza
de la arquitectura, lo que ha desembocado en practicas pedagdgicas que miran
este vinculo proyecto-dibujo de manera superficial. En la ensefianza de la
arquitectura, oficio pleno de creatividad, las metodologias de ensefianza del
disefio del proyecto que se utilizan para su aprendizaje, al portar el

componente creativo, tienen la peculiaridad de ser espontaneos, empiricos e
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intuitivos, carente de un cabal esfuerzo metodologico de la practica docente,
que haga plausible el desarrollo de las habilidades creativas es decir la
competencia proyectar. Como bien acota Rodriguez (1999) en su tesis
doctoral:
(...) las metodologias de disefio ...seran utilizadas con singular
vehemencia por las escuelas de arquitectura a partir de la
modernidad en el presente siglo. Se privilegia “el producto del
proyecto” plasmado en las laminas finales de concurso, pero los
procesos Yy los recursos intelectuales para desarrollarlo,

practicamente son ignorados (p.47).

Estos procesos infravalorados, donde el dibujo tiene un rol protagonico,
han originado una pérdida de los fundamentos artisticos que subyacen al acto
de dibujar y que a la postre impactan sobre la calidad del disefio arquitectonico.
Es asi como, se van debilitando en alguna medida las influencias de las
teorias, practicas y tecnologias de las artes sobre la calidad del disefio
arquitectonico. En la era moderna, la primacia del paradigma cientifico-técnico
ha convivido cada vez mas asimétricamente con y en perjuicio de lo artistico de
la disciplina. La dimension artistica y su influencia para los procedimientos de
disefio del proyecto, ha ido con el devenir, perdiendo preminencia en
sustitucién por el predominio de lo técnico. En todo caso la influencia de las
teorias, practicas y tecnologias de las artes en donde el dibujo esta inmerso,
han ido perdiendo influencia e impacto sobre la ensefianza del proyecto no solo
a nivel de su representacién sino de su conceptualizacién. A este respecto
Jerez (2001) en su tesis doctoral manifiesta dos problemas en la formacion de
los arquitectos: uno es la insuficiente articulacion entre las formaciones técnica
y artistica, que son ambitos distintos de conocimientos, y el otro es que la
ensefianza dista de la practica profesional, lo cual tiene su origen en “la pérdida

del prestigio del saber practico frente al saber cientifico técnico” (p.117)

Ese devaluado saber practico, tiene al dibujo y sus fundamentos artisticos
como uno de sus componentes y por tanto un elemento de relativa relevancia e
interés para la pedagogia de arquitectura. La forma tradicional de adiestrar y

adquirir el saber para proyectar lo arquitectonico en los contextos académicos y
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en las préacticas pedagodgicas, ha alternado entre desempefios docentes,
metodoldgicamente correctos, con practicas académicas prefiadas de un
empirismo antojadizo. Esto ultimo desemboca en la promocién de una
creatividad inverosimil y sobreexcitada por parte de los alumnos, y supeditada
a los peculiares acentos disciplinares de cada docente. Esta creatividad de lo
imposible ha originado un alejamiento del dibujo debido a que las ideas
fomentadas son practicamente imposibles de dibujar por un alumno de edad
temprana en el aprendizaje. Las metodologias de la ensefianza del disefio
dificilmente portan un corpus metodolégico y pedagdgico confiable que
garantice adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes para la
comprension del proyecto de arquitectura. Esta tradicion es subrayada por
Segui (1997; en Gamiz, 2003) cuando nos dice que en la ensefianza del dibujo
y del disefio es comun encontrar pedagogias tipo “caja negra, donde, entre la
propuesta de los ejercicios y la critica de los resultados, no hay discriminacion
taxondémica, ni planificacion”, y, por lo tanto, “no se presta atencion ni a los

procesos ni a las tentativas intermedias que jalonan el quehacer”. (p.76).

Estos procedimientos pedagogicos de caja negra son de acostumbrado
uso en la ensefianza del dibujo, cuando a este se le desvincula de su
significativo rol de ideacion del proyecto. Debido a esta desarticulacion es que
el enseflar a dibujar se aleja de practicas docentes que impliqguen la
complejidad de activar competencias de alta demanda cognitiva como son los
desempeiios creativos para exigencias proyectuales. La ensefianza del dibujo
asi concebida se torna descomplejizada, ya que no vincula con su fundamental
rol creativo. Afiadido a esto, se suman las practicas docentes que se desligan
de otros saberes y que generalmente lleva a descuidar los aspectos artisticos,
pedagdgicos y psicolégicos del aprendizaje. En ese sentido el proyecto se
convierte en un fin en si mismo, y en el aula se nota la ausencia de

“preparacion pedagogica y didactica” del docente. (Correal, 2010, pp. 35-36)

De esta problematizacion que sintetiza en dificultades en los aspectos
metodoldgicos con la ensefianza del dibujo, en la desarticulacion entre dibujo-
proyecto y en la débil consideracion pedagdgica que se tiene de la influencia de

los procedimientos del arte sobre la calidad del disefio, es que se determind la
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siguiente pregunta de investigacion: ¢CoOmo se puede construir competencias
creativas desde el proceso de enseflanza aprendizaje del dibujo
arquitectonico? Dicha pregunta de investigacion deline6 el proposito u objetivo
de indagacion, el cual se resume en el disefio de procesos de ensefanza-
aprendizaje con la disciplina del dibujo arquitectonico desde la estrategia
basada en proyectos en favor de la adquisicibn de competencias creativas
vinculadas al proyecto arquitectonico. Estos procesos de ensefianza
aprendizaje con el ABP se aplicaron en alumnos de primer ciclo de una facultad
de arquitectura para una universidad privada peruana. Para ello se ha tenido
previamente que indagar teéricamente sobre la singular competencia creativa
en arquitectura que se traduce en recursos cognitivos (conocimientos,
procedimientos y habilidades) y no cognitivos (actitudes) para las tareas del
hacer el proyecto de arquitectura. La competencia creativa en arquitectura se
denomina proyectar. Es en las tareas del proyectar, donde el dibujo adquiere
medular importancia ya que este, es también el fundamento artistico de dicho

proyecto.

La presente investigacion tuvo por tarea con el dibujo, no solo el disefio
de experiencias pedagogicas que impacten sobre el desarrollo de tales
competencias en el alumno de primer ciclo de arquitectura sino la redefinicion
de la practica docente con la materia del dibujo arquitecténico. Por tanto, la
justificacion tedrica de esta investigacion se apoy6é en el aporte del marco
tedrico interdisciplinar. Aporte tedrico que se direccion6 a la comunidad
cientifica de arquitectura, con la intencion de construir un trabajo reflexivo
inusual de ordenamiento y manifestacion de los conceptos y categorias desde
tres dimensiones tedricas eventualmente disociadas. Ademéas de ello, la
justificacion practica esta consignada en el marco metodolégico, el cual
permitié la redefinicion de la practica docente y la valoracion de los productos
obtenidos de esa nueva practica con categorias de ponderacion de las
competencias a que aspirdbamos desde valoraciones e interpretaciones
generalmente descuidadas en la enseflanza del dibujo y la evaluacion de los

productos.

De lo anteriormente explicado podriamos trazar el derrotero seguido por
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esta investigacion. En el primer capitulo de este documento, se explica el
desarrollo del ejercicio tedrico interdisciplinar, vinculando teorias desde la
arquitectura y las reflexiones sobre el lenguaje gréafico, desde la psicologia y el
aprendizaje de los sujetos, y desde el enfoque pedagdgico por competencias.
Esta practica de indagacion interdisciplinar se constituyo en el primer objetivo
especifico de esta investigacion, a fin de dejar constancia de una previa
reflexion critica sobre los roles que se descuidan en la did4ctica con el dibujo.
Nuestro primer objetivo especifico busco entonces, delimitar un marco teorico
que articule el dibujo con una reflexion interdisciplinaria desde las dimensiones
arquitectura, su aprendizaje y la pedagogia por proyectos. Este ejercicio
permiti6 indagar en temas como: sentido y significado del dibujo para el
aprendizaje de la problematica del proyecto arquitecténico. Esto nos llevd a
coligar el papel medular que tiene el dibujo en la gestacion del proyecto, los
modos de desempefios implicitamente graficos y artesanales en las fases
creativas del objeto arquitectdnico y la competencia creativa con el dibujo como
la suma de habilidades, conocimientos y actitudes para pensar y hacer el
proyecto. En ese mismo orden de ideas, fue de nuestro interés, imbricar
nuestro objeto de estudio: el dibujo, con las teorias del aprendizaje. La
singularidad de la adquisicion del conocimiento en arquitectura, nos hace
entrever que las teorias del aprendizaje que eventualmente pudieran estar
confrontadas, para la peculiaridad del conocimiento arquitectonico se
encuentran habitualmente complementadas. Nos interesd por ello, el ensayo-
error de los conductistas, el constructivismo de Piaget y sus estadios del
desarrollo cognitivo o las relaciones entre lenguaje-pensamiento y las
mediaciones en el aprendizaje segun Vygosky. El aporte de Perkins y su Teoria
Uno en torno al sentido comun de los actos docentes y que reivindica y exalta
los desempefios del aprendiz como principio educativo medular. Las teorias de
Ausubel sobre el aprendizaje significativo y su dependencia del tipo de
aprendizaje de representaciones, que atafie al objeto de estudio de la presente
investigacién, que a saber es el desempefio del dibujo y su implicancia con la
germinacion de la creatividad (Piaget, 1946; Skinner, 1974; Dewey, 1989;
Barron, 1993; Perkins, 1997; Diaz & Hernandez, 1999; Ballester, 2002, Bruning,
2005; Cattaneo, 2005; Robinson, 2006, 2016; Dongo, 2011; Castejon, 2013;
Vygotsky, 2014).
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Asi mismo, la complejidad y el “saber hacer” de Tobdn, o su contraparte
Miguel de Zubiria Samper y su discurso en torno a la psicologia del talento y la
creatividad y las aportaciones de H. Gardner y K. Robinson son fuente de
inspiracion para tratar de sustentar la critica, a la pertinencia o no, de lo que se
viene haciendo de manera empirica, entusiasta, espontanea y a veces nociva
en la ensefianza de la arquitectura desde la orilla del dibujo o desde la
cancelacion de este en el aprendizaje (Hernandez, 1996; Tobon, 2007; Trilla,
2007; Gonzales, 2009; Pozo, 2010; Diaz Barriga, 2015; Gardner, 2001, 2011,
2014).

Esta fue, por tanto, la vocacién teorica indagatoria de esta investigacion,
la cual tuvo que hacer un levantamiento teorico interdisciplinar entre
arquitectura, pedagogia por competencias y psicologia del aprendizaje, como
ejercicio reflexivo previo, el cual nos permitié construir una transformacion
innovadora de la practica docente con el dibujo. En donde no solo se vea el
proyecto como un fin en si mismo sino a los procesos con el dibujo que derivan
en ese proyecto, como un medio grafico vital para constituirlo. Promover esos
ignorados procesos graficos de gestacion son los que impedirdn que la

arquitectura se detenga.

En el segundo capitulo, se explica el disefio metodolégico desde el
enfoque cualitativo, apoyandonos por un lado en el instrumento de la entrevista
semiestructurada las cuales fueron de sustantivo aporte para orientar
metodoldgicamente los énfasis del disefio de las estrategias pedagogicas vy el
derrotero seguido en la argumentacién del marco tedrico. Las entrevistas a
expertos fueron en las tres disciplinas tedricas mencionadas: arquitectura,
psicologia y pedagogia, y metodolégicamente fueron analizadas a través de
estrategias de analisis de informacién por métodos de codificacibn o métodos
de comparaciones constantes. Simultaneamente esto nos llevé y en virtud del
paradigma cualitativo de la investigacion, a seleccionar la metodologia de la
investigacién-accion la que se mostré6 permeable con la planificacion, accion,
observacion y reflexion de la practica del docente-investigador de la presente
tesis y con la instalacion de una nueva estrategia innovadora con la ensefianza
aprendizaje del dibujo. Por otro lado, esta metodologia nos obligd a reformular

la manera de ponderar los productos logrados con la investigacion. Nos
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interes6 desarrollar competencias creativas con el dibujo en favor del proyecto
y para ello se disefiaron cuatro experiencias pedagogicas graduales con el
dibujo, las cuales fueron observadas en plena accion y registradas en un
cuaderno de campo, para posteriormente ser analizadas desde categorias
vinculadas a valoraciones del proyecto arquitectdénico, cosa inusual en una
asignatura de dibujo arquitecténico. EI marco metodologico desarrollado es el
que nos permitié cumplir con el segundo Yy tercer objetivo especifico, los cuales
son:

- Disefar y aplicar estrategias pedagdgicas con la ensefianza aprendizaje
del dibujo arquitectonico que promuevan el desarrollo de competencias
creativas.

- Sistematizar los resultados de la estrategia pedagogica aplicada a través del

analisis de los productos.

Esto nos permiti6 desembocar en una propuesta de estrategia
pedagogica fundada en el aprendizaje basado en proyectos y que en el fondo
significé una pauta inicial, para la transformacion de la practica docente de los
procesos tradicionales de la ensefianza del dibujo arquitecténico, que
habitualmente se muestran impermeables a la expresividad de la creatividad
proyectual, al descubrimiento, la exploracion y la autonomia de los sujetos de

aprendizaje a través del dibujo.
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CAPITULO 1: MARCO TEORICO

Ordenamiento del inventario teérico: los tres pilares

La idea que subyace en el disefio de este marco tedrico, es la
reivindicacion de la dimensién formativa que tienen los procesos de ensefianza
con el dibujo para el aprendizaje del proyecto de arquitectura. Asociar dibujo y
proyecto, ese es nuestro hilo conductor. Asi como hoy en dia es impensable la
educacion sin el binomio ensefianza-aprendizaje igualmente queremos
defender que es pertinente coligar dibujo y proyecto como binomio inseparable
en la formacién del futuro arquitecto. Por la carga polisemantica que tiene el
acto de dibujar, esta defensa tedrica sera desde la construccion de un tejido

interdisciplinar.

Esta no es una investigacion sobre la creatividad arquitecténica, pero si
sobre las evidencias y procesos graficos del ejercicio de dicha creatividad. Esto

se hace patente de manera ordinaria, en los desempefios connaturales y
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espontaneos con el dibujo al momento de idear el proyecto de arquitectura, sea
que dicha labor la realice un novato o un experto. De alguna manera, esto
conduce la indagacion sobre dibujo y proyecto arquitecténico, a conceptos
clave como, ideacion, imaginacién, invencion, creacion, etc. Por esto, nuestra
intencién medular con este marco teorico fue la de construir un tejido de teoria,
defensa y argumentacion desde las orillas del aprendizaje, pedagogia y
arquitectura, que trasciendan esa estela de irreflexion académica sobre este
vinculo dibujo-proyecto, y asocien los actos creativos del aprendiz de

arquitectura con sus actividades de aprendizaje formativo con el dibujo a mano.

Sabemos por Sautu (2016, p.11-13), que el marco tedrico es una
construccion que debe dar respuesta a los objetivos formulados de la
investigacion. Nuestro medular interés es transformar los modos de ensefianza
de la materia del dibujo y para ello planteamos una didactica vinculada al
aprendizaje basado en proyectos, estrategia educativa que se ofrece pertinente
con el aprender a proyectar arquitectura desde el dibujo y que sera enhebrado
con un marco teorico reflexivo que nos sirva de andamiaje investigativo y
soporte sustentatorio de nuestras aspiraciones y demandas académico-
curriculares. Por ello el marco tedrico busco que satisfaga el primer objetivo
especifico de la investigacion y que quedd consignado como un ejercicio
reflexivo interdisciplinario que articule el dibujo con las dimensiones

arquitectura, su aprendizaje y la pedagogia por proyectos.

Para ello y desde una constante problematizacién de nuestro objeto de
estudio: el dibujo y su didactica, seguimos los requisitos formales de Sautu
para el disefio del marco tedrico e iniciamos desde “el area disciplinaria
especifica (arquitectura) en la cual se ubica el tema ya acotado” (Sautu, 2016,
p.12) en la justificacion del problema, para luego alternar teéricamente con “una
perspectiva macro” en el sentido ontologico del objeto de investigacién,
entendiendo lo ontolégico como el buscar indagatoriamente su esencia y
fundamento, desde otras dimensiones disciplinares, de nuestro ente de estudio.
Esto significa que nuestro marco teorico sobre el dibujo inicia en la disciplina de

la arquitectura para luego generar una trama con las disciplinas de la psicologia
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del aprendizaje y la pedagogia del modelo por competencias. Como estipula
Sautu (2016, p.13), un requisito formal para investigaciones cualitativas nos
dice que “la regla es el enfoque macro [que] establece la seleccién de teorias
que deben ser compatibles en su enfoque con el objeto de investigacion”. Este
enfoque macro nos permitié darle al marco tedrico, el contenido de “un conjunto
interconectado de conceptos y relaciones” (Neuman 2000, en Creswell, 2003,
p. 76) que vienen de diferentes disciplinas y que nos habilitaron, mediante el
recurso discursivo de la analogia, relacionar tales conceptos para darle sentido
y significado a nuestra defensa teodrica. Como bien dice Neuman (2000,
Creswell, 2003), lo tedrico es un “sistema de ideas que informan. El concepto y
la relacién entre ellas forman un sistema de reforzamiento mutuo y cerrado.

Ellos especifican una secuencia de fases o0 eslabones de un todo” (p. 76).

Este disefio tedrico nos sirvio de soporte para sostener y articular
dimensiones argumentativas que explicaron mas alla de la propia teoria de la
arquitectura, el fendémeno del dibujo con el de la psicologia del aprendizaje y la
adquisicidon de las competencias desde los desempefios, acciones y tareas de
los aprendices, como una garantia de logros permanentes de aprendizaje de lo
grafico-creativo para el proyecto de arquitectura. Con todo ello, construimos
nuestro asidero de indagacién y defensa desde tres pilares tedricos de
referencia sobre los que se sostuvo nuestra investigacion. Dichos pilares que
asumimos son:

1.- Las teorias del pensamiento arquitectdénico sobre el dibujo y el

proyecto.

2.- El pensamiento psicolégico sobre el aprendizaje y

3.- La teoria del enfoque pedagdgico por competencias.

Este marco teorico fue el andamiaje por donde transit6 la investigacion y
sus argumentaciones. Tales enfoques tedricos son la fuente argumentativa
interdisciplinar, en donde principalmente los dos ultimos pilares, lo psicolégico y
lo pedagdgico, para los entornos académicos de arquitectura, se convertiran en
un aporte al discurso de la academia de arquitectura, que eventualmente se
sustrae de las teorizaciones disciplinares que son ajenas a ella misma y

contribuiran a ir gestando incipientemente, una epistemologia del conocimiento
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en la educacion de arquitectura desde el dibujo y sobre todo, un nuevo

proceder didactico de su ensefianza aprendizaje.

Grafico 1: Pilares tedricos de la investigacion
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Elaboracion Propia

1.1.- Dibujo y proceso creativo del proyecto de arquitectura.

Como ya se indicd, en las escuelas de arquitectura existe un desinterés
absurdo y a veces clandestino, para con la practica del dibujo a mano. La
tendencia contemporanea por la virtualidad ha socavado las antiguas
ceremonias en el arte de proyectar arquitectura. Arte que se va oxidando y que
tradicionalmente portaba todo arquitecto, para las mecéanicas de su invencion.
Desempefios creativos cargados de un lenguaje grafico silencioso y encriptado,
pero de poderosa significacion para la concepcion arquitectonica. Existe una
relacion de parentesco entre dibujo y concepcion, convirtiendo al dibujo en el

lenguaje de la creacién arquitectonica. Guevara (2013) asi lo confirma en su
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tesis doctoral: “El dibujo es el lenguaje en que se comunican las actividades
primordiales de la arquitectura: concepcion y construccion. No puede ser de

otra manera, sino visual y por tanto grafica” (p.111)

Gracias al dibujo, las ideas se van enhebrando y zurciendo, si es que al
dibujo se le asume como una genuina experiencia estética. El dibujo porta la
idea y proscribirlo es volver estéril el proceso creativo. La concomitancia entre
disefio y dibujo es indisoluble, al extremo que, si se dejan de dibujar las ideas,
en el fondo y en la forma se dejan de crearlas. Ambas operaciones estan
intimamente coligadas. El dibujo es parte de la genealogia de la arquitectura.
Dibujar no es un hecho marginal, el dibujo de ideacion es también la creatividad
misma de la arquitectura. Se cree que las ideas en arquitectura llegan o vienen
de subito, en donde la creatividad no tiene un proceso causal. Habitualmente
los procesos de creacion del proyecto, estan sometidos al albedrio y no son
parte de un proceso inteligible y mensurable. La ensefianza de la arquitectura
deja un velo de misterio sobre los procesos creativos que sigue el alumno para
ir decantando a través de ensayos y errores, el aprendizaje del proyecto
(Castillo, 2013). Pero la omnipresencia del dibujo en la arquitectura quizas sea
el desencadenante de las ideas en arquitectura. Es paradojico que una
operacion aparentemente trivial y ordinaria conlleve el germen de la basqueda
y consecucion de la belleza. Asi entonces, esta seccion teorica serd motivo
para la reflexion desde la arquitectura sobre los mdltiples significados y
sentidos del dibujo.

1.1.1.- Pensamiento, lenguaje y conocimiento.

La asimilacion del conocimiento del saber hacer del proyecto
arquitectonico pasa por la aparentemente ordinaria actividad, de la
representacion gréafica; “lenguaje peculiar de la arquitectura” (Navarro, 2008,
p.61) que le sirve de detonante para el pensamiento creativo, para consolidar
progresivamente las intenciones, voluntades y deliberaciones intrinsecas a la
conceptualizacion del proyecto arquitectonico.

Haciendo una analogia con el pensamiento de Piaget, este estimaba a la

representacion como vehiculo del pensamiento: “Piaget emplea el termino
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representacion...en su acepcion mas amplia, la representacion se confunde
con el pensamiento “(Dongo, 2011, p. 57). A pesar de que para Piaget el
lenguaje no necesariamente facilita el pensamiento (Furth & Wachs, 2013)
debido a que el lenguaje mas de las veces va a la saga del pensamiento, pero
también es cierto, para el notable suizo, que se requieren de “operaciones
concretas” o mecanismos formales como el lenguaje de la representacion para
una progresion del desarrollo cognitivo. Por medio primero de imagenes
mentales y luego graficas, se logra que la representacion se vuelva concreta
tanto de la imagen mental como de la representacion conceptual, para sacarlas
de su condicién abstracta, hecho que implicara acciones y experiencias fisicas
con la representacion de dibujos para alcanzar niveles altos de cognicion. En
ese sentido existe un influjo pertinente para la construccion del conocimiento
por parte de la representacion de imagenes, como bien lo establece Dongo
(2011): “(...) el pensamiento no dispensa ni desprecia la participacion de los
aspectos figurativos, como es el caso de la representacion (...) que se
constituye en un instrumento de apoyo insustituible para la formacion y el
desarrollo del pensamiento” (p.143). Es por ello plausible de pensar que, el
desarrollo cognitivo de un estudiante de arquitectura en su etapa iniciatica
requiere de lo concreto que obliga lo sensorio-motriz para adentrarse
progresivamente en los conceptos abstractos que operan en los procesos de
ensefianza aprendizaje de la arquitectura y que tienen que ver con la

complejidad de operaciones espacio-temporales.

No se trata entonces de asumir el lenguaje del dibujo como una
promocién y un emprendimiento ingenuo que espera que por esta decision el
pensamiento o la inteligencia se desarrolle. Se trata de replantear las
experiencias pedagdgicas con el dibujo de tal forma que, ante un nuevo disefio
de dichas experiencias, este lenguaje impacte sobre el desarrollo del
pensamiento. Esta acepcion mas amplia del lenguaje de la representacion es la
gue nos interesa resaltar con el acto de dibujar, sentido y significado mas
extenso que implicara tareas graficas diferentes a las habituales, como
consecuencia de la representacion de otras inteligencias que trascienden la
inteligencia sensorio motriz y de percepciéon por la busqueda superior de la

representacion de lo conceptual. Asi lo reivindica Henri Ciriani (Petit, 2000)
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cuando nos habla de pedagogia, representacion y voluntad que no es otra cosa

que conocimiento, lenguaje y pensamiento:
Creo firmemente que el objetivo de la pedagogia de la educacion
arquitectonica es llevar al estudiante a una planificacion
consciente...Asi que creo que el arte de representar esta
intimamente ligada a todas las etapas de formacion de un
arquitecto... También creo que no hay arquitectura sin un proyecto
arquitectonico, lo que me lleva a tratar mas bien con la
representacion en el proyecto de arquitectura...es esencial
enseflar al estudiante arquitecto a traducir una voluntad

proyectual (parr. 6).

En nuestro medio, la teoria arquitectonica tiene una deuda reflexiva con el
dibujo arquitecténico. Esta operacién, aparentemente efimera, ha tenido una
desatencion teorica de la erudicion académica de la disciplina. A contrapelo de
esto, en otras latitudes, en las Ultimas décadas ha habido un giro reflexivo
hacia indagaciones que expliguen los desempefios y habilidades que se
requieren para crear el proyecto arquitectonico (Segui, 2012; Baker, 1991;
Unwin, 2003; Gamiz, 2003; Osorio, 2015; Eisenman, 2011; Francesconi, 2012;
Mata, 2002; Carazo & Galvan, 2017; Carbajal, 2007; Guevara, 2013; Manuel
Jerez, 2001, Rodriguez, 1999) tal vez porque a tono con las demandas de la
educacion del siglo XXI, es necesario conjurarse contra las practicas
académicas hechas a tumbos, contra ese academicismo acomodaticio que
todo lo suscribe y nada lo confronta, contra la ingenuidad académica de trucar
arte por técnica, para asi llegar como por un atajo hacia la estética de la
modernidad, que en el saber del historiador critico Frampton (2005) es tan solo
calidad fotogénica de gran parte de los edificios modernos, que “queda
desmentida por la pobreza y la brutalidad de los detalles......en lo que

Heidegger ha reconocido como la perdida de la cercania” (p. 348).

El paradigma de la arquitectura como espectaculo, ya muestra signos de
fatiga, esto se evidencia en los ultimos premios Pritzker, algo asi como el Nobel
de arquitectura, en donde se intenta premiar aquella arquitectura que tiene

impregnada en su creacion la esencia de la disciplina. A su vez, la reflexion
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tedrica contemporanea esta volviendo su mirada a las fuentes de como se hace
y se aprende genuinamente la arquitectura (Ruiz, 1996; Raposo, 2009;
Burgaleta, 2010; Osorio, 2015) y esta reflexion esté reivindicando el rol del arte
en la formacién integral del arquitecto, a tono con lo dicho por Morin (2017) en
torno a el auténtico fin de la educacién, como un despertar para la filosofia, la
literatura, la musica, las artes, al extremo que esto es lo que realmente llena la
vida. El dibujo como lenguaje gréafico desde la teoria arquitectonica adquiere
una nueva dimension y recupera su anterior estatus formativo indispensable;
Se hace necesario citar a Pallasma (2012), que resume esta preocupacion
global por una busqueda urgente de epistemologia, en una disciplina que se
estaba desviando hacia senderos de la frivolidad y la megalomania: “...una
critica del predominio del sentido de la visién en la cultura tecnologica y en la
arquitectura contemporanea actuales y un llamamiento a una postura

multisensorial en las artes y en la arquitectura” (p.20).

1.1.2.- Proyecto arquitecténico, ensefianza y lenguaje gréfico.

El aprendizaje del proyecto es el centro de la ensefianza de la
arquitectura. Por ello una definicion del proyecto que es permeable con el
dibujo es la que sugiere Mufioz (2008, en Osorio, 2015), donde la palabra
proyecto puede ser una idea o un deseo, el proceso y “la serie de operaciones
necesarias para definirlos y convertirlos en realidad, o al conjunto de
documentos que permitird transmitirlos y materializarlos” (p.18). El proyecto no
solo es el producto o el fin de la arquitectura, es también y simultaneamente,
una intencién creativa, una ideacion, un prop0sito prospectivo por un objeto
arquitectonico y para concretarlo es vital el proceso. Quiérase o no, dicho
proceso es la causa del proyecto, proceso recursivo entre la razéon y la
intuicion, en donde el proyecto ya estd inmerso a la espera de su
descubrimiento. Tal proceso es ineludiblemente gréafico, al margen si se

complementa con otras mediaciones.

La adquisicion del saber o conocimiento en arquitectura tiene la
peculiaridad que se adquiere proyectando, es decir, dibujando, a proyectar se

aprende proyectando. Vale recordar el afiejo, pero siempre vigente discurso
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del renacentista arquitecto Ledn Battista Alberti (1404-1472), donde se verifica
que, desde el Renacimiento y quizds desde muchas centurias antes, existe
esta ley asociativa, entre proyecto arquitectonico y lenguaje grafico, entre
proyectar y dibujar:
Por lo que me concierne, debo decir que me ha sucedido muy
frecuentemente concebir una obra en forma que al principio me
parecia muy encomiable, mientras que, una vez dibujada, revelaba
errores, gravisimos incluso en esa parte que mas me placia;
volviendo después a meditaciones sobre lo que habia disefiado, y
midiendo las proporciones, reconocia y deploraba mi incuria”
(Alberti, s.f.; en Baeza,2013a, p. 153).

Por ello ensefiar arquitectura, si es que se puede, implica por lo menos,
ensefiar a dibujar el proyecto, comenzando por su concepcién. Pero entonces
¢Como ensefiar a concebir? O lo que es lo mismo ¢Cémo ensefiar a parir?
Desde la mayéutica socréatica, el método de ensefianza debiera inducir al
estudiante a que aflore en él, su propio conocimiento desde lo endégeno, como
un alumbrar, descubrir o parir el aprendizaje. En ese sentido es hoy aceptado
que no se puede ensefar a hacer poesia de la cual la arquitectura no es ajena,
es decir que la ensefianza en arquitectura no es solo la imposicion de un
modelo estilistico, similar que la gramatica y la sintaxis pueden ensefiarse, pero
la poesia no. (Scolari ,1987). Pero lo que si es plausible de lograr con la
ensefianza del dibujo, son aprendizajes para la exploracién y experimentacion
como detonantes de situaciones de inspiracion. Aprovechar el dibujo como una
forma de conocer de arquitectura y de arquitectos, explotar el lenguaje del
discurso grafico para investigar, analizar y deconstruir graficamente proyectos
canolnicos y como consecuencia de esta manipulacion, aprender de que va la
buena arquitectura. Para Del Valle (2008), lo importante para la tarea docente
es promover el pensamiento en el estudiante y operar con el dibujo como una
evidencia de esas reflexiones proyectuales:

...la mayoria de las veces el profesor no te ensefiara arquitectura,
sino a pensar arquitecturas, a proyectar los pensamientos de tu
reflexion en un soporte que puede ser el papel...no vas a aprender

arquitectura sino a arquitecturar, proyectar arquitecturas es solo el
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plantear espacios en el tiempo (p. 12)

No obstante, la arquitectura es un hecho concreto y no una abstraccion en
el papel como lo es el dibujo, esta seria una plausible contra argumentacion a
nuestro ejercicio indagatorio. Las tendencias neo-vanguardistas de la
representacion ya consideran que los sistemas tradicionales de representacion
pueden quedar obsoletos para la expresion de ideas cuya complejidad
geométrica hace sofisticado su abordaje desde el dibujo tradicional, como en
los recientes proyectos de Eisenman o la de Ghery, o la arquitectura
hipertecnoldgica. Estas “exigen un replanteamiento substancial de los modos
de representacion -en el sentido de convertirse también en mas tecnoldgicos”
(Puebla, 2002, p.26). Esta atingencia a nuestra investigacion, la cual intenta
reivindicar el dibujo tradicional, no seria pertinente si miramos el contexto
educativo en donde los parvulos o iniciados del proyecto arquitecténico
requieren de los rudimentos bésicos, fundacionales y propedéuticos para el
guehacer iniciatico del proyecto. A lo largo de los aprendizajes en torno a lo
arquitectonico, el dibujo se constituye en el protagonista quizas principal en las

experiencias académicas de los aprendices del proyecto arquitecténico.

Dibujar para un estudiante de arquitectura no tiene por ello la misma
connotacion del dibujar para un experto en arquitectura. Con el dibujo y con la
maqueta el estudiante puede concretar la abstraccion de sus ideas. Es su
modo y quizé el unico método de concretar sus ideaciones a diferencia del
arquitecto para quien la concrecion de lo arquitectonico es su obra edificada.
Por ejemplo, para Clark & Pause (1984), Unwin (2003), Baker (1991, 2007),
Ching (2012), el andlisis de precedentes arquitecténicos con el recurso de
diagramas gréficos tiene una finalidad propedéutica para el proyecto en las
fases de aprendizaje (Francesconi, 2012), y se estima que en virtud de dicho
analisis grafico que descifra los atributos e intenciones de proyectos
prexistentes, deviene en un posterior impacto sobre el disefio arquitectdnico de
los estudiantes de arquitectura. Esta manipulacion estratégica con fines
didacticos con el dibujo analitico de proyectos emblematicos, dificiimente,
aungue no es imposible, se requiere en el mundo profesional para luego derivar

en la concepcién del propio proyecto arquitectonico del arquitecto experto.No
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ponderar esta aparentemente inocua e insignificante diferencia de los
desempeiios diferenciados con el dibujo entre un novato y un experto, se
puede convertir en atentados contra el aprendizaje de lo arquitectdénico, mas
aun en la fase embrionaria del aprender el proyecto de arquitectura. Al
subvaluar irreflexivamente el dibujo al interior de los desempefios o tareas del
estudiante asumimos tacitamente que los roles del dibujo en el aprendiz son
similares que el de un profesional de la arquitectura. Para el aprendiz de
arquitectura el dibujo es constitutivo de su formacion continua del proyecto
mientras que para el experto en el oficio pasa a tener una condicion de
subalternidad para el proyecto arquitectonico. Esta condicién subalterna del
dibujo en el oficio mismo de la arquitectura lo explica de manera contundente

Zumthor (2004), que gano el premio Pritzker de la arquitectura:

La arquitectura es siempre una materia concreta; no es abstracta
sino concreta. Un proyecto sobre el papel no es arquitectura, sino
Gnicamente una representacion mas o menos defectuosa de lo que
es la arquitectura, comparable con las notas musicales. La musica
precisa de su ejecucion. La arquitectura necesita ser ejecutada.

Luego surge su cuerpo, que es siempre algo sensorial. (p.56).

Pero si nos orillamos en el marco de la ensefianza/aprendizaje, que es la
pretension de esta tesis, los significados de dibujar adquieren otras
dimensiones que no debieran ser inadvertidas, asi lo estima Sacriste (en
Cardenas, 2016) cuando manifiesta que “la esencia de la ensefianza” se da en
una sola lamina “pero de tal calidad” donde se aprecia clara y legiblemente “por
lo menos una planta, un corte, una elevacion, una perspectiva y un detalle de
construccion...y a veces un plano de conjunto, sin olvidar la etiqueta
identificadora del trabajo” (p. 95). Por otro lado, la ensefianza del dibujo
arquitectonico habitualmente ha sido confinada a la instruccién y el
adiestramiento técnico para representar el proyecto arquitecténico. Ensefianza
confinada a ese género del dibujo, que para Segui, J. (2012) lo denomina como
la mera retorica del

“dibujar del proyectar que persigue la concrecién técnico formal de la

envolvente edificatoria de la arquitectura en ciernes. Y otras
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modalidades (de dibujo) que, con la propuesta arquitectdonica
concretada, se ocupan de describir técnica y retéricamente el objeto
proyectado...pero no son nunca los determinantes de Ia

arquitectonicidad de los proyectos” (p.202)

Esto no implica que no existan otros significados que se activan al
momento de la iteracion y tanteos de dibujos ideativos. Para el mismo Segui
(2012), existen otros propositos para con el dibujo de arquitectura, como
“‘modalidad artistica autobnoma y como mediacién ejecutoria para experimentar
y proyectar arquitectura...hablamos del dibujar que se enfrenta al proyectar,
tanteando y explorando la arquitectonicidad de los rituales de interaccién que
condicionan las propuestas arquitectonicas” (p.202). Con la omnipresencia del
recurso digital este énfasis por lo técnico se ha incrementado en las escuelas
de arquitectura en desmedro de la relacion del dibujo con los tanteos
proyectivos arquitectonicos (Segui, 2012). Esto ha significado desempefios
docentes en donde aspectos como la ideacion, percepcion, analisis y
comunicacion desde el dibujo arquitectonico son involuntariamente
infravalorados. Al dibujo y su ensefianza se le ha limitado y restringido sus
funciones para los aprendizajes de lo arquitecténico desde un uso legitimo, por
cierto, como una herramienta cuya funcién principal, pero no carente de

condicion o estatus ordinario, es la descripcion técnica del proyecto.

Situacion contraria es lo que se da en otras latitudes en donde los
procesos de ensefianzal/aprendizaje estan cargados de establecer
interacciones constitutivas con la concrecion arquitecténica. Al respecto Arroyo
(2008), decano de la Facultad de Arquitectura de la Universidad Nacional de
Colombia Sede Medellin, nos dice:

...a pesar de los avances que aporta la representacién grafica
digital, siempre sera necesario el dominio de conceptos y destrezas
que lleven a entender el problema de la representacién, como un
ejercicio practico al cual se debe enfrentar quien pretenda entender
el problema de la representacion bidimensional y tridimensional del
objeto arquitecténico, como un elemento fundamental de la

expresion de sus ideas. (p. 4).
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La ensefianza del dibujo arquitecténico (que a nivel curricular esta hoy
limitada a tan solo el primer afio de estudios en las facultades de arquitectura
peruanas) tradicionalmente se encuentra divorciada de la exacerbacion de la
creatividad para el proyecto arquitectonico desde el propio dibujo y desde las
tareas asignadas al aprendiz de arquitectura, situaciéon paraddjica a nivel
académico ya que cuando se indaga sobre los desempefios creativos de los
profesionales de arquitectura, habitualmente tienen al dibujo como un
instrumento intimo para la gestacién del proyecto. Es pertinente reforzar esta
idea con la opinién del notable arquitecto peruano Henri Ciriani, (2010b) al

respecto nos dice:

(...) Y con el tiempo el cerebro se ha convertido en mi dibujo. O sea
que mi conversacion es con el dibujo...es la forma de hablar de mi
arquitectura...Si tu vez como se fabrica el proyecto, y después ves el
proyecto, el proyecto es en realidad el ultimo dibujo. No ves todo el
proceso de construccion, no, ves el ultimo dibujo (p.20).

Esto se ha constituido en un problema invisible en las escuelas de
arquitectura en donde las asignaturas de dibujo no tributan en favor de la
adquisicion de habilidades graficas que propicien competencias para el
ejercicio pleno y genuino de la creatividad del proyecto arquitecténico. Una
vision académica estrecha del dibujo y sus roles, lo ha encapsulado al
desarrollo de experiencias graficas tecnicistas que no promueven el
pensamiento creativo de lo arquitectdnico, el cual es connatural a la identidad
del futuro arquitecto. Situacion contradictoria es este divorcio entre dibujo y
proyecto, en contraste con las teorizaciones contemporaneas que intentan
reivindicar el trabajo héptico (cosas hechas con las manos), tal y como lo
demanda Trachana, A. (2012),

Aprender a dibujar implica aprender a proyectar a la vez; no es
una mera disciplina propedéutica sino iniciacion a la creacion.
Aprender a dibujar para proyectar es adquirir habitos operativos

(comprensivos y ejecutores) nuevos. El dibujar posibilita inventar
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arquitectura y cualquier cosa, cualquier situacion y descubrirse

uno mismo (p. 21).

Efectivamente, las funciones del dibujo son poliédricas y trascienden el
aprender a proyectar. El dibujo permite confrontarse con uno mismo, la forma
de descubrir lo que uno piensa y por ende de alumbrar arquitectura, en un
dialogo intrasubjetivo que “permite conocer-te” (Ciriani, 2012, p.34), esto es lo
dialectico del dibujo que afecta al yo, al cuerpo, a las pulsiones, los placeres y
deseos y a las relaciones sujeto-objeto. Esto obliga no solo a planificar
experiencias educativas innovadoras con la enseflanza del dibujo
arquitectonico sino a reflexionar teéricamente a fin de resignificar y darle un
nuevo sentido a su ensefanza para una profesion en donde la creatividad es lo
constitutivo del ser arquitecto. Esta situacion perniciosa de la ensefianza del
dibujo arquitecténico para la arquitectura tiene multicausalidades que incluso
vienen de la educacién basica regular en donde las tareas artisticas son el
furgon de cola de la malla curricular escolar. El arte en contextos como el
nuestro se ve como cosa efimera e inudtil que desborda en pragmatismos
educativos que no ponderan la utilidad de aquellas cosas aparentemente
inatiles (Ordine, 2015), tal y como son vistas probablemente desde las etapas
de la escuela, las tareas del arte y por ende del dibujo, y la enorme carga de
sentido y significados que implicaria el aprendizaje temprano de esto modos de
lenguaje en la formacién artistica. Sin embargo, la tradiciéon en torno al dibujo y
su rol para con la labor creadora del proyectista ya estaba refrendada por
Gaspar Monge, gran matematico francés del siglo XVIIl y padre de la geometria
descriptiva, ciencia que sostiene hasta la actualidad al dibujo arquitectonico; al
respecto la asociacion entre dibujo y lenguaje vienen de antiguo y las
relaciones entre dibujo y proyecto son enunciadas con potencia a pesar de la
antigiedad de la frase: (...) lengua necesaria al creador que concibe un
proyecto, y a aquellos que deben dirigir su ejecucion (Monge, en Gentil, 1983,
p. 8). Con esto se podria colegir que la escritura del arquitecto es el dibujo, es
su modo peculiar y connatural de lenguaje, que intentara visibilizar las ideas de
la mente. Dibujo y proyecto estan intimamente coligados y es dificil establecer
la interdependencia del tipo causa-efecto entre estas dos entidades. Debido a

ello coincidimos con Pallasma (2012) cuando nos dice que:
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Uno no puede saber si la imagen surgié antes en la mente y fue
entonces cuando quedo registrada por la mano, o si la mano
produjo la imagen de una manera independiente, o si surgié como
resultado de una colaboracion fluida entre la mano y el espacio

mental del dibujante. (p.101)

En ese sentido se refuerza esta condicion del dibujo que tributa en favor
de las ideas del proyecto, dandole con ello su genuino estatus al dibujo para las

interacciones con la concepcioén del proyecto de arquitectura:

No todas nuestras ideas tienen una naturaleza que pueda ser
comunicada por medio de una lengua escrita o hablada. Las que
conciernen a la forma y posicion de los cuerpos estan especialmente
en este caso, frecuentemente se tiene la necesidad, para
transmitirlas, de ayudar al discurso con representaciones dirigidas a

la vista. (Monge, en Gentil, 1983, p. 8).

Es este peculiar lenguaje y los métodos graficos que se activan de
manera espontanea y casi inconsciente al dibujar para la fabricacién del
proyecto, lo que distingue al oficio de arquitecto de otras profesiones. Esto de
proyectar es como activar una serie de energias psiquicas profundas que
orientan el comportamiento del cerebro en el proceso creativo, una de estas
energias vitales por crear, se encausan con la mediacion del lenguaje del
dibujo de ideacién. En este proceso, uno descarga dibujos de manera casi
irrefrenable e impulsiva e incluso de forma aparentemente anarquica e
improvisada hasta conseguir la idea representada. Es en ese modo de operar
con el dibujo, en donde estriba la importancia capital de este lenguaje para una
ensefianza-aprendizaje que opere mas alla del sistema de convenciones
gramaticales de la representacion técnica y descriptiva de los simbolos del
dibujo arquitecténico, por el contrario, la aspiracion pedagodgica debiera ser
que se accionen tareas educativas en el significado que porta el lenguaje
grafico cuando uno intenta manipularlo para dar una respuesta a un problema

planteado desde la creatividad de los sujetos.
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1.1.3.- Las maquinas para dibujar: oportunidad o amenaza.

Bien sabemos que la arquitectura es ante todo un objeto construido,
aparentemente esta es una condicion sin la cual no existe la misma. Adherirnos
a este elemental pragmatismo nos llevaria a derogar (tragedia educativa)
hébitos naturales para explorar y experimentar utopias intimas con el dibujo a
tal punto que la espontanea simbiosis entre composicidn y representacion
estaria en perpetua ruptura. Pero esta ruptura no es una ilusion, hoy en dia
existen posiciones encontradas en torno a las bondades y perjuicios de la
tecnologia digital en la ensefianza de la arquitectura, debido a que existe una
escision o fisura entre dibujo y proyecto. Las posturas van desde los que
anatemizan las tecnologias digitales o dudan sobre su pertinencia en la
educaciéon, y por otro lado, los que se muestran optimistas entusiastas y
genuflexos ante este nuevo orden virtual. El notable pensador finlandés
Pallasmaa (2014a) nos muestra su atinado distanciamiento de esta tirania
digital de la época:

Normalmente, el ordenador se considera una invencion Unicamente
beneficiosa que libera la fantasia humana y que facilita un trabajo de
proyecto eficiente. Me gustaria expresar mi seria preocupacion al
respecto, al menos en lo que se refiere al actual papel del ordenador
en el proceso proyectual. Las imagenes por ordenador tienden a
aplanar nuestras magnificas, multisensoriales, simultaneas vy
sincrénicas capacidades de imaginacién al convertir el proceso del
proyecto en una manipulacién visual pasiva, un viaje retiniano. El
ordenador crea una distancia entre el hacedor y el objeto, mientras
que el dibujo a mano...coloca al proyectista en un contacto haptico

con el objeto o espacio (p. 14).

Para el arquitecto y académico peruano Cooper (2003), en una sélida
posicion académica, nos hace saber su justo recelo:

Si el orden digital se muestra problematico para la arquitectura en el

mundo avanzado, su aceleracion, es pues devastadora en

sociedades pobres. Aqui su aplicaciéon desborda por completo los

tiempos y los ritmos de sus evoluciones, lo que lleva a tomar solo la
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apariencia de su tecnologia como el fundamento de su
implementacion. Ello lleva a adoptar sus formas exteriores, sin
experimentar la realidad compleja que las ha procreado, tornandolas
en simbolos vacuos e insustanciales de una modernidad totalmente

aleatoria (p.323).

Asi también, para Ciriani (2012), en similar atingencia a lo digital en la
labor arquitecténica, nos indica: “El dibujo es lo mas cerca del cerebro, el ojo y
la mano. Con la maquina, el dibujo es cerebro-écran-mano. Pienso que la
maquina va a terminar haciendo nuestros brazos mas largos, en lugar de crear
una correspondencia entre tus dedos y la mente” (p. 30). Otra reflexién critica
de enorme crédito en el mundo actual de la teoria arquitectonica, es la que
enuncia nuevamente el reputado erudito Juhani Pallasmaa quien reprueba el
ocularcentrismo hegemadnico que ha infestado la arquitectura global; esta
suerte de fascinacion o embrujo retiniano que tienen el influjo de las imagenes,
y que vienen con el orden digital, pero que a la vez socava y opaca la
experiencia corporal, sensorial y haptica del hecho arquitecténico. Pallasmaa
(2014a) nos convoca en sus textos a no “crear meros objetos de seduccién
visual, (ya que) la arquitectura relaciona, media y proyecta significados” (p. 13)
siempre desde “una experiencia plastica y espacial con una base existencial”
(p. 34). Apuntalando esto, Pallasma (2010) refuerza lo dicho en el siguiente
texto, ya con cierta connotacion para la pedagogia:

el problema con la tecnologia de la informacién rapida de hoy en dia
es que hace las cosas demasiado disponibles, muy faciles. En
cambio, yo creo que tiene que mantenerse cierta distancia, y debe
haber cierto trabajo en encontrar lo que uno esta interesado, en
orden de poder valorizar esta informacion ...A lo que voy es que
creo que esa lentitud y resistencia es muy importante, porque uno
tiene que excavar para encontrar la informacion. Si todo esta
disponible inmediatamente, el sentido de origen, de verdad, es

inmediatamente debilitado (p.84).

Como contraparte a estas posturas, estdn en mayor medida, las

posiciones polarizadas de las anteriores y que alaban las bondades del orden
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digital para la arquitectura. Muchas de estas posturas, ya plantean hacer un
trasvase del orden digital del mundo profesional hacia el campo pedagogico,
apostando nuevos derroteros para la ensefianza. Asi, luego de analizar a modo
de estudios de casos sobre los desempefios digitales en algunas oficinas de
arquitectura icénicas, se concluye que:
(...) las transformaciones que las herramientas digitales aportan a
los estudiantes ...de las escuelas de arquitectura no (deben ser)
Gnicamente instrumentales. Para muchos arquitectos, lo que se
expresa graficamente en un proyecto no es soélo una previsualizacion
del edificio mediante renders sofisticados. También es un modo de
expresar un proceso de trabajo, de intervenir en modos de vida que
se han visto afectadas por toda una cultura dominada por la
tecnologia, y de comunicar una experiencia creativa que pone en
juego nuevos retos que les afectan como arquitectos, pero también,
como seres humanos que viven y experimentan con la velocidad de
los cambios de nuestra época: la época de lo digital. (Bruscato,
2006, p.250)

Situacion altamente compleja para la enseflanza de la arquitectura, ya
que es perfectamente valido atender estas nuevas orientaciones de la grafica
arquitectonica virtual y evitar la miopia o la invisibilizacion de los avances del
dibujo digital en la formacién académica. De hecho, lo nuevo siempre conlleva
resistencias, y la tirria al cambio es la conducta natural en docencias que se
mueven en paradigmas generacionales, que conlleva a un cierto estado de
confort antes que intentar desaprender lo aprendido. Asi lo expresa Dollens
(2002) en su iconico libro “De lo digital a lo analdgico” en donde refiere esta
disyuncion entre el arte y la técnica:

Hoy en dia, la produccion digital es parte del proceso evolutivo del
pensamiento y de las formas...Cuando se le relega a un gueto de
fantasia, se la rechaza como tecnologia de moda o, ...se la
considera como un producto menor, se le hace un flaco favor vy,
como la mayoria de los prejuicios culturales o las fobias
tecnoldgicas, pasa a ser un prejuicio cegador (y con ello) negamos

las contribuciones de la experimentacion digital (p. 14-15).
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Este es, el panorama actual que separa ambas posturas, y que no es otro
debate que la sempiterna controversia entre tradicion y modernidad. Esta
investigacion no pretende involucrarse en ese debate, pero si asume una
postura académica en favor del alumno y sus aprendizajes del dibujo para la
concepcion del proyecto. Nuestra posicion, es la interaccion entre ambas
vertientes, en lo que ha venido a llamarse el “paradigma de interaccion de
medios” (Peries, 2011). Ya que todo extremo es vicioso, creemos que, con
respecto a las maquinas para dibujar, en el ambito pedagdgico, es conveniente
por el momento, estar, “ni tan lejos que no ilumine ni tan cerca que nos queme”,
refrAn de la sabiduria popular que sintetiza una postura atenta y responsable
gue garantice la calidad de los procesos sin caer en obnubilaciones que trae lo
nuevo y que pueden involuntariamente atentar contra lo mejor de la tradicion en
la ensefianza de la arquitectura. Como bien establece Peries (2011) en sus
miradas proyectuales: “Es oportuno aclarar que los ordenadores son
herramientas recientes y singulares, no implican la sustitucion de las
herramientas tradicionales, y consideramos imprescindible alcanzar
procedimientos mixtos para el diseno” (p.20). Es en ese sentido, que, en este
afan por concretar las ideaciones por parte del aprendiz de arquitectura, se
debiera fomentar, el manipular sus exploraciones, también con dibujos por
computador. Prescindiendo del mero uso instrumental, alejados de sus
fascinadores y narcotizantes efectos fotorealisticos que seducen al aprendiz y
gue han derivado en cierta medida en arquitecturas que olvidan al usuario para
exaltar la arquitectura como objeto hedonista, que toma a la sobre-
geometrizacion como paradigma de la perfeccion, mas como producto del
capricho ludico-formal que permite el ordenador, enajenando el edificio de la
historia, su entorno y el espiritu del lugar, derivando en edificios sin intenciones
comunicativas inteligibles para el sujeto comun, por lo abstracto y figurativo de
su identidad (Montaner, 2002).

Por el contrario, las estrategias educativas con lo digital serian para la
exploracion conceptual y la reflexion proyectual (Bruscato, 2006), para que el
computador influya en la resolucion de presiones conflictivas (Buchanan, 2003)

del objeto arquitecténico consigo mismo y con su entorno, como por ejemplo, la
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eficiencia energética, los modos de vida de las gentes, el trabajo interdisciplinar
para el cruce sensible de datos e informacion para el proyecto, la economia de
los procedimientos constructivos para los entornos de escasez, los
fundamentos ecologicos, la anticipacion a los impactos de todo tipo, la relaciéon
armonica con la naturaleza, la calidad compositiva segun la tradicion estética,
todo ello con fines propedéuticos, para no caer en el uso morboso del
computador para generar complejidades geométricas al estilo de Ghery
(Buchanan, 2003) que entran en conflicto con las economias de los entornos
locales. También Buchanan (2003) aporta sobre esas arquitecturas biomorficas
y que con el ordenador “tienden a tomar un Unico proceso unidireccional,
digamos que una forma topolégica generada por computadora, o la repeticion
de formas contextuales para luego congelarlas en un momento arbitrario y
después saturarlas con funcién, estructura, etcétera” (p.329) como mejor se
pueda. Mas bien se trata de domesticar la maquina de tal forma que en las
asignaturas de dibujo, el aprendiz sepa manipularla de tal manera que no lo
distraiga de la esencia del dibujo para la concepcién del proyecto y no como
instrumento de representacion del mismo. En ese sentido, la computadora para
efectos de aprendizajes del dibujo y proyecto, nos puede dar, por ejemplo,
angulos o vistas perspectivadas diversas en modo esquema omitiendo su
facultad de dar color a las formas, podrian hacerse estudios de asoleamiento,
etcétera. Se activa entonces una posibilidad diversa de estrategias didacticas
con el computador para mediar con este las ideas, se podria plotear o imprimir
imagenes solo delineadas esquematicamente por la maquina, para asi sequir,
casi compulsivamente, disefiando con nuestros propios dibujos sobre estas
estructuras graficas impresas. La luz, la sombra y el color se harian presentes,
sea en plumén de trazo fino, boligrafos o pigmentos humedecidos. Este
“aggiornamento” o puesta al dia, del método de crear arquitectura no
erosionaria las tradicionales usanzas graficas por el apego al computador, por
el contrario, nos permitirian encontrar nuevas formas expresivas que

signifiguen y denoten cualidades estéticas mensurables.

Si se asume de esa manera el orden digital al interior de las escuelas de
arquitectura, se estara velando por los aspectos formativos y propedéuticos de

los procesos de ensefianza aprendizaje que estén preflados de un
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pensamiento critico sobre la situacion actual de la arquitectura contemporanea
y, que esta traducida en el siguiente fragmento de Montaner (2002), y que tiene
vinculacién con las consecuencias del delirio tecnoldgico de la época, en donde
la nueva arquitectura,
a partir de la conciencia de la condicion efimera del hombre
moderno, no se propone colocar en primer plano al usuario, sino que
los espacios mostraran su pertenencia a otro mundo mas perfecto, el
de la geometria. Se ha renunciado a una arquitectura comunicativa,
los codigos se han de inventar de nuevo. Es una arquitectura
antihumanista, basada en el extrafiamiento de cada obra respecto al
lugar y a los codigos establecidos. Una arquitectura ...que intenta
plantear una nueva idea de espacio (dinamico y no ortogonal), y
unos nuevos modos de representacion, mediante dibujos
superpuestos, magquetas, perspectivas, simulaciones por
ordenador...Se trata de una arquitectura que ha olvidado lo social, la
relacion con el lugar, el contexto, la tradiciébn es una ficcion y una

nostalgia (p. 230).

1.1.4.- La creatividad.

Los propdésitos de la educacion tienen al desarrollo de la creatividad como
uno de sus perpetuos desafios. Para estimular la creatividad se requiere de un
entorno que asi lo promueva. La creatividad puede acabar siendo una
aspiracion utépica si es que el aula o taller reprime a los temperamentos de
pensamiento complejo, reflexibn critica, expresividad comunicativa vy
desempefio sensible, a la vez que promueve un clima aulico alejado de la

flexibilidad, diversidad y autonomia (De Zubiria, 2013).

La primera tarea es romper con el status quo de la educacion tradicional,
la cual promueve la creatividad y discurre sobre ella, pero en su préactica
docente cotidiana se encuentra fosilizada o dependiente del modelo expositivo
0 magistrocentrista que no induce a la creatividad por el contrario la mitiga. Y
es justamente el arte y sus procesos de creacion los que encienden la

creatividad. Para Moote (2014) la innovacién fluye y genera diversidad de
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habilidades, si en el corazon de las instituciones conviven el arte con la ciencia.
La educacioén tiene que ir de la mano con el arte para contener equilibrada y
armonicamente el tanatos de la vida. Por ello educar tiene que ver con crear
(Maturana, 1999), inventar, engendrar, imaginar, concebir y esto en
arquitectura significa crear para transformar. La creatividad en arquitectura se
ejerce desde el proyecto para transformar una realidad. Pero sin una cultura
que la propicie, vano esfuerzo se despliega. La creatividad en educacion se
sostiene en una cultura, en docentes expertos que la practiquen y en el
aprendiz con talento por emerger. Para Csikszentmihalyi (1996), la creatividad
requiere de una audiencia es decir una cultura y de personas competentes que
valoran los gestos creativos ya que no basta el impulso creativo individual. Esta
triple condicion, el ecosistema educativo, los facilitadores y el aprendiz
predispuesto evitaran que se esfume la creatividad o en el peor de los casos se
instituya la ingenua idea que ser creativo pertenece al mundo divino. Como
bien acota:
La creatividad es el resultado de la integracion de un sistema
compuesto por tres elementos: una cultura que contiene reglas
simbdlicas, una persona que aporta novedad al campo simbdlico,
y un ambito de expertos que reconocen y validan la innovacion.
Los tres son necesarios para que tenga lugar una idea, producto

o el descubrimiento creativo (p. 21).

Esa persona que aporta novedad es la que nos interesa como sujeto de
aprendizajes para que se cumpla aquello que Tatarkiewicz, (1990), postula
como el sujeto creativo: “El hombre es creativo cuando no se limita a afirmar,
imitar, repetir, cuando da algo de si mismo” en sus dibujos (p.295). Por otro
lado, y para los intereses de esta investigacion, la definicion de creatividad
debe implicar a la cultura educativa y a los expertos que validan esa creatividad
con criterios plausibles de lograr, en donde mariden el vinculo cognitivo con el
afectivo, es decir la feliz relacion entre la técnica y el arte. Por ello la creatividad
no debe estar confinada al producto o el proyecto en si mismo, por mas
novedoso que este sea. La creatividad debe ser pertinente para una cultura y
validada por el juicio de los expertos de la especialidad (Gardner, 2002). Solo

asi, con ese trinomio cultura, persona y expertos se puede aspirar a genuinos
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productos creativos. Esta investigacion pretende transformar la practica
docente de esos expertos, valorar esos productos creativos de la persona o
sujeto de aprendizajes y aportar con argumentos tedricos para una cultura

creativa con el dibujo.

1.1.5.- El proceso creativo: entre la busqueda y el hallazgo.

En la etapa formativa temprana de los procesos de ensefianza
aprendizaje de la creatividad arquitectonica, el dibujo se constituye en el
detonante de esa creatividad. El rol significativo del dibujo en el desarrollo de la
creatividad del arquitecto en ciernes es generalmente minusvalorado a nivel
académico, ya que se constituye en un acto reflejo y que se asume como
implicito del cerebro creativo y que lleva a no explicitar desde la reflexion
docente, su trascendencia en los procesos de invenciébn y menos en los
procesos de ensefianza. En ese sentido es claro Meneses (2009a) cuando
afirma que cualidades como creatividad, imaginacion y sensibilidad, son
territorio irreflexivo de la ensefianza de arquitectura:

Por tratarse de cuestiones psicofisicas que afectan al disefio, las
mencionadas cualidades han sido tradicionalmente obviadas, pues
se entienden como talentos naturales que todo estudiante debe
poseer, con la consecuente amputacion de todo un amplio capitulo

en la formacion de los futuros arquitectos (p.32)

Por otro lado, la creatividad es un bien esquivo, un privilegio que hay que
proteger, estimular y desarrollar, es la expresion mas clara que distingue al
hombre de los primates, creatividad que esta asociada al lenguaje, como la
gramatica generativa de Chomsky, esa cosa tan humana e innata de crear
desde el lenguaje sin requerir informacion gramatical previa. Esta capacidad no
solo es exclusiva del lenguaje hablado o escrito, sino y analogamente,
podriamos inferir que el lenguaje grafico no estd exento de esta facultad
gramatical generativa, atributo para la floraciéon de la creatividad, facilmente
demostrable al observar los desempefios graficos implicitos del sujeto aprendiz
0 experto al proyectar arquitectura. Para Robinson (2006): “...la creatividad es

tan importante en educacion como la alfabetizacion y deberiamos darle el
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mismo estatus” (archivo de video); pero uno no se tropieza con la creatividad,
tampoco es una revelacion o producto de fuerzas sobrenaturales o divinas que
inspiran al talento humano y desembocan en los actos creativos. Existe la idea
peregrina que la creatividad llega de subito o de sopetdén, que es consecuencia
de un chispazo de genialidad y no es producto del trabajo y los desempefios.
La creatividad la portan todos los sujetos, quizas algunos tienen una mayor
predisposicion, pero finalmente la creatividad es una habilidad desarrollable
(Meneses, 2009a) y depende de procesos de ensefianza aprendizaje que
eviten asumir la vision exclusivista y excluyente, signada solo para algunos

genios.

En la ensefianza de la creatividad se tiene la concepcion erronea de que
esta es una cualidad de algunos pocos bendecidos con este don y por ello, en
la practica docente cotidiana se estima de manera oculta y clandestina que la
ensefianza de esta categoria superior es una aventura ingenua. La educacién
en creatividad esta prefiada del mas duro darwinismo, donde las selecciones
naturales de las especies creativas son las que sobreviven. Sobre la
creatividad pesan estigmas que hacen complejo su abordaje en la educacion.
Los mitos y falacias que se han creado en las concepciones ideoldgicas del
fendbmeno creativo condicionan de manera invisible los desempefios docentes
gue acaban erosionando y devaluando los procesos de ensefianza aprendizaje
de lo creativo. Al respecto Klimenko (2008) nos dice:

La desmitificacion de la creatividad permite contribuir a una actitud
proactiva frente a la misma. Si la creatividad es representada como
algo misterioso, un don o una caracteristica exclusiva solo de unas
pocas personas que cuentan con alguna predisposicion especial, la
gran mayoria puede asumir la actitud de no aspirar a logros
creativos o significativos, tanto en un campo determinado como en
sus propias vidas. Pero si la creatividad es concebida como un logro
basado en las habilidades ordinarias que todos comparten, y que se
alcanza gradualmente mediante adquisicion de un nivel cada vez
mayor de experticia por medio de la practica y el esfuerzo constante,
es posible que la mayor cantidad de las personas podran aspirar a

lograr un buen grado de creatividad personal (p. 196).
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También pesa sobre la creatividad la carga de creencias que asumen que
los actos creativos son individuales, solipsistas y producto de una genialidad y
no una consecuencia del trabajo colectivo. Csikszentmihalyi (1996) manifiesta
que una idea o producto identificado como creativo surge de la “sinergia de
muchas fuentes y no solo de la mente de una sola persona” ...Y no es en
general es el resultado de “una intuicion subita”, sino que surge “después de
afos de trabajo arduo” (p.15). Por otro lado, los procesos y desempefios que
derivan en los actos creativos generalmente son devaluados o mirados con
indiferencia. Es comun en la ensefianza de la creatividad promover los
resultados en detrimento de los procesos, los hallazgos en vez de las
busquedas, la meta antes que el camino, las certezas mejor que las
incertidumbres. Y paradojicamente la actividad creativa y su buena ensefianza
se regodean en la duda y el error, lo que segun Gardner (2011) estima como
los errores productivos, de los regimenes educativos flexibles y abiertos al
descubrimiento y la exploracion, en ecosistemas de ensefianza que reniegan

de las ideas preestablecidas.

Es necesario esclarecer en las tareas académicas con el dibujo para el
concebir arquitectura, la vertebral importancia de los procesos antes que los
resultados, las busquedas antes que el hallazgo y como esta reivindicacion de
los desempefios deben ser genuinamente valorados en oposicion a la
consuetudinaria costumbre de ponderar solo los resultados, tradicién educativa
que a la postre devalla paradojicamente los procesos de ensefianza
aprendizaje de la creatividad. Uno de los desafios actuales de la educacion es
la enseflanza aprendizaje del saber hacer, desafio que se constituye en una
paradoja educativa ya que las estrategias pedagdégicas siguen impregnadas de
la aplastante tradicion de medir logros en funcion de resultados. Esto genera
ruido en los docentes innovadores y creativos. Como dice Santos Guerra
(1999) esto crea paradojas académicas en el seno de los espacios educativos:

Aunque la teoria del aprendizaje centra su importancia en los
procesos, la practica de la evaluacion focaliza su interés en los
resultados...la preocupacion por los resultados priva a la evaluacion

de la mayor parte de su poder transformador. No aprenden de ella ni
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el sistema, ni los profesores ni los estudiantes (p.373).

Son los desempefios durante el proceso creativo, los que generaran una
consecuencia logica en el producto creativo final. A contrapelo de la tendencia
general en la academia, el proceso formativo es crucial y se vuelven relativos
los “éxitos” de los resultados, para reivindicar el valor supremo de educar en
procesos. Al modo de la Teoria Uno de David Perkins, es vital darle peso,
espesor y densidad a la fase de entrenamiento con dosis permanentes de
practica reflexiva y realimentacion informativa por parte del docente facilitador.
Esas fases de entrenamiento son heuristicamente provechosas desde la orilla
del alumno, ya que este, desde la dialéctica de su accionar en simbiosis con el
maestro facilitador, es quien por si mismo va a “parir’ o dar a luz sus propias
verdades y creaciones. Es la mayéutica socratica llevada a la ensefianza de la
creatividad, en donde el centro es el alumno, sus ideaciones y el proceso que
este sigue para ir descubriendo la creacion propia. El texto de Perkins (1997)
asi lo argumenta: “El maestro actia como incitador y moderador en la
conversacion: presta ayuda cuando las paradojas molestan demasiado e irrita
con contraejemplos y potenciales contradicciones cuando percibe en los
estudiantes una satisfaccion prematura” (p.63), es decir, un resultado adn
incipiente que erosionaria la mejor creatividad del educando. A tono con la
enseflanza socratica, seria entonces impertinente que las experiencias
pedagdgicas se solacen en los resultados, la riqueza est4d en el proceso
seguido por el alumno en el desarrollo de su creatividad. Pero donde nace esta
torcida vocacion educativa por valorar midiendo los resultados. Sera la “caja
negra” conductista de Skinner, llevada al aula, para mediante estimulos y
respuestas, esperar resultados que seran apreciables. Para Skinner (1974) los
procesos son hechos accidentales en los comportamientos creativos, por ello
afirma, como opera la mente de los creadores: “...las biografias de escritores,
compositores, artistas, cientificos, matematicos e inventores revelan la
importancia de los accidentes afortunados en la produccién de
comportamientos originales” (p.106), postura que se filtra en la educacion y
devalla los procedimientos y sus desempefios para derivar en pensamientos
antipedagogicos que consideran a los comportamientos creativos como

fortuitos, eventuales y tal vez magicos. Tal vez por eso “las escuelas matan la
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creatividad” (Robinson, 2006, archivo de video), en virtud de tradicionales
conductas pedagdgicas que emergieron en la ilustracion con sus afanes
revolucionarios e imperativos econdémicos de la embrionaria revolucion
industrial. Segun Robinson (2006)., “estigmatizamos los errores” en
pedagogias dominantes y que oscurecen al alumno, que reprimen y castigan el
error, y en donde hay un efecto punible sobre él. Este paradigma se origina
quizas en la industria que inspiro el origen de los sistemas educativos y no
toleraban el fracaso, para quienes los errores eran pérdida, pero en educacion
paraddjicamente, estos yerros se vuelven ganancia para el aprendizaje.
Procesos tradicionales que apuntan hacia la excelencia del producto como si el
alumno fuera un engranaje mas de los procesos de produccion, pero son estos
MIiSMOS procesos Yy sus erraticas experiencias, el detonante para la creatividad,
en ese sentido “...si no estas dispuesto a equivocarte nunca saldras con nada
original”. Aqui estriba la sustancial importancia de los desempefios con el
dibujo, en esa cualidad de iteracion de las ideas al momento mismo de dibujar.
El dibujo para un iniciado en creatividad arquitectonica pasa a ser el interlocutor
de su creatividad y esa misma cualidad de lo deleznable del dibujo pasa a ser
el constituyente del ejercicio mismo de lo creativo, que a través de errores
progresivos se van decantando las mejores ideas. Como bien sentencia
Arnheim (1986 en Hanks & Belliston, 1995): “Ya no podemos considerar mas el

proceso artistico como autonomo, inspirado misteriosamente del mas alla...”
(p.13).

1.1.6.- El dibujo creativo: materialidad de la idea.

Los dibujos son el lenguaje del pensamiento, sobre esto, resalta Siza
(2012; en Granero, 2012) “el instrumento esta al servicio del pensamiento”
(p.58). Tales tipos de dibujo de pensamiento son a veces volatiles e
imperfectos, inacabados y veloces, e incluso marginales o precarios, debido
gue, por instantes breves y fugaces, pretenden satisfacer un impulso
meramente expresivo sin conexion imperiosa con una determinada exigencia
proyectual, sino con el intimo interés de darle expresion a una idea, la cual,
puede que se desestime para la figuracion del proyecto. Esta suerte de

anarquia natural al momento de los procederes creativos es como una entropia
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psiquica que busca con el dibujo, restituir un orden que se va decantando con
el fluir de dibujos ideograficos, convirtiéndose estos en instrumentos
generativos y de iterativas reestructuraciones para dar solucion a los problemas
del disefio. El flujo (Csikszentmihalyi, 2004) que se activa con el dibujo ideativo
permite que tal energia psiquica pase del desorden al orden, de la entropia a
una experiencia optima para la personalidad creadora, transformando al dibujo,
en el gatillador de la creatividad y por ende del placer. Para Csikszentmihalyi, la
creatividad esta asociada a un fluir que genera armonia en la psique, y que se
traduce en felicidad para los sujetos creativos, por ello, el mismo dibujo del
pensamiento, se vuelve el motivo y la causa para iterar nuevos dibujos
ideativos que fluyen alentadoramente para lograr la feliz resolucion del
problema proyectual. Ese gozo o satisfaccion que trae la energia de un acto
creativo son el empoderamiento que se obtiene como sustituto de las

emociones frustradas que da la concreta realidad (Mora, 2007).

Crear es un proceso contradictorio y complejo, en donde se activan
mecanismos inefables de sincronia entre mano y cerebro, intentar explicar
estos impulsos es menester quizds de las neurociencias, como dijera aquella
frase atribuida al neurobidlogo Zeki (en Mora, 2007) “nadie conoce los
procesos neuronales que subyacen al impulso creativo o la variabilidad
cerebral” (p.136). Pero a pesar de esta relevancia a veces ininteligible, ya hay
quienes quieren perpetrar 0 ensayar la abolicion de estos mecanismos
manuales, de consecuencias perniciosas para la germinacién de la forma
arquitectonica y del aprendizaje propedéutico de la arquitectura. En la génesis
de una idea arquitecténica, el dibujo es parte obligada de esa construccién
narrativa que también es la arquitectura, pero a diferencia del poeta que
manipula la palabra, el arquitecto segrega y destila ideas con el dibujo y quizas,
solo con él, por ello Gregotti (1972) es concluyente a pesar de la relativa lejania
de su texto:

Nuestro recorrido...jamas es rectilineo, sino una paciente y continua
reelaboracion, un intento de solidificacion del proyecto en torno a
algunos elementos de unidn que pueden desmoronarse con la
simple introduccion de un dato imprevisto...Mediante este trabajo

paciente, largo, cansado y manual (y quien no se situé en este punto
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de vista del trabajo manual jamas podra ser arquitecto) el tema es
explorado; nuestra concepciébn , en un principio general y
esquematico, es luego recorrida en todas sus direcciones con la

finalidad de fijar la imagen” (p.25)

La trascendencia del dibujo no es por el dibujo mismo sino porque este es
un pretexto para inventar, una excusa para liberar el espiritu. Aqui se funden y
mezclan la mediacién del instrumento con la mediacion del pensamiento
(Granero, 2012), y se licuan causa con efecto. Con el dibujo y gracias a él, se
materializa la imaginacion del arquitecto, podriamos decir que el dibujo es la
materialidad de la idea y porque no, su metodologia del proyecto. Con el dibujo
en sus modos de boceto, croquis o apunte, se desarrollan ideas de masa y
virtualidad, imaginando lo que ira sucediendo con el color, involuntariamente
emanan recuerdos y fragmentos de nuestro imaginario estético y memoria, las
influencias, alusiones y referencias inconscientes de aquellos principios
organizativos que propiciaran el orden. Tales bocetos son inicialmente de trazo
a lapiz, suavemente usado, buscando controlar equilibradamente el fenémeno
de la perspectiva, dicho trazo por lo general en tono de garabato, de linea aun
cruda y casi efimera, delineado libre que yuxtapone proceso con significado. Se
percibe entonces, que el dibujo asi entendido, tiene una plena imbricacién con
la creacion arquitectonica; el modelado de la forma arquitectonica se va
estructurando en un proceso ciclico e iterativo de replanteos y deliberaciones
mentales que se superponen con trazos aparentemente contradictorios y

cadticos pero que buscan una sintesis ordenada: la arquitectura.

1.1.7.- Dibujo y proyecto: la creatividad arquitectdnica.

La arquitectura es la disciplina de la creatividad (Unwin, 2003), pero no
cualquier creatividad, sino de aquella que dialoga con el proyecto de
arquitectura, es decir una creatividad de lo arquitecténico. Asi mismo, en la
ensefianza de la arquitectura, los procesos didacticos para la germinacion de
dicha creatividad para el proyecto tienen la singularidad de referirse también, a
la adquisicion e impregnacién de habilidades grafico-artisticas, para poder

concebir dicho proyecto. Proyectar arquitectura, es un arte y una técnica, en
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donde se funden poliédricas habilidades y la omnipresencia del dibujo al
proyectar, dan evidencias poderosas de su trascendencia para la generacion
de ideas proyectuales. Proyecto y dibujo estan articulados por la creatividad, si
el dibujo segrega intenciones, entonces el dibujo es para proyectar y el
proyectar es lo creativo del proceso, los tres arman un trinomio para organizar
u ordenar el espacio y la forma arquitectdnica. Aqui, es necesario acogernos a
una definicion de arquitectura, que sea permeable con los propdsitos de una
ensefianza del dibujo de aquellos atributos que definen un proyecto, esos
atributos medulares son el arte que detenta la arquitectura, el lugar donde se
emplaza, y el orden de su forma y espacio que esta alberga, como indica
Norberg-Schulz (2005):
La arquitectura como arte pertenece a la vida. Desde un inicio, su
propésito fue proporcionar lugares donde la vida pudiera tener lugar.
Un lugar cuyo entorno concreto poseia un orden y un caracter. De
ahi que la arquitectura satisfaga esa necesidad por medio de la

organizacién espacial y la articulacion formal. (p.13).

Atributos medulares que definen los elementos basicos y esenciales de lo
arquitectonico y su proyecto, y que permiten delinear los contenidos viables
para vincular la ensefianza del dibujo con el proyecto en un entorno académico
proclive a distraerse de estas esencias basicas, por apuestas prematuras a la
complejidad y por ende de dificil abordaje para el dibujo creativo de iniciados
en la arquitectura. Esta complejidad prematura promovida en los primeros
ciclos de arquitectura ha devenido en una renuncia temprana al dibujo por parte
de los aprendices. Es quizas por ello que Henri Ciriani dictamina la atinada
sentencia, la cual es lapidaria para aquellos que subestiman los significados de
dibujar en la ensefianza de la arquitectura: “Si el dibujo se detiene, la
arquitectura también” (Ciriani, 2014, p. 121). Enunciado que viene de un
prestigioso arquitecto con la mayor experiencia y conocimiento entre proyecto y
dibujo. Oracién que podriamos estimarla como una maxima educativa que
argumenta el impacto que genera el abandono del dibujo en la creatividad del
proyecto arquitectonico. En consistencia con esto, el dibujo adquiere dimension
no solo practica sino tedrica, ya que tiene un impacto sobre el desencadenar el

pensamiento del proyecto y en consecuencia sobre las tareas académicas para
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la ensefianza. Es por ello que en torno a lo creativo para la arquitectura nos
asimilamos a lo escrito por Martin (1997; en Correal, 2010), cuando establece:
“La invencion consiste en descubrir por medio de la imaginacion creadora, algo
gue no estaba antes; en cualquier caso, algo que no era manifiesto hasta que
fue necesario” (p. 127). Pero estos momentos de vision o epifania al modo del
eureka de Arquimedes, tienen que encontrarte trabajando con el dibujo. Es esa
la habitual forma de crear arquitectura. La creatividad como descubrimiento por
medio del dibujo, a través de estrategias pedagogicas y didacticas que
propicien y exacerben esos momentos o efectos eureka, teniendo al dibujo
como detonante del insight creativo que desemboquen en el saber hacer y
concebir el proyecto. Proyecto que por definicién:
‘es el modo de organizar y fijar arquitectonicamente los
elementos de un problema. Estos han sido seleccionados,
elaborados y cargados de intencién a través del proceso de la
composicion, hasta llegar a establecer entre si nuevas relaciones
cuyo sentido general (estructural) pertenece, a fin de cuentas, a la
cosa arquitectonica, al nuevo objeto que hemos construido

mediante el proyecto” (Gregotti, 1972, p. 13)

El proyecto es pues desde la orilla de la educacién, la resolucion creativa
a un problema de indole arquitectonico y el dibujo no debiera estar ajena a esa
‘cosa arquitecténica” que intenta expresar y representar. Problemas
proyectuales planteados y disefiados con intencionalidades primero
pedagogicas y luego técnico-profesionales por parte del docente. Es asi como,
para el estudiante de arquitectura, el dibujo junto con la maqueta, se
constituyen en los principales instrumentos de concepcion, analisis, percepcién
y representacion de sus ideas proyectivas. Ya que el estudiante no puede
construir de manera concreta el proyecto en la realidad para corroborar sus
presupuestos compositivos, tiene en el dibujo y la maqueta un medio de
simulacién de la concrecion de sus ideaciones. No hay por tanto una escision
entre proyecto y dibujo. D’Ors (1967), ya nos mostraba su preocupacion en
torno a esta incipiente escision que ya se anunciaba en las escuelas de

arquitectura:
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Pero en el centro de la formacion de cualquier artista plastico se
encuentra el dibujo. Desde hace algun tiempo se dirigen fuertes y
mas o0 menos intencionales lanzadas contra este protagonismo ...del
dibujo en la ensefianza de la arquitectura. Nada puede parecerme

mas dafino (p. 118).

Y mas adelante, D’Ors (1967) concluye (reforzando nuestra idea de lo
imperativo del dibujo en la ensefianza), sobre este protagonismo de lo grafico y
su trascendencia, mas aun, en el ambito del desempefio profesional del
arquitecto proyectista:

Al proyectarse con plenitud un edificio, el proyectista debe de
constituirse a la vez en arquitecto, en escultor y en pintor. Todos
ellos tratan de «formalizar». Entonces ese arquitecto edificador,
como no puede formalizar directamente, como suele hacerlo el pintor
de cuadros y también el escultor de estatuas, sino que necesita
concretar sucesivamente su proyecto edificatorio, como sabemos, en
organigramas, croquis y planos con proyecciones, debe pasar

fatalmente, mas largamente, por el dibujo (p.119).

El dibujo, no es por ello, un intruso inocuo e inconexo de las intuiciones y
razones del crear el proyecto, por el contrario, como indica Correal (2010):

En esa inocultable y contradictoria distancia, entre manualidad e

intelectualidad el acto de dibujar no es ni indiferente ni neutral, como

se quiere entender normalmente; es el proceso mismo por el cual se

establece una unidad armédnica entre pensamiento e imagen

construida. (p.24).

Esta filiacién intima del dibujo con la concepcion del proyecto, puede
llegar a tener incluso un influjo tal que en la resolucion al problema proyectual
guedan vestigios y evidencias de los modos de operar con el dibujo al
momento de la concepcion arquitectonica. Por ello: “En la obra arquitecténica
final inevitablemente se observan restos de sus origenes figurativos” (Simitch,
2015, p.27). Lo que determina el innegable rol del dibujo dentro de las

estrategias conceptuales para consolidar el proyecto. Asimismo, la potencia del
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dibujo permite a modo de estrategia educativa, controlar sobre el discente sus
extravios creativos, sus comprensiones y asimilaciones que se pretenden.
Atinada opinion al respecto de Gomez Molina (1999): “...el dibujo es un
elemento clave que abre el horizonte de la imaginacion, cierra el camino a
ciertos extravios y establece el mapa de las posibles aventuras” (p.11). La
omnipresencia de la maqueta en las escuelas de arquitectura en detrimento del
dibujo ha generado una creatividad seducida por las geometrias complejas
pero que vuelve engorroso el acto de dibujar. Por ello el dibujo desde las
etapas mas incipientes de aprendizajes puede también enmarcar la creatividad
para pedagogicamente asociarla a la propedéutica del proyecto arquitecténico
y con ello cerrarle el paso a los despistes creativos. Por otro lado, lo que dibuja
un alumno en una asignatura de taller de dibujo arquitecténico es un conjunto
de proyectos seleccionados o predisefiados por la figura omnisciente u
omnisapiente del arquitecto-profesor de dibujo. El acto de dibujar en las
asignaturas de dibujo de arquitectura ha estado delimitado por el aprendizaje
de la técnica para representar un proyecto ajeno a la imaginacion del

estudiante.

Nuestra defensa es que existe un vinculo, a veces invisibilizado por la
academia, entre dibujo y proyecto en donde para concebir este ultimo, se
instrumentaliza al dibujo de tal forma que es dificil entrever quién es el medio o
la causa para el pensamiento creativo de dicho proyecto. Como bien dice Ching
(2010) sobre el rol del dibujo para el estimulo de la imaginacion: “El dibujo es
un medio que influye en el pensamiento tal como el pensamiento dirige al
dibujo” (p.9). Podriamos colegir entonces que el dibujo es un instrumento para
la creatividad del proyecto, pero con la singularidad que se constituye en el
estimulo 6culo-manual de la imaginacion. Raposo (2014 a) al respecto nos
comenta: “El dibujo permite pensar con imagenes. La imagen es hija de la
imaginacion, por eso el dibujo es el lenguaje de la imaginacién” (p.95). Con el
dibujo entonces se nos va revelando y descubriendo la forma arquitecténica del
proyecto. Como la fuerza de gravedad que estimula a las plantas a enraizarse
en la direccibn adecuada en el suelo, tropismo fundamental para la
germinacion de las semillas, igualmente el dibujo permite la germinacion de

pensamientos y estos a su vez generan mas dibujos de indole positiva y
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negativa, de ensayo error en la brevedad y velocidad que requiere el
pensamiento creativo. El dibujo es un estimulo de la imaginacion sin este no
hay punto de retorno para nuevas ideaciones, se suspenden los giros,
iteraciones, vueltas o tanteos graficos cruciales para detonar la imaginacion. Es
por eso que un comun denominador del oficio de proyectar, es que,” ...el
arquitecto que organiza la complejidad espacial de un edificio...se vale del
dibujo como via de investigacion para imaginar opciones y especular acerca del
futuro” (Ching, 2010, p.9) es decir, acerca del proyecto.

1.1.8.- Las cuatro maneras del dibujo de arquitectura

La funcion del dibujo es la comunicacion, pero hay especificas diferencias
en las maneras y formas de comunicar con el dibujo que lo convierten en
modos de comunicacion que van de menor a mayor complejidad. EI modo
medular de comunicacion a través de esta herramienta del dibujo, de mayor
provecho para la pedagogia y la creatividad, es aquel que se aleja de la vision
mecanicista de la comunicacion, como informacién o descripcion de un
proyecto pre-existente (vision pedagdgica reduccionista del dibujo técnico y de
larga tradicion) o en ciernes de construccion. Nos interesa con el dibujo,
exacerbar aquella comunicacion, que expresa una reflexion e intencionalidades
de indole ideativa. La ensefianza del dibujo arquitectonico ha devenido en
ponderarlo como un instrumento de comunicacién mecanicista y técnica que
prescinde de la carga comunicativa de sujetos-alumnos inteligentes y libres
(Ocampo, 2013), aptos para participar desde sus incipientes capacidades
comunicativas, de lo propositivo en torno a demandas docentes, finamente
disefiadas de un proyecto arquitectdnico a resolver.

Lo propositivo es una competencia (Barroso, 2015) omitida para el
aprendizaje del dibujo que se asocia con el proyectar, en donde la evidencia de
esta competencia es que el alumno selecciona una o varias alternativas de
solucion a través de sus propias acciones graficas. Lo esencial de dibujar a
mano hoy en dia, época de frenesi y paroxismo tecnoldgico, es establecer con
el dibujo, el pretexto para un dialogo grafico intrasubjetivo de ideas de
arquitectura vinculadas al proyecto. La voluntad o lo volitivo de cada individuo a

través del medio dibujo, para desentrafiar la comunicacion de lo que quiere
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proyectar, es la finalidad preminente del dibujo. Como Gregotti (1972) apuntala:
“No creo que se pueda hablar de proyectos sin hablar de deseo. El proyecto es
la manera con la que intentamos satisfacer un deseo nuestro” (p.13). Suprimir
esta cualidad de lo volitivo de la comunicacion con el dibujo, del deseo, de las
intenciones, hace que se perviertan los procesos de ensefianza, convirtiendo la
experiencia de dibujar a desempefios o tareas efimeras de comunicacion para
la informacién de intencionalidades proyectuales ajenas a la voluntad creativa
de los estudiantes. En oposicion de esta concepcion estéril de la comunicacion
humana que soslaya el sentido primario de la comunicacion como es el
perfeccionamiento de facultades tan humanas como son la inteligencia, la
voluntad y sobre todo su creatividad, nos dice Ocampo (2013):
la comunicaciéon es fundamental para el perfeccionamiento del
hombre...La base de la comunicacion humana esta en que es una
relacion entre personas, a base de actos humanos; no basta con que
se implementen medios adecuados o avanzados, los instrumentos
técnicos no son suficientes para regir el comportamiento, los
criterios, etc., que se deriva de dichos medios. La comunicacion no
puede reducirse a un problema de velocidad ni de tecnologia o de

informatica o cibernética, es una cuestion ética y personal’. (p.34).

El dibujo es un acto humano que se muestra como recurso privilegiado
para los aprendizajes, multiplicando su potencial educativo, cuando al
estudiante se le estimula a expresar sus intenciones y voluntades en torno a la
resolucién de problemas vinculados a la concepcion del proyecto. Es decir,
aprovechar el dibujo y su ensefianza, como una manera de comunicacion de
intencionalidades y reflexiones o como lo denomina Soboleosky (2009),
momentos generativos con el dibujo, sin prescindir de los otros momentos de
instrumentalidad que este detenta, como lo analitico, perceptivo y descriptivo
del dibujo. Formas de dibujo que a la postre, serviran y tributaran, como
pretexto para concebir el proyecto y esa es finalmente, una de las razones
primordiales del continuar dibujando en las escuelas de arquitectura. Estas
cuatro maneras de dibujar en arquitectura: la descriptiva o de representacion, la
perceptiva o sensorial, la interpretativa o analitica y la manera ideativa o de

creacion del proyecto, no siempre han significado para los actos docente una

59



conciencia clara y nitida de la especificidad de cada una de estas formas de
dibujar en arquitectura, lo que se ha traducido en disefios curriculares
desatentos a estas jerarquicas relaciones con el dibujo. Es necesario por ello,
hacer un aporte que de luces sobre estas cuatro formas del dibujar la

arquitectura.

1.1.9.- Dibujo y técnica: el dibujo de representacion

Se afade a esta medular utilidad ideativa del dibujo, otros roles inferiores
para la enseflanza del dibujar, que para el aprendiz son los ineludibles ritos o
ceremonias de iniciacion. Lo primero en el aprender a dibujar es lo técnico del
dibujo, ya que sin esto poco se puede avanzar; sin embargo, esto no debiera
ser Obice para confinarlo al tecnicismo del dibujo de manera extemporanea en
el aprendiz. La vision sesgada y parcial del dibujo como representacion, por
parte de la academia local, obliga a dejar constancia tedrica de las otras
potencialidades del dibujo que se soslayan en la enseflanza. Es nuestro
interés delimitar el rol que sigue teniendo el dibujo en la praxis proyectual de
los arquitectos contemporaneos notables, como dato empirico portentoso que
demuestra palmariamente los desempefios con el dibujo de estos arquitectos

referentes a nivel local y foraneo.

El camino seguido actualmente en el ejercicio profesional del arquitecto
creativo con el dibujo a través de procesos grafico-manuales que son
permeables con la creacion de sus proyectos, activan la contradiccién y
dilemas con tareas académicas y practicas docentes que promueven
paraddjicamente y no tan involuntariamente, un debilitamiento del dibujo.
Metaféricamente hablando es asumir que para aprender un lenguaje primero se
tiene que aprender la gramatica y su sintaxis, provisionalmente disociada de su
semantica linglistica es decir del significado que también tiene el lenguaje es
decir la expresion grafica que intenta traducir la expresion creativa de lo
espacial y su ordenamiento. Fuerte tradicion académica hay sobre la
ensefianza de esta manera de dibujo de representacion donde se adiestra en
los estandares graficos y los sistemas geométricos ortogonales, cilindricos y

conicos, para los cuales el factor cuantitativo y mensurable es sustancial, para
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representar con alta precision y de manera constructivamente coherente el
proyecto ya ideado por el docente o tomado prestado de la realidad, con la
finalidad de simular en la ensefianza los procesos productivos de la
construccion arquitectonica. Aqui se afianza el dibujo como representacion del
objeto arquitectonico, para el legajo constructivo, para el expediente técnico,
para ser un manual de instrucciones de la figuracién del objeto arquitectonico.
El dibujo de representacion en la ensefianza de arquitectura no intenta “(...)
estimular la imaginacion y actuar como un modo de reflexionar, de buscar y de
probar, (mas bien) queda fijo como solucion definitiva. Esto se produce sobre
todo cuando el docente dibuja esquemas que resuelven situaciones”. (Bertero,
2012, p. 67)

No se discute la fundamental e insoslayable adquisicion de aprendizajes
de la técnica de representacién, pero este sesgo, lo ha limitado a una
concepcidn académica estrecha del dibujo y su ensefianza, ya que poco se
aporta desde las asignaturas de dibujo, para el influjo sobre la ideacion
arquitectonica, la cual es un constructo que se va generando en el taller de
arquitectura, con dibujos que se solicitan, delegando en el alumno, que de
manera intuitiva y espontanea descubra los significados del dibujo, sin el aporte
de procesos de ensefianza aprendizaje intencionados y planificados, que se
articulen con los contenidos tematicos de las asignaturas de taller de
arquitectura. Sobre el dibujo de representacibn podria decirse que
medularmente es aprender el vocabulario grafico del lenguaje. A este respecto
nos dice Kirby (1992): “Siglos de experiencia arquitectéonica han establecido
cuatro formas de dibujo para...construir edificios: la planta, la proyeccion
vertical, la proyeccion seccional y la perspectiva”. (p. 10). Estos cuatro tipos de
dibujo (planta, elevacion, corte y perspectiva) han impregnado las tareas
docentes de los profesores de dibujo, lo que ha llevado a restringir la
ensefianza a aprender el dibujo, como si este solo sirviera para consolidar un
expediente técnico para la gestion y construcciéon del edificio. En ese sentido
Saldarriaga reivindica otra funcionalidad del dibujo perniciosamente descuidada
por la academia: “Saber representar es un conocimiento instrumental y creativo
propio del arquitecto. No es un asunto técnico, es un problema intelectual que

trasciende los limites de las técnicas y de los medios que sirven para
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manifestarlo”. (Saldarriaga, 1996, p.85)

1.1.10.- Dibujo y observacion: el dibujo de percepcidn

Esta es otra de las funcionalidades del dibujo, en donde Gabriel
Campanario, el creador del movimiento global de los Urban Sketchers nos
convoca y resume de la siguiente manera: “Dibujar los espacios donde vivimos,
trabajamos y jugamos es una maravillosa forma de mostrar que nos importan”
(Campanario, 2015, p.7). Nos importan porgue significan, por ello, dibujarlos es
tan solo un pretexto, para aprehender desde “la facultad de ver, porque es
precisamente por medio de la vista por la que podemos formarnos una idea del
conjunto” (Cullen, 1981, p.8). Aprender a observar y ponderar lo arquitecténico
y porque no, aspirar a que, con el dibujo desde la observacion inquisitiva,

aprender las reglas que componen la estética de lo urbano y arquitecténico.

Uno de estos significados infravalorado y descuidado en la academia, por
ejemplo, es el acto de dibujar para educar la observacion inquisitiva y rigurosa
de la realidad a fin de expresar breve y sintéticamente la complejidad de esta
con toda su carga estética. La educacion de la mirada en arquitectura, el saber
mirar a partir del dibujo desde la observacion es una experiencia crucial para
los aprendizajes. Dibujar al natural el hecho arquitecténico y urbano es una
experiencia que se ha perdido y con ello se malogra la oportunidad de aprender
in situ la experiencia de la arquitectura (Rasmussen, 2012) a fin de vivenciar los
espacios, sensibilizarse sobre el como se contienen y de qué manera se
cierran en torno nuestro, percibir la articulacién espacial entre partes y todo,
comprender la manipulacién de la luz y su consecuente sombra y coloracion en
virtud del asoleamiento, juzgar la textura de los elementos, su tectonica y
estereotomia, y su docilidad o no a los dominios de la gravedad terrestre y la
relacion con el entorno para aprehender que lo arquitecténico es mucho mas

gue un caprichoso artefacto presuntuoso (Campo Baeza, 2013b).

El apunte del objeto, del lugar y de lo arquitectonico en la ciudad, son
tareas que han ido perdiendo espacio en las escuelas de arquitectura y con ello

la devaluacién del escrupuloso cuidado que antes se tenia de la proporcion y
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perspectiva, o de las técnicas artisticas expresivas ideales para las formas de
comunicacién de un arquitecto. En ese sentido el dibujo adquiere una
connotacion diferente a la mera representacion o mimesis gréfica. El
desempenio y la reflexion con el dibujo perceptivo de apuntes de temas de indole
arquitecténico activan otro sentido y significado al dibujar, a este se le aprovecha
para educar la observacidon rigurosa de la realidad a fin de expresar breve y
sintéticamente la complejidad de esta con toda su carga estética. Dibujar el
apunte, boceto o croquis de cosas, lugares y de lo arquitecténico en la ciudad
teniendo escrupuloso cuidado de las hoy devaluadas proporcién y perspectiva,
acompafados de técnicas artisticas expresivas ideales para las formas de
comunicacion de un arquitecto, tienen por proposito la adquisicion de saberes
desde esos objetos reales, para “profundizar en el conocimiento del mismo objeto
(...) conocer al objeto permite apoderarnos del objeto. Permite apropiarnoslo, de
alguna manera hacerlo nuestro” (Diaz Puertas como se cito en Guevara, 2013,
p.110) y eso puede convertirse en un potente propésito pedagdégico, ya que no
solo se educa en el aprender a mirar, para derivar en el saber ver arquitectura sino
que el dibujo desde la percepcion convoca a la memoria del objeto que se
pretende dibujar desde lo real y esto implica la activacion de la cualidad retentiva
del cerebro (Montes, 1989), antesala para aspirar a que el dibujo de memoria o de
imaginacion sean el siguiente peldafio inmediato superior en los propositos del

aprendizaje del dibujo.

A pesar de que en los ultimos afios se ha germinado a nivel global, un
interés impresionante por el boceto o croquis del lugar urbano-arquitectonico,
tradicionalmente en nuestro contexto académico, al revisar las mallas
curriculares y los silabo de asignaturas graficas, la presencia del dibujar desde
la observacion, también ha sido académicamente un hecho episodico y puntual
en la ensefianza, mas de las veces traducido en experiencias esteticistas del
dibujo del lugar, prescindiendo de razones de mayor peso y significacion para
el aprendizaje. Estas razones para darle sentido y significado a la experiencia
del dibujo de la arquitectura concreta, es para escudrifiar la estructura oculta de
lo dibujado, como bien dice Berger (2011): “Dibujar es mirar examinando la
estructura de las apariencias” (p.56) y este es el paso previo al dibujo como

experiencia creativa, mas adelante Berger, nos apoya en esta tesis: ‘“la
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creacion de una imagen comienza por interrogar a las apariencias” (p.61). No
se asume este tipo de dibujar de manera rigurosa y con la connotacion que
implica el dibujar de esa manera, es decir, el educar la mirada para el saber ver
arquitectura y por ende, impactar sobre el saber hacerla. El dibujar el hecho
arquitectonico preexistente permite enfrentar al estudiante a dos temas
medulares para la arquitectura: perspectiva y proporcion en donde esta ultima
tiene una enorme relevancia para el aprender del proyecto arquitectonico:
Esa expresion, aparentemente inocente, de los tamafios relativos de
sus partes introduce un aspecto de la teoria arquitectdnica que tiene
una enorme importancia: la cuestién de la proporcion. La proporcién
es tan importante que en algunos momentos de la historia de la
teoria arquitectonica ha amenazado con acaparar toda la disciplina”
(Davies, 2011, p.47)

El estudio de la proporcion con el dibujo perceptivo como pretexto, implica
una preminencia y complejidad tedrica que se puede abordar desde las tareas
de ensefianza pero esto no es legitimado en los disefios curriculares locales
donde el boceto o croquis urbano-arquitectonico se afianza solo en asignaturas
electivas, como si la experiencia vital y cardinal de dibujar el lugar o el hecho
arquitectonico in situ y desde la observacion reflexiva fuera una operacion
veleidosa dejada para aquellos pocos aprendices que tienen una sensibilidad y
voluntad artistica y con deseos de mejorar sus estilos de dibujo. Se pierde con
ello el aprendizaje de aquello que Muntafiola (1974) denominaba como la toma
de conciencia sobre el sentido de lugar. Al disefar las asignaturas de dibujo,
habitualmente, poca o nula atencién se pone a los dictamenes de los maestros
de la arquitectura contemporanea, cuando expresan el rol protagénico del
dibujo no solo en su labor de arquitecto sino en su vida misma. Asi lo hace Siza
(2012; en Granero, 2012), al respecto:

El dibujo, en mi vida como arquitecto, me da el acceso al trabajo...mi
formacién, también tiene que ver directamente con el dibujo...Para el
arquitecto dibujar es un ejercicio importantisimo como manera de
aprender a ver...El dibujo ayuda a penetrar en la vida de las cosas,

aprender a verlas, aprender a saber ver. (p.60).
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1.1.11.- Dibujo y reflexion: el dibujo de analisis

Aprender a dibujar es como aprender a hablar y escribir, por ello el acto
de dibujar, se constituye en un lenguaje. Esta metafora o figura retorica que
asocia o asemeja dibujo con lenguaje, permite entablar similitudes entre
lengua, pensamiento y desarrollo de sinapsis cerebral. Es mas, el lenguaje del
dibujo debiera yuxtaponer su ensefianza aprendizaje, no solo con el escalafén
superior de la creatividad sino con el peldafio previo del dibujo analitico de la
forma arquitecténica. Aprovechar la metafora del dibujo como lenguaje, nos
permite utilizarlo para examinar y analizar los principios organizativos que
configuraron la arquitectura, una suerte de andlisis semidtico de la propia
arquitectura desde la semidtica de la representacion arquitectonica (Gentil,
1983). Como se sabe, la semidtica estudia los signos de todo lenguaje, signos

que a su vez representan otra cuestion (Beuchot, 2016).

El orden gramatical que detenta la arquitectura, puede deconstruirse a
través de dibujos de andlisis, los cuales, se manipularan como instrumentos de
diseccion de esa graméatica que ostenta todo edificio icénico de la arquitectura,
descubriendo con dicho analisis grafico, la “disciplina gramatical que es el
nervio de toda arquitectura” (Summerson, 2006, p.7) y que configuran esas
férmulas linguisticas que devienen en el orden arquitecténico. Como bien acota
Ching (2013): “Dibujar no es solo una cuestion de técnica, sino también un acto
cognitivo...” (p.Vl). Es decir que es un lenguaje grafico asociado al
pensamiento y reflexion critica que deviene en conocimiento de la cosa
arquitectonica y consecuentemente da dividendos para las futuras ideaciones
del proyecto desde un asidero analitico de arquitecturas embleméticas. El
pensamiento critico que propugna la educacion actual, como logro ineludible,
tiene su espacio de desarrollo y adquisicion como competencia, en esta biopsia
analitica de la forma con dibujos, ya que, al analizar las intenciones creativas
gque subyacen a toda obra arquitectonica ya edificada, se activa
indefectiblemente la actividad critica, la cual también es un acto creativo. Como
nos recuerda Montaner (2015): “toda obra de creacién constituye, en el fondo,

la mas alta actividad critica”. (p.21)
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1.1.12.- Dibujo e idea: el dibujo fundamento artistico del proyecto

arquitectonico.

El dibujo tiene la tarea y la cualidad inadvertida, de hacer de mediacion
del proyectar arquitectura. El dibujo ideativo permite la exploracion y el
descubrimiento de lo arquitectonico, y es parte ineludible para la adquisicion e
internalizacion de los primeros rudimentos para dibujar-proyectar lo
arquitectonico. Ademas, un dominio del dibujo de alguna forma contribuye a
usarlo como instrumento de disefio y hacer plausible la concepcion
arquitectonica:

Aunque pueda parecer obvio, es un hecho que la facilidad para el
dibujo supone una enorme ayuda en el proceso de proyecto; asi
pues, el proyectar dibujando es, con mucho, el método mas
accesible y eficiente para las exploraciones iniciales de un proyecto
(Fawcett, 1999, p.111).

A pesar de los avances vertiginosos de las herramientas tecnolégicas de
dibujo de arquitectura, el dibujo a mano permite también hacer acopio de la
propedéutica, entendida esta como la formacion preparatoria para el
aprendizaje del proyecto, esto queda avalado por los sectores mas progresistas
de la grafica automatizada. Esta inaplazable importancia del dibujo a mano
queda ratificada en lo dicho por Puebla (2002), experto en innovaciones y
neovanguardias contemporaneas en representacion arquitecténica: “...mas
importante estd el hecho ya demostrado en la actualidad de que la
representacion de la arquitectura forma parte esencial de su propia ideaciéon”
(p.25). Esta manera de dibujar, que estd mas cerca de los procesos de
creacion artistica, es la manera gréfica sustantiva, de enfrentar la gestacion del
proyecto arquitectonico, por parte de un aprendiz. Es por el dibujo, que se
proyecta, y el estudiante como “el arquitecto piensa dibujando y dibuja
pensando” (Guevara, 2013, p.111). Pero a pesar de ello, hoy en la pedagogia
local para la arquitectura, se ha instalado una cultura agrafa, un desdén
absurdo, que no promueve la practica del dibujo a mano y al contrario la

desalienta.
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El dibujo automatizado ha debilitado los cimientos artisticos del proyecto y
los inmemoriales ritos de iniciacion en el arte de proyectar arquitectura. Arte
que hoy se va estropeando y que detentaba la buena tradicién de la ensefianza
y los oficios del arquitecto para las formulas creativas. Lo que antes era parte
del sentir-pensar-hacer con el dibujo, hoy son gestos hechos a regafiadientes
por parte de los alumnos, los cuales estan cautivos como de una excitacion
infantil con el computador. Es por la grafica ideativa, modo superior de este tipo
de lenguaje y nucleo de esta investigacion, que las ideas del proyecto se van
tejiendo, siempre y cuando el dibujo sea planteado como una habilidad para
decantar la estética de la cosa arquitectonica. Esto queda reforzado en el texto
de Simitch (2015): “Los arquitectos no construyen edificios, sino que hacen los
dibujos y las maquetas en las que estos se basan...El medio con el que
trabajan esta intimamente ligado al objeto que producen: son inseparables” (p.
27). Es esta, la medular utilidad del dibujo, la de ser el fundamento artistico del
proyecto de arquitectura. Existe entonces una semejanza entre los procesos de
creacion artistica y la génesis del proyecto de arquitectura (Raposo, 2014a)
Entendiendo el influjo artistico como un devenir de busquedas experimentales
para ir intuitiva y racionalmente decantando hacia el descubrimiento de la
creacion que se busca. Como sefiala Mufioz (2008):

‘Las ideas van desarrollandose en nuevos croquis que
sucesivamente van siendo complementados con otros, en un
proceso en el que el pensamiento, a fuerza de verse reflejado
sobre el papel, va evolucionando, transformandose, ampliandose

y enriqueciéndose con nuevas ideas y cualidades”. (p. 103)

Los procesos de creacion artistica habitualmente estan cargados de
cualidades que pueden activarse con el dibujo arquitecténico cuando a este se
le vincula con la creacién del proyecto de arquitectura. Esa naturaleza de la
creacion artistica y que tienen un paralelismo con el dibujo del arquitecto
cuando este proyecta son la flexibilidad y el caracter transformador del proceso,
la libertad de los actos, la apertura a la incertidumbre y la modificacion, la
vitalidad de la imaginacion, el caracter simultaneamente abstracto y concreto,
la concurrencia de las busquedas con los hallazgos y la provisionalidad de

estos ultimos, la sincronia entre lo intuitivo y lo analitico, la encadenacién entre
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la experimentacion y lo intencionado, la tolerancia a lo especulativo y erratico
previos al descubrimiento y la dindmica generativa y recursiva de estos
procesos de creacion artistica, que son una feliz convivencia entre lo
introspectivo del sujeto creador y la carga de exterioridad de su mundo. Todo
esto sucede cuando uno dibuja en modo de creacion artistica en los origenes y
procesos del proyecto. Es, por tanto, la creatividad una de las tareas por
accionar con el dibujo desde la enseflanza y su aprendizaje. Esto obliga a
planificar experiencias educativas innovadoras con el dibujo arquitectonico para
una profesion en donde la creatividad es lo constitutivo del ser arquitecto. Una
experiencia educativa innovadora que tenga como beneficiarios principales a
alumnos en su estado parvulario de arquitectura. Los talleres de dibujo
arquitectonico tradicionalmente estan cargados de una practica educativa
anquilosada en las tareas graficas de indole técnica sin imbricacion con la
enunciacion de la creatividad de los sujetos. Anida en las concepciones
docentes, el supuesto académico, que los alumnos de este nivel, un tanto
pueril de desarrollo cognitivo y emocional, requieren primero adiestrarse en los
estdndares y sistemas grafico-técnicos del vocabulario del dibujo
arquitectonico, en vez de migrar hacia:
(...) la especificidad de la representacion arquitecténica, es decir el
enlace entre representacion y concepcion (...) representacion
gréfica, (en donde) el dibujo es un apoyo del pensamiento. En la
representacion grafica, un sujeto piensa y se expresa. En ese
sentido, trazar es enunciar. Es hacer un objeto visible a los sentidos
y al espiritu” (Boudon, 1993, p.101)

Es menester sacar de ese confinamiento tecnicista absurdo, a la
ensefianza del dibujo, constrefiido a las mecéanicas del dibujo técnico, para
derivar hacia categorias superiores que porta este peculiar lenguaje. La
ensefianza del proyecto arquitecténico siempre ha tenido al dibujo, es decir al
proceso, como una mera herramienta marginal, utilitaria y funcional para ir
decantando el proyecto, pero no se pondera su rol medular en la gestacion del
mismo. Se asume su importancia secundaria pero no su significatividad en los
procesos de invencion del proyecto, debido a ello al dibujo se le mira de

soslayo en las practicas docentes y en su tramite dentro del disefio curricular.

68



1.2.- DIBUJO Y APRENDIZAJE DEL PROYECTO ARQUITECTONICO

La disciplina de la psicologia ofrece explicaciones sustantivas sobre los
procesos mediante los cuales los sujetos asimilan los aprendizajes de los
saberes (Pozo, 2010). El legado de las teorias del aprendizaje generalmente
son un territorio ignoto en la academia de la arquitectura. Asimilar la
contribucion de estas explicaciones del ¢Como se aprende?, dadas por las
teorias del aprendizaje para reflexionar sobre nuestra propia practica docente,
no es precisamente un habito enraizado en los desempefios académicos de los
docentes-arquitectos. Como bien acota Maqueo (2014):

Cuando se desconocen los modelos educativos y sus
caracteristicas, es posible caer en el error de aceptar propuestas
didacticas sin reflexionar sobre sus postulados tedricos, lo que
significa seguir criterios inciertos cuyo origen se ignora o no se
comprende; y, en Ultima instancia, realizar esfuerzos inutiles y

obtener escasos resultados (p. 16)

En arquitectura, la reflexion sobre la pertinencia de los aprendizajes
siempre se hace desde su orilla disciplinar evitando la transdisciplinariedad o
didlogo de saberes. Esta reflexion generalmente ha estado ensimismada desde
la experiencia o practica profesional del docente-arquitecto, es decir que se
configuraba una epistemologia desde la practica, pero que a la vez volvia
insuficiente la sola experiencia profesional, como soporte Gnico y medular para
la educacion en arquitectura. La reflexion educativa es una consecuencia a
posteriori de la aplicacibn de experiencias educativas sostenidas
principalmente en la experiencia profesional del docente, que se traduce para
los procesos de instruccion del dibujo en un magisterio de normas, ordenes,
reglas y directrices mecanicistas para que el aprendiz represente la
arquitectura como un objeto sin el menor atisbo de intenciones, ideas y
deliberaciones del propio novato. Tradicion pedagdgica que daria un viraje
diametralmente opuesto, si es que los docentes incluyeran una practica
reflexiva sobre las teorias psicolégicas del aprendizaje en sus presupuestos

pedagogicos, al respecto Schdn (1983) aporta un texto esclarecedor:
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La idea de la practica reflexiva es una alternativa a la epistemologia
tradicional de la practica. Esta idea conduce ...a nuevas
concepciones del contrato entre el profesional y el cliente, la
asociacion de investigacion y practica, y los sistemas de aprendizaje

de las instituciones profesionales. (sp.)

Esta suerte de autismo intelectual o ceguera del conocimiento como lo
llamaria Morin (1999) impiden asumir que probablemente se vienen
perpetrando errores intelectuales y por ende educativos, producto de esa
resistencia que no tolera critica de los procesos de ensefianza desde otra orilla
que no sea la propiamente arquitecténica. Morin (1999) se refiere a esto de la
siguiente manera: “Nuestros sistemas de ideas...no solo estan sujetos al error,
sino que también protegen los errores e ilusiones que estan inscriptos en ellos”
(p.6). Esto colisiona con iniciativas por dar un sentido epistemolégico a los
actos académicos. La situacidon se agudiza cuando se instruye en la creatividad
arquitectonica, constructo de alta complejidad que conlleva habitualmente a
tropelias a veces grotescas que atentan contra la psicologia del aprendizaje.
Un ejemplo de ello es la derogacion soterrada y no tan clandestina de la
presencia del dibujo a mano en los talleres de arquitectura. Hoy en dia es
comun convivir con la agrafia de alumnos y docentes, la cual es una gran
paradoja educativa, producto de la instalacion omnipresente del lenguaje digital
del dibujo, lenguaje de experto, sin una reflexion interdisciplinar sobre los
efectos perniciosos de la abolicion invisible del dibujo a mano y la implicancia
de este hecho, para el aprender de la arquitectura y para la detonacion en el
novato, de su incipiente creatividad para el proyecto arquitectonico. Las
torpezas creativas que se incuban y las restricciones de habilidades graficas
que a todas luces se evidencian en el estudiante filo-digital de arquitectura,
como consecuencia del suprimir temprano del dibujo, tienen su analogia en los
consabidos lastres que genera en el desarrollo del lenguaje en el nifio por el
uso reiterado de juguetes digitales que hablan (El Pais, 2016) asi mismo,
semejante situacion perniciosa, se evidencia en la puesta en alerta de la OMS
(Oficina Mundial de la Salud), la cual ya reconoce como problema mental el
apego exacerbado al mundo ludico digital, denominandolo en su clasificacion

internacional de enfermedades (OMC-ICD 11, 2018) como trastorno por video
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juegos.

Asi pues y a pesar de la retérica académica que alaba la importancia del
dibujo, la degradacion de las habilidades graficas en los aprendices se va
consumando, banalizandose el rol del dibujo, por el andamiaje invisible de una
cultura agrafa cuya implicancia mayor, es la perdida de la mejor tradicién
grafica para el aprendizaje de la concepcion del proyecto, como bien apunta
Enriqgue Pérez (2012), al fragmentar el saber, esto acontece en pérdida
epistemoldgica, la conservacion del status quo y por ende en simplificacion y
erosion de la complejidad propia de la adquisicién del saber. La ensefianza del
dibujo siempre ha estado sesgada y prejuiciada hacia el aprendizaje desde un
positivismo educativo, desde una racionalidad técnica-instrumental, en donde el
hallazgo a que pueda derivar un aprendiz, desde la experiencia observada por
el docente, debe ser medible y producto de un método cientifico, es decir
técnico. Tales logros con el dibujo, se inscriben en los mitos de la modernidad y
su obligada carga de racionalidad instrumental y pericia técnica (Lukacs,
Horkheimer, Adorno, Weber, etc.). Para Georg Lukacs, la racionalizacién de los
procesos de trabajo, implican que:

(...) las propiedades y particularidades humanas del trabajador se
convierten cada dia mas en simples fuentes de errores, frente al
funcionamiento, calculado racionalmente por adelantado, del
proceso de trabajo conforme a leyes parciales exactas. El hombre
no figura, ni objetivamente, ni en su comportamiento ante el
proceso de trabajo, como el verdadero portador de ese proceso,
sino que queda incorporado como parte mecanizada a un sistema
mecanico que él encuentra ante si, acabado y funcionando con
total independencia, y a cuyas leyes debe someterse. Este
sometimiento se acrecienta aun mas por el hecho de que, cuanto
mas aumentan la racionalizacion y la mecanizacion del proceso
de trabajo, mas pierde la actividad del trabajador su caracter de

actividad y se convierte en actitud contemplativa (p.116).

En el caso de Horkheimer, este privilegio por el saber técnico del mundo

moderno, que se ha traducido en una accion racional que conlleva a privilegiar
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los medios de esa accion encegueciéndose de los fines a que aspira dicha
accion (Nateras, 2009). Como nos indica, al respecto, el mismo Horkheimer
(1973), las consecuencias de ese saber técnico paraddjicamente trae
aparejado el desencanto, la ansiedad y la perdida de la autonomia del hombre,
alejandose con ello de los supuestos de progreso que cobijaba el mundo
moderno, en el cual
(...) nitidamente parecen retroceder -sin desmedro de la ampliacion
de los horizontes de actuacion y pensamiento debido al saber
técnico- la autonomia del sujeto individual, su posibilidad de
resistirse al creciente aparato para el manejo de las masas, el poder
de su fantasia, su juicio independiente. El avance progresivo de los
medios técnicos se ve acompafiado por un proceso de
deshumanizacion. El progreso amenaza con aniquilar el fin que debe

cumplir la idea del hombre (p.7)

Esta hegemonia de la técnica, en el devenir contemporaneo ha
sobrevenido en una racionalidad henchida de instrumentalidad pero que
socava la dimensién emancipadora del hombre moderno, impregnando todas
las esferas de la experiencia humana, colonizando incluso la vida diaria,
abarcando “el habla y todo tipo de lenguaje” (LOpez Soria, 2017, p.41). Para
Adorno, esta racionalidad es solo una transfiguracion de su profunda
irracionalidad inmanente en ella, y que conduce a la antitesis de la civilizacion,
es decir la barbarie. Como nos dice, el propio Adorno (1998): “La racionalidad
técnica es hoy la racionalidad del dominio mismo. Es el caracter coactivo de la
sociedad alienada de si misma” (p.166). Todo este panorama con respecto a la
glorificacién del saber técnico que alberga una racionalidad instrumental y no
emancipatoria ha tenido su influjo en la educacion, llevando a la ensefianza,
hacia un pragmatismo que se aboca por lo instrumental y que descuida la
formacion en eso que no es observable intrinsecamente en lo concreto del
dibujo, como percepciébn, memoria, lenguaje, significado, proceso, idea,
composicion, estética, intencion, sentimiento, mensaje, creatividad,
pensamiento, concepto, reflexion, etc. (Gonzales, 2009; Maqueo, 2014). En

suma, todo aquello que también subyace al dibujo y le otorga otra
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significatividad, como aquella significatividad del lenguaje que puede generar
poesia.

Esa otra significacion del dibujo es inducir al alumno, a que también
evidencie en sus dibujos, de aquello que no es medible o cuantificable, de
aguello que se construye desde sus representaciones mentales a través de la
evidencia de la representacion gréfica, cargada de expresividad con cualidades
inmensurables. Por ello ensefiar a dibujar arquitectura no es simplemente
promover la experiencia grafica inhibida de aquellos valores y atributos
arquitectonicos que se complementan y potencian con la técnica del dibujo. No
se trata de dibujar por dibujar sino darle un sentido y significado que trascienda
a la sola experiencia mecénica de construir dibujos ajenos al pensamiento y
reflexion del aprendiz, es decir “la experiencia no es suficiente para una
ensefanza efectiva. No aprendemos mucho de la experiencia por si sola; como
aprendemos de la reflexion de esa experiencia” (Farrell, 2007, pp. 1-2). Los
atributos de la pedagogia en arquitectura van fluctuando entre la subjetividad,
la irracionalidad, lo sensorial-perceptivo, el relativismo, la moda, lo técnico-
instrumental, la devaluacion de los procesos, la glorificacion de los resultados y
el ejercitarse en la experiencia progresiva de las categorias estéticas y
compositivas que van organizando la complejidad del proyecto.

Todo ello va enhebrando ensefianza con énfasis en el oficio o la disciplina
del saber hacer el proyecto de arquitectura. La l6gica educativa es simular
académicamente en los talleres de creacion arquitectonica, el modus operandi
del arquitecto en su oficio de proyectar arquitectura es decir en el ejercicio
profesional de la arquitectura. En ese sentido es valido y coherente, lo que
denomina Schon (1992) como epistemologia de la practica, la cual parece ser
el derrotero tradicional de la ensefianza en arquitectura:

La racionalidad técnica es una epistemologia de la practica que se
deriva de la filosofia positivista y se construye sobre los propios
principios de la investigacion universitaria contemporanea. La
racionalidad técnica defiende la idea de que los profesionales de la
practica solucionan problemas instrumentales mediante la seleccion
de los medios técnicos mas idéneos para determinados propésitos.

Los profesionales de la practica que son rigurosos resuelven
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problemas instrumentales bien estructurados mediante la aplicacion
de la teoria y la técnica que se derivan del conocimiento sistemético,

preferiblemente cientifico (p. 01).

Empero el mismo Schon nos previene que estos profesionales asi
formados en la practica, los vuelve eso, profesionales practicos que, ante el
menor atisbo de complejidad subyacente en cualquier problematica profesional,
sucumben al extremo que activan perniciosas soluciones a dilemas morales,
por ofrecer respuesta irreflexiva a una problematica, desde la orilla
estrictamente técnica. En ese sentido Schon (1992) nos plantea lo siguiente:

Las tecnologias en el campo de las ingenierias, poderosas y
refinadas a la hora de ser juzgadas desde una perspectiva
estrictamente técnica, pasan a tener una serie de efectos
colaterales, no intencionados e impredecibles, que degradan el
ambiente, producen un riesgo inaceptable, o crean unas demandas

excesivas en funcién de los escasos recursos”. (p. 03).

En la enseflanza de la arquitectura es imperativo formar profesionales
reflexivos y pensantes antes que esnobistas de las técnicas y modas de
vanguardia, y por incoherente que parezca esta asociacion, el dibujo es un
pretexto para pensar y reflexionar la arquitectura. Por otro lado, el arquitecto es
basicamente un creador de formas y espacios en orden. Vale recordar ese
conjunto triadico de principios que define y de lo que esta hecha la arquitectura:
Utilitas = funcionalidad, comodidad, utilidad; Firmitas = construccion, solides,
materialidad y Venustas = Belleza, deleite, poesia (Vitruvio-Siglo 15 A.C.). Esta
afieja triada vitruviana de fundamentos de la arquitectura se constituye en el
andamiaje siempre vigente, sobre el que se van a sostener los actos
académicos de cualquier asignatura y la ensefianza del dibujo no debiera estar
exonerada de este derrotero. Principios medulares que se vienen soslayando
educativamente por esa incertidumbre que impera en la posmodernidad. Con el
advenimiento de la postmodernidad estos valores entran en crisis, se disuelven
y se hacen liquidos. Al decir de Zigmunt Bauman, podria parafrasearse que la
arquitectura se volvié liquida. Lo que antes era el conocimiento valido para

explicar la vida, las acciones del hombre y el hacer arquitectura, todo ello, lleno
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de ese ideal clasico de racionalidad, hoy en dia por el contrario ha mutado
hacia la incertidumbre y la complejidad. Las nuevas creaciones arquitectonicas
al portar ese orden no clasico en su configuracion impiden asimilar, explicar y

sustentar su validez.

Movimientos como el Deconstructivismo o el High Tech son una muestra
de ello. En ambos casos las “cualidades” que portan fluctian entre un aspecto
fragmentado (por no decir trizado), el alarde estructural, la ingravidez, lo
espectacular y el espectaculo de sus formas, el desmembramiento de sus
partes, la subjetiva armonia entre ellas, etc.; y estos valores se han instalado
en no pocas escuelas de arquitectura. Una arquitectura asi reverenciada, se
vuelve indibujable por su complejidad y capricho y por ende las practicas
docentes tienen necesidad y licencia de desprenderse del dibujo. Se podria
concluir que hay una ausencia de conexién entre el tripode utilidad-
construccion-belleza con la ensefianza del dibujo. En términos ordinarios, esto
ha significado que un aprendiz de arquitectura solo encuentra en el ejercicio del
dibujo, una operacién estéril y mecanica carente de significados y conceptos
vinculados con la creacién del proyecto arquitectonico, a eso le llamo
representar sin expresar. Ante este panorama, pretendemos en esta seccion
tedrica reconocer los mejores insumos tedricos desde las teorias psicolégicas
del aprendizaje que porten defensa del fendémeno del dibujo en los

aprendizajes tempranos de lo arquitecténico.

1.2.1.- Aprender haciendo: construir el propio aprendizaje

La conocida maxima: “Hacer es la mejor manera de decir” o el popular
refran: “El aprendizaje es experiencia, todo lo demas es informacién”, son
frases que albergan no solo una sabiduria popular sino un conocimiento
empirico es decir fundado en la experiencia, y por ello mismo dotado de un
“‘cmulo considerable de verdades practicas” (Panizo, s.f.) y que atesoran,
dentro de esta especie de filosofia vulgar, una suerte de ciencia natural, la cual
nos permite asumir, la enorme relevancia de la experiencia del aprender
haciendo, en donde la pedagogia con el dibujo puede devenir en aprendizajes

permanentes o pasajeros. Pero también es cierto que no se trata del hacer
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compulsivo y automéaticamente se aprende, el hacer es aquel que genera el ser
del educando. Como bien nos dice el viejo maestro de la filosofia china Lao
Tse: “la manera de hacer es ser”, o sea, aprender haciendo dibujos para el ser
del arquitecto. Uno de los aportes medulares de las teorias del aprendizaje, con
Piaget y sus mecanismos intelectuales o enddgenos o Vygotsky con la
influencia de lo sociocultural (Rigo, 1992; en Diaz & Hernandez, 1999, p.28), es
que los sujetos aprenden, porque ellos mismos construyen sus propios
aprendizajes, es decir, construyen sus propios dibujos, entendiendo lo propio
como aquello que emerge desde lo intelectual y endégeno; ademas que el
dibujo, al decir vygotskyano, se constituye en un mediador significativo, para el
logro cabal de los aprendizajes.

El sujeto para la construcciéon de su conocimiento tiene que tener una
parte activa en el proceso, en donde aporta y propone con su accionar
constructivo, mas allad de lo que el entorno le propone (Diaz & Hernandez,
1999). Esta idea del construir el propio aprendizaje impacta sobre la
ensefianza, ya que el aprendizaje no depende estrictamente del educador sino
del alumno, razén por la cual, el alumno se reposiciona y adquiere centralidad
en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Esta perspectiva que centra y
empodera al alumno, promueve la autonomia, autorregulacién y autorreflexion
de los sujetos y pasan a tener estos, un protagonismo activo, reivindicando un
modo de pedagogia de la autonomia (Freire, 2004), como nos dice Schunk
(2012): “(...) es una perspectiva mas enfocada en los aprendices. En lugar de
hablar acerca de como se adquiere el conocimiento (se habla) de como se
construye (...) ElI conocimiento no es impuesto desde el exterior de las
personas, sino que se forma dentro de ellas” (p.229-230). Esta forma diferente
de concebir los aprendizajes es también corroborada por el pensamiento
pedagogico de Zumthor (2004):

Lo primero que se les ha de explicar es que no se encontraran con
ningln maestro que plantee preguntas ante las cuales él sepa de
antemano la respuesta. Hacer arquitectura significa plantearse uno
mismo preguntas, significa hallar, con el apoyo de los profesores,
una respuesta propia mediante una serie de aproximaciones y

movimientos circulares. Una y otra vez (p. 55).
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Esta comprension que viene de la psicologia del aprendizaje impacta
sobre la ensefianza, no solo resituando al aprendiz, sino que la figura docente y
los entornos adoptan otro rol significativo, de tal modo que la tradicional
educacién centrada en los conocimientos y contenidos se invierte para reubicar
el aprendizaje como una construccion propia del aprendiz. Si lo exdgeno al
sujeto de aprendizaje no es concordante, entonces los aprendizajes no son
permanentes y profundos. En consecuencia, el discurso educativo enfocado en
la ensefianza se desplaza hacia el aprendizaje, y si bien el aprendizaje se da
en el interior de los sujetos, este depende de las interacciones con personas y
situaciones que lo faciliten. Interacciones con el hacer del dibujo y con entornos
que aticen la creatividad de los individuos. Es asi como el aprender, sucede en
el aprender haciendo, la experiencia se torna vital para aprender, de manera
que, si la experiencia del dibujo se paraliza, la construccion de aprendizajes
también declina, pero si el dibujo expresa ideas y pensamientos que vienen
desde el fuero interno de los aprendices, entonces el aprender adquiere
significado para el estudiante. Es en esta interaccion de la experiencia del
dibujo con la creatividad del aprendiz a que pueda desembocar, lo que
contribuye al aprendizaje, ya que activa factores motivacionales y afectivos,
debido a que “la creatividad, el pensamiento de orden superior y la curiosidad
natural del aprendiz contribuyen a la motivacion para aprender” (APA, 1997; en
Schunk, 2012, p.264). Es quizas esta, una de las razones por la cual los
estudiantes de arquitectura no dibujan hoy en dia, rutinaria letania que genera
ruido en las escuelas de arquitectura, debido probablemente a que la
ensefianza del dibujo esta disociada de lo volitivo de los sujetos, de un
aprender haciendo, pero desde las intenciones creativas del aprendiz de

arquitectura.

1.2.2.- Dibujo y cognicion

En educacion, la interaccion es fundamental, mas aun en asignaturas
vinculadas a la adquisicion del lenguaje (Jauregui, 2012), que en cierta medida
podria decirse que es el tema de esta investigacion. El conocimiento cambia

cuando hay una interaccién, la cual puede generar o desterrar aprendizajes.

77



Estas interacciones se dan con el entorno, a través de lo perceptual y sensorial,
acopiando y tamizando la informacién que por deliberacién del sujeto se
albergara o impregnara en la memoria a corto o largo plazo (Meneses, 2007).
Desde la orilla de las teorias cognitivistas y constructivistas (J. Piaget, G.
Brunner, D. Ausubel, R. Gagné, L. Vygotsky) esas interacciones son la
experiencia misma con el mundo y el aprendizaje se da en la misma practica y
accion con la realidad, con las condiciones del ambiente y fundamentalmente
con el docente-experto. El estudiante es un sujeto activo durante los procesos y
la respuesta de aprendizaje es, no solo lo que hace (dibuja) sino esta, en las
evidencias de actividades mentales superiores (idea) que signifiguen nuevas
codificaciones, discriminaciones, deliberaciones, estructuraciones,
transformaciones y ensayos por parte del aprendiz (Ertmer & Newby, 1993;
Casassus, 2008). Para el cognitivismo, lo medular para garantizar
aprendizajes, es fomentar procesos que impliquen una mayor complejidad para
la cognicién del sujeto, con el uso de métodos y técnicas didacticas, en cuyo
procedimiento, se activen las estructuras mentales e impliguen una
reestructuracion para el pensamiento, el uso del lenguaje generativo, la
resoluciéon de problematizaciones, la generacion de conceptualizaciones, la
transferencia de lo aprendido a otra situacion, la interaccion entre los
aprendices y el procesamientos de datos son la garantia de la perdurabilidad
de los aprendizajes, fundados en la practica o algun tipo de experiencia (Ertmer
& Newby, 1993).

Podriamos colegir entonces, que esa experiencia exdégena del
pensamiento o el procesamiento mental es el dibujo ideativo, sin este, la
experiencia queda proscrita y la construccion del conocimiento no tiene
andamiaje en la accion. La creatividad para el proyecto de arquitectura es un
constructo de complejo aprendizaje pero que se viabiliza su adquisiciéon y
asimilacion a partir y desde la experiencia aparentemente pueril y efimera,
desde la interaccion sensorial y perceptiva con el dibujo. El territorio de la
arquitectura es la forma y el espacio, la manera de generarlos es a través de lo
visual del dibujo. Por ello Gardner (2001) discierne sobre esa relacion entre la
inteligencia espacial y las artes de lo visual espacial: “(...) en el &mbito espacial

es inherente la condicion indispensable del arte visual” (p.157). Podriamos
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colegir que, conocer lo arquitectdnico, es decir lo espacial, es consustancial
con esa cosa visual que tiene el dibujo. La voragine tecnolégica de la
automatizacion del dibujo que ha sido transferida de manera irreflexiva al
mundo académico de la arquitectura queda en entredicho cuando se indaga en
aguellas teorias cognitivas del aprendizaje que entienden justamente la
adquisicién del saber a partir de considerar a la mente humana
...como un procesador de informacion activo e individual...los
procesos mentales se activan a través de los estimulos que
provienen tanto del medio ambiente, como del propio organismo.
Estos se registran sensorialmente a traves del sistema de
receptores (sentidos) que retienen la informacion por no mas de
uno o dos segundos, tiempo suficiente para que la mente
seleccione la informacibn que procesara posteriormente.
(Gonzales, 2009, p. 249-250).

Estas reestructuraciones mentales van generandose simultdneamente
con los estimulos sensoriales que implica el dibujar y entonces el aprendizaje
sera una consecuencia de esos iterativos intentos expeditivos con el dibujo. La
apuesta temprana por la tecnologia de la automatizacion del dibujo con el uso
de los computadores, lo que hace a la postre es asignar las tareas a la

magquina, los procesos que anteriormente los hacia la mente del novato.

1.2.3.- Dibujar para reestructurar

Esta predisposicion mecanicista por instruir en el dibujo asociandolo a
respuestas graficas de representacion técnica y mecanica desde estimulos
generados por el instructor ha descuidado la expresién grafica desde lo volitivo
y endogeno del aprendiz y con ello se inhibe toda la implicancia cognitiva que
el dibujo también puede connotar y activar. Los modelos sobre la construccién
del conocimiento se han debatido entre el paradigma asociacionista o el
paradigma organicista o por reestructuracion.  Asociacion y reestructuracion
van escindidas en el campo de la ensefianza del dibujo, ambas posturas no
estan integradas y esto ha significado para el dibujo y su ensefianza una

proclividad al acento por el aprendizaje por asociacion en donde el aprendiz
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dibuja para asemejar un modelo previamente dado. La promocion de las ideas,
desde la instruccion del dibujo, no han sido valoradas ya que eso no es parte
de los valores que predica un docente, inconsciente de su programa
conductista o asociacionista. Como bien dice Pozo (2010):
Es indudable que el conductismo ha despreciado habitualmente las
diferencias individuales. No podia ser menos: todas las tabulas rasas
se parecen. Una vez mas, el asociacionismo conductual niega un
valor funcional al organismo, como especie o como individuo, en el
proceso de aprendizaje. Es licito, por tanto, afirmar que el

conductismo carece de sujeto. (p. 29).

Este ha sido el efecto; una educacion no centrada en el alumno como
sujeto de aprendizajes sino en el objeto de ensefianza: el dibujo. Por ello la
ensefianza de este, no ha imbricado con esfuerzos pedagdégicos para afectar
las estructuras de la organizacidon cognitiva interna de los sujetos que lo
catapulten hacia una construccién o reestructuracion de la realidad planteada
por el docente, para que el estudiante genere o germine la produccion de
soluciones creativas a problemas del proyecto arquitectonico desde las
asignaturas del mismo dibujo arquitectonico. En el caso de los talleres de
disefio arquitectonico, la manipulacién del dibujo como pretexto para aprender
a proyectar no ha sido desde un asidero intencional y deliberado del profesor
sino una consecuencia espontanea, implicita y tacita del ejercicio creativo del
novato al margen de una estructuracion planificada de los procesos de
ensefianza-aprendizaje del proyectar arquitectura. La instruccion de corte
conductista es decir asociacionista no se ha complementado con instrucciones
con énfasis en la reestructuracion. En la reestructuracion lo que se busca es
aquello que el asociacionismo no pondera, el paradigma de reestructuracion
coincide con la descripcion atinada del aprendizaje por parte de Fairstein y
Gissels (2004)

"Desde el punto cognitivo, el aprendizaje no consiste en
incorporar  conocimientos al vacio, sino en modificar
conocimientos anteriores. Ante cada nuevo aprendizaje la mente
no funciona como una hoja en blanco en la que se inscriben los

nuevos conocimientos, sino MAas bien como un organismo vivo, en
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el cual toda nueva incorporacion va a entremezclarse con los
conocimientos anteriores. El proceso cognitivo del aprendizaje

consiste en proceso de cambio”. (p.20).

Es decir, reestructuracion; y esa es la idea, que la ensefianza del dibujo
para la arquitectura de un giro hacia un nuevo modelo, donde se fomente el
aprendizaje por reestructuracion, donde no se niegue la expresion de las
representaciones mentales que reestructuran toda interaccion con el medio, y
que asimilan y acomodan dicha interaccion, producto de lo sensorio-motor
(Piaget, 1946) del dibujo, dandose asi, el mas rico juego mental; a contrapelo
del discurso que no cree en la reestructuraciones mentales y que al decir de
Pozo (2010, p.26) es una cualidad del edificio conductista: el reduccionismo

antimentalista.

1.2.4.- El sujeto creativo y su entorno

En esta época privilegiada de secularizacion de la creatividad, que ha
implicado que la vision divina de lo creativo, de un giro hacia la nueva
consideracion en donde “las personas no nacen siendo creativas (y por ello) la
creatividad se puede desarrollar’ (Sternberg, R. & Lubart T.,1997 como se cit
en Mootee, 2014, p.149), situacion que nos obliga educativamente, a promover
la imaginacién de manera intencionada, en cualquier instancia del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Gardner (2011) nos recuerda esas concepciones
divinas de lo creativo, que, para la educacion actual, debieran estar
desterradas:

Las antiguas formas de considerar la creatividad hacian hincapié
tanto en la divinidad como en el azar (...) las teorias de la
creacion extendieron la idea de que determinados individuos

estaban tocados por una misteriosa inspiracion (p.115)

Aprender arquitectura es medularmente aprender creativamente a
proyectarla y esta arquitectura que imaginamos, es decir proyectamos, es
inconcebible sin el dibujo, este se constituye en el fluir (Csikszentmihalyi, 1996,

2014) de las ideas, sin las fricciones y resistencias que otorgan otros medios de
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expresion; las tareas docentes con el dibujo, debieran promover un desarrollo
de la inteligencia del aprendiz en la comunicacion, el andlisis y la sintesis de su
creatividad (Sternberg, R. & Lubart T.,1997 en Carbajal, 2007, p.223) del
proyecto imaginado, sin por ello ensombrecer la adquisicion de saberes,
procedimientos y actitudes para la representacion de los estandares y técnicas
del dibujo del arquitecto. Para lograr estos desempefios y tareas para el juego
creativo, se tienen que generar entornos creativos, que lo estimulen y motiven.
El soporte afectivo y social, tiene un impacto en el emerger de la creatividad de
los individuos (Gardner, 2014, p.73). Esto significa construir entornos de
aprendizaje que iran consolidando una cultura creativa (Mootee, 2014), la cual
tolera el error y no sanciona el fracaso, donde el ensayo es apreciado, donde lo
ludico y lo experimental no estén proscritos y se pierda el miedo a la
incertidumbre y la imprecision, cosa contraria a los protocolos de la ensefianza
técnica del dibujo. El taller de dibujo para la ideacién creativa debe ser un
espacio aulico que evite las estandarizaciones desmesuradas a que conllevan
los tecnicismos; en vez de ello, debiera promoverse la curiosidad y el riesgo
con el dibujo, intuiciones necesarias que generan emociones provechosas para

un clima y atmosfera creativa.

1.2.5.- El ensayo - error con el dibujo

El hoy desdefiado ensayo y error, dentro de los “procesos del aprendizaje
cognoscitivo” (Schunk, 2012, p. 300), si es llevado al accionar con el dibujo
para la creacion arquitecténica, adquiere una preeminencia y relevancia
pedagogica sin igual. A pesar de lo aparentemente anacronico de este método
de aprendizaje; para el caso de la disciplina de la arquitectura, el dibujo como
ensayo-error, cumple una funcién formativa de la personalidad creadora, la cual
debe tener tolerancia al fracaso, peculiar actitud resiliente frente a los fallos y
frustraciones, que al decir de “las mentes creativas” de Gardner (2011),

significa que:

todos fracasamos (...) y los creadores fracasan con mayor
frecuencia y, a menudo, de una forma mas radical todavia. Solo

alguien que esta dispuesto a intentarlo una y otra vez tiene
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posibilidades de alcanzar logros que sean verdaderamente

creativos” (p.121).

A pesar de la crisis del conductismo (Pozo, 2010), los postulados de
Thorndike (1913) en torno al aprendizaje por ensayo y error, en la ensefianza
de la arquitectura adquiere relevancia medular. La ensefianza de la creatividad
requiere de una predisposicion psicologica al ensayo y el error, y el dibujo porta
esta cualidad esencial. Aqui, por ejemplo, los vetustos principios
asociacionistas (Bruning, 2005) del aprendizaje por ensayo error que devienen
del conductismo, siguen operando fértiimente con el dibujo y dando réditos
para el desarrollo de facultades para la aprehensién y evolucion de las ideas.
Como bien resalta Cabezas (2003), sobre esta cualidad preciada de lo
inacabado, de las rectificaciones y los arrepentimientos que contiene el dibujo:
“‘Los accidentes, las modificaciones, las dudas, los tanteos, todo ello puede
quedar expresado en el resultado final de una obra...(son) la huella del acto de
creacion y la representacion de la personalidad del autor...el dibujo entendido
como el medio que recoge en sus trazos y manchas la impronta de una actitud

vital”, la creacion (p.295).

Pero cuando se deja de dibujar, desaparece el estimulo de la
representacion, fenébmeno visual y mental que en brevisimo lapso de tiempo,
habria generado respuestas inductivas y deductivas, en modo de pensamientos
e ideas, todo esto de manera frenéticamente iterativa, solo por el acto recursivo
asociado al dibujo. La afieja ley empirica del estimulo-respuesta, se hace
patente, cuando un novato o un experto, son solicitados a la resolucion de un
problema creativo. El primer acto reflejo de estos sujetos es el dibujar de
manera recurrente y casi subconsciente, probando con ello, todo el ideario de
doctrinas que vienen desde el empirismo del filbsofo John Locke, para quien la
experiencia de los sentidos tiene un rol medular en la consecucion del saber
(Cattaneo, 2005). El dibujo es la primerisima conducta observable al momento
de la ideacion de un proyecto. Esta asociacion estimulo-respuesta, dibujo-idea,
va operandose gradualmente en un proceso de ensayos Yy errores, y que se

vuelve el método experimental, que va decantando en el aprendizaje del
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proyecto arquitectonico. Un arquitecto creativo establece de manera ritual, esa
relacion heuristica con el dibujo, en el sentido de, la actitud interpretativa que
se desencadena en el proceso mismo de su ejecucién. De otro lado, la
supresion del error, el escarnio sobre este, su penalizacion tan arraigada en la
ensefianza, inhibe la creatividad. Por el contrario, hacer del error una
provocacion didactica, sirve de detonante para la fluencia fecunda de la
creatividad (Trias de Bes, 2014), actitud docente que debiera de evitar, como
estrategia educativa, las normalizaciones con el dibujo técnico, ya que estas
encorsetan la creatividad; como lo menciona Ken Robinson (2016, p. 21): “Si
gestionamos un sistema educativo basado en la normalizacion y el
amoldamiento que anulan la individualidad, la imaginacion y la creatividad, no
debemos sorprendernos que ocurra esto ultimo”. El dibujo es entonces el
lenguaje natural del pensamiento creativo. El dibujo es como el cafiamazo para
el tejido de un bordado. Se constituye en el tramado, en la estructura y soporte
de las ideas, sin este las ideas no se pueden tejer. Es lo tangible del lenguaje
de lo intangible del pensamiento, lo concreto de la “escritura” o el “habla” del

arquitecto, de lo abstracto de sus ideas.

1.2.6.- La mediacién del dibujo como lenguaje

Con los dibujos intentamos expresar las cualidades de la forma que se
pretende idear. No es precisamente un acto grafico sino mas bien, la excusa
para el acto del pensamiento creativo. Los dibujos cumplen una funcién ulterior:
expresar el pensamiento de la imaginacion, plantear las geometrias y formas
predilectas que habitualmente ensayamos y desarrollar los rituales
compositivos que se buscan casi por inercia al concebir arquitectura, y por qué
no, intentar el ejercicio de aquella devaluada verdad, ya de Perogrullo, esa de
gue concebir arquitectura es un arte y no solo una técnica. Pero este arte de
proyectar requiere para detonar el pensamiento creativo de mediaciones como
el lenguaje gréafico. Sin esta mediacién, se perpetra contra lo ya establecido por
Vygotsky para quien la mediacion es constitutiva de los procesos psicologicos
superiores como el aprendizaje y por ende la creatividad. Las teorias
constructivistas (Dewey, Vygotsky) del aprendizaje favorecen e incorporan los

factores enddgenos o internos de los sujetos al aprender. Podemos afirmar que
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el dibujo es la revelacion de ese mundo interior, es traer al plano de la realidad,
lo abstracto de las ideas y el dibujo emerge desde las entraias, desde el
interior del aprendiz y le sirve de mediacidbn para interaccionar sus
pensamientos e invenciones con la realidad del proyecto a resolver. Como
sefala Casassus (2008, en Coloma & Rivero, 2015,):
En el constructivismo el foco...esta en el aprendizaje y sus procesos
internos...desde un punto de vista epistemoldgico, la realidad y el
conocimiento no son vistos como entidades separadas y externas,
sino como creaciones que ocurren en la interaccion de los individuos

con el mundo. (p.182)

El lenguaje grafico no tiene pues un valor meramente funcional,
pragmatico y mecanico sino trasciende esas asociaciones tacitas e implicitas
que ya alberga para portar mediaciones semanticas a través de los simbolos o
signos del dibujo. La relevancia de las mediaciones en el nucleo de la teoria
vygotzkyana nos la refrenda Kozulin (1984; en Trilla y otros, 2007):

(Vygotzky) se sintié atraido por el siguiente paralelismo: en el
mundo material la interaccion entre herramienta y objeto de
accién, ambos materiales, se convierte en un “producto” que
puede utilizarse materialmente, pero también posibilita algin

conocimiento sobre las propiedades del objeto. (p.219).

Asi entonces, la difusa frontera entre expresar y representar, incitan a
hurgar sobre la fundamental intencion significativa de la grafica arquitectonica.
Con esta, se trata de connotar atributos, significados, propdsitos e intenciones.
La precaria funcion meramente descriptiva que se le ha asignado al dibujo,
obliga al estudiante de arquitectura a establecer con el mismo, un sincretismo
intimo, una relacién clandestina, una mezcla deliberada entre dibujar y disefar.
Cuando se dibuja se esta simultAneamente disefiando, por tanto, no se puede
prescindir de él, en la agnosia espacial de alguna arquitectura y en los
desempeiios de aprendiz de arquitectura, quizas se encuentra la castracion
creativa que ha significado el dejar de dibujar a mano. Ya Lev Vygotsky (2014)
nos habia prevenido hace poco menos de un siglo sobre esa cefiida relacion

entre pensamiento y lenguaje evidenciado en los significados o la carga
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semantica del lenguaje: “El significado de una palabra representa una
amalgama tan estrecha de pensamiento y lenguaje que es dificil decir si es un
fendmeno del habla o es un fendmeno del pensamiento”. (p. 279). Por lo tanto,
aportar sentido y significatividad a los procesos de ensefianza aprendizaje con
el dibujo, implica articular los pensamientos ideativos y los procesos reflexivos
internos del estudiante con la realidad del dibujo alejando la practica docente
de manera estratégica y provisional, de la ensefianza del dibujo de los
aspectos externos y secundarios para el aprendizaje, como son su técnica, su
caracter instrumental, su gramatica, su normatividad y documentacion
descriptiva. La importancia del vinculo entre lenguaje y pensamiento esta
expresada por Vygotsky (2014) en el siguiente texto:
La funcion inicial del lenguaje es la comunicativa. El lenguaje es ante
todo un medio de comunicacién social un medio de expresion y de
comprensiéon. (...) Se sabe que el lenguaje combina la funcion
comunicativa con la de pensar, pero no se ha investigado, ni se
investiga qué relacidn existe entre ambas funciones, que condiciona
su coincidencia en el lenguaje, como se desarrollan, ni como estan

unidas estructuralmente entre si. (p.21)

Al lenguaje grafico del dibujo se le ha conferido esa primera funcionalidad
la de comunicar descuidando con ello la medular funcion de ser vehiculo para
el pensamiento. Esto permite otras implicancias para la ensefianza de materias
vinculadas al lenguaje, y en eso el dibujo no esta excluido, ya que podemos
con esto, alternar el aprendizaje del lenguaje como medio de comunicacion,

pero también como mediador de los pensamientos.

1.2.7.- Dibujar lo significativo

La letania en las escuelas de arquitectura es que los alumnos ya no
dibujan. Estas son invocaciones ingenuas al dibujo, sin una postura pedagogica
gue dé respuesta a esta endeble situacion de los aprendizajes, delegando en el
alumno la responsabilidad de su agrafia. La regla de oro de los aprendizajes
significativos, descubierta por la psicologia cognitiva, es iniciar los procesos de

ensefianza aprendizaje desde lo que el alumno ya conoce; como nos lo hace
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saber (Castejon & otros, 2013, p. 83): “Uno de los principios fundamentales en
la concepcion cognitiva es el de que el aprendizaje estd influido por lo que ya
sabemos. El aprendizaje se produce por reorganizaciones sucesivas de los
conocimientos adquiridos al combinarse con los conocimientos nuevos”. Esta
desdefada regla, debido a esa pertinaz costumbre de irreflexion pedagogica,
teniendo como consecuencia, la exclusion del conocimiento que el alumno
posee, conspira contra la organizacion de estrategias de ensefianza con el
dibujo. Conocimientos previos como la geometria aprendida en la etapa
escolar, el sentido de lo espacial inmanente a todo ser humano asi como las
voluntades e intenciones estéticas que todo sujeto detenta, la conciencia de lo
habitable, la propia experiencia vital de la realidad concreta con la arquitectura,
el mundo perceptivo sensorial que se tiene de esa realidad, la sensibilidad
hacia la creatividad e imaginacion, las afinidades artisticas connaturales que
todo iniciado en arquitectura generalmente tiene y su relacién con la
representacion desde etapas tempranas de la infancia, no son ponderadas

como saberes previos Utiles para organizar las asignaturas de dibujo.

Si se inicia prescindiendo de este bagaje cognoscitivo previo, entonces se
parte de la presuncidon erronea que el estudiante, es una tabula rasa, y por
tanto, requiere para sus aprendizajes, los disefios de ensefianzas que omiten el
mundo interior de los sujetos, y que con solo estimulos externos que van
delineando condicionantes para observar las conductas que validen los

supuestos aprendizajes.

1.2.8.- El dibujo en el experto y en el novato

Sabemos que el dibujo tiene cuatro enfoques conocidos para la
arquitectura: representacion, percepcion, analisis e ideacion (Araujo, 1976).
Tanto un experto como un novato tiene diferenciados desempefos en estas
cuatro formas de dibujar lo arquitectonico. Estas diferencias que se subestiman
en educacion tienen distinta implicancia tanto en el territorio del ejercicio
profesional como en el territorio de la ensefianza de la arquitectura. Los
desempenfos con el dibujo en estos dos territorios, lo profesional y lo educativo,

no necesariamente son similares. Diferencia cotidianamente devaluada que
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lleva a perpetrar estropicios educativos por la absurda confusion de igualar los
desempefios graficos de un aprendiz con los desempefios graficos de un
experto. Las actividades con el dibujo dependen del diverso estadio
cognoscitivo en que se encuentren los sujetos. No es lo mismo la practica con
el dibujo por parte de un aprendiz de arquitectura que las ejercitaciones
realizadas por parte de un arquitecto en su ejercicio profesional. Cada uno de
los cuatro enfoques tiene una distinta connotacién segun los sujetos que lo
practiquen. Esta simple consideracion que a veces se desprecia, ha llevado a
pervertir los disefios curriculares y las practicas docentes con respecto al
dibujo. Esto ha generado tropelias en la educacion de la arquitectura y su
impajaritable relacion con los quehaceres gréaficos. Existen diferencias
sustanciales entre la labor proyectual del arquitecto experto de la labor de
disefio del bisofio creativo en proceso de formacion. No hay tal simetria entre
ambos estadios de desarrollo cognitivo. En el sentido piagetiano del desarrollo,
las operaciones mentales de los sujetos dependen del periodo de su desarrollo
cognitivo. Aqui el dibujo para el aprendiz no puede tener el mismo rol en los
procesos de prefiguracion proyectual que como lo tiene para el arquitecto

experto.

Esto que parece una frivolidad sino es ponderado en su exacta dimension
puede llevar a cometer estropicios didacticos y tropelias curriculares que violan
la relacion entre didactica y disefio curricular, deviniendo en una pedagogia
espuria pero tecnocraticamente bien intencionada. Como bien ya se sabe, el
curriculo, su disefio y la teoria que detenta pertenecen al campo de la didactica
(Pansza, 1986) y las formulaciones curriculares asi sean tecnocraticas, no
pueden vulnerar la formula, en donde la didactica siempre esta subsumida y es
el corazén del curriculo. Expresamos esto debido a que los entornos
académicos quedan seducidos a la adhesion facil a paradigmas progresistas
con proclividad a modelos tecnoldgicos a seguir y generan con ello que el
creativo novato se refugie en la técnica grafica automatizada como evidencia
de modernidad, entendida esta como antagonismo enceguecido a lo viejo por
lo nuevo, atropellando la mejor tradicion educativa. El uso de las TIC
divorciadas de la didactica son el atajo para evidenciar expeditivamente

superficial habilidad, sapiencia, actitud e imaginacién. La innovacién por la
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innovacion puede ser un medio de evasion involuntaria de lo cabalmente
formativo y propedéutico, impuesto por un sistema educativo irreflexivo, que
adormita paraddjicamente las propias potencialidades creativas de los novatos.
Al respecto Libedinsky (2016, p. 111) afirma que: “Todas las innovaciones
tienen antecedentes y es preciso buscarlos, explorarlos, indagarlos,
conocerlos, comprenderlos, reconocerlos, citarlos. Resulta necesario conectar
la innovacion presente con ideas pedagogicas e innovaciones educativas del

pasado”.

Para el experto, el uso del dibujo a mano puede ser perfectamente una
mediacién de orden secundario y el dibujo automatizado en el computador se
constituye con justicia para este, en autentica magia, en el asistente ideal para
la creacidon del proyecto, porque la toma de decisiones medular del mismo es
ajena a la herramienta de disefio. Pero, para el novato quien es aun
rudimentario en sus iniciales sondeos de creacion, las logicas de su ejercicio
creativo son otras. Su aprendizaje del disefio se desarrolla en un auténtico
laboratorio de pruebas, ensayos y tanteos artesanales. El trazado y replanteo
de manera iterativa de dibujos de ideas, se constituyen en su ldgico
procedimiento, cuyas propuestas tienen un caracter mas preliminar y
provisional que definitivo. Esto hace que practicamente toda la etapa formativa
del candidato a arquitecto tenga que recurrir a modos de expresion que sean
permeables con esta logica de trabajo. Habria que reflexionar si el dibujo digital
en esta etapa formativa temprana, es o no de gran utilidad, mas aun,
reflexionar en qué medida el uso prematuro del dibujo virtual y el delirio precoz
por los recursos y efectos digitales, puede traer secuelas no solo sobre el
aprendizaje genuino del proyectar sino sobre la autenticidad de los valores
fundamentales que debe portar un proyecto arquitectonico. En la practica
proyectual, el disefio evoluciona desde la primigenia idea, a partir de gréaficos
mas cerca de los garabatos, bocetos conceptuales, diagramas, dibujos
analiticos, esquemas diversos para potenciales partidos de disefio, todos ellos,
realizados basicamente a mano y sin instrumentos. Cosa diferente son los
razonamientos e intuiciones para proyectar durante el proceso creativo del que
detenta pericia 0 expertise. El sujeto experto ejerce sus tareas de disefio a

través del dibujo con wuna pericia producto de una praxis acopiada
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consecuencia de un aprendizaje previamente asimilado mientras que el novato
0 aprendiz requiere cometer mas errores y mayor tiempo de ejecucion para
construir sus ideas proyectuales. Tiene aun incipiente su intuiciobn y no es
capaz de representar mentalmente sus ideas como asi lo ostenta el experto. El
novato es precario aun en su accionar analitico, en sus estrategias
proyectuales para resolver problemas con una fuerte carga semantica. (Pozo,
2010). Como se sabe el proyectar arquitectura es un fendmeno de alta
complejidad con una pronunciada y simultanea carga polisemantica, que en el
caso del novato generalmente opera en sus procesos de solucién proyectual,
fragmentando en partes disociadas y aun inconexas, las diversas categorias y
variables que manipula. Los novatos estudiantes de arquitectura estan
expuestos a una informacion asimétrica, donde deambula la peregrina idea que
el dibujo artesanal antes del computador era primitivo y de poca significacion.
Para el novato disefiador los significados del dibujo hecho a mano resultan
anticuados y poco méas que risibles. Un discurso débil a favor de la tradicién
grafica y la carestia de una posicidn contestataria por parte de docentes
expertos, estupefactos ante los logros del computador, fomenta una demanda
prematura hacia el uso del ordenador desde etapas formativas soslayandose
pedagdgicamente el papel que tiene el dibujo en el aprendizaje y la concepcién

del proyecto.

1.2.9.- Dibujar para descubrir.

Lo que sucede y se genera con una pedagogia basada en el aprendizaje
por descubrimiento, se asemeja a las virtudes que se activan y que
caracterizan, a los desempefios con el dibujo, cuando este se asume, como el
mecanismo reactivo que descubre la creatividad del propio sujeto que dibuja. El
dibujo asi entendido, tiene las l6gicas del descubrimiento y que son las logicas
de los actos creativos, como produccién de errores, reformulacion de ideas
previas, autorregulacion, construccion de la solucibn a un problema,
experiencia significativa, voluntad creativa, acciéon psicomotora, etc. El
aprendizaje por descubrimiento lo podriamos resumir (Barrén,1993) como
aquel lugar de la enseflanza aprendizaje, que parte de los saberes previos y en

donde el sujeto es capaz de desarrollar su innata capacidad para
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autorregularse y con ello descubrir su propio conocimiento, desde la resolucion
de un problema, que deviene en demostracion de conjeturas e hipotesis que
tienen un impacto en lo cognitivo-afectivo por la significatividad de lo novedoso
para los conocimientos anteriores. Se vuelve descubrimiento, porque eso
novedoso que emergié desde el sujeto de aprendizaje, ha tenido que resolver
un problema creativamente desde la generacion e iteracion de errores
productivos, como bien dice Piaget: “un error corregido puede ser méas fecundo
gue un éxito inmediato” (Piaget, 1981; en Barron,1993, p. 4). Una cualidad del
dibujar para descubrir, es la pertinencia didactica de los errores, como
catalizadores de las ideas, como germen productivo del descubrimiento
creativo, segun Gardner (2011, p.124) tenemos que (...) fomentar la adopcion
de un régimen educativo abierto a la exploracion, a la tolerancia y a las
cuestiones que ponen en tela de juicio las ideas pre-establecidas, cuando no al
activo fomento de los errores productivos”. Esto implica disefiar experiencias
con el dibujo que sean permeables con la activacién en el estudiante, de su
inteligencia cognitiva y sus habilidades psicomotrices en la resolucion de
problemas del proyecto, experiencias que serian novedosas para el sujeto ya
gue no dibuja estrictamente lo que se le instruye o impone externamente que
dibuje, sino que manipula a este en favor de sus deliberaciones y toma de
partidos. Es asi como el conocimiento se descubre porque emerge desde la
experiencia y la accién resolutiva, con lo cual, se genera aprendizajes porque
es descubierto por uno mismo, al dar solucion a un problema (Hernandez,
2016). En otras palabras, seria llevar el mismo método inductivo usado en el
taller de disefio arquitectonico hacia el taller de dibujo. Es asi entonces, que el
estudiante construye dibujos que emergen desde lo intrapsiquico es decir lo
afectivo (Barrén,1993). Por ello adquiere una significatividad intima para cada
sujeto, debido a que sus dibujos expresan la construccion de sus
representaciones o modelos mentales (Castejon & otros, 2013), elaborandolos
desde sus propias expectativas y conjeturas, y no desde la figura omnisciente
del docente, el cual finalmente, debe ser permeable con generacion de
ambientes de aprendizaje que fomenten y faciliten el descubrimiento y con

estrategias como enfoques por proyectos.

1.3.- DIBUJO Y PEDAGOGIA PARA EL PROYECTO DE ARQUITECTURA.
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Al margen del debate y la sospecha de que la pedagogia es
fundamentalmente un arte, lo cual seria un artificio comodo no solo para
estimar la pedagogia como una gracia divina sino para volver difusa y evadir la
teorizacion, lo cierto es que la pedagogia es también, ciencia de la educacion
(Mateos, 2013). Quien se pretende educador debe asimilar el hecho de que
esta construyendo una labor cientifica ya que teoriza y reflexiona de manera
continua sobre sus presupuestos pedagodgicos. Una teorizacion que va de la
mano con la practica y el accionar de la ensefianza: la didactica. Sin esta
altima, la pedagogia se vuelve teoria estéril, pero una didactica sin
pensamiento y reflexion teérica es mero tecnicismo, es tan solo habitus del
homo academicus (Perrenoud, 20042; Bourdieu, 2008). Habitus, que, para
Bourdieu, se constituyen en estructuras subyacentes e implicitas al interior de
las conductas, pensamientos, acciones, concepciones y valoraciones de los
sujetos y que imposibilitan una reflexion consciente sobre esos habitus, los
cuales pueden acabar siendo estructurantes de los campos donde actlan
dichos agentes y en favor de sus intereses simbdlicos en disputa en las pugnas
cotidianas al interior del campo. Predio o campo que podria ser el mundo
educativo. Mientras que, para Perrenoud, no tiene necesariamente una
connotacion peyorativa, ya que puede también albergar una practica reflexiva
pero que no depende de un discurso o de intencionalidades, sino que se da por
la practica rutinaria de una labor. Perrenoud (2004a), asi nos lo indica:

Una practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o
un habitus. Su realidad no se considera segun el discurso o las
intenciones, sino segun el lugar, la naturaleza y las consecuencias
de la reflexion en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situacion

de crisis o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo (p.3).

Por eso, si la pedagogia se enlaza a la didactica, el ensefar va de la
mano con la reflexion sobre el aprender. No basta con saber qué le vamos a
ensefiar a los sujetos sino como lo van a aprender. Una educacion sin uno de
estos dos ingredientes es una educacion espuria. Paulo Freire es claro en ese
sentido articulado, entre pedagogia y didactica, entre ensefiar y aprender, entre

teoria y practica, el saber que ensefiar y el tener competencias para hacerlo:
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“(...) enseiar, hace parte del proceso mas grande de conocer y ensefar
implica necesariamente aprender...podemos decir que la educacion o que la
practica educativa es siempre una teoria del conocimiento puesta en practica”
(Freire, 2000, Archivo de video). Esta clandestina concepcion docente, que
estima la formacion pedagdgica como un bien descartable, se convierte en
“una poderosa fuerza que se resiste a cambiar hacia posturas innovadoras en
la ensefanza, a través de la asimilacion de nuevos métodos, procedimientos y
técnicas surgidos de las ciencias pedagodgicas” Herrera (2002, p. 22). Es
necesario dejar en claro, que los entornos educativos en la ensefianza de la
arquitectura estan cargados de profundos desarraigos con la pedagogia y su
didactica, asi lo corrobora Dreifuss (2014,):
La gran mayoria de profesores de arquitectura no poseen formacién
docente alguna... Por eso los principios pedagdgicos, si estan
presentes, han sido adquiridos de manera empirica, en base a un
proceso de ensayo-error y acumulacibn de experiencias...Sin
embargo, esta dinamica de cambios y replanteos puede caer en una

suerte de exceso de empirismo. (p.88-89).

Esta conjuncion pedagogia-didactica es el binomio habitualmente
desdefiado en la disciplina de la arquitectura y quizas también en el &mbito de
la ensefianza de las ingenierias, debido a esta proclividad pragmatica por
entretejer ensefianza con racionalidad técnica  (Schon,1983;1992.
Contreras,1997). Esto se debe a:

(...) la falta de conciencia sobre la diferencia que existe entre tener
un conocimiento y ensefiarlo. Ejercer una profesion o asumirla desde
la docencia requiere procesos cognitivos diferentes. En el primer
caso la teoria se aplica en la solucion a un problema practico. En el
segundo no solo se comunica un conocimiento determinado a
alguien que se forma como profesional o que desea perfeccionarse
en algo, sino que se le acompafia en su proceso de elevacion de
juicio y critica para el uso de un saber en un contexto determinado.
(Ocampo 2014, p.35)

La ensefianza de la arquitectura no estd inmune a esta disyuncion entre
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su “pedagogia” habitual y las significativas aportaciones de la pedagogia y la
didactica y las consecuencias para activar o desactivar los procesos cognitivos
para el aprendizaje. Este quiebre o fisura que nos distancia en arquitectura de
la pedagogia, adquiere relevancia perniciosa cuando se educa en la creatividad
del proyecto arquitectonico, ya que la creatividad porta los estigmas de un
misticismo propio de una tradicion que carece de una vision cientifica de la
categoria creativa (Ruiz, C., 2004). Bien lo resume Csikszentmihalyi (1996,
p.19) cuando nos dice que “durante la mayor parte de la historia humana, la
creatividad fue tenida por prerrogativa de los seres supremos”. Por ello,
reflexionar teéricamente lo pedagogico y su modelo por competencias para la
ensefianza aprendizaje del dibujo creativo para el proyecto arquitecténico, sera
una de las columnas tedricas sobre la que se sostiene nuestra construccion
investigadora, con el proposito de replantear la didactica con el dibujo, lo que
implicara redefinir las habituales competencias, repensar el rol docente y

ofrecer nuevas estrategias educativas.

1.3.1.- El proceso del dibujo como un acto de creacion.

Como ya se menciond, el acto de dibujar en arquitectura siempre ha
tenido el estigma de ser una operacion efimera sin la significatividad de afectar
a la creaciéon del proyecto arquitectonico ulterior. Los desempefios durante el
proceso son mirados académicamente con desdén y no se ponderan los
resultados como una consecuencia légica de esos desempefios que derivaron
en el producto final. A contrapelo de la tendencia general en la academia de
arquitectura, en la investigacibn que nos ocupa, se reivindicara el proceso
antes que el resultado, se privilegiara la busqueda y no el hallazgo. El proceso
para lo formativo, es crucial en las etapas noveles de los alumnos; se vuelven
relativos los “éxitos” de los resultados para reivindicar el valor superior de
educar en procesos. En Arquitectura la ensefianza del proyecto arquitectonico
siempre ha tenido al dibujo como una herramienta utilitaria y funcional para ir
decantando el proyecto, pero habitualmente no se pondera su rol medular en la
gestacion de este. Se asume su importancia secundaria pero no su
significatividad en los procesos de invencién del proyecto. Una evidencia

aplastante de esto, es que, a nivel local en las escuelas de arquitectura sin
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excepcion alguna, al analizar sus estructuras curriculares, las asignaturas de
dibujo estan divorciadas de las asignaturas de talleres de disefio arquitectonico.
Es mas, tradicionalmente en nuestro sistema académico, se activan habitos
perniciosos como, por ejemplo, que un docente de dibujo no porta cualidades
académicas para migrar al eje académico vertebral de disefio arquitecténico,
como si ser docente en dibujo fuera una sub-categoria académica. Esta
percepcion docente también se aprecia en los docentes de talleres de
proyectos, los cuales no ven en las areas académicas de dibujo el espacio
apetecible para sus tareas docentes. O peor aun, la instituida practica, que
tolera en un docente de dibujo, que no tenga el imperativo logico de tener
habilidades graficas para poder abordar la ensefianza de dibujo, algo similar a
gue un docente de composicion musical, se pondere que es irrelevante el que
tenga oido para la musica, incluso existe la consabida tradicion de ver en las
secciones de dibujo el espacio académico inicial para los primeros escarceos
con la carrera docente ademas de acabar siendo el lugar académico para los
docentes supernumerarios. Todo esto evidentemente se constata con facilidad
en la realidad académica y que quizas sea motivo de investigacion futura, ya
qgue no se encuentra estudios sobre este tipo de percepciones académicas que
infravaloran al dibujo para la arquitectura al margen de los discursos que dicen
lo contrario. En el grafico inferior se muestra el ordenamiento curricular vigente
desde el 2014, de la emblematica e icénica Facultad de Arquitectura (FAUA) de
la Universidad Nacional de Ingenieria (UNI), instituciones matrices de la
arquitectura e ingenieria peruana, en donde las asignaturas de dibujo manual
progresivamente han quedado confinadas al 1° afio de educacién bésica
(Dibujo Manual 1y 2/ 2 ciclos) en favor de una preminencia por el dibujo digital
(Dibujo Digital 1, 2 y 3 / 3 ciclos). Asi también, en la estructura curricular, se
aprecia el divorcio de los cursos totem de la carrera: los talleres de disefio

desplegados a lo largo de diez semestres sin filiacién con el dibujo manual.

Grafico 02: Plan de Estudio 2018 — FAUA UNI
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Fuente: Malla Curricular - FAUA - Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Artes

faua.arquitectura.edu.pe/index.php/epa/malla-curricular Epa.

Cosa contraria, son las estructuras curriculares de facultades de
arquitectura de otras latitudes, en donde el dibujo esta intimamente conectado
a los talleres de proyectos, al extremo que casi se funden los aprendizajes del
dibujo con el aprendizaje del proyecto, apareciendo como subsumidos el uno
con el otro. Esto evidentemente no es producto del azar o la casualidad
curricular. En la imagen inferior se muestra la malla curricular al 2017 de la
Facultad de Arquitectura de la Pontificia Universidad Catolica de nuestro vecino
pais Chile, para quienes la representacion, es decir el dibujo, esta dentro de la
linea de talleres de formacién o talleres de proyectos. Salta a la vista que el
dibujo o representacion tiene una mayor duracion (tres ciclos) y ademas, es
interesante la linea de continuidad y asociacion al mismo taller de proyectos de
los cursos de dibujo digital o produccién digital | y Il. Esta evidencia es
aplastante y se puede deducir que es posible entonces tener otra concepcion

académica curricular y por tanto didactica, respecto del dibujo arquitecténico:
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Grafico 03: malla curricular al 2017 de la Facultad de Arquitectura de la Pontificia

Universidad Catélica - Chile
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Por otro lado, los procesos son la vitalidad misma del ejercicio educativo y
en educacion y, por ende, en arquitectura, significa instalar una cultura que no
desacredite estos procesos. Las rutinas de la ensefianza de lo arquitecténico
tienen impregnado el habito académico invisible, que la arquitectura nace en su
concepcién. por un acto divino y esotérico, en donde los procesos artesanales
no tienen injerencia en la superior actividad creativa. Esto para la pedagogia
local de la arquitectura, ha tenido consecuencias funestas para la ensefianza
de la creatividad arquitectonica, ya que se privilegia y glorifica soterradamente,
la idea absurda para el dia de hoy, de que la creatividad es territorio de pocos
bendecidos con este talento, sin valorar si el desarrollo de habilidades
singulares con el dibujo afecta a los procesos de germinacion de la creatividad

para el proyecto de arquitectura.

Esta devaluacion de las tareas artesanales para la ensefianza aprendizaje

de lo creativo esta refrendada por Bertero (2012), cuando nos dice:
Cuando analizamos la situacién de ensefianza, observamos que
en general, el dibujo es utilizado principalmente para la
comunicacion intersubjetiva como un instrumento mas para la

comunicacién y se desaprovechan otras posibilidades, tales como
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las del uso del dibujo como produccién y como objeto. Esto hace
que pierda la potencia que el mismo ofrece. Si bien este es un
aspecto importante no da cuenta de sus potencialidades y de su
valor en la construccion del conocimiento disciplinar. Esto da
lugar a un tipo de situacion pedagodgica que denominamos
desdibujamiento del dibujo. Como resultado de este
desdibujamiento se evidencia un marcado déficit en la
construccion de un pensamiento proyectual apropiado, en los tres
sentidos asignados al termino: por ser propio de quien lo
construye, por ser aprehendido, hecho propio y por ser pertinente
a la disciplina y sus fines (p. 121).

A tono con lo anterior bien enuncia Raposo (2014) cuando reivindica el
proceso:
Lo importante es el proceso y no el resultado. Cada una de las
decisiones tomadas en el proceso de conformacion de la obra
artistica, cada movimiento que hacemos nos plantea un nuevo
sistema de relaciones en la totalidad. La creacion artistica se
produce en el proceso formativo (p. 98)

Una preocupacion latente entonces, sobre todo, en la etapa formativa
basica e inicidtica, es ponderar los procesos mas que los resultados, los
procesos para iniciarse en la creatividad arquitecténica, no debieran ser
procesos desdefiables. Estos procesos estan prefiados de alta complejidad
debido a la potente carga de subjetividad y abstraccion que significa iniciar en
la ensefianza de la creatividad con la peculiaridad de vincularla al hecho
arquitectonico. Desdefiar estos procesos ha significado tradicionalmente la
zozobra creativa de buena parte de los alumnos del taller de disefio de
Arquitectura. Hay ejercicios o experiencias docentes en este nivel, que
promueven prematuramente lo contrario. Usualmente impera una vocacion
docente por lucir los resultados en detrimento de los procesos. Esto se debe en
gran medida a que la propia arquitectura en primera instancia es un hecho
visual. Las escuelas de arquitectura han quedado prendadas de esta

peculiaridad. “Todo entra por los ojos” o “una imagen vale mas que mil
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palabras” son epigrafes que traducen o inspiran esa practica, ese pensamiento

docente a veces pernicioso para la educacion de procesos en arquitectura.

Inspirados en las palabras de Einstein (1926, p. 117): “mas importante
que el conocimiento es la imaginacion”, nuestra investigacion sera, otra vuelta
de tuerca al tema del dibujo para la ideacion y los vericuetos y procesos que
sigue el cerebro para representar su imaginaciéon. No hay duda de que la
ideacion es un proceso sibilino, para muchos quizas magico y hasta esotérico,
pero si uno aguaita y escudrifia como se expresan, al decir del psicoanalisis,
las pulsiones de la mente creadora, se encontrard que la regla y no la
excepcion es que el dibujo se constituye en un imperativo al momento de idear
arquitectura. Esto de crear es como activar una serie de energias psiquicas
profundas que orientan el comportamiento del cerebro en el proceso creativo.
Una de estas energias vitales es el dibujo de ideacion. En este proceso uno
descarga dibujos de manera casi compulsiva hasta conseguir la idea
representada. Para Campo Baeza, esta feliz o cruel servidumbre que tiene el
arquitecto con el dibujo se traduce en que: “(...) la labor creadora de un
arquitecto necesita tanto de la cabeza como de las manos. La cabeza que
genera las ideas, y las manos que materializan ideas, que las construyen”
(Campo Baeza, 2009, p. 12). Por eso, en pedagogia, hay que aferrarse con
ufias y dientes a los procederes artesanales con el trabajo grafico hecho con
las manos, a los afiejos protocolos con las practicas y tecnologias de las artes
y su probada influencia sobre la calidad del disefio arquitecténico (RIBA, 2018).

En ese sentido, en pedagogia para la creatividad del proyecto de
arquitectura, hay que estar atentos al rol o funcién que le cabe al dibujo en la
metodologia para la ensefianza del proyecto, incluso es pertinente valorar las
torpezas con el dibujo en el aprendiz de arquitectura, como una inicial
evidencia, incipiente pero no concluyente, de aptitudes y vocaciones naturales
para la arquitectura. Seria aventurado aseverar que la apatia creativa esta
asociada a la incapacidad por expresar los pensamientos con la escritura del
dibujo, pero no es un exceso considerar que, con el adiestramiento en el dibujo,
desde un disefio finamente planeado, se pueda constatar prematuramente la

futura discapacidad para el manejo espacial y formal de muchos despistados
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candidatos a arquitecto. Gracias a esta cualidad del dibujo para revelarnos
precozmente cierta predisposicion por la organizacion espacial y la modelacion
de la forma, es que, en las escuelas de arquitectura, se le usa como tamiz
pedagogico para ese maremagnum de aprendices de arquitectura de los
altimos afos. Es asi que, que el dibujo no es simplemente la ordinaria
representacion en un papel de algo que hemos observado o medido, como bien
dice John Berger:
Todos los artistas descubren que dibujar, cuando se trata de una
actividad compulsiva, es un proceso reciproco. Dibujar no es sélo
medir y disponer en el papel, sino que también es recibir. Cuando la
intensidad de mirar alcanza cierto grado, uno se da cuenta de que
una energia igualmente intensa avanza hacia él en la apariencia de
lo que se esta escudrifiando...Se trata mas bien de una dialogo feroz
e inarticulado. Hace falta fe para mantenerlo. Es semejante a
excavar un tunel en la oscuridad, excavar bajo lo aparente. (Berger,
2011, p. 61)

Es por ello por lo que dibujar es también la experiencia de un lenguaje
grafico que alberga conceptos, pensamientos, y reflexiones de lo arquitecténico
como condiciones naturales e intrinsecas al acto de concebir un proyecto. Esta
funcién ideativa del dibujo es también plausible de lograr en los aprendizajes
desde una pedagogia con el dibujo, que estructure progresivamente la ideaciéon
del proyecto arquitecténico. Estrechar el rol del dibujo para el solo hacer los
planos del edificio es mermar sus potencialidades, como bien acotaba
luminosamente el maestro de la arquitectura moderna Wright (1958):

El desorden interno es la enfermedad de la arquitectura, si no su
muerte. Entonces jOvenes que 0s convertiréis en arquitectos,
necesitais aferrar intelectualmente, y cuanto mas directamente
mejor, este orden radical del universo, y lo necesitais como
comienzo ... De modo que la tarea actual de vuestras escuelas de
arquitectura debe consistir en ayudaros en la percepcion de ese
orden en el estudio de las diversas arquitecturas del mundo; de lo
contrario las escuelas existen solo para estorbar y deformar a los

jovenes. El hacerlos aptos, muchachos, para ganarse la vida
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haciendo planos para edificios, no es una buena tarea para ninguna

escuela. (p.156).

En ese sentido, el dibujo creativo es la materia que le da el ser a la
arquitectura, disefio y representacion son indiferenciables. Pero en nuestro
medio académico al dibujo se le asigna, en palabras de Milan Kundera, esa
‘insoportable levedad”. Hoy en dia, la nueva pedagogia para la creatividad, su
“cualidad” mas notoria es, su agrafia artesanal, situacion que corroe y erosiona
como acido caustico la creatividad del iniciado. Esta nueva pedagogia tiene
que recuperar el arte de entonces. Reducir o simplificar el aprendizaje del
dibujo al conocimiento de simbolos y sus relaciones entre ellos es limitar
torpemente el asunto. Hay un pragmatismo educativo por el signo o
significante, por la imagen y se descuida las categorias no solo semanticas o
significativas de la representacion, sino y peor aun, se ignora la carga
epistemologica que puede contener las practicas graficas al momento del saber
hacer arquitectura y sobre todo del aprender a hacerla. Hay indicios y
evidencias contundentes para pensar que el dibujo es uno de los fundamentos
y el método para adquirir el saber arquitecténico, no el tnico, por cierto, pero el
dibujo artesanal a contracorriente del uso ordinario, debiera tener en las
escuelas de arquitectura un estatus especial, tan ponderable como las areas
académicas de disefio, sin embargo, tradicionalmente se le ha considerado
solapada y subrepticiamente como un subgénero académico. El notable
arquitecto peruano Henri Ciriani, icono de la arquitectura moderna universal,
nos refiere lo siguiente, en clara alusion a la medular trascendencia del dibujo
en los procesos creativos de la arquitectura: “(...) si el dibujo se detiene, la
arquitectura también” (Ciriani, 2014, p.121). Frase concluyente que sostiene los
propdsitos mas profundos de esta investigacion. En otro momento reflexivo, el
mismo Ciriani (2010a), lindando con las neurociencias y desencantado del
dibujo digital, postula de manera indubitable este pensamiento:

El dibujo es fisico-espacial. El ojo humano permite que el cerebro, la
mano y el papel estén en la misma linea. Cuando dibujas en una
pantalla, tu mano y tu ojo no estan en el mismo lugar...Esto, a mi
modo de ver, limita todo proyecto. Porque el proyecto debe tener

una constante posibilidad de cambio, de proceso; no
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necesariamente es un proceso lineal (p.101)

Asi mismo, para Stroeter (2011), el método para la génesis de la
Arquitectura, esta en el dibujo:

En arquitectura, el método tradicional de proyectar, y el mas

utilizado, es el dibujo. Los objetos o las cosas imaginadas se dibujan

a escala. El dibujo mismo retroalimenta la concepcién inicial v,

mediante una técnica semejante a la de ensayo y error, la soluciéon

se modifica y perfecciona hasta alcanzar un nivel considerado

satisfactorio (p.117)

Si se hiciera una pesquisa tan solo superficial por desentrafiar el oficio
gue sigue el pensamiento creativo del arquitecto profesional, encontrariamos
que la méxima que guia el fenémeno de idear arquitectura, es que, el dibujo es
mucho mas que una herramienta descriptiva y meramente funcional. Su utilidad
trasciende al dibujo mismo, este se constituye en solo un pretexto y se
establece una especie de utilidad que va mas alla del dibujo, se opera algo asi
como una funcion metagrafica en donde el dibujo permite el discurrir de las
ideas con tal sutileza que es dificil entrever la importancia capital del grafico, en
este proceso oscuro y complejo de la ideacion. Al respecto, nuevamente la
pertinencia de Stroeter (2011) es contundente:

En el método tradicional, el arquitecto piensa dibujando, siente
dibujando, descubre dibujando, dibuja descubriendo, construye
dibujando. El arquitecto modela las ideas en el papel; el dibujo es, en
esencia, el lenguaje que utiliza al proyectar para dialogar consigo
mismo. El proceso de elaboracién es sumamente dindmico: no es
raro que la concepcion inicial se modifique en el proceso, al surgir
nuevas ideas...El dibujo sobre el papel no transmite una descripcion
O un conocimiento previo, sino una expresion directa y una
experiencia de la idea representada, que reorienta la accién. La
imagen mas que portadora de una idea, es la idea misma, el
pensamiento mismo. El lapiz no es un simple instrumento; pierde su
caracter de objeto y se transforma en una extension de la mano que

lo sostiene; es entonces mano, cabeza, corazon (p.118)

102



Cuando uno deconstruye el proceso gréafico que sigue la imaginacion,
recuerdo y parafraseo la sentencia definitoria de la filosofia dada por
Wittgenstein (Tractatus légico-philosophicus 4.112): “La filosofia no es una
teoria sino una actividad”; el atrevimiento seria entonces: “La arquitectura no es
una teoria sino una actividad”, tal actividad esta signada en el proceso de crear,
por el dibujo. Mientras uno desarrolla este proceso ocurre algo, ocurre lo
esencial de la arquitectura: su creacion. Dibujar no es pues un acto trivial,
efimero e insignificante. La volatilidad de las ideas, lo vaporoso de ellas, lo
fugaz y huidizo de estas, requiere que las mismas vayan fraguando
inexorablemente con el dibujo. Quebrar esa secular y perniciosa tradicion de
infravalorar los procesos 0 caminos que uno sigue para proyectar arquitectura,
es una tarea finalmente de la pedagogia. Hay que oponerse a esa clandestina
y hechizante relacion entre imagen y narcisismo por ella. Son las aulas donde
se debe derrocar ese poder mistificador que tiene la imagen para el aprendizaje
de la arquitectura. Este efecto de la imagen lo refiere magistralmente Vargas
Llosa (2012) en su Civilizacion del Espectéaculo:

Cuando una cultura ha relegado al desvan de las cosas pasadas de
moda el ejercicio de pensar y sustituido las ideas por las imagenes,
los productos literarios y artisticos (arquitectura) pasan a ser
promovidos, y aceptados o rechazados, por las técnicas publicitarias
y los reflejos condicionados en un publico que carece de defensas
intelectuales y sensibles para detectar los contrabandos vy

extorsiones de los que es victima (p.38)

Los que simplifican las operaciones creativas, apuestan por la
consecucion rapida de la imagen final de la arquitectura antes que la
inteligibilidad, el entendimiento y la comprension que se desarrolla
cognitivamente, durante el proceso de crear con dibujos de ideacién. La
imagen finalmente sustituye al contenido, lo paraliza, pierde abstraccion y
busca expeditivamente la materialidad con esa imagen a costa de menguar el
contenido. La prevalencia de la imagen antes que el texto, para los afanes de la
sociedad actual, se debe a que este ultimo obliga, fatalmente para no pocos, al

pensamiento y la reflexion critica. Lo textual o verbal en creacién
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arquitectonica, es nuestro modo peculiar de expresion, nuestra oralidad es el
dibujo, lo hablado o nuestra escritura en nuestro oficio es necesariamente lo
graficado. El verbo es decir la palabra del arquitecto es su grafia, como
atinadamente acota Ciriani (2012): “Un arquitecto es un intelectual que dibuja.
El dibujo sin pensamiento solo es un garabato...El dibujo es lo mas cerca del
cerebro, el ojo y la mano” (p.30). Un estudiante de arquitectura, con un
lenguaje agrafo, es decir, sin dibujos, lo que buscara es una veneracion de la
imagen por la imagen, reduciendo su mundo sensorial a lo que ve y olvidaria
que lo sustancial se mantiene invisible a los ojos. El rol del dibujo es hacer
visible lo invisible de las ideas. Pallasmaa (2014) nos habla de este privilegio
de la imagen como el ocularcentrismo, esa nueva tirania de la época que ha
implicado una evidente decadencia de lo arquitectonico por el paradigma
ocular:
El sesgo ocular nunca ha sido tan manifiesto en el arte de la
arquitectura (la cual) apunta hacia una imagen visual llamativa y
memorable. En lugar de una experiencia plastica y espacial con una
base existencial, la arquitectura ha adoptado la estrategia
psicolégica de la publicidad y de la persuasion instantanea; los
edificios se han convertido en productos-imagen separados de la

profundidad y de la sinceridad existencial (p.34)

Con la imagen uno se embelesa y se complace con su sola existencia
colocando al hombre en un estadio de ilusiébn del pensamiento asertivo. La
arquitectura para ser primero tiene que estar, tiene que aparecer, que existir en
los dibujos. La invencidn en arquitectura subsume ineludiblemente al dibujo y
por ende al arte, como componentes de esa sintesis creativa que se pretende:
la arquitectura. Vale citar las disquisiciones afiejas, en torno al arte y la técnica
de Lewis Munford en esta época con una vision desalmada, mecanicista y
tecnécrata del aprendizaje: “Lo opuesto al arte es insensibilidad,
despersonalizacion, ausencia de creacion, vacia repeticion, vacua rutina, una
vida muda, inexpresada, informe, desordenada, no realizada, carente de
significado” (Munford, 1957, p.104). Ese arte en el aprender a hacer
arquitectura se traduce en tomar al arte como el fuego, como el caldero donde

se cuecen las mejores ideas y el dibujo debe ser la primera y permanente
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prerrogativa de cualquier aprendiz de arquitectura. Hay aparentemente, una
torcida vocacion natural del hombre por elogiar la contemplacion de las ideas
antes que la construccion de estas y aceptar ingenuamente que hay una
superioridad sobre la actividad “de las manos”. Esta es evidentemente una
influencia platénica antes que aristotélica. Al respecto Sabater (2009) nos dice:
(...) Platon apunta hacia lo mas alto, el ideal, lo espiritual y hasta lo
divino: lo eterno; Aristételes se centra en lo que nos rodea, la
naturaleza incluso en sus aspectos mas humildes y materiales, la
observacion de cuanto vive, ocurre y funciona: todo lo que aparece y

desaparece, pero mientras dura es real. (p. 39)

En general la influencia helénica y su carga idealista exaltan las ideas y
devalla la vida misma, esto en términos teoldgicos, por ejemplo, ha significado
o0 se traduce en que es pertinente admitir ideas sobre los pobres antes que vivir
el evangelio en la vida misma con los pobres. Esta preeminencia y division del
espiritu sobre la materia en el mundo antiguo originaron lo que Paoli (1979)
describe de manera precisa:

(...) en Grecia, que es la cuna de nuestra filosofia, esta division se
proyectd también en la vida: el hombre verdaderamente hombre, el
gue merece ser considerado como libre, es el que se dedica a la
actividad de pensar, de escribir, el intelectual. El que labra la tierra o

barre las calles es el esclavo (p. 80).

La vetusta dualidad alma-cuerpo ha tenido influencia negativa en la vida
del hombre. A nivel de la creacion arquitecténica la creencia de que la idea es
consecuencia de musas de la imaginacién o cantos de sirenas, llegando a
certidumbres romanticas que las ideas provienen de un estadio de revelacion y
qgue pasar de la idea a la materialidad de esta, es como el proceso religioso de
transustanciacion en la que el vino se convierte en la sangre de Cristo, es decir,
el proceso de creacion arquitectonica, es un proceso mas cerca de lo magico,
esotérico y religioso que de lo racional-consciente. El dilema pedagdgico esta
en optar entre la contemplacion de las ideas vs. la construccion de las ideas, la
idea en arquitectura involuciona en lo abstracto, a pesar de que la idea es una

abstraccion, es como opinar de sexo desde el celibato o pretender ejercer el
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marxismo desde el sacerdocio; la idea requiere practicarla, construirla, hacerla,

dibujarla. El ser de la idea pasa inexorablemente por el hacer esa idea.

1.3.2.- El devenir de la educacién en arquitectura.

Para nadie es una sorpresa que la educacion a nivel local, en general,
esta patas arriba. No debiera por ello, ser motivo de descrédito para quien
suscriba la escualida radiografia de la pedagogia en general. La vigente ley
universitaria (Ley N.° 30220) no hace mas que demostrar esta necesidad de
corregir esta actual situaciéon que esta alejada de los minimos estandares de
calidad aceptables. Reflexionar e investigar en torno a la crisis de los
paradigmas de ensefianza de la arquitectura no es denostar o injuriar de ella.
Menos debiera considerarse un acto de sedicion o insubordinacion el aspirar a
una pedagogia mas significativa. Los paradigmas de la ensefianza de la
arquitectura ya muestran signos de fatiga y corrosion, y quien mejor que
Aravena (2016) (Premio Pritzker de Arquitectura 2016, algo asi como el premio
nobel) para reprobar las l6gicas de la ensefianza en arquitectura:

Si clarificas a qué debe dedicarse la arquitectura, por afiadidura llega
qué o como debe ensenarse... El primero es asumir que lo que se
ensefia hoy es basicamente un set de reglas disciplinares segun el
cual se juzgan luego los objetos que produces. Por lo general se
alude mas a lo artistico formal y leyes de composicion que a una
tradicion disciplinar especifica...el riesgo es que tanto las reglas
como el tipo de problemas no sean compartidos por el resto de la
sociedad y solo le importen a otros arquitectos. Entonces la
discusion arquitectonica se convierte en una critica especializada o
andlisis estilistico formal que al resto de la sociedad le importa poco.
Por lo tanto, una primera cuestion es ver cuanto se pone en
introducir a una persona en ese cuerpo de conocimientos
especificos y cuanto en partir desde problemas absolutamente
inespecificos, que le importen y en los que pueda opinar cualquier
ciudadano. Es decir, salir de la especificidad del problema a la
inespecificidad de la pregunta. Si se logra entender que los

problemas de los que la arquitectura tendria que ocuparse son
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aguellos que le importan a la sociedad, la manera de contribuir es

desde ese cuerpo de conocimientos especificos (p. 81).

En ese sentido, las tradicionales licencias académicas en arquitectura, de
enajenarse de la realidad para educar en una creatividad de la fantasia y la
ilusion, van perdiendo asidero en aquellas escuelas de arquitectura que se
atreven a repensarse. La falsa autonomia o libertad académica que se
enarbola, para asi ensefiar en favor del onanismo creativo como base y
fundamento del aprendizaje del saber arquitectonico pierden relevancia; a ese
respecto Aravena (2016) destila sentido comun para la ensefianza de la
Arquitectura, sobre todo para entornos ajenos a la abundancia:

(...) esta autonomia disciplinar tiene una linea muy delgada con la
irrelevancia, es decir, ocuparse de cosas que no le preocupan a
nadie mas que a los propios arquitectos (...) El desafio de la
arquitectura, y por extension de su ensefianza, es ser capaz de partir
desde fuera de la arquitectura, en ese ambito de problemas
inespecificos que le puedan importar a la sociedad y sintetizarlos en
clave de propuesta arquitectdnica especifica, para que luego la
propuesta sea devuelta a la sociedad y juzgada (p. 83).

Si trasladamos esta miopia académica de la ensefianza de la Arquitectura
a nuestro campo especifico de investigacion, que a saber es la relacién
intrinseca entre dibujo y proyecto, encontraremos también las mismas fisuras
reproducidas en el mundo de la representacién gréfica, la cual ha devenido por
la tradicion académica, ha conferirle una cualidad limitada de ser herramienta
menor sin mayor significatividad al momento de gestar el proyecto
arquitectonico. El proceso de ensefianza no le confiere al dibujo una
preminencia que vaya mas alla de la descripcidbn mecéanica y representativa de
lo arquitectdnico. Las experiencias didacticas con el dibujo no imbrican con la
expresividad de las ideas arquitectonicas y al dibujo solo se le asigna una
ponderacion funcional y utilitaria, estéril para la gestacion de ideas. Al respecto
Saldarriaga (1996) suscribe la trascendencia del dibujo arquitectonico:
La representacién en la arquitectura no es un problema sencillo.

Trasladar un mundo tridimensional a otro bidimensional, abstraer
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muchas de sus propiedades materiales y reducirlas a esquemas
geométricos, eliminar el tiempo y congelar las situaciones y
problemas en un momento dado, son procesos que requieren un
considerable esfuerzo mental. Mas dificil aun es establecer para las
ideas arquitectonicas codigos de representacion diferentes de los
verbales a los cuales el estudiante ha sido habituado desde
pequefio. La capacidad de representacion del espacio arquitectdnico
se asocia habitualmente a la habilidad para dibujar y ésta, como es
habitual, se encuentra poco desarrollada en el estudiante que
ingresa a la carrera de arquitectura. Pero, como ya se dijo
anteriormente, saber representar no consiste s6lo en saber dibujar
(Saldarriaga, 1996, p. 74).

El desafié de la iniciacion a la arquitectura es, por tanto, la provocacion de
la creatividad, educar la sensibilidad del aprendiz en lo gréfico, no ha sido el
reto de los dltimos afios en las escuelas de arquitectura. A mi juicio la esencia
de la arquitectura y su ensefianza es el arte, y el dibujo es vertebral para ello.
Una pedagogia pusilanime y timorata recusa esta esencia y con ello la herencia
artistica que la precede y trastoca el camulo de experiencias pedagdégicas para
la ideacién. Tal vez en la ensefianza del dibujo como un lenguaje, se active la
famosa frase de Wittgenstein (1923): “los limites de mi lenguaje significan los
limites de mi mundo”. Si el aprendizaje del lenguaje es limitado, el mundo del
sujeto de aprendizaje sera igualmente limitado y estéril de creatividad, por ello
Saldarriaga (1996) coincide con nuestra postura investigativa:

El desarrollo de la capacidad de representacion del espacio y de las
ideas arquitectonicas tiene mucho que ver con el aprendizaje del
lenguaje en tanto este es un asunto de elementos espaciales y de
ideas acerca de su disposicion especifica en cada caso. Las
representaciones -bocetos, diagramas, dibujos, modelos, imagenes
de computador- cumplen un multiple papel linglistico: representan
las ideas, representan el espacio y al mismo tiempo hablan del
espacio y de las ideas. Con representaciones se construyen las
palabras y las frases del lenguaje arquitecténico. Por ello es

particularmente importante que el estudiante entienda el papel
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linglistico de las representaciones a medida que las maneja con

mayor destreza (p. 77).

Esta condicion linglistica del dibujo de arquitectura nos permite asociarla
con el desarrollo de la sensibilidad por lo arquitectonico, es por ello que
aprender a dibujar también es ejercitarse en tareas que promuevan la actitud
plastica y no solo estética o técnica; no se trata entonces de una adquisicion
mecanica o normativa del lenguaje del dibujo o una asimilacion del dibujo
embellecido con algun recurso de las técnicas del arte para que estos sean
estéticamente agradables sino impregnarlo al dibujo de la sensibilidad que
también otorga la manipulacién de este, como todo lenguaje que no solo es
capaz de articular palabras sino que es permeable de generar poesia.
Sensibilidad que se traducird en una expresividad del lenguaje es decir
representacion expresiva del proyecto ademas de la representacion técnica del
mismo. Como bien articula sensibilidad con lenguaje, Chomsky (2017, p.27)
nos dice: “(...) la expresion de esta nueva sensibilidad fue casi con toda
seguridad inducida de manera determinante por la invencion de la que tal vez
sea la cosa mas destacable de nuestro yo moderno: el lenguaje”. Esta pérdida
del desarrollo de la sensibilidad por lo arquitectonico, con el aprendizaje del
lenguaje del dibujo, se constata en la experiencia del trazado del dibujo de la
perspectiva, experiencia vital de trazado grafico, que para la arquitectura en un
largo periodo de su historia significo “un paradigma perspectivista que también
paso a ser el instrumento del pensamiento arquitectonico” (Pallasmaa, 2014,
p.31), pero que para un aprendiz de arquitectura de hoy en dia, se puede
convertir en una ordinaria experiencia, si es que no lo ha hecho ya, en el
desarrollo de destrezas y pericias para hacer “click” en tal o cual icono del
software de moda, cancelando o quizds repudiando con esto, la herencia
histdrica y el papel que tiene el fenomeno del trazado de la perspectiva no solo
en la concepcién del espacio arquitectdnico sino para la comprension por parte
del aprendiz, de la construccién grafica tridimensional del espacio y como
consecuencia de ello, del desarrollo cognitivo de su pensamiento espacial. Hay
gue conjurarse entonces contra las practicas académicas hechas a tumbos, un
poco al tun tun, contra ese academicismo acomodaticio que todo lo suscribe y

nada lo confronta, contra la ingenuidad académica de trucar arte por técnica,
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para asi llegar por un atajo hacia la estética de la modernidad, que en el saber
de Frampton (2005) es tan solo calidad fotogénica:
Cuando se tiene la experiencia directa de gran parte de los edificios
modernos, su calidad fotogénica queda desmentida por la pobreza y
la brutalidad de los detalles. Una y otra vez, una exhibicién cara y
ostentosa de estructura o forma se traduce en el empobrecimiento
de la intimidad; en lo que Heidegger ha reconocido como la perdida

de la “cercania” (p. 348).

Una educacién en arquitectura que apuesta por la calidad fotogénica
coloca a la deriva los aprendizajes pertinentes, como consecuencia de ello, las
practicas de invencion de los aprendices de arquitectura, acaban siendo copia
y calco, voluntario o no, de arquitecturas de la abundancia. En este sentido
Gardner (2008, p. 136) nos previene: “(...) cuando la creatividad se pervierte,
en el fondo siempre acecha el riesgo de una creatividad peligrosa, fingida o
falsa”. Bien se dice que no hay estética sin ética. Contemporizar
pedagogicamente con estéticas foraneas tipo Hadid o Ghery es el logos, el
discurso de pedagogias surreales que evaden la realidad, como ya lo dijera
Ortega & Gasset (2008, p.61): “La realidad acecha constantemente al artista
para impedir su evasion”. Tampoco se puede
consentir esa percepcion comun de que la grafica artesanal hoy, es
prescindible y mudable por el placebo o paliativo de lo digital, Menos se puede
tolerar aquellos esquemas educativos simplificadores disefiados ex
profesamente para quienes esperan feble rigor, minimos sacrificios y que el
saber hacer arquitectura se consigue mas con infulas que con talento. El relajo
del rigor es parte de la crisis educativa, la carencia de método una peculiaridad
de nuestra pedagogia, la gestacion de una idea producto del azar de una
tdmbola y no el efecto de una construccion légico-artesanal, el aprendizaje del
dibujo un acto protocolario y curricular en donde una retahila de simbolos es

ensefada sin denotar la estructura ausente imbricada en dichos simbolos.

1.3.3.- El desencanto de lo virtual en la educacion.

Producto de la invasion de la virtualidad y la realidad aumentada, hoy en
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las escuelas de arquitectura, cada vez se dibuja menos, lo que trae
consecuencias para el pensamiento creativo, ora perniciosas ora benéficas. Un
estudiante que no es capaz de dibujar lo que piensa, significa una evidente
incomprension de su propia construccion de significados que intenta demostrar,
para resolver un problema que le planteo como docente. Famosa frase
atribuida a Einstein es aquella que dice: “Si no puedo dibujarlo, es que no lo
entiendo”. Esta sentencia, nos afirma que la evidencia de adquisicion de
aprendizajes se puede constatar con las representaciones que se hacen o no
con el dibujo.Se activa asi, en las escuelas de Arquitectura, con la
entronizacion de la virtualidad o con la dependencia por la maqueta, ese
“sindrome del salvador” del que habla Perkins (1997): “Podriamos denominarlo
el "sindrome del salvador®...los educadores parecen estar buscando siempre
un salvador...Revela cierta impaciencia por alcanzar la solucion rapida, el deus
ex machina que pondra todas las cosas en orden en la escuela”. (p. 06). Se
dice que nada suplanta la falta de talento, esta aseveracion falaz, a veces
irrefutable, ha sido causal de desatenciones en el ambito de la pedagogia
arquitectonica empleada para aflorar y darle fluencia a ese talento y propiciar
asi Optimos procesos creativos en la ensefianza de arquitectura en donde
tradicionalmente una reducida élite de aprendices y retofios descuellan,
estableciéndose un absurdo patron de ensefianza, pseudo-darwiniano, en
donde solo sobreviven los mejores y se aborta lo que la pedagogia moderna
establece como natural en cualquier ser humano: su creatividad. Por otro lado,
la sustitucién en lo académico, de educacién del talento por la educacion en la
técnica ha generado creativos en donde la mediania es lo promedial. Ante el
estrefiimiento o la frigidez creativa no hay mejor laxante o afrodisiaco que lo
virtual. La miseria de esta orientacién pedagdgica es que, al exaltar la técnica
en desmedro de la creatividad, esta no mitiga la falta de invencion y contenido,
el imperio de lo virtual en el ambito de lo académico deviene tan solo en una
borrachera de imagenes barnizadas y refulgentes elaboradas por primerizos
gue en conducta gregaria asumen como tacito el éxito de sus ideas. Al unisono
aprendices y maestros, en esa exacerbacion, excitacion y parafernalia visual,
han mitificado la imagen y mixtificado el contenido. A la imagen se le ha
conferido una fuerza creadora y magica, rigiendo la vida y conducta de las

nuevas generaciones. La portentosa autoridad teérica de Pallasmaa (2012) en
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torno a este tema se deja entrever en el siguiente texto:

(...) la modernidad ha estado obsesionada por la vision y ha
suprimido el tacto...La union entre el ojo, la mano y la mente
normalmente constituye el modo de creacién artistica, pero
también ha habido serios intentos por debilitar o eliminar este
circuito cerrado...Sin duda seria una vision ignorante...negar las
ventajas del ordenador, En un periodo muy breve de tiempo, la
tecnologia informatica ha cambiado por completo innumerables
aspectos de la investigacion, la produccion y la vida cotidiana, y
también ha cambiado irremediablemente la profesion de la
arquitectura. Sin embargo, al tiempo que reconocemos las
ventajas del ordenador y de las tecnologias digitales asociadas,
necesitamos identificar en qué medida se diferencian de los
instrumentos de proyecto anteriores. Debemos tener en cuenta
las limitaciones y los problemas que puedan plantear, por
ejemplo, en los aspectos mentales y sensuales del trabajo del
arquitecto”, (p. 104-106)

Esta no es una diatriba contra lo virtual, ni el dicterio de un renacentista,
tampoco una ciega repulsa a los nuevos medios expresivos cuya elocuencia
nos absorbe como un vortice y que ha derivado hacia la resignificacion de la
forma arquitectdnica; no reconocer esto, seria un acto académico retrogrado y
reaccionario. Denotar el cisma que se ha operado en la arquitectura gracias a
lo virtual, no es menester de este escrito, vale reconocer aqui, que para ciertos
aspectos, la tradicional grafica manual del arquitecto en ejercicio se encuentra
en logico declive por las bondades y fortalezas del computador en el quehacer
profesional. Pero en esta tesis, queremos hacer el distingo a veces descuidado,
del rol de la tradicional grafica manual en los procesos de ensefianza
aprendizaje. Por ello, la duda razonable esta en si debemos consentir la idea
de que ensefiar arquitectura hoy debe seguir o apuntar a que un aprendiz siga
las mismas categorias expresivas que maneja un arquitecto profesional.
Estimamos que es atinado pensar, que el lugar equivocado y el momento
menos pertinente para la virtualidad son los primeros afos en las escuelas de

arquitectura. Los académicos de la arquitectura debieran tener, aquello que
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Patrick Suskind nos desliza con su portentosa escritura: “el entrecejo fruncido
y las comisuras de los labios hacia abajo, indicando critica” (Suskind, 2004,
pp.137) antes que el gesto facil de las unanimidades y consensos efimeros,
que se acodan de forma totalitaria para aceptar con semblante relajado y
expresion infantil, esta dictadura hegemaonica y mediatica de la imagen virtual,

como si estuviéramos bajo el hechizo del aroma de un perfume.

Un gran defecto pedagogico es olvidar vestirse, por momentos con la piel
de los alumnos. Lo que para un arquitecto es prescindible en la representacion
de sus ideas para un alumno aun no lo es. Aupar a un iniciado hacia la
sofisticacién gréfica es como ensefiarle gastronomia gourmet con maridaje y
cata de vinos incluida, a un aprendiz de cocina, lo cual es un disparate (sin
olvidar que un buen vino es profundo aroma, intenso color y persistencia en
boca). Hay un principio en derecho que es la capacidad constante de dar el
bien conveniente y que se puede aplicar a la pedagogia, este principio observa
que todo lo que demos, debe convenirle al que se lo demos. Es pertinente
colegir o inferir que la sobreabundancia de informacion es un error usual de las
pedagogias vehementes y voluntariosas, pero de método sin espesor ni
inteligencia. Lo que los americanos conocen como “‘demasiada maldita
informacion” se aplica como critica a las pedagogias veleidosas que pretenden
imbricar recursos digitales con la aprehension de lo creativo. La creacién se
contrapone a la programacion. El proceso creativo no es lineal ni previsible,
menos programable. Los lenguajes programados tienen un movimiento
encadenado linealmente y de vinculacion causal. Los recursos digitales son
finalmente programas que minan como corrosivo o disolvente la creacion, el
pensamiento es autbnomo, autarquico y de movimiento perpetuo, se gobierna
solo y si es pensamiento creativo, es la mas de las veces, subversivo de un
orden preexistente, mientras que el sistema nos piensa, nos ordena, no en
vano la palabra ordenadores. Los recursos digitales nos ordenan el paso a
paso para solo asi poder construir la idea, nos hacen vivir como decia
Heidegger “en estado interpretado” en donde el ordenador esta programado
para interpretar los posibles movimientos de nuestro cerebro, nos marca la
pauta para el movimiento creativo y en esas condiciones es imposible la

creacion arquitectonica.
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La creatividad en la arquitectura se opera en movimientos o energias tan
similares a los cadticos fenomenos de la termodindmica en donde el calor,
proporciona la dinamica, el movimiento, el trabajo. Asi también, el dibujo es
para la creatividad, la maquina de vapor que genera el movimiento de las
ideas, esta dindmica creativa del cerebro es generalmente abstrusa, cadtica,
desordenada y plena de incertidumbres pero es gracias al dibujo que aparecen
en ese caos las primeras premoniciones, con una enorme carga de dudas mas
que de certidumbres, pero son estas dudas y la interpolacion de dibujos entre
esas dudas lo que da origen al ser de la arquitectura, la duda es pensamiento y
el dibujo es la piedra angular para que ese pensamiento luego exista. Hay pues
un influjo cartesiano que implica la necesidad imperativa y categorica de pensar
desde el dibujo para el existir de la arquitectura. El dibujo es pues, el método
ad-hoc para el pensar de los aprendices, la forma mas idénea de argumentar
las ideas, que son abstractas como una plegaria. Si alguna pedagogia
advenediza plantea cancelar o simplificar las operaciones artesanales del
dibujo, lo que esta haciendo directamente es abdicar de la creatividad. Teresa
de Jesus dejo esta sabia sentencia: “la imaginacion es la loca de la casa” alude
quizas a esta cosa terrible de la creatividad, cuya légica es tan inefable que se
caracteriza por que “la inspiraciéon no avisa” como decia Garcia Marquez. La
creatividad tiene mucho de espontaneo e intuitivo, Bach opinaba que “todo arte
es improvisacién” y la improvisacion es sindénimo de creatividad, de invencion y
de composicién en cualquier diccionario decente de lengua espafiola. Crear
arquitectura es repentizar, es decir, algo asi como hacer sin preparacion alguna
un poema, para esto no se requiere de ordenadores y si fuera asi, ya que el
evangelio actual es “ser digitales”, se cumpliria lo que Oscar Wilde
sentenciaba: “el orden es la virtud de los mediocres”. Asi pues, en donde
algunos solo ven ordinariamente, la expresion técnica de un dibujo, nosotros
vemos como este impulsa la metamorfosis de una fuerza maternal: la
Arquitectura. Sabia designacién ha sido dada a esta generaciébn como la
“generaciéon del microondas”, donde con tan solo un “click” quieren dar el salto
con garrocha hacia la creatividad. Lo digital en educacion de la creatividad ha
sido una transgresion que no ha sido del todo providencial. EI mito de la

tecnologia grafica finalmente acabo trivializando la creacién. Impera la
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fanfarroneria grafica de formas voluptuosas, la pantomima y charlataneria
visual. Hoy la imagen ha adquirido una categoria metafisica, colocando en
entredicho la inteligibilidad del proceso para construir esa imagen. Siempre nos
seducen las candilejas, la chirriante luminosidad, el iluminismo no dé la razén
sino del placer de la imagen. Vale citar a Ledn Tolstoi que en uno de sus
personajes nos desliza esta frase paradéjicamente pertinente en torno a lo
virtual en pedagogia: “(...) tan grande era su poder de persuasion (que)
estaban convencidos de que no los engafiaba, sino que, por el contrario, los
beneficiaba”. (Tolstoi, 2005, pp.61). Creemos que los procesadores en el
ambito pedagogico, suplantan al educando en lo esencial de su educacion, que
es ser gestor de sus individuales y diferenciados procesos de aprendizaje. Es
la maquina la que finalmente con un click hace el proceso de pensar y este es
el proceso que se atrofia, por eso creo como Giovanni Sartori que: “...frente a
estos progresos hay una regresion fundamental: el empobrecimiento de la
capacidad de entender”. (Sartori, 2004, p.47)

1.3.4.- Una pedagogia de la invencion:

El dibujo es pues el principal instrumento de representacion simbdlica de
los conceptos y las ideas. Sin él, se instala una pedagogia que castra el
desarrollo del pensamiento, la adquisicion de cognicion y el aprendizaje de lo
arquitectonico. Esto es lo Vygotskyano del dibujo, a este respecto indica Lucci
(2006, p. 9): “Vygotsky consideraba que la adquisicion del lenguaje constituye
el momento mas significativo en el desarrollo cognitivo. El lenguaje, representa
un salto de calidad en las funciones superiores; cuando éste comienza a servir
de instrumento psicolégico para la regulacion del comportamiento, la
percepcién muda de forma radical, formandose nuevas memorias y credndose
nuevos procesos de pensamiento”. Una pedagogia a contrapelo de este
devenir o discurrir académico, en oposicién a este nuevo academicismo, que
ensaya “novedosos” perfiles curriculares proclives al elogio de la imagen pero
que reniega el contenido, es promover una didactica que apueste por los
aspectos plasticos de la arquitectura, por una redencion y reivindicacion de su
vertiente artistica, una pedagogia que a las habilidades artistico-creativas no le

yuxtaponga la dictadura de lo digital, un modelo de ensefianza en donde no se
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tome al arte como menudencia, frusleria y ornamento y la experiencia grafico-
artesanal como algo futil. Una pedagogia que anide o contenga la exquisita

frase de Gautier: “la consolacion del arte”.

El boquiabiertismo del creativo amateur ante la imagen efectista, actitud
propia del mozuelo que se ha dejado embelesar por la fascinacion de lo
desconocido, tiene que ser canalizado por docentes que no sean proclives a la
huachaferia del snobismo de lo audio-visual. Hay que oponerse a esa vocacion
y espiritu de la época hacia la aptitud por lo digital y derrocar con ello la
entronizacion falsa de la creatividad a través del derrotero de la imagen. Es
necesario ser taxativo en esto, la creatividad no es privilegio de pocos, el
meétodo para crear, es también el dibujo y este Ultimo no es una cortapisa para
idear, por el contrario el dibujo modela la creatividad. Los primerizos en la
arquitectura, deben asimilar la idea que la inspiracién no llega por una sefal del
cielo y que esta es consecuencia de tener al dibujo como su método, la
experiencia de crear arquitectura un ejercicio sudoroso de dibujar, el no usarlo
es autosabotear su creatividad. Los itinerarios caprichosos que sigue el cerebro
al crear se traducen generalmente en una expeditiva e irrefrenable veneracion
por dibujar, esculpir o pintar. La clave es el método. Esto es lo moderno. Y ese
meétodo natural y espontaneo y no postizo, en la etapa de candidez creativa de
los iniciados es inevitablemente el dibujo artesanal. Hay que limpiarle los ojos
al nedfito, de estos prosaicos entusiasmos por la deificacion de la técnica y el
delirio tecnolégico, mas bien hay que artistificar los procesos de aprendizaje de

su creatividad.

Conferir artisticidad, es la funcion pedagogica de la ensefianza de
arquitectura, alfabetizar en la creatividad obliga a apostar por el arte no como
un afeite o adorno sino tomar a la plastica como el territorio privilegiado de la
arquitectura y su aprendizaje. Para ello vale citar a Infiesta: “El gran error del
arte contemporaneo es que ha querido destruir la técnica y el oficio” Infiesta
(2015), que, a saber, de la tradicion, era el arte de proyectar Arquitectura. Hay
quienes creen que la arquitectura es una sucursal de la ingenieria o de la
gestion en los negocios y repudian con ello los aspectos plasticos de la

arquitectura. El arte en la arquitectura, en términos académicos, es tan solo
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asignatura para la historia y no tiene imbricacion con el aprendizaje de la
creatividad. En esta época, donde se han proscrito los ceremoniales o ritos de
iniciacion, donde se desacraliza con desparpajo, no se puede exonerar al
aprendiz de arquitectura en su etapa rupestre e iniciatica, de los rituales o
preludios propios de quien quiera iniciarse en el lenguaje de la arquitectura.
Bien dicen que no hay parto sin dolor, sin sacrificio, algo de esto tiene el
aprendizaje inaugural de la arquitectura. Abolir académicamente con ligereza la
“santidad” de los ritos de iniciacion de todo parvulo en arquitectura es no solo
evidenciar una pedagogia sin filosofia de la cultura sino apostar por la

deshumanizacion del arte que contiene la arquitectura.

Esta investigacion sera pues un alegato por el sentido comun, por el
respeto de los espacios transicionales de todo educando, contra esa pedagogia
descafeinada, suave, laxa y ligera de la educacion, contra esa creencia de que
la inspiracion procede mas de lo divino que de lo instrumental, contra ese
nuevo academicismo cuya “virtud” es la orfandad de método, contra esa
pedagogia de lo contingente, de la circunstancia, del azar y la eventualidad, de
la casualidad, contra esas docencias obsequiosas y de “a media cafa” y con
motivaciones diminutas, contra ese desprecio por la idea dibujada
artesanalmente, contra esa atavica ignorancia académica y tenuemente
despectiva, del dibujo para la creacion, contra ese nuevo lenguaje agrafo de los
“creativos” actuales, contra la irreverencia hacia los hitos fundacionales y
propedéuticos, o valores simbdlicos de los ritos o liturgias de iniciacion. Una
pedagogia de la invencién requiere de docentes y alumnos que tengan la
vocacion o disposicion por el “arremangarse y ensuciarse las manos” (Ernesto
Sabato) con el arte y luego la técnica, pero esta ultima, no como un sucedaneo
de la creatividad. Quienes ejercen el magisterio de la ensefianza en
arquitectura no debieran dejarse encandilar por esa pedagogia superficial, que
cree que el arquitecto de hoy es un profesional mas cerca del neén y la vitrina,
un individuo para la pasarela o el dossier de arquitectura, un mercachifle de
formas voluptuosas, un narcisista videasta de geometrias extravagantes o un
exitoso mercader de inmuebles y no el humanista del arte y la cultura que
conlleva su oficio. Hay una enorme responsabilidad deontolégica en la

ensefanza, el descredito de la moral en el Perld de los ultimos afos, ha
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infestado casi todas las instituciones y la educacion no es la excepcién ni esta
exenta de este panorama, la “criollada” de dar gato por liebre, parece ser el
mejor negocio de una pedagogia “light” cuya doctrina se vislumbra
sombriamente en el dramatico fragmento que ensaya el erudito mexicano
Monsivais (2007): “Ahora, el mayor peligro...no es el culto a las imagenes, no
es tampoco el desdén tecnoldgico por la letra escrita..., sino la catastrofe
educativa...y el desprecio neoliberal por las humanidades. El neoliberalismo es,
en definicién rapida, el encumbramiento de una minoria depredadora y por ello
se privilegia a la educacion privada al margen de los niveles de calidad, y alli,
con énfasis, la aptitud tecnolégica es la cima, lo que se traduce en el

menosprecio del humanismo y en la adopcion ornamental de la cultura...”
(p.43)

1.3.5.- Dibujo e intencién proyectual:

A pesar del vértigo actual por la tecnologia del dibujo automatizado,
fatalmente para no pocos, la creacion de arquitectura se va macerando en los
dibujos artesanales. Es a través de los dibujos de ideacién, que se van
cuajando las intencionalidades creativas para la gestacion del proyecto
arquitectonico. Como bien acota Norberg-Schulz (1979, p. 51): “Cuando el
producto tiene un alto grado de complejidad, el proceso de creacidén se
caracteriza por una sucesion de intenciones interconectadas”. Ese producto al
que aspiramos vincular con la ensefianza del dibujo es el proyecto
arquitectonico, el cual es pleno de intencionalidades complejas. Las intenciones
gque emergen desde lo enddgeno del sujeto enhebradas con su imaginario
cultural, al momento de proyectar con dibujos creativos, las voluntades y
pensamientos que subyacen en la ideacion, son estos, los propésitos que
encauzan el conocimiento del objeto arquitecténico que se quiere concebir
desde el dibujo. Este atributo de accidon comunicativa de intencionalidades del
dibujar ideativo, coincide con un tipo de racionalidad que promueve hoy la
educacion, que vela por la autonomia y el pensamiento critico del estudiante,
como acota Javiera Ortega al respecto de esta racionalidad critica o

emancipadora:” el unico conocimiento que realmente puede orientar a la accion
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es el conocimiento que se libera por si mismo” (Ortega, 2014, p.108; Pascual,
1998; Habermas, 1971). Es atribuible al dibujo, el ser el medio propicio para
germinar intenciones, voluntades y pensamientos desde el estudiante
rechazando con ello una ensefianza tradicional cargada de pensamiento Unico

del docente.

Todo lo contrario, es la ensefianza del dibujo, donde es atipica la accion
comunicativa grafica que promueva intencionalidades para la prefiguracion de
lo arquitecténico. Mas bien, se solaza y distrae en una ensefianza del dibujo,
para el legajo constructivo, para la instrumentalidad del expediente técnico, lo
cual, en la formacion educativa temprana del estudiante, es prematura
exigencia que linda con lo antipedagdgico. En la ensefianza del dibujo, cuando
la representacion trasciende el grafico descriptivo de lo que se nos hace ver o
de lo que vemos, y accionamos el dibujo de intenciones mentales, entonces el
dibujo cobra una dimensién pedagdgica superior. La representacion se eleva a
pisos superiores y se transforma en expresion de las imagenes creadas en mi
interior. Bachelard (1993, p.186) hace esa sutil pero poderosa distincion entre
representar y expresar: “La representacibn no es mas que un cuerpo de
expresiones para comunicar (...) nuestras propias imagenes” o nuestras
propias intenciones. El dibujo asi entendido, es una provocacion para inducir
deliberaciones sobre propositos proyectuales. Es entonces que el dibujo y toda
su parafernalia artistica, convierten al proyectar en un arte, el dibujar en un
proyectar, el representar en un expresar de la imaginaciéon y no de lo que tienes
delante o de lo que se te impone que dibujes. Campo Baeza (1996, p.21) lo
reafirma cuando nos habla del dibujar como un pensar con las manos, del
“dibujar (...) como instrumento de transmision. Con trazos expresivos para
trasladar las ideas al papel. Con trazos precisos para concretar su construccion
al ejecutor”. Dibujo y proyecto son indivisibles, el dibujo es ya el proyecto,
aprender a proyectar se aprende dibujando. Por ello, Correal (2010, p.22)
determina que: “El método tradicional comunmente utilizado por los arquitectos
a lo largo de la historia de la arquitectura occidental, es el de prueba y error
mediante la utilizacién del dibujo como instrumento proyectual” en donde la
invencion del arquitecto tiene al dibujo como una de sus primeras y

espontaneas prerrogativas.
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El dibujo en la ensefianza de la arquitectura esta bajo la amenaza de ser
una operacién prescindible no solo en los procesos de ensefianza aprendizaje
sino y peor aun en los procesos de creacion del proyecto arquitectdnico. Asi lo
entiende también Rodriguez (1999) en su tesis doctoral: “La ausencia del
dibujo en la ensefianza de la arquitectura se corresponde, a la vez, con la
ausencia de ciertos niveles de discusion entre el proyecto y su pedagogia, que
debieran plantearse” (p. 249). El dibujo puede ser ya una operacién banal en la
ensefianza de la arquitectura. La indiscriminada proliferacion de los recursos
digitales y la sobreutilizacion de maquetas en la formacion académica han
originado que el dibujo pierda paulatinamente, su rigor, disciplina y peor adn su
intima conexién con el aprendizaje y la produccién de arquitectura. Como bien

apuntaba Gomez Molina (1999):

“‘En los nuevos modelos de conducta de nuestras ensefianzas, el
dibujo ha perdido ese caracter de hilo conductor del proceso de
creacion de la obra (...) No tiene ya el antiguo puesto privilegiado y
el nuevo dibujo, el que produce el disefio por ordenador o el de la
infografia, no nos deja ver ese rastro sutil de su pensamiento, no
visualiza su evolucion, ni nos deja apreciar las dudas ni las

vacilaciones del proceso”. (p.36).

A nuestro entender, el dibujo es la chispa del disefio, el germen de la
forma, desde el trazo inicial se trata de interpretarla, connotarla y expresarla, y
en este itinerario de bdsquedas confusas y tanteos erraticos, se engendran
nuevas ideas, nuevos dibujos con un efecto multiplicador y catalizador de
recreacion. El proceso de creacion es mental pero ineludiblemente corpéreo,
como bien acota Pallasmaa (2014, p.47):. “Las obras de arte, literatura o
arquitectura se originan en el cuerpo del autor”. Un lugar comun, que pasa
generalmente desapercibido, es que la mayoria de arquitectos contemporaneos
emblematicos (Alvaro Siza, Zaha Hadid, Henri Ciriani, Borja Huidobro, Alvar
Aalto, Frank Lloyd Wright, Le Corbusier, Oscar Niemeyer, Sant Elia, Erick
Mendelsohn, Rafael Moneo, Calatrava, Paul Rudolfh, Scarpa, Souto de Moura,
Lissitzky, Mario Botta, Purini, Aldo Rossi, Glenn Murcutt, Steven Holl, Bernard

Tschumi, Cacho Soler, etc.), esgrimen con mano habil, sus ideas vy
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especulaciones proyectuales. A través de bocetos o croquis expresan ese
borboteo del cocinado de sus conceptos. Por ello, Segui (1993, p.50) nos
vuelve inteligible estos actos que pasan como anécdotas efimeras para la

ensefianza de la arquitectura local:

Reconocemos en el trabajo de muchos arquitectos, en los bocetos
iniciales de sus proyectos, aun cuando éstos se encuentran en un
estado embrionario, como llevan implicita la arquitectura, todas
aguellas variables complejas que intervienen en su definicion y que
permiten la reflexion sobre la idea del proyecto. De modo que, todo
su esfuerzo posterior se centra en lograr que cada uno de los
proyectos llegue finalmente a ser como el primer boceto que lo

genero.

El dibujo para ellos es algo mas que un conjunto de ritos y gestos
repetidos mecanica y técnicamente. Es, ante todo, su principal competencia y
atributo. Lo que empieza como una revelacion, un descubrimiento, un eureka o
un insight, se va organizando geomeétricamente a través de la experiencia
sensorial del dibujo y las ideas se van aparejando con este. Experiencia
sensorial que es volatil y cambiante o al decir de Merleau-Ponty (2000, p.241)
es experiencia sensorial “(...) que abre un mundo de sentidos
interrelacionados”. Pero, en nuestro medio, hay una subvaloracion del dibujo; a
este se le pondera como un instrumento efimero y descriptivo. El dibujo esta
signado por un determinismo de lo representacional, o quizas, en el mejor de
los casos, como un objeto estético. Pesa sobre este, el estigma de ser una
herramienta menor sin la envergadura de un mecanismo superior que concreta
la arquitectura superlativa. Sin embargo, el dibujo no debiera estar encorsetado
a la sola representacion, como bien dice José Ramon Sierra: “El dibujo no pudo
haber sido ideado como instrumento de representacién de la forma, sino como
mecanismo para su control” (Sierra, 1996, p.112 en Ampliato, 2012). Desde la
experiencia profesional, se ha podido constatar el desinterés por vincular el
momento creativo del disefio con el dibujo de croquis del mismo. Tanto como
espectador o protagonista en el ejercicio profesional, se verific6 con desazoén,

de la carencia de un minimo de habitos gréaficos expresivos en el ejercicio del
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disefio de los arquitectos, los que a su vez producian un objeto arquitectonico
sin las cualidades, atributos e intenciones cominmente aceptadas para llevar la

denominacion de arquitectura.

El viejo antagonismo dibujo-disefio, ha generado quizas, la concrecion de
una arquitectura anodina e insustancial. Y por qué no pensar, que la
arquitectura local es una entelequia inexistente debido en minima medida, pero
medida al fin, a este divorcio (con origenes en la formacion académica) entre
concepcion del proyecto y conocimiento de las teorias, practicas y tecnologias
de las bellas artes y su impacto en la calidad proyectual. Beingolea (1997), asi
nos lo hacia saber, al referirse a este panorama sombrio de la identidad de la
arquitectura local en las postrimerias de la centuria pasada:

El disefio arquitectonico continla siendo en gran medida una
practica solitaria y aislada, con pocos interlocutores validos. Es un
monologo carente de los mecanismos que le permitan compartir y
participar, en un proceso que -como el de la arquitectura- requiere
ser evidentemente colectivo. Eso se percibe facilmente en los
edificios, construidos generalmente sin referencias contextuales y
con muy poca vocacion urbana (...) Las mejores obras -centradas
solo en los sectores y escenarios privilegiados- se constituyen en
honrosas excepciones a esta regla y son las que se distancian de
ese estandar mas bien bajo, de la arquitectura contemporanea en el
Pera (p.161).

Este notorio deterioro de la arquitectura no solo local, quizas, sea en
parte, por aquello que viene sucediendo de forma insolita en las escuelas de
arquitectura a nivel global:

Quizas la arquitectura comparte rasgos comunes tanto con el arte
como con la ciencia. Se convierte en nexo de uniéon de ambas por
estar compuesta por las dos. Si pensamos en la formacion de los
arquitectos en la actualidad, pesa en ella a partes iguales el
componente cientifico y el de las humanidades. Los recientes
cambios y modificaciones de los planes de estudio (...) tienden a ir

cargando las tintas sobre la parte cientifica en detrimento de la
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humana, equiparando progresivamente a los arquitectos con los
ingenieros y separandolos del arte de una forma extrema como
nunca se ha visto a lo largo de la historia de la humanidad (Martinez,
2015, p.45).

No hay por tanto tal dicotomia o perniciosa dualidad, es vélido parafrasear
la famosa sentencia que hiciera Ingres: “Se pinta como se dibuja”, diriamos
nosotros que se disefia en tanto se dibuja. Podemos afirmar que el divorcio
entre proyecto y dibujo, también nos lleva a la poca solvencia estética, de no
poca arquitectura ordinaria, que se construye en la ciudad, ello lo corrobora el
paisaje urbano y arquitecténico de nuestras ciudades, que no son un dechado
de virtudes de belleza compositiva, debido posiblemente a un pragmatismo
técnico constructivo que suprime al dibujo como lenguaje proyectual, derivando
en erosion de la reflexion creativa, durante la concepcion de dicho proyecto.
Como bien se sabe por la psicologia, el trastorno del lenguaje, y el dibujo es un
lenguaje (Navarro, 2008), puede constituirse progresivamente en una
patologia. La ausencia de reconocimiento (en neurologia le llaman agnosia) de
los significados que tiene el lenguaje del dibujo para la cognicion de lo
proyectual en el &mbito de la ensefianza de la arquitectura va constituyéndose
en una nueva cultura agrafa al interior de las escuelas de arquitectura y es un
fenbmeno que implica la perdida de competencias para la comunicacion y
representacion de las ideas con el lenguaje grafico y concomitantemente con
las técnicas y préacticas de las artes. Como bien dice Sartori (2004, p. 161):
“(...) estamos perdiendo el lenguaje abstracto y la capacidad de abstraccién
sobre la cual se fundan nuestro conocimiento y nuestro entendimiento”; es
decir que, se cumple el viejo adagio einsteiniano: si no puedo dibujarlo, es que
no lo entiendo. El lenguaje grafico es una representacion abstracta de lo
concreto y es a la vez una representacion concreta de lo abstracto de las
ideaciones; esta capacidad de abstraccion, innata en el ser humano, como la
adquisicién de la lengua o la escritura, es imperativa para el razonamiento
inductivo y por ende para la adquisicion del conocimiento. como denota Castro
(2010):

Se llega al conocimiento a través de la abstraccion, ésta es una

operacion espontanea, natural y congénita al pensamiento humano.
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Por su parte, la abstraccion es el precedente o el instrumento de la
generalizacion. No es posible construir conocimiento general sin
eliminar lo individual, esto es, sin abstraer. La abstraccién prepara
para la generalizacion, dispone el analisis y es el requisito

indispensable de la sistematizaciéon ordenada de los conocimientos
(p.58)

Esta capacidad para representar y comunicar con imagenes mentales y
graficas relaciona simultaneamente en el proceso creativo la imaginacion y la
invencion, es decir que la abstraccién del lenguaje de representacion esta
asociada a la generacion de imagenes que vienen de la imaginacion y

consecuentemente detonan en la invencion, como refiere Bedrossian (2012):

Existen dos conceptos que para mi son las turbinas que le dan vuelo
a la creatividad: La imaginacion y la invencion. La imaginacion es la
creacion interior, aquella que el artista define en su mente. La
invencion es el paso siguiente, la creacion exterior, la materializacion
de lo imaginado. Cada una de ellas tiene su propia naturaleza y sus

propios desafios (parr.3).

Esto queda apuntalado con la teoria del ciclo de la imagen del filésofo
francés Gilbert Simondon (2013), en donde la imaginacién y la invencion se
coligan gracias a los procesos abstractos de creacion de conceptos. Como
sintetiza Tula (2015), al respecto de los ciclos que cumplen las

representaciones de la imaginacion y que derivan en invencion:

(...) el ciclo de la imagen, el que se despliega a través de cuatro
“etapas de una actividad unica sometida a un proceso de desarrollo”;
estas son: (i) Imagen como haz de tendencias motrices que
anticipan la experiencia del sujeto, (ii) Conversion en un sistema de
recoleccion de informacién —por interaccion con el medio— que
permite el progreso senso-motriz, (iii) Enriquecida con aportes
cognitivos integra la resonancia afectivo-emotiva de la experiencia,

convirtiéndose en simbolo, (iv) Del universo de simbolos, surge la
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invencion como la puesta en funcionamiento de un sistema capaz de
integrar méas imagenes completas segun el modo de la
compatibilidad sinérgica. Tras la invencién el ciclo de la imagen

recomienza (p.73)

Asi pues, la analogia entre dibujo y lenguaje tiene una implicancia
significativa para abordar no solo la fundamentacion del arte sino su
ensefianza, como bien dictamina Echevarria (2014) sobre las funciones del

lenguaje para la reflexividad del hombre:

(...) esta capacidad recursiva del lenguaje humano [que] es la base
de lo que llamamos reflexion y es la base de la razén humana (...)
La razén, sin embargo, es una funcién del lenguaje. Somos seres
racionales porque somos seres linguisticos viviendo en un mundo

linguistico. (p.54)

El lenguaje del dibujo nos conduce de alguna manera a la frontera entre
significante y significado, entre expresidbn y creacion, entre técnica y
creatividad, entre arte y arquitectura, no solo por el valor artistico y técnico que
implica su elaboracion sino por los elementos de la organizacion estética que

se expresan, replantean y definen. Asi lo subraya Giudici (2005):

“El dibujo constituye —durante el proceso de disefio— un ambiente de
generacion, simulacion, experimentacion, mutacion, prueba y error;
de manera similar al método de produccion artesanal, en el cual se

piensa y se hace al mismo tiempo, se dibuja y se piensa” (p.02)

El dibujo es basicamente un medio de estudio, el dibujo es el principal
resorte que usamos para organizar y expresar nuestros pensamientos y
percepciones visuales. El dibujo es algo mas que un instrumento utilitario para
el disefo, dibujar es también disefiar y sobre todo, disefiar intenciones y
voluntades estéticas. Quien limita su uso sélo para la persuasion y descripcién

para el observador lego en arquitectura, abrevia su potencialidad como medio
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creativo, la concepcion de Ching (2010, p.1) es la que asumimos para significar
el dibujo como: “el principal resorte que usamos para organizar y expresar
nuestros pensamientos y percepciones visuales”. Se ha instaurado una cultura
gue desdefia y devalla la practica del dibujo, y en general con todo aquello que
tenga que ver con lo artesanal y con las “manualidades” antes habituales para
inventar arquitectura, mas aun, esto se ha afianzado, en tiempos donde lo
digital se impone, como el trayecto obligado e ineludible para el dibujo del
proyecto, como la panacea prescrita contra la orfandad creativa. Es la tirania
de lo digital que subrepticiamente socava y debilita a la paideia. Kovadloff
(2014, s.p.) nos dice, de esa nueva dictadura no tan invisible: “El desarrollo
desbordante de la tecnologia alienta un totalitarismo tecnocratico que puede
poner en riesgo la subjetividad, uno de los atributos esenciales del hombre y de
su creacion artistica y cultural”. La derogatoria del dibujo ya se insinGa incluso
en ambientes académicos, situacién que originara la renuncia temprana al
disefio a causa de la cancelacion del ejercicio mental de las deliberaciones
desde y a partir del dibujo. Ya hay quienes se aventuran a afirmar que el dibujo
esta viviendo sus fanebres trazos, se ensayan nuevas y advenedizas formulas
curriculares y académicas en donde se exaltan la inmediatez de las
representaciones o ‘renderizaciones” finales de las ideas antes que la
ineludible y obligada gimnasia del pensamiento, a través del dibujo de proceso
e intenciones, que tendria que hacer todo aprendiz o novato de arquitectura. La
veleidad de la época hacia lo digital ocasionara que los estudiantes proclives al
arte, que no son pocos, expresaran de manera furtiva y silente sus dibujos de
creacion. En los ultimos afios se ha filtrado la sugestiva idea de permutar la
ensefianza de lo manual por lo virtual, o de afianzar lo digital como una
muestra de estar a la avanzada en lo que es produccién y ensefianza de
arquitectura. Nadie ha probado o monitoreado aun sobre los beneficios o
efectos perniciosos que puede ocasionar, sobre todo en el candidato a
arquitecto, el dejar de adiestrarlo prematuramente en el dibujo tradicional o el
sustituir esta ensefianza por el manejo de lo virtual en las etapas formativas
tempranas del futuro arquitecto. Tal vez sea esta una posible linea de
investigacion futura sobre las bondades y perjuicios de la automatizacion

grafica en los procesos de aprendizaje de lo arquitectonico.
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La sentencia que hiciera Gregotti (1972) hace mas de tres décadas, tiene
una vigencia contemporanea a pesar de la pretendida vanguardia tecnoldgica
del dibujo automatizado: “..pero el ejercicio del disefio, del instrumento para
representar el objeto, constituye la Unica relacién corporea que el arquitecto
mantiene con la materia fisica que debe formar: es su ultima “manualidad” y él
debe defenderla encarnizadamente.” (p.26). Es esta indigencia creativa en la
concepcion de la arquitectura, sobre todo en el ambito académico, que deviene
en parte a la desarticulacion entre la grafica expeditiva de las ideas de un
proyecto versus el ejercicio del disefio de éste, la que motiva a indagar
tedricamente, a fin de revalorizar las posibilidades de la técnica manual de la
grafica arquitecténica y estimar su profunda y cardinal influencia tanto en la
creacion de ideas de disefio como en el aprendizaje del proyecto de

arquitectura.

1.3.6.-La tradicion pedagdégica en arquitectura

En las escuelas de arquitectura, los procesos de ensefianza aprendizaje,
tienen su fundamentacion pedagdgica en el aprendizaje continuo y gradual del
proyecto arquitecténico desde tres instancias: la experiencia profesional del
saber proyectar arquitectura, el método de la critica del docente-arquitecto
desde la teoria arquitectonica del proyecto y la expresion creativa de cada
aprendiz. Sin embargo, este tripode pedagdgico irbnicamente no pondera
desde los arquitectos ensefantes, la interdisciplinariedad con la misma
pedagogia y sus saberes. Dicho triangulo pedagdgico, lo confirma Sbarra,
Morano y Cueto (2015, s.p.) en su texto sobre pedagogia y arquitectura: “El
manejo de una teoria de base, la teoria y la critica arquitectonica, la voluntad
creadora del alumno y la practica proyectual, son los pilares fundamentales en
gue se sustenta el proceso pedagogico”. Como consecuencia de esto, la
tradicibn en la ensefianza de la arquitectura siempre ha estado tefiida o
barnizada de una ausencia de los saberes de la didactica, asi lo resalta
Guevara (2013):

(...) salta a la vista que la concepcion que tienen los arquitectos que
fungen como profesores sobre la ensefianza y su organizacién se

hace desde lo empirico e intuitivo, ignorando las ciencias que hoy
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dia se ocupan de estas funciones, principalmente la Didéactica. (p.
432)

Tener al proyecto como centro, a la vez que es una ventaja para el disefio
curricular también puede constituirse en una potencial debilidad para las
escuelas de arquitectura. Asi como el proyecto arquitectonico adquiere una
omnipresencia y centralidad en los quehaceres educativos, esta misma
focalizacion en el proyecto de arquitectura puede involuntariamente obliterar
otros saberes extra-arquitectonicos. La atingencia a esta universal tradicion
educativa es la perdida de pluridisciplinariedad (Aguerrondo, 2009) de estos
quehaceres educativos fundados en la racionalidad técnica o racionalidad
instrumentalizadora (L6pez Soria, 2017). Tal tradicibn queda enceguecida de
otras pluriperspectivas o multidimensiones que les otorgarian su cabal
complejidad a los actos de ensefanza-aprendizaje de la arquitectura. Como
consecuencia, se trae aparejada una ensefianza obstinada en el objeto
arquitectonico y sus atributos, mas que en los sujetos de aprendizaje y la
calidad de este. Esto implica una subordinacion hacia el proyecto y el maestro
proyectista excluyendo otras dimensiones formativas, un fetichismo por los
arquitectos del Star System y la arquitectura narcisista y una propension por la
seleccidon perversa de los pocos sujetos creativos que se asume que hay que
decantar del taller de proyectos, excluyendo y estigmatizando con ello a una
buena porcion de estudiantes, que, al entender del iluminado juicio del docente,
no portan creatividad. Esto genera una distorsion en la concepciéon de la
ensefianza por competencias, que no dialogan con valores como igualdad,
tolerancia, colectividad, equidad, solidaridad, justicia, libertad, democracia, etc.,
es decir, una nocidn de competencia que se sustrae de los nuevos paradigmas
educativos con el pretexto de la calidad del proyecto en detrimento de la
calidad de los aprendizajes formativos. En suma, una pérdida de esa vision
humanistica de la educacién que busque:

“(...) sobrepasar la vision estrictamente utilitaria y el enfoque de
capital humano que caracteriza en gran medida el discurso
internacional del desarrollo. La educacion no conlleva unicamente
la adquisicién de aptitudes, sino también la de los valores de

respeto a la vida y a la dignidad humana necesarios para que
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reine la armonia social en un mundo caracterizado por la
diversidad” UNESCO (2015, p.37)

Adicionalmente a esta tradicion tecnicista, se suma que todas las demas
areas académicas sean tributarias de la jerarquica seccion académica de los
talleres de disefio del proyecto arquitectonico, en donde las secciones de dibujo
acaban siendo en la estima curricular, como el furgon de cola de las mallas
educativas locales, ya que el dibujo es valorado como un saber menor,
confinado para el “saber hacer’ del desarrollo del proyecto para el mundo
laboral. Esta vision instrumentalizadora de los saberes para el dibujo es lo que
Gimeno (2008, p.16) lo describe como una asimilacion al constructo de
competencias, pero desde una perspectiva utilitarista de la ensefianza:

“Una orientacion mas precisa de este enfoque utilitarista de la
ensefianza lo representan las experiencias de formacion
profesional, en las que el dominio de determinadas destrezas,
habilidades o competencias es la condicion primordial del sentido
de formacion. (...) Estructurar la formacion de acuerdo o con el
referente de las competencias a desempefar en el puesto de
trabajo, en este caso es la Unica formula para conseguir la
finalidad de la formacién. Lo cual no implica que la formacién de
quienes desempefien ese puesto se limite a las competencias del

saber hacer

Esta objetiva tradicién, facilmente constatable en la realidad de las
escuelas de arquitectura del Perd, omite otras competencias y saberes
medulares necesarios para una educacién del futuro (Morin, 1999) y que
fundamentalmente desde el enfoque por competencias se traduce en algo mas
gue un saber ejecutar tareas. Ese algo mas, implica procesos que garanticen
desde la ensefianza del dibujo, no solo el saber ejecutar la técnica de este sino
también la posibilidad que otorga el dibujo de saber pensar, saber interpretar y
saber actuar de manera creativa con el mismo. Existe hoy un litigio
invisibilizado en las escuelas de arquitectura con respecto al dibujo, entre la
tradicion grafica educativa y las innovaciones digitales modernas. Pero

frecuentemente estos aires educativos progresistas, de apostar precipitada y
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apremiantemente por la automatizacion del dibujo desde la temprana edad del
aprendiz, no pasan de ser un irreflexivo repudio de lo antiguo por la simple
sustitucion hacia lo nuevo, una rebelidn ahistérica “contra las funciones
normalizadoras de la tradiciéon” (Habermas, 2008, p. 22) y que acaban negando
esa tradicion sin aportar algo que supla a las verdades que detentaba dicha
tradicion, sacrificandose con ello, el probado rol formativo del dibujo en la
historia de la enseflanza de la arquitectura, suprimiéndose las viejas
ceremonias y los acostumbrados rituales graficos, donde las ideas dejan de
ser etéreas y la arquitectura comienza hacerse plausible por él dibujo. Esta
depredacion de las tradiciones en la ensefianza, Mariana Donoso (2010, p.8) lo
asemeja a los modos “de los grandes movimientos vanguardistas del siglo XX,
que intentaban hacer tabula rasa de lo ya existente para buscar
angustiosamente solo lo nuevo”. Situacion tradicional, que es parte del contexto
educativo de nuestra investigacion, contexto que, a pesar de los bemoles
descritos, se ofrece como un entorno oportuno y de posibilidades, para las

aspiraciones de nuestra investigacion.

1.3.7.- Entre laracionalidad técnicay la racionalidad expresiva

Esta concepcidon abreviada de la ensefianza del dibujo, ha erosionado la
construccion de otras habilidades de pensamiento de orden superior como
proyectar, reproyectar, reproponer, construir, deconstruir, producir, organizar,
componer, relacionar, disefiar, crear, resolver, descartar, recomenzar,
estructurar, integrar, decidir, discutir, comprender, planear, comunicar,
expresar, criticar, seleccionar, valorar, interpretar, inventar, imaginar, combinar,
priorizar, sintetizar, categorizar, diagramar, investigar, analizar, evaluar, etc.
(Anderson & Krathwohl, 2001). Es decir, toda una seméantica mas fértil de todo
aguello que aglutina de manera holistica el proyectar como competencia, es
decir el conocer de arquitectura, el procesar y el hacer la misma, y el ser
arquitecto.Al aprender a dibujar arquitectura se le asocia mas bien con
funciones simples para el aprendizaje humano; con la adquisicion de
racionalidades técnicas que se traducen en habilidades de orden inferior del
pensamiento como representar, reproducir, resolver, comprender, desempefiar,

ilustrar, describir, aplicar, ejecutar, desarrollar, mostrar, usar, operar, explicar,
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presentar, memorizar, conocer, etc. Es decir, todos aquellos verbos que
denoten el conocer, comprender y aplicar; siempre desarrollos cognitivos
previos al orden superior que abarca el analizar, evaluar, sintetizar o crear
(Bloom. 1956). La intencionalidad de la ensefianza del dibujo para el futuro
arquitecto es que encuentre un lenguaje propio para representar y expresar
desde las habilidades del pensamiento de orden inferior hacia las habilidades
del pensamiento de orden superior. Como bien expresa Churches (2013):
“El Docente del Siglo XXI jalona el aprendizaje de los estudiantes,
construyendo sobre la base de recordar conocimiento vy
comprenderlo para llevarlos a usar y aplicar habilidades; a analizar y
evaluar procesos, resultados y consecuencias y, a elaborar, crear e

innovar” (p. 5)

Habitualmente la ensefianza del dibujo en arquitectura se enajena del
desarrollo de competencias educativas derivadas de un conocimiento complejo.
Esta simplificacion o reduccion se coliga con lo que Habermas interpreta como
“...las reducciones cognitivo-instrumentales que se hacen de la razén”
(Habermas, 1999, p.10), y que han devenido en un interés académico por lo
técnico, acotando la ensefianza a una transmision de conocimientos que el
propio docente ha pre-establecido como objetivos de ensefianza para describir
problemas desde la instrumentalidad. Desde esta postura docente de poder o
de pensamiento Unico (Pascual, 1998 citado por Ortega 2014) se vulnera el
pensamiento critico del novato, el insight de su creatividad, las
intencionalidades de los aprendices al representar graficamente un proyecto. Al
respecto Guevara (2013, p.427) nos refiere sobre la esencia de proyectar: “La
intencionalidad es condicién inherente de lo proyectual”. En ese sentido el
dibujar debe provocar tales intencionalidades que configuran el proyecto, a fin
de ir desplazando las practicas docentes cargadas de “...la Optica del hacer
“mecanizado” un hacer imitativo a ultranza en el que el docente espera ser
imitado por el alumno, ya que él solo se limita a cumplir las observaciones
sugeridas por el docente y complacerlo” (Osorio, 2015, p. 81). Este
reduccionismo tecnicista de la competencia a lograr con la instruccion del
dibujo hacia fines utilitarios y técnicos, lo denota la pedagoga Diaz Barriga

(2015) cuando nos dice que:
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(...) la competencia pierde su cualidad de movilizacién de saberes
complejos en situacion, y queda reducida al dominio de un “saber
hacer” procedimental muy puntual y de corte técnico, como una
via que solo permite definir registros de tareas o comportamientos

discretos y fragmentados” (p.64)

Como contraparte de la racionalidad técnica es pertinente apostar por una
racionalidad expresiva con el dibujo al modo de la racionalidad emancipadora
(Habermas, 1990; Ortega, 2014), lo que implicara para el novato, una accion
comunicativa con el dibujo, como una mediacion para comprometerse,
deliberar, razonar, auto-reflexionar, meta-conocer, interactuar, transar, acordar,
hacerse responsable de sus ideas y operar con autonomia sus juicios
proyectuales dandole un giro linglistico al dibujo como interlocutor
intrasubjetivo e intersubjetivo evitando con ello, procesos de aprendizaje donde
se tenga al docente como figura dominante. Al respecto Fingermann (2011) nos
dice:

Toda exigencia a la que se somete a un ser humano, de cualquier
tipo de aprendizaje, debe ser consensuada utilizando para ello el
instrumento de la comunicacion, con lo cual los conocimientos se
aceptaran como validos no porque asi se lo exigieron que los
aprenda sus docentes, sino porque asi los aceptd, previo analisis

critico racional” (s.p.).

Es esta racionalidad técnica en el campo de la ensefianza del dibujo, la
gue impregna los actos docentes de instrucciones instrumentales y mecanicista
para la técnica del desarrollo del proyecto cancelando con ello, la promocion de
€s0 que no es controlable, verificable ni medible de manera cuantitativa. Es la
tirania de la omnimetria (Innerarity, 2018) llevada a la ensefianza,
traduciéndose en tareas docentes que reducen al dibujo a lo mensurable que
aporta la técnica pero que simultAineamente opaca o0 hace invisible la
experiencia creativa, la autonomia de los sujetos, la solucién de problemas de
concepcion del proyecto, el fomento de la individualidad expresiva del lenguaje
grafico de cada estudiante, la capacidad de comunicacion verbal y no verbal

del mismo, el pensamiento critico de cada aprendiz y el aprendizaje flexible y
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colaborativo. Segun Grundy (1998) se tienen tres tipos de intereses o
racionalidades cientificas (Habermas, 1990) que han impregnado la educacion:
las racionalidades técnicas, practica y emancipadora. Esta vocacion de la
educacion por el aprender la técnica y la practica, deviene por esta concepcion
prefiada de razones instrumentales donde lo medible, lo objetivo, lo
cuantificable y por tanto lo técnico se sobrepone a la subjetividad, la
intersubjetividad, la interpretacion, la autonomia, la reflexioén, la emancipacion y
por ende la libertad de los sujetos de aprendizaje. Nuestro interés es orillarnos
a defender una praxis de la ensefianza del dibujo donde el interés pedagogico
sea la emancipacion de los sujetos (Habermas, 1990) o como lo llamaria
Pascual (1998), un afan por la racionalidad critica en la organizacion de los
aprendizajes, articulandolo con los tradicionales intereses por la técnica y la
practica. Esto implica que la ensefianza del dibujo arquitectonico debiera
también alternar sus consuetudinarios y estrictos propésitos utilitaristas, con
logros en aquello que para la UNESCO (2015, p.39) en su urgente “Replantear
la Educacién”, significan el apremio por aprendizajes pertinentes y de calidad
con una visidbn humanistica, cargada de “(...) pensamiento critico, el juicio
independiente, la resolucion de problemas y las aptitudes basicas de
informacién y comunicacion [como] elementos clave para desarrollar actitudes
transformadoras”, vision humanistica que es el territorio propio del arte en

donde el dibujo se mueve como pez en el agua.

1.3.8.- Enfoque por competencias y dibujo

Ya que el fundamento de los procesos pedagodgicos para el aprendizaje
de la arquitectura se cimienta en la practica del proyecto dentro del taller de
arquitectura a lo largo de toda la vida universitaria del aprendiz de arquitecto
(Tuning, 2007, p.89), nos parece pertinente que el dibujo arquitecténico cuyo
espacio natural es el aula-taller, también deba tener (subyacente a sus
acostumbrados quehaceres) a la practica proyectual desde la concepcién
creativa como una de sus ulteriores finalidades. El interés de este ejercicio
investigatorio es entonces inscribir la ensefianza del dibujo en aquello que es el
centro del paradigma pedagdgico de las escuelas de arquitectura, es decir, la

creacion del proyecto arquitectdnico. Este interés lo reafirma Saldarriaga (1996,
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p.93) cuando nos interpela: “¢ Como se organiza y se da forma a un proyecto
arquitectonico? Ese parece ser un problema crucial no solo en el aprendizaje
sino en la practica profesional de la arquitectura”. Por ello el dibujo, que, por su
naturaleza misma, de estar tan asociado al disefio como una fértil metonimia,
no debiera estar exonerado de tareas vinculadas al repertorio de dimensiones

que se activan en las estrategias proyectuales.

En virtud de esto, es urgente redefinir las competencias pedagoégicas a
gue aspiran tradicionalmente las asignaturas de dibujo, redefinicién que debiera
empefarse en lograr competencias de orden superior que dialoguen con el
repertorio de la concepcion del proyecto y su “(...) componente abstracto de
ese repertorio [que] se situa en el plano mas profundo del raciocinio formal del
arquitecto” Saldarriaga (1996, p.98). Como reiterativamente se ha explicitado,
la ensefianza del dibujo en arquitectura ha devenido en un énfasis técnico. Se
cumple lo dicho por Pascual (1998), al describir la practica docente como mera
transmision y exposicion de un conocimiento técnico y practico que él propio
docente ha disefiado y definido con antelacién. Esto lo ejerce, como una de sus
principales prerrogativas con el fin de validar objetivos, procederes y
actuaciones del alumno, desde la resoluciéon de problemas con el ejercicio de
determinada instrumentalidad. Lo que se traduce en el uso de un método, una
técnica, un proceso o protocolo ya estandarizado, todo esto subsumido en
marcos pedagoégicos heredados de la tradicion educativa, la disciplina
profesional o en el peor de los casos, en la practica de usanzas educativas
asumidas irreflexivamente por la fuerza del habito o la costumbre. En ese
sentido nuestra adhesion al modelo de competencias es en el entendido que
este modelo si es genuino, intentard procesos de ensefianza aprendizaje que
asumen tales procesos educativos como desempeiios del pensamiento
complejo (Aguerrondo, 2009) que trascienden lo meramente técnico para
ascender a los aprendizajes con el dibujo de aquello que Morin (1999) sugiere
como el arriesgar del error y la ilusién, valores a tono con la germinacién de la
creatividad desde el dibujo. Es por ello que la potencia del concepto de
competencias es valida en la medida que imbrigue en aprendizajes de
atributos, comportamientos y desempefios que porten los aprendices no solo

para cumplir una funcién dentro de los procesos laborales-profesionales para
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representar graficamente un proyecto arquitectonico sino también
complementar con una concepcion de competencia con el dibujo que se
yuxtaponga, a lo anterior, con habilidades, conocimientos y actitudes que se
evidencien en el pensamiento critico, la autonomia, la toma de decisiones, el
dialogo intersubjetivo, la resolucion creativa de problemas vinculados al
proyecto, el trabajo de ideacién en equipo, la comunicacion grafica asertiva, la
interaccién o simbiosis con el dibujo digital en favor de la expresidén de ideas.
En suma, una instruccion y formacion realmente centrada en el aprendizaje del
estudiante. Por ello hacemos nuestra la definicion de competencia de Tobon
(2007):
Procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados
contextos integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer,
saber conocer y saber convivir) para realizar actividades y/o resolver
problemas con sentido de reto, motivacion, flexibilidad, creatividad,
comprensién y emprendimiento, dentro de una perspectiva de
procesamiento metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso
ético. (Tobdn, 2007, p.17)

Es en esa dimension compleja, que el enfoque por competencias se torna
atinado para la ensefianza aprendizaje del dibujo arquitecténico, obligando a
las tareas académicas, a no confinarlo al solo saber hacer, ejecutar o
desempefiar tareas técnicas con este lenguaje gréfico, sino, y gracias a su
condicién de lenguaje, es que este se constituye en vehiculo generativo de
interpretaciones desde los sujetos del aprendizaje, que finalmente derivaran en
la expresion de un lenguaje con competencias que articulan desempefio con
interpretacion creativa. Es por esa dimensién creativa, que el lenguaje gréafico
adquiere significatividad en la adquisicion del conocimiento. como bien
establece Chomsky (1965):

(...) una de las cualidades que todas las lenguas tienen en comun
es su aspecto creativo. Asi que, una propiedad esencial del
lenguaje es que proporciona los medios para expresar infinitos
pensamientos y para reaccionar apropiadamente en una infinidad
de situaciones nuevas (...) asi, pues, la gramatica de una lengua

concreta debe ser suplementada por una gramatica universal que

135



explique el aspecto creativo del uso lingiistico (p. 8)

El desarrollo de competencias con el dibujo debe entonces estar asociado
a la adquisicion de habilidades para la profesion del arquitecto como
proyectista con énfasis en la creatividad del proyecto y complementado con
desempefios y conocimientos técnicos que el campo laboral también exige.
Esto implica tareas docentes mas complejas que las habitualmente instaladas
en la tradicion de la ensefianza del dibujo, ya que como nos dice Perrenoud
(2004b, p.11): “El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales
complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento, los cuales permiten
determinar y realizar una accién relativamente adaptada a la situacion”. A
nuestro entender la competencia con el dibujo es compleja porque tiene una
doble pauta tipolégica. Es competencia basica o genérica porque es la
herramienta de escritura y comunicacion del arquitecto y es competencia
especifica porque tiene que ver de manera tacita e intrinseca con la

prefiguracion del proyecto arquitectonico, tarea medular del ser arquitecto.

Las competencias genéricas establecidas en el proyecto Tuning (2007)
para Latinoamérica, nos permiten decir que con el dibujo se asocian
habilidades y capacidades fundamentales para la abstraccion, el analisis, la
sintesis, la critica, la autocritica, el trabajo en equipo, la expresion “escrita”, la
comunicacion, la investigacion de arquitectura iconica, la creatividad, la toma
de decisiones, el resolver problemas del proyecto, la autonomia, el conocer
sobre la profesion, el comprometerse con la calidad y porque no, la simbiosis
con las tecnologias de la informacién. En torno a las competencias especificas
para el area tematica de la arquitectura consideramos que a través de procesos
de ensefianza aprendizaje con el dibujo se puede coligar con aquello que
Tuning (2007) también nos estipulo en sus reflexiones y perspectivas para la
ensefianza de la arquitectura en Latinoamérica. Fueron en total 17 paises
latinoamericanos reunidos para afinar y consensuar sobre las estructuras
educativas de la region en favor de “la calidad, efectividad y transparencia” de
la ensefianza. La disciplina de la arquitectura tuvo un desarrollo de 26
competencias, de las que, para la ensefianza aprendizaje del dibujo, podrian

asimilarse como propositos de una asignatura de dibujo, las referidas a
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ideacién arquitectonica: “Capacidad de formular ideas y de transformarlas en
creaciones arquitectonicas de acuerdo con los principios de composicion,
percepcion visual y espacial” Tuning (2007, p.94). Las asignaturas de dibujo
deben entonces referirse a competencias que evidencien destrezas para el arte
de proyectar arquitectura ademas del aprehender a representarla. Esto implica
pensar y disefiar la ensefianza para el aprendizaje de los atributos que
configuran o prefiguran lo arquitectonico, para la asimilacion de capacidades
para el idear y generar creacion arquitectonica con genuinos atributos de
composicién de la forma y el espacio (Tuning, 2007) sobre todo en la etapa
bésica formativa, 1° y 2° afio de carrera, en donde la produccion grafica al
modo de expediente técnico para materializar el proyecto arquitecténico aun es

prematura y poco significativa para él aprendiz.

La relacion entre la ensefianza aprendizaje del dibujo y el enfoque por
competencias que promovemos, no se condice con los criterios RIBA (2018), la
mas importante acreditadora internacional para la disciplina de la arquitectura,
la cual en sus tres primeros criterios de los once que postula, nos permite
encontrar en ellos, un asidero potente, para la transformacién de los protocolos
educativos habituales con el dibujo de arquitectura. Es posible desde estos tres
primeros criterios, tejer una malla de nuevos vinculos y relaciones del dibujo
con habilidades y conocimientos para crear, es decir proyectar arquitectura con
cualidades estéticas que muy bien podrian ser los nuevos derroteros de la
ensefianza del dibujo. Los tres primeros criterios RIBA tienen asociacion
implicita con las nuevas tareas que podria encarar la nueva ensefianza del
dibujo arquitecténico. Tales criterios que evidentemente tienen relaciéon tacita
con el nivel académico basico y formativo, lugar curricular donde
tradicionalmente estan ubicadas las asignaturas de dibujo (1° y 2° afio de
estudios respectivamente), nos invocan ademas a maridar la ensefianza de la
arquitectura con el conocimiento de las bellas artes y su influjo sobre la calidad
del proyecto de arquitectura. Al respecto vale citar el tercer criterio, por lo
categorico y la familiaridad que se puede entablar con los nuevos propdésitos
del dibujo arquitecténico, materia cuyo territorio natural es el mundo del arte:
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Tercer Criterio RIBA: Conocimiento de las bellas artes, como una
influencia sobre la calidad del disefio arquitectonico

Los graduandos deben conocer de:

1. Como las teorias, practicas y tecnologias de las Artes influyen en
el disefio arquitecténico.

2. Aplicacion creativa de las bellas artes y su relevancia e impacto
sobre la arquitectura.

3. Aplicacion creativa de esta labor para los proyectos de estudio de
disefio, en términos de su conceptualizacidon y representacion.

RIBA (2018, s.p.).

1.3.9.- El proyectar como competencia del dibujo

Por otro lado, la arquitectura es la disciplina de la creatividad; para nuestra
investigacion, esa creatividad se constituye en la adquisicion de la competencia del
proyectar. Este protagonismo de lo creativo para el proyecto y su adquisicibn como
competencia en el saber y el hacer del proyectar, se refuerza desde la pedagogia
en las palabras de La Torre (2010):

“‘Entre las habilidades y competencias que, hoy mas que nunca, son
necesarias resaltar tanto en escenarios académicos, como
profesionales, y que se encuentran dentro de las principales y mas
complejas del ser humano; se encuentran las creativas. Las habilidades
creativas son habitualmente desatendidas y no se les confiere

relevancia alguna en los contextos educativos” (p. 01).

Asi entendida la creatividad en arquitectura como la adquisicibn compleja de
la competencia proyectar, tiene en el dibujo la ocasion para instrumentalizarlo
como pretexto para desempefios complejos y superiores como es la ideacion del
proyecto. En las escuelas de arquitectura, la esencia de los aprendizajes orbita en
torno al proyectar, como bien indica Raposo (2014b):

‘Las Escuelas de Arquitectura son las encargadas de formar a los
futuros arquitectos, y dedican mas de la mitad de sus horas lectivas

al aprendizaje del “proyectar arquitectura”, que entendido desde
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nuestra disciplina grafica se asocia a una ejecucion dinamica en el
desarrollo de las acciones graficas necesarias para la consecucion

del proyecto de arquitectura”. (p.1698)

El dibujo desde las secciones graficas de la escuela de arquitectura, debe ser
aprovechado para la germinacion de lo creativo del proyecto, para aflorar en el
aprendiz lo volitivo de sus propias ideaciones, esos momentos gréaficos que le
permiten descubrir y revelar como una epifania, sus propias ideas del proyecto
arquitectonico. El dibujo no solo para representar sino también para proyectar.
Ambas competencias no debieran estar escindidas sino articuladas, el dibujar
como detonante del imaginar, procesar, comunicar y proyectar. Ya lo vislumbraba
el doctor en arquitectura Francisco Javier Segui al requerir una articulacion entre
representar y proyectar desde el dibujo para la ensefianza de la arquitectura:
“Proyectar objetos arquitectonicos puede ser el proceso inverso de representarlos,
pero en la medida en que interviene el dibujo [...] es este el medio comun de

ambos quehaceres” (Seqgui, 1983, p.01).

1.3.10.- Perfil reflexivo del docente en dibujo
La figura docente acaba siendo fundamental en generar las condiciones
del entorno para que los estudiantes puedan construir su propio conocimiento.
Esto ya se vislumbra desde el Informe Delors (1996) que nos dice:
El trabajo del docente no consiste tan sélo en transmitir informacién
ni siquiera conocimientos, sino en presentarlos en forma de
problematica, situandolos en un contexto y poniendo los problemas
en perspectiva, de manera que el alumno pueda establecer el nexo

entre su solucién y otras interrogantes de mayor alcance (p.166).

Para aspirar a esto, es imperativo instaurar una cultura de practica
reflexiva (Schon, 1983; 1992) por parte de los docentes de dibujo, quienes se
adscriben a una ensefianza reflexiva de otra indole, la de la racionalidad
técnica (Ruffinelli, 2017) fundada en lo experiencial de las practicas docentes
desde simulaciones o protocolos técnicos o tradiciones pedagdgicas que no
dejan de ser reflexiones rutinarias sostenidas en la inercia, la misma tradiciéon y

la autoridad docente (Zeichner & Liston, 1996). Sin un desempefio profesional
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reflexivo y critico del profesor sobre su propia accion y durante la accion
educativa, poco se puede lograr. A esta practica reflexiva que invocamos,
inspirada en el pensamiento de Donald Schon (para quien paradéjicamente, las
escuelas de arquitectura le sirven de inspiracion para la practica reflexiva), le
es insuficiente la instruccién sostenida en el ingrediente técnico, la evidencia y
el conocimiento cientifico o la teoria. La practica reflexiva que intentamos
exponer es aquella que se asocia a los paradigmas socio criticos y por tanto es
una reflexividad docente que continuamente hace autorreflexién critica de la
accion (Ricoy, 2006). Los imaginarios del colectivo docente han determinado
un designio técnico con la ensefianza del dibujo lo que se constituye en una
ceguera académica, como lo declara Pozo (2010):

(...) todos tenemos creencias o teorias profundamente asumidas

y tal vez nunca discutidas, sobre lo que es aprender y ensefar,

gue rigen nuestras acciones al punto de constituir en un

verdadero

curriculo oculto que guia, a veces sin nosotros saberlo,

nuestra practica educativa (s.p.)

En la ensefianza de la arquitectura generalmente se parte de
presupuestos poco confiables con respecto a los alumnos y a sus capacidades
creativas y por ende sus habilidades para la concepcion del proyecto. Como lo
establece John Biggs en su alineamiento constructivo, un factor determinante
en la educacién es la perspectiva que tenga el profesor de sus propios
alumnos. Es predominante el perfil docente que difiere la responsabilidad de la
calidad educativa al propio alumno, lo que subyace en este perfil docente es
una perspectiva de la ensefianza y no del aprendizaje. Se cumple para no
pocos docentes de dibujo la vieja sentencia de Dewey (1989, p. 47): %(...) quiza
haya maestros que piensen haber desempefiado bien su trabajo con
independencia de que sus alumnos hayan aprendido o no”. Una postura
irreflexiva que de manera conveniente le delega al alumno su responsabilidad
de aprendizaje. Este es el nivel mas superficial del pensamiento para ejercer la
ensefianza. Es lo que Biggs (2006) denomina nivel uno del pensamiento
docente acerca de la ensefianza en donde el centro de atencion para el

ensefante es lo que es el estudiante, en el sentido que cada estudiante porta

140



un estigma o etiqueta que lo encasilla como alumno bueno o malo, creativo o
no, con buena mano para el dibujo y los que son carente de ella. Desde esta
preconcepcion didactica, aflorara el viejo darwinismo perverso, en donde solo
aprenderan los mejores (Gil, 1991). Estratificada, asi, el aula o el taller de
dibujo o disefio, aqui al profesor no le queda mas esfuerzo que transmitir
expositivamente con nitidez desde clases magistrales los contenidos y en
nuestro caso del dibujo, instruye sobre la técnica del mismo. Queda en
potestad del alumno su aprendizaje; es una postura de confort docente que
culpabiliza al alumno de sus déficits de aprendizaje. Esto adquiere fuerza y
relevancia en espacios académicos donde se educa en creatividad; en torno a
esto, es oportuno el texto de Biggs (2006):
La culpabilidad del estudiante es una teoria de la ensefianza
comoda. Si los estudiantes no aprenden no es porque la
ensefianza sea mala en algun sentido, sino porque son
incapaces, no estan motivados o no hacen lo que tienen que
hacer. El profesor no tiene la responsabilidad de corregir el

presunto déficit. (p.42).

Esto se agudiza en entornos académicos donde la performance creativa del
alumno determina la validacién de sus competencias y ya que la ideacién del
proyecto de arquitectura pertenece al campo de la creatividad, los desempefios
docentes tienen una potente carga de irreflexion pedagdgica que al final se
traducen en arbitrariedades ocultas por la subjetividad de las dimensiones que
se operan al concebir el proyecto. Como dice Correal (2010):
“El docente parte de la suposicion equivocada...de tener no a un
estudiante cuyo conocimiento est4 acorde con el nivel donde se
encuentra su experiencia particular, su habilidad, su capacidad
intelectual y en ultimas su propio talento personal, sino a un
arquitecto con un conocimiento y una habilidad ya adquiridas...de
esta forma, el docente no necesita de ninguna preparacion
pedagogica ni didactica para su practica, y en el aula es notoria la

ausencia de procedimientos en ese sentido”. (p.36).

1.3.11.- La estrategia del aprendizaje basado en proyectos con el dibujo.
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Para que se instale un aprendizaje permanente con el dibujo, debemos
articular con experiencias y estrategias de aprendizaje significativo, que
impliquen tareas graficas que convoquen a la resolucion de problemas de
manera satisfactoria no solo para lo cognitivo sino para lo emocional del
estudiante. Eso deviene de actividades graficas que no inhiban la creatividad,
sino por el contrario la estimulen; que no la detengan sino la motiven;
actividades que broten desde el fuero interno de los sujetos, producto de la
construccion de su propio aprendizaje, estimulando su autonomia y no
sometiéndola a la cosa impuesta desde lo externo por el docente. Esto significa
darle un giro progresivo a la ensefianza del dibujo de arquitectura, la cual esta
enmarcada en una tradicion didactica de la arquitectura, que se caracteriza por
un: “(...) modelo medieval de maestro y aprendiz en donde la verdad absoluta
se transmitia de generacién en generacién” (Ocampo 2014, p.35). Para migrar
hacia un nuevo modelo que pase de la ensefianza, al binomio ensefanza-
aprendizaje, es decir enfocado en el aprendizaje consecuentemente, centrado
en el alumno, tenemos que virar hacia una estrategia educativa basada en
proyectos. Dicha estrategia se muestra como oportuna para vincularlo al dibujo
centrado en el proyecto arquitecténico, porque el alumno pasa de lo pasivo a lo
activo, construye su individual conocimiento, aprovecha o desestima sus
saberes aprendidos por tanto se hace significativo, se hace consciente y
responsable de su aprendizaje y por ende de aprender a aprender, ejerce su
autonomia (Meneses, 2013b) en dialogo con la figura docente, donde este
altimo cumple un rol facilitador, disefiando y planeando de manera continua
experiencias significativas vinculadas al impulso de la creatividad, el dibujo
imaginativo, el juego, la fantasia, la intuicion y el arte, que es tan util o mas,

para la edad temprana del aprendiz, como la ensefianza del dibujo técnico.

La frase atribuida a Aristoteles: “Lo que tenemos que aprender a hacer, lo
aprendemos haciéndolo”, destaca, a pesar de la lejania de la sentencia, la
vertebral importancia del “aprender haciendo” (John Dewey), del aprender
desde lo experiencial. Como bien se sabe, por la piramide o cono de Edgar
Dale, 1969, los sujetos tienen mas posibilidades de comprender y retener

aprendizajes en su memoria, a partir de experiencias concretas (Domingo,
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Duran & Martinez, 2016).
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Fig.02
Cono de la experiencia segun Edgar Dale
Fuente: (Domingo, Duran & Martinez, 2016)

El cono de Dale es significativo, porque reivindica para nuestro objeto de
estudio, el dibujo y su didactica, la importancia de su experiencia:

(...) y en la base nos encontramos por asi decirlo, con la mayor
profundidad de nuestro aprendizaje, donde se encuentra la
experiencia directa (se basa en realizar uno mismo la actividad que
pretende aprender). Es decir, cada nivel de la pirdmide corresponde
a diversos métodos de aprendizaje. En la base estan los mas
eficaces y participativos y en el veértice los menos eficaces y
abstractos (Domingo, Duran & Martinez, 2016).

El dibujo es implicitamente una experiencia, es decir que a dibujar se
aprende dibujando, pero no es cualquier experiencia de dibujo la que se torna
significativa, para asi quedar impregnado en la memoria a largo plazo de dicha
experiencia. La experiencia grafica que abre posibilidades a la creatividad para
realizar un proyecto, es la que garantiza calidad de los aprendizajes debido a

que el propio alumno es protagonista en la construccion de su personal
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aprendizaje. El alumno se vuelve centro, y el centro es poder; el alumno se
empodera y recupera su autonomia, facultad vital para el aprender, lo que le
permite desempenfarse segun su criterio, independiente de las imposiciones de
otros. Quien dictamina y delibera finalmente con el dibujo ideativo es el propio
alumno desde sus intenciones y deseos, pero con la guia del docente
facilitador. La estrategia del ABP (Aprendizaje basado en proyectos) reune las
cualidades y se muestra permeable con nuestros intereses de darle un giro a
los procesos de ensefianza aprendizaje. La estrategia ABP tiene su asidero en
el constructivismo de John Dewey, Lev. Vygotsky, Jean Piaget, Jerome Bruner,
etc (Galeana, 2006). Constructivismo, cuyo aporte ya que sus atributos, segun
la Fundacion Ensefia Chile (2015), se caracterizan por:
1.- Basicamente se trata de hacer proyectos vinculados a un problema
concreto de la realidad.
2.- Es una oportunidad para la activacion de la habilidad cognitiva
compleja: creatividad, desde el hacer o realizar un proyecto propio. Es
una estrategia didactica, genuinamente activa, ya que moviliza el conjunto
del saber, hacer, ser y convivir, pero fundamentalmente el alumno crea
una solucion prospectiva a un problema planteado por él mismo.
3.- El estudiante se empodera al situarse como centro de los procesos de
ensefianza aprendizaje, ya que fomenta su autonomia, al extremo que el
alumno puede deliberar sobre el proyecto de su interés, con el arbitrio
docente, evitando con ello, el pensamiento Unico del mismo. Adquiere asi
otra dimension de responsabilidad de sus aprendizajes lo cual afecta
positivamente a la motivacién y responsabilidades para un aprendizaje
mas profundo.
4.- El estudiante como constructor de su propio aprendizaje.
5.- Permite la investigacion, es decir el desarrollo de destrezas cognitivas
para resolver interrogantes complejas. Aqui es donde se da estimulo al
sentido de la existencia: el pensamiento, es decir el pensamiento critico.
6.- Impulsa las habilidades social y afectiva por el trabajo colaborativo en
equipo para el bien del otro. EI ABP es la estrategia ideal para la
interaccion y el vinculo, complemento humanistico para el aprendizaje
solipsista.

7.- Implica al estudiante en la autorreflexiobn de como aprende, es decir
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que adquiere comprension del aprender a aprender.

8.- Se vuelve competente en el comunicar y concertar de sus ideas entre
sus pares y docentes u otra audiencia.

9.- Transforma la tradicional relacion alumno-docente, en donde el
profesor es un facilitador de los aprendizajes, al mismo tiempo que se
obliga a: aprovechar los saberes previos, a planificar con meridiana
claridad las intenciones académicas y el disefio instruccional, al arbitraje
durante todo el proceso, al testeo y la reflexién de los procesos en tiempo
real, a definir los productos a lograr progresivamente y a sistematizar la

experiencia a través del portafolio de evidencias.

En torno a los proyectos a planificar por parte del docente de dibujo,
deberian ser enmarcados a partir de categorias prescritas con antelacién, y
que imbriguen con estamentos propedéuticos para la prefiguracion del proyecto
arquitectonico, como por ejemplo, las siguientes categorias de imaginacion
creativa en lo: espacial, formal, constructivo, estructural, grafico-artistico,
perceptual, analitico, conceptual, cultural, habitable (Smirnoff,). Por otro lado
las fases del ABP que habitualmente se consideran, son las siguientes
(Begazo, 2017):

01) Planteamiento del tema con propdésitos del aprendizaje.

02) Pregunta detonante generador de ideas.

03) Formacion de equipos con roles concretos.

04) Definicion del producto final a lograr o generar.

05) Socializacion de los criterios de evaluacion.

06) Organizacion y planificacion por parte de cada grupo (plan de

trabajo, tareas, responsabilidades y cronograma)

07) Fase investigadora con rol facilitador del docente.

08) Exposicion para socializar lo indagado (andlisis, sintesis, contraste,

comprension / ppt, panel, mapa mental, papeldgrafo, etc.)

09) Fase creativa en el Taller de construccién del producto / Rol

docente: critica y guia creativa.

10) Socializacion del producto / estrategia individual o grupal de

resolucién del proyecto / debate / Metacognicién.

11) Reflexion y pensamiento critico colectivo.
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12) Evaluacion desde rubrica  (Autoevaluacion, coevaluacion,

heteroevaluacion, autocritica y asuncion de errores

“...contiene informacién acerca del fendmeno central explorado en el estudio,
los participantes en el estudio, y en el sitio de la investigacion. También
transmite en un disefio emergente y las palabras de investigacion tomadas del
lenguaje de indagacion”

(Schwandt, 2007; como se citdé en Creswell, 2009, pp.
125).

“(...) al actuar comunicativamente los sujetos se entienden siempre en el
horizonte de un mundo de la vida. Su mundo de la vida esta formado de
convicciones de fondo, mas o menos difusas, pero siempre aproblematicas. El

mundo de la vida, en tanto que trasfondo, es la fuente de donde se obtienen las
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definiciones de la situacibn que los implicados presuponen como
aproblematicas”

(Habermas, 1987,
p.84).

CAPITULO 2
MARCO METODOLOGICO

2.1.- OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION:

OBJETIVO GENERAL: Disenar procesos de ensefanza-aprendizaje con el
dibujo arquitecténico desde la estrategia basada en proyectos en favor del
desarrollo de competencias creativas en alumnos de primer ciclo de

arquitectura.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1- Delimitar un marco teérico que articule el dibujo con una reflexion
interdisciplinaria desde la dimensién arquitectura, psicologia del aprendizaje y
pedagogia por competencias.

2- Disefiar y aplicar estrategias pedagodgicas con la ensefianza aprendizaje del
dibujo arquitecténico que desarrollen competencias creativas.

3- Sistematizar los resultados de la estrategia pedagdgica aplicada a través del

analisis de los productos.

2.2.- FUNDAMENTACION DEL ENFOQUE:

El enfoque se hizo desde un paradigma socio-critico, ya que nos impulsa
una investigacion con efecto transformacional, que vaya de la critica a la
emancipacion de esta vision estrecha del dibujo y se alcance una mejora en las

practicas pedagogicas por parte de los sujetos involucrados en la ensefianza-
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aprendizaje del dibujo en arquitectura. En suma, queremos transformar el
contexto académico vinculado a las practicas educativas en el ambito de la
ensefianza del dibujo arquitectonico, evitando quedar en la esterilidad de las
investigaciones tradicionales. Bien acota (Habermas, 1994; en Alvarado-
Garcia, 2008, p.187): “Es posible conocer y comprender la realidad como
praxis; orientar el conocimiento hacia la liberacion y el empoderamiento social e
implicar a los participantes en la adopcion de decisiones consensuadas para la
transformacién desde el interior”. Se ha elegido el paradigma socio-critico
porque se inscribe y cualifica en aquello que en nuestro fuero interno, debe
portar una investigacion: la transformacion de las practicas educativas. Como

bien enuncian Alvarado-Garcia (2008) al respecto de este paradigma:

El paradigma que nos ocupa, se considera como una unidad
dialéctica entre lo tedrico y lo practico. Nace de una critica a la
racionalidad instrumental y técnica preconizada por el paradigma
positivista y plantea la necesidad de una racionalidad substantiva
gue incluya los juicios, los valores y los intereses de la sociedad, asi
como su compromiso para la transformacion desde su interior” (p.
189)

La realidad investigada sera una realidad que se construya
simultaneamente en pleno proceso de investigacion. Se generaron acuerdos
para disefiar y dibujar simultaneamente, experiencias did4cticas construidas
por el docente investigador, en favor del dibujo creativo de lo arquitecténico con
énfasis en las categorias que definen el hecho arquitectdnico, que a saber es el
orden del espacio y la forma. Sucedié con esta metodologia y como es natural,
las resistencias y desidia iniciales de los actores involucrados. Pero esto no fue
Obice para aspirar al cambio de actitudes y concepciones producto de la
interaccién social y la divergencia de pensamientos, los cuales fueron
detonantes o disparadores de nuevas cogniciones. Esta es una metodologia
con “un marcado caracter auto-reflexivo” en donde se pretende “conocer y
comprender la realidad como praxis” (Popkevitz, 1988; como se cit0 en
Alvarado- Garcia, 2008, p. 190) desde una investigacién socio critica que

deviene en “estudios comunitarios y de la investigacion participante” (Arnal,
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1992, p. 98)

Se plantea entonces una investigacion participante y comunitaria, cuya
calidad y validacion debiera sostenerse en el consenso de los sujetos
involucrados, en torno al uso del dibujo como herramienta, no solo de
representacion técnica sino por sobretodo un instrumento y estrategia para la
expresion creativa y porque no, como una estrategia didactica para enriquecer
la practica pedagogica e incluso el impulso iniciatico hacia la creatividad e
innovacion que es antesala para: “construir nuevos contextos educativos
emergentes y complejos desarrollando la transformacion social” (Guerrero,
2015, p. 143).

2.3.- EL ENFOQUE CUALITATIVO DE LA INVESTIGACION:

Nuestro sustento epistemoldgico lo apoyamos en la siguiente fuente

tedrica:

1) El rol que le compete a la realidad como asidero del conocimiento a
lograr desde la interpretacion o la comprension del fenédmeno objeto de

la investigacion.

(La) realidad empirica, objetiva o material con respecto al
conocimiento que de esta se puede construir y que
corresponderia a lo que apropiadamente se puede denominar
realidad epistémica (para el investigador cualitativo) requiere,
para su existencia, de un sujeto cognoscente, el cual esté influido
por una cultura y unas relaciones sociales particulares, que hacen
que la realidad epistémica dependa para su definicidn,
comprension y analisis, del conocimiento de las formas de
percibir, pensar, sentir y actuar, propias de esos sujetos

cognoscentes (Sandoval, 1996 p. 28).
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2) El rol que le compete a los sujetos involucrados en el objeto de la

investigacién, como fuente inagotable de comprensiones para obtener el

conocimiento que

“(...) es una creacion compartida a partir de la interaccion entre el
investigador y el investigado, en la cual, los valores median o
influyen la generacion del conocimiento; lo que hace necesario
‘meterse en la realidad”, objeto de analisis, para poder
comprenderla tanto en su logica interna como en su especificidad.
La subjetividad y la intersubjetividad se conciben, entonces, como
los medios e instrumentos por excelencia para conocer las
realidades humanas y no como un obstaculo para el desarrollo
del conocimiento como lo asumen los paradigmas del primer

grupo, esto es, el positivismo (Sandoval, 1996 p. 29).

3) La accién reflexion critica para transformar los entornos académicos,

2.4.-

cualidad medular de nuestro paradigma en donde

LA

(...) la indagacién es guiada por lo que algunos llaman un disefio
emergente, en contraposicion a un disefio previo. Aquel, a
diferencia de este ultimo, se estructura a partir de los sucesivos
hallazgos que se van realizando durante el transcurso de la
investigacion, es decir, sobre la plena marcha, de ésta. La
validacion de las conclusiones obtenidas se hace aqui a través
del dialogo, la interaccibn y la vivencia, las que se van
concretando mediante consensos nacidos del ejercicio sostenido
de los procesos de observacion, reflexion, dialogo, construccion
de sentido compartido y sistematizacion
(Sandoval, 1996 p. 30).

ESTRATEGIA METODOLOGICA DE INDAGACION:

INVESTIGACION - ACCION.

La categoria creativa es una instancia superior de los aprendizajes, que
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se hace evidenciable por la comprension de cualidades subjetivas y valorativas
que son dificiles de cuantificar. No se puede hablar de cantidades o medidas
numeéricas de la creatividad sino de cualidades de esta. Estas comprensiones
deberan estar disefiadas con métodos para cualificar subjetividades mas que
cuantificar objetividades. Por ello, la eleccién del enfoque metodologico debera
ser permeable con la interpretacién, entendimiento y comprension de
fendmenos subjetivos que se activan al momento de dibujar creativamente y
gue generalmente pasan desapercibidos e infravalorados o literalmente quedan
proscritos en la enseflanza; situacion que ha implicado la erosion y deterioro de
la practica del dibujo por estudiantes y profesores en las escuelas de
Arquitectura y como consecuencia de ello a ensefiar un dibujo de arquitectura
desde una vision estrecha confinandolo a una mera herramienta de
representacion. Esta condicion académica, se ha agudizado por la hegemonia
de la representacion grafica virtual, desde actos académicos irreflexivos. Por
tanto, el disefio del presente estudio es la investigacidn-accion, ya que
producto de la investigacion educativa movilizard hacia nuevos estadios
situacionales a partir de compromisos adquiridos por el equipo de alumnos y
docentes. Para Restrepo (2004), la investigacion-accién educativa es una
herramienta que facilita la elaboracion del saber pedagdgico:
Una nueva relacion ética entre maestro y alumno emana de la
puesta en marcha de la investigacion-accion. Mas que juez de todo,
el maestro se convierte en un indagador y hace de sus estudiantes
verdaderos coparticipes en la busqueda de un saber pedagdgico
gue haga mas efectiva su practica y armonice sus relaciones con
ellos (p.54).

Las cualidades metodolégicas que favorece la investigacion accién a

nuestras indagaciones son segun nuestro marco teorico:

Cualidad Metodologica 1:
La accion participativa es recursiva o dialéctica y esta enfocada en
traer cambios en las practicas. Aunque, al final de los estudios de

investigacién accion participativa, los investigadores propongan una
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agenda de accion para el cambio (Kemmis y Wilkinson (1998);
Creswell, 2009, p. 17).

Cualidad Metodologica 2:
Es préactica y colaborativa porque es una busqueda completada con
otros, en lugar de o para los otros. En este espiritu, los autores de la
investigacion accion o participativa emplean a los participantes como
colaboradores activos en su investigacion (Kemmis y Wilkinson
(1998); Creswell, 2009, p. 17).

2.5.- DISENO DE LA INVESTIGACION - ACCION.

La problematica especifica a investigar y los propoésitos de este estudio,
son el evidenciar el desarrollo de habilidades creativas en los procesos de la
gestacion de la Arquitectura desde la operacion aparentemente ordinaria,
efimera y mecanica del dibujo arquitecténico. Asi entonces, la investigacion
cualitativa, particularmente la investigacion-accion pedagdgica, es pertinente
por ser un meétodo eficaz para construir saber pedagogico por parte del
docente. Por otro lado, y apoyados en el texto de Evans (2010), la estrategia
metodolégica sera la vinculada a la corriente australiana promovida
basicamente por Kemmis y su teoria critica de la ensefianza desde 1986:

El proceso de investigacién-accion, segun fue concebido por Lewin,
y luego enriquecido por Kolb, Carr, Kemmis y otros, es un proceso
en espiral de ciclos de investigacion-accibn que asume las
siguientes etapas: planificacién, accion, observaciéon y reflexion (p.
21).
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MODELO DE KEMMIS, 1989 (INTERPRETACION BIDIMENSIONAL DE LA ESPIRAL CICLICA
DE LA INVESTIGACION ACCION).
1.- PLANIFICACION / 2.- ACCION / 3.- OBSERVACION / 4.- REFLEXION

Podriamos inferir para nuestra investigacion que la investigacién accion
tiene por estrategia metodoldgica los momentos 1 y 4 de cada ciclo, es decir la
planificacion y reflexiébn y por técnica metodoldgica las estaciones 2 y 3, es
decir la accién y observacion. Este proceso si cala e internaliza en los sujetos,
se transforma en un proceso iterativo en donde se moviliza hacia una espiral de
accion (La Torre, 2003). Al respecto este autor nos indica:

El proceso esta integrado por cuatro fases 0o momentos
interrelacionadas: planificacién, accion, observacion y reflexion.
Cada uno de los momentos implica una mirada retrospectiva, y una
intencion prospectiva que forman conjuntamente una espiral

autorreflexiva de conocimiento y accion (pp. 35)
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1: PLANIFICACION
(INICIO CICLO 2/
REVISAR, REPLANTEAR
EL PLAN)

4: REFLEXION

J

3: OBSERVACION

2: ACCION

1: PLANIFICACION
(INICIO CICLO 1)

LA INVESTIGACION ACCION EN SUS MOMENTOS CICLICOS (KEMMIS, 1989)
INTERPRETACION TRIDIMENSIONAL DE LA ESPIRAL CICLICA ASCENDENTE DE LA
INVESTIGACION ACCION.

La planificacion:

- Revision del marco tedrico referencial en lo psicoldgico, pedagégico y del
lenguaje grafico de arquitectura.

- Construccion de hipotesis de accién (accion, cambio o mejora y
beneficiarios).

- Elaboracion de actividades, acciones y tareas para el logro de los resultados
de la investigacion.

- Determinacion de “grupo focal”: Concepciones sobre dibujo y creatividad.

- Elaboracion de indicadores de evaluacién, auto y coevaluacion y rubricas.

154



La accidn:
- Programa de actividades.
- Matriz de Hipotesis de Accion (accion, responsables, recursos, cronograma,

actividades)

La observacioén:

- Prueba de entrada

- Matriz de indicadores de proceso.

- Diario docente (registro de experiencias).
- Entrevistas estructuradas.

- Guias de observacion.

- Prueba de salida.

La reflexién:
- Andlisis y valoracién de la efectividad y eficacia para el logro de la
investigacion.

- Matriz de Evaluacion (Indicadores de resultado / Indicadores de proceso)

La reflexion y el andlisis no es sobre el objeto dibujo sino sobre la
intersubjetividad entre los sujetos al momento de dibujar, entendida esta
intersubjetividad como un acuerdo entre las partes involucradas en la
investigacion; este acuerdo se evidencia en primer lugar en el asumir o adquirir
un compromiso al inicio por parte de los alumnos y docentes de dibujo para
luego darle un determinado significado a las nuevas situaciones o cambios
derivados del proceso de investigacion. Al decir de Sandoval (1996):

Metodologicamente, la legitimacién del conocimiento desarrollado
mediante alternativas de investigacion cualitativa se realiza por la via
de la construccién de consensos fundamentados en el didlogo y la

intersubjetividad (pp. 15).

El andlisis se dara en la dialéctica misma que se da entre los individuos
investigados. Este mecanismo analitico les permite a los sujetos una
adquisicién compartida del conocimiento y con ello consensuar e internalizar la

necesidad de reflexionar, no solo la pertinencia del curriculo sino las practicas
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pedagogicas a fin de construir nuevos contextos educativos. Esto es lo
movilizador del paradigma que hacemos nuestro, la estructura de la
investigacion no se solaza en circunvalaciones enajenadas e ilusoriamente
neutrales de un contexto, sino que deviene en mejoras inmediatas de la calidad
educativa desde dentro de la practica académica. Como dijera Thomas Kuhn:
“El hombre que veia antes el exterior de la caja, desde arriba, ve ahora su
interior desde abajo” (Kuhn, 1971, p. 213). En clara alusion al nivel de
implicacibn que debe tener toda investigacion. La intencién es por tanto
sistematizar nuestra experiencia, investigamos no para legitimar una realidad
sino para transformarla, como un ejercicio de produccion de conocimiento
critico desde la préactica (Jara, 2012, 56-70).

En Pierre Bourdieu nos apoyamos cuando dictamina: “Todo mi propdsito
cientifico parte en efecto de la conviccion de que s6lo se puede captar la l6gica
mas profunda del mundo social a condicion de sumergirse en la particularidad
de una realidad empirica, histéricamente situada y fechada” (Bourdieu, 1994, p.
12). En ese sentido se considera pertinente para la presente investigacion un
enfoque metodoldgico cualitativo. La actual devaluacion de la practica del
dibujo, en parte es debido al reduccionismo de ponderarlo objetivamente y no
subjetivamente. Esta deformacion académica ha implicado confinar el ejercicio
grafico y su aprendizaje desde la orilla de la representacion descriptiva y
técnica a posteriori de la construccion de las ideas en arquitectura, omitiendo
con ello la significatividad del acto de dibujar durante el proceso ideativo para la
expresion de la creatividad. En la actualidad, en el ambito educativo de la
Arquitectura, la relacion trascendente entre dibujo y creacidn se encuentra
fisurada. Las asignaturas de dibujo arquitectonico tradicionalmente no imbrican
con desarrollo de competencias creativas. Esta realidad critica se acentla en
las troncales y medulares asignaturas de disefio arquitecténico, en donde el
dibujo acaba siendo una operacién espontanea ejercida segun potestad de
cada alumno, pero alejada del constructo oficial del silabo de la asignatura. A
pesar de que se acepta protocolarmente que disefio y dibujo van de la mano al
crear arquitectura, en el fondo no se le pondera en la construccion cotidiana de
la ensefianza como un instrumento mediador que es preludio de una sintesis

mayor que deriva en el proyecto arquitectonico.
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En las experiencias docentes vinculadas al ejercicio de la creatividad
arquitectonica es facil evidenciar que esta categoria creativa solapadamente es
considerada como una cualidad divina que portan ciertos privilegiados sujetos y
se deja de estimar que la creatividad es una construccion vinculada a procesos
y practicas que la van decantando aquellos individuos que se pensaba que no
tenian el don creativo. La creatividad no es un don sino una practica, en donde
el dibujo de manera sistémica ojo-cerebro-mano va anticipando la modelacion
del proyecto a través de exploraciones deliberativas y en los intersticios
subjetivos del aprendiz que intenta ejercer su creatividad de manera
compulsiva desde el dibujo. Es este caracter intrinseco y subjetivo del dibujo
para crear el que se ha dejado de valorar. Tomar al dibujo como una trivialidad
al crear un objeto es generar una merma en las sinapsis deliberativas y
dialécticas que se activan al interior del cerebro al momento fugaz de la
invencion. Indagar sobre estas cualidades que tiene el dibujo sobre la creacion

de indole arquitectdnica es tarea de esta investigacion.

En resumen, se trata de conocer la forma en que los estudiantes de nivel
inicial de arquitectura manifiestan, desarrollan o adquieren competencias de su
potencial creativo a través de la experiencia de dibujar. Una vez que
disponemos de dicho conocimiento, orientarnos hacia el desarrollo de una
propuesta metodolégica y curricular para la adquisicion y desarrollo de
competencias creativas desde el dibujo arquitecténico en alumnos de nivel

basico (1° ciclo) en una facultad de arquitectura peruana privada.

2.6.- LA ESTRATEGIA CUALITATIVA: UNIDADES DE ANALISIS.

La muestra de estudio es de caracter no probabilistica y no aleatoria y
estara constituida por 1 seccion de estudiantes y 2 profesores (incluido el
investigador) de dibujo arquitectonico de primer ciclo; la seccidn esta
constituida por 24 alumnos y 2 profesores en una universidad privada peruana

en su asignatura de primer ciclo: Dibujo Arquitecténico.
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2.7.- DE LOS INSTRUMENTOS:

A: Referido al experto. —
LA ENTREVISTA

(Tres tipos: Experto en Disefio Arquitectdnico, Experto en Psicologia

del Aprendizaje, Experto en Docencia de Dibujo. Los expertos daran
sostén y andamiaje a los presupuestos de la investigacion y apoyaran con

su discurso la pertinencia del marco tedrico.

B: Referido al estudiante. —
OBSERVACION PARTICIPANTE con (ABP) + BITACORA (cuaderno

de campo)

El Objetivo es observar la propia practica docente del investigador
con un grupo de 24 alumnos de la asignatura de Dibujo Arquitecténico en
primer ciclo a partir del disefio de procesos de ensefianza aprendizaje
desde la planificacion del ABP con el proposito de adquirir competencias

para la practica de la creatividad arquitectonica.

C: Referido al docente. —
ANALISIS DE DOCUMENTOS DE LAS PRACTICAS DOCENTES Y/O
TESTIMONIOS DOCENTES FOCALIZADOS.

Los documentos daran evidencia indubitable sobre las concepciones

docentes en torno al tema de la investigacion.

2.8.- ARGUMENTACION DE TECNICAS METODOLOGICAS:

La investigacion buscé el equilibrio dinamico (por tanto, subordinada o
superordinada una con otra) entre diversas metodologias y técnicas. Esta
vocacion por utilizar diversas técnicas cualitativas nos permitira, una
triangulacion que aportara rigor a nuestra investigacion. Listamos las
estrategias que tenemos seleccionadas y que son permeables y hagan

plausible la investigacion accion de nuestra metodologia:
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2.8.1.- La técnica de observacion participante con ABP + bitacora
(CUADERNO DE CAMPO).

Se refiere a una amplia gama de actividades que desarrolla el
investigador, que van desde convertirse en miembro autentico del grupo en
estudio hasta observar y entrevistar a sus componentes de una manera mas o
menos informal, como persona extrafia al grupo, el término participacion debe
entenderse como la presencia del observador dentro del ambiente observado
(Naupas, 2011). La observacién participativa va mas alla del aspecto
descriptivo de la primera aproximacion para dedicarse a descubrir el sentido, la
dindmica y los procesos de los actos y de los acontecimientos. En este caso, el
investigador se integra en la vida de los individuos afectados por el estudio
(Pourtois y Desmet, 1992). Por ello la observacion participante es el axioma de
la investigacion-accion y esta asociada inexorablemente a las tareas de
ensefianza. Para McKernan (1996)

la observacion participante es axiomatica tanto en la ensefianza
como en la investigacion-accion, ya que el profesional debe estar
comprometido con el estudio de su practica...la observacion
participante es la técnica mas fiel al propdsito metodolégico de la
investigacién-accion y la de uso principal en el estudio de las

aulas y el curriculum. (p.84)

Se trata, con esta técnica, de observar la propia practica docente del
investigador para purgar aquello que impide la calidad de la ensefianza
aprendizaje, observar su universo pedagdgico para descubrir nuevos saberes
pedagdgicos, criticar reflexivamente sus experiencias académicas e instalar
una incipiente cultura de cambio y transformacion (Restrepo, 2003). En este
contexto dado por la observacion participante, se aprovechara desde el disefio
de experiencias indagatorias, la técnica del ABP (aprendizaje basado en
proyectos) También conocido como meétodo de proyectos, que segun Doris
Parra: “El desarrollo de proyectos, asi como el desarrollo de soluciéon de
problemas, se derivaron de la filosofia pragmatica que establece que los

conceptos son entendidos a través de las consecuencias observables y que el
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aprendizaje implica el contacto directo con las cosas” (Parra, 2003, p. 46). Esta
técnica es consuetudinaria en las escuelas de arquitectura y esto se ve
reflejado en la estructura curricular de cualquier facultad de arquitectura del

mundo, en donde existe el eje académico vertebral de disefio de proyectos.

La préactica estratégica de la observacion participante buscara compartir
tiempo y espacio con los alumnos que se involucran con el aprendizaje basado
en proyectos de dibujo que se asocian a la afloracion de pensamiento y dibujo
creativo. Esta dinamica relacional y dialdgica intenta convivir con los alumnos
bajo el ABP a fin de registrar en un diario de campo las vivencias y discursos al
momento de la interaccion dibujo-disefio para ello sera necesario romper “los
muros de la separacion” (San Roman, 1996) que habitualmente se edifican en
la relacion docente alumno, situacidon y clima que impide la catalizacion de lo
creativo. Evitar la relacién jerarquica durante la observacion participante
significara un cambio en la disposicion fisica del mobiliario del aula a fin de
construir una atmosfera del investigador como facilitador de la génesis de ideas
arquitectonicas. Es importante un reacomodo del espacio aulico para facilitar la
distencion propicia para el parto de las ideas. Estrategia de observacion
participante sera también compartir permanentemente experiencias de creacion
en tiempo real y en sincronia con el ABP que resuelvan los sujetos muestra de
la investigacion. El investigador elaborara simultdneamente evidencias de
solucion al ABP propuesta para la observacion concomitante. Cada sesion de
observacion se facilitaran dibujos y material grafico diverso a modo de modelos
durante la observacién, a fin de estimular emocional y cognitivamente la
resolucién de problemas creativos y ponderar investigativamente la pertinencia
de estrategias que desarrollen la competencia creativa.Se trata de previamente
re-modelar la imagen del docente investigador de su propia practica con la
intensién de “(...) evitar ocupar posiciones de autoridad o direccion de
actividades (...) y rehuyendo las funciones de control y vigilancia normativas”
(Ballestin, B. 2009) lograndose con ello interacciones que exacerban la

creatividad.

2.8.2.- El registro fotografico
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Segun Augustowsky (2012) el registro _fotografico no solo conserva

huellas y datos de lo pretérito sino por sobre todo facilita al trabajo cientifico en

la aprehension cabal de la realidad:
(...) la toma de fotografias se utiliza como un medio para la
recoleccion de informacion durante el trabajo de campo. Se trata de
un modo de registro, una manera de levantar, de capturar datos de
la empiria. La toma fotografica se emplea para el relevamiento
sistematico de aspectos o0 cuestiones en las que otros modos de
registro como la transcripcion escrita de lo observado resultan

insuficientes o inadecuados (p. 162).

El dato fotografico debera luego ser analizado en funcion a las categorias

organizadas para el estudio.

2.8.3.- Andlisis de documentos de las practicas docentes.

Aportan una narrativa valiosa de las valoraciones de los profesores en
torno al tema del estudio. Nos travestimos de historiadores criticos y hacemos
un levantamiento de las huellas de los quehaceres docentes, su pedagogia y
su didactica, sus paradigmas constitutivos, sus sesgos Yy limitaciones, los logros
y subjetividades inmanentes. Los intereses son para nosotros:

(...) el analisis de datos latentes que se encuentran en los
documentos escritos, virtuales y sonoros, y en las producciones
artisticas o arquitectonicas, etc. Después de haber constituido un
corpus, reuniendo todos los elementos que se someteran a
analisis el investigador en ciencias humanas...por lo general
optara por el analisis de contenido (Giroux, S. / Tremblay, G.,
2011, p. 211).

Para los testimonios focalizados aplicados a docentes de dibujo
arquitectonico, se utilizara una “pagina con la pregunta o enunciados

interrogativos para escribir el testimonio” Teppa, S. (2012).

2.8.4.- La entrevista cualitativa en profundidad
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Como modo dialéctico ideal para recabar informacion desde la linguistica
y el lenguaje no verbal, buscando a partir de estructuradas posturas inquisitivas
del investigador, pero no por ello inflexibles, el que afloren las valoraciones y
subjetividades soterradas; como bien dice Sandoval (1996):
El enfoque cualitativo con que se asume este tipo de entrevista abre
la oportunidad para que, con cada una de las respuestas a las
preguntas del cuestionario, se exploren de manera inestructurada
(esto es, no preparada de antemano, pero si sistematica) aspectos
derivados de las respuestas proporcionadas por el entrevistado.
(Sandoval, 1996, p. 144).

La rigueza de esta técnica es entonces, que, a través de cuestionarios, se
descubre y emerge en tiempo real, el conocimiento y los significados al
momento mismo de la interaccion con los sujetos de la investigacion. Al
respecto es pertinente el siguiente texto:

El transito de la pregunta a posiciones que incentivan el dialogo,
como las reflexiones, los cuestionamientos y los comentarios
abiertos en el curso de la conversacion, no resulta facil para quienes
se acostumbraron con la légica de la aplicacion de instrumentos, en
la cual la pasividad es condicibn de la neutralidad deseada
(Gonzales, F., 2006, p. 128).

En la presente investigacion una de las técnicas de recojo de informacion
sera la entrevista a profundidad, la cual permite descubrir significados. Como
bien refiere Kvale (1.996), esta herramienta permite descubrir la interpretacion
de los significados del fendmeno de nuestra investigacion desde las
descripciones del entrevistado a partir su mundo interior. Las cualidades que
portan las entrevistas son:

- Establece un vinculo reciproco entre investigador y entrevistado

- Permite aflorar las valoraciones y el sentido subjetivo.

- Preguntas abiertas y flexibles con guion temético.

- Estructurada por temas.

- Induce a la improvisacion del entrevistado
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Duracion limitada (40 a 60 minutos).

Preguntas de lo general (no estructuradas) a lo particular (preguntas
aclaratorias, de cierre, sensibles, de contraste, etc.)

Identificar patrones con significados cualitativos que luego generaran

una tabulacion, codificacion, analisis e interpretacion de la entrevista.

En esta estrategia cualitativa el razonamiento que predomina es el
inductivo, mientras que en las cuantitativas es deductivo. (Bernabeu,
M., 2009). Este razonamiento inductivo se dara desde la comprension
de los significados que emergen con la entrevista, La realidad a
investigar es plena de subjetividades ademas de lo objetivo de esta.
Nuestro interés es interpretar esa subjetividad que se le asigna al
objeto de estudio para encontrar tareas para la transformacion de dicha
realidad que porta la problematica justificada, de alli el enfoque mismo
de la investigacion que asume al conocimiento como una construccion
e interpretacion:
Cuando afirmamos el caracter constructivo-interpretativo del
conocimiento, lo que deseamos afirmar es que el conocimiento
es una construccion, es una produccion humana, no algo que
esta listo para conocer una realidad ordenada de acuerdo con

categorias universales (Gonzales, F, 2006).

2.8.4.1.- Proposito de la entrevista

Visibilizar a través de la narracidon de los sujetos, sus concepciones,
perspectivas y significados que le asignan al objeto de estudio de la
investigacién. Sobre esto nos aporta Bernabeu (2009) en su tesis doctoral:
“Para interpretar la realidad educativa es necesario pasar de la observacion a
la descripcién y de esta a la interpretacion. Los acontecimientos educativos
estan cargados de representaciones” (p. 142), las cuales tributan sobre las
ideas, pensamientos, sentimientos e imagenes de los sujetos y que a la postre
influyen sobre sus acciones y desempefios sobre la realidad educativa. Asi
mismo percibir el influjo del contexto en los registros narrativos, las palabras y
el lenguaje de las personas que para nuestro enfoque se constituyen en dato

valioso y de significado cualitativo antes que un recojo de datos con énfasis en
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la representacion numérica. La entrevista cualitativa tiene por pretension
ponderar la pertinencia del marco teorico o la afloracion de alguna categoria
emergente, como bien estima Barba (2013, p. 34):
la utilizacibn de una entrevista comunicativa se compone de
preguntas referentes a la realidad a conocer y de datos sobre el
marco tedrico, y de este modo el entrevistado no solo responde en lo
que respecta a la practica de la investigacion, sino que participa en

la reelaboracion del marco teérico.
2.8.4.2.- Estructura de la entrevista

La entrevista a profundidad se estructurara por categorias asociados al
marco tedrico y al objeto de estudio y que permitan comprender los significados
otorgados por los sujetos al fenomeno de nuestra indagacion. Los sujetos a
entrevistar seran grupos focalizados de arquitectos expertos en la tematica del
disefio, dibujo y docencia de la arquitectura relacionados con el ambito
académico, es decir docentes arquitectos que ensefien las asignaturas de taller
de disefio y/o dibujo arquitectonico. Asi también la entrevista se aplicara en
proyectistas o disefiadores de arquitectura de reconocida trayectoria local, asi
como expertos en el tema de la psicologia del aprendizaje y el modelo
educativo por competencias con énfasis en la categoria creatividad. Las
entrevistas se estructuran en los tres items tedricos fundamentales de la
investigacibn que a saber son: lenguaje grafico, modelo educativo por
competencias y psicologia del aprendizaje. Se presenta a continuacién el
siguiente guion para las preguntas de la entrevista, las cuales seran validadas
previamente a través del juicio, opinion y las deliberaciones de expertos de
probada solvencia y reflexion tedrica vinculada al objeto de la tesis los cuales

no seran parte de las entrevistas:
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CATEGORIA 01:

LENGUAJE GRAFICO
ENTREVISTA A EXPERTO:

EN DISENO ARQUITECTONICO y
DOCENCIA EN ARQUITECTURA.

OBJETIVO:

Buscar respuestas o reacciones en torno
alarelacion e interaccion entre el disefio

de la arquitectura y el dibujo
arquitectonico.

Pregunta 1.- {Qué razones podrian
esgrimirse para seguir dibujando a
mano en la ensefanza de la
arquitectura?

Pregunta 2.- ¢ Tienes alguna opinion
formada respecto a las diferencias
significativas entre el dibujo a mano
versus el dibujo digital?

Pregunta 3.- ¢ Como podrias clasificar
desde tu experticia como disefiador
sobre las finalidades del dibujo, es
decir, para qué sirve el dibujo al
arquitecto?,

Pregunta 4.- ¢ Qué podrias
comentarnos de los desempefios de un
arquitecto creativo en el ejercicio intimo
de su creatividad?

Pregunta 5.- ¢ Cudles serian los
elementos o temarios a ensefiar en el
disefio arquitectonico asociado al
aprendizaje del dibujo del proyecto en
arquitectura?

Pregunta 6.- En la fase de génesisy
conceptualizacion de tu arquitectura

¢ Que rol tiene el dibujo en tu quehacer
creativo como arquitecto?

Pregunta 7.- Podrias explicarnos
detalladamente ¢ Como es la
representacion grafica cuando creas
arquitectura?

Pregunta 8.- Siempre se ha dicho que
la arquitectura es un arte ¢ COmo
consideras ese vinculo entre arte y
arquitectura en tus desempefios como
disefiador?, en términos pragmaticos y
si valoramos los momentos mismos de
concepcidn arquitectonica ¢ Tiene
alguna influencia sobre el ejercicio del
disefo las practicas y tecnologias de las
artes plasticas?

Respecto a lo que hemos conversado,
¢le gustaria decir algo mas?
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CATEGORIA 02:
PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE.

ENTREVISTA A EXPERTO:
APRENDIZAJE Y CREATIVIDAD.

OBJETIVO:

Pregunta 01.- ¢;Qué opinion tienes de
la creatividad en la ensefianza?

¢, Depende de los sujetos que la portan
0 es una construccion de los procesos
de aprendizajes?

Pregunta 02.- En la ensefianza de la
arquitectura lo artistico es fundamental,
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CATEGORIA 03:

Drpnl unta 01 -

ENSER ARG NSHAER FR28C/RNES en torno

alos procesos que habitualmente siguen

[OSTRESIRSTRAPAEBRIFEE SUS

BERNECERDBE/SBLIVO.
ARQUITECTONICO.

OBJETIVO:

e@:@ﬁ?o%&%%ﬁé[ ifae AlgUnRsisianon
Hbﬁtﬁ&jféop%ﬁ%ai'éVRr‘a‘m&ﬁﬂé%{'l%ﬁGES
gEfiagyarEesavales WO gEe a0
éQH%E@H&&Ssa a las habilidades

PARY R atesEiRg SaRaTghIRaILoN
K9 Pr%e%'&l?r HIPrRERSHRSYa del

ai6aR»da¢smo y para que logras estos

Pregunta 03.- ¢ COomo son tas actitudes
de un sujeto creativo?

Pregunta 04.- ¢ Qué papel tiene el acto
de construir en la adquisicion del
conocimiento y como consecuencia en
el aprendizaje de los sujetos? En ese
sentido ¢ qué papel tienen los procesos
cargados de ensayo y error en los
aprendizajes y en la exacerbacion de la
creatividad?

Pregunta 05.- Ante el desafio
pedagdgico de pretender desarrollar
competencias creativas y si asumimos
el postulado constructivista que nos dice
gue los aprendices construyen
finalmente sus aprendizajes ¢ Qué papel
tienen los docentes en los procesos
para el logro de aprendizaje?

Respecto a lo que hemos conversado,
¢Jle gustaria decir algo mas?
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Buscar respuestas o reacciones en torno
alos procesos de ensefianza con el
dibujo para el logro de competencias
creativas.

propoésitos?

Pregunta 03.- ¢ Existe alguna diferencia
entre el papel del dibujo en un
arquitecto profesional y un estudiante
de arquitectura?

Pregunta 04.- ¢ Que estrategias
didacticas de ensefianza aprendizaje
emplea usted en la enseianza del
dibujo?

Pregunta 05.- ¢ Como se podria
ensefar vinculando dibujo con
invencion arquitectonica, es posible esto
0 esa es una limitacion intrinseca de las
asignaturas de dibujo?,

Pregunta 06.- ¢ En tus sesiones de
ensefanza del dibujo, la creatividad
tiene un rol medular o marginal? ¢ Por
que?

Pregunta 07.- ¢ Ha reflexionado sobre
los efectos del dibujo automatizado en
la temprana ensefianza de la
arquitectura?

Pregunta 08.- ¢ Cual deberia ser el
perfil de un docente y de un alumno con
respecto al dibujo arquitecténico?

Respecto a lo que hemos conversado,
¢le gustaria decir algo méas?

“La ensefanza trasciende el ambito de lo visible, objetivo, cuantificable”

2003

Miguel Angel Zabalza,

Pedagogo y Psicélogo

“‘Es necesario introducir y desarrollar en la educacion el estudio de las

caracteristicas cerebrales, mentales y culturales del conocimiento humano, de

sus procesos y modalidades, de las disposiciones tanto psiquicas como
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culturales que permiten arriesgar el error o la ilusién”.
Edgar Morin, 1999
Fil6sofo y

Sociodlogo

CAPITULO 3
ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS.

Nuestra aspiracion investigadora ha sido verificar si es posible tener otra
percepcidn tedrica y practica de la ensefianza del dibujo de arquitectura, para
que este tribute a favor de las tareas de concepcion del proyecto
arquitectonico. A partir de ello, tuvimos que disefiar y planificar procesos de
ensefianza aprendizaje que propicien la adquisicion de competencias para el
ejercicio de la creatividad aplicados al proyecto de arquitectura. Los sujetos de
la investigacion fueron alumnos de formacién temprana de una facultad de
arquitectura, especificamente para una asignatura de dibujo arquitecténico. A
nuestro entender esto ha sido demostrado con argumentaciones a nivel teorico
desde tres dimensiones y a nivel practico tanto por el juicio y reflexion de
expertos y a la vez con la accion de los estudiantes, a través de la investigacion
accion dentro del aula. La creatividad en la fabricacion del proyecto
arquitectonico es un proceso de alta complejidad en donde al dibujo se le
asigna rol secundario, como un simple instrumento, sin aporte medular a las
concepciones del aprendiz del proyecto. Sin embargo, el dibujo en si mismo es
ya el proyecto y dejar de dibujar o prescindir de este es interrumpir la gestacién
misma del proyecto arquitecténico. La paradoja es esa doble condicion de
herramienta aparentemente secundaria pero que a la vez cumple una enorme
potencialidad metodologica para el florecimiento de ideas nuevas en los
instantes anarquicos de ideacion del proyecto.

Dibujo y proyecto son en ese sentido simbibticos e interactuantes en los
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momentos del desempefio creativo del estudiante de arquitectura. Es por ello
que la investigacion intento reivindicar este rol infravalorado del dibujo en las
actividades de la ensefianza del dibujo arquitectdénico. Desde el trinomio
arquitectura, psicologia y pedagogia, se ha logrado darle un asidero tedrico, a
la praxis educativa del dibujo en arquitectura, tradicionalmente empiricas y en
ruptura con la pedagogia y la psicologia. La ensefianza del dibujo de
arquitectura no estd exenta de esta sinrazon epistemoldégica, debido a ello las
competencias docentes estan fecundadas habitualmente de tecnicismos
graficos y esterilizadas de la categoria superior de la creatividad para él

proyecto.

3.1.- ANALISIS DE LA INVESTIGACION ACCION
3.1.1.- La planificacion de la investigacion accion:

Se ha mencionado ya en la presente tesis, que un aspecto problematico
en la practica pedagodgica de la ensefianza del dibujo de arquitectura es el
divorcio de las tareas graficas a que es convocado el aprendiz, de experiencias
educativas que propicien desempefios graficos creativos por parte del
estudiante. En todo momento de la investigacion accion se busco que se active
en el aprendiz, su toma de decisiones para la solucién ideativa a incipientes
problemas proyectuales, cambiando con ello, la tradicional vocacion
instrumental y tecnicista del aprendizaje del dibujo, que ha devenido en
separacion de la construccion del pensamiento proyectual. Como ya se ha
sustentado sobre este inconveniente académico al interior de las secciones de
dibujo, es nuestro interés participar en el cambio de esta problematica desde
un disefio metodolégico que deje evidencias concretas y sistematizadas del
arreglo de este severo problema que trasciende la seccion académica de dibujo
y tiene un impacto colateral en los talleres de proyectos de arquitectura.
Impacto que se traduce en un desdén por el dibujo en los estudiantes de
arquitectura al momento de intentar expresar su pensamiento proyectual.
Situacion académica paradodjica, cuando uno la contrasta con los intensos
desempeiios con el dibujo de los arquitectos expertos en el proyectar

arquitectura.
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Producto de la experiencia académica, en los entornos del dibujo
arquitectonico teniamos el diagnostico que, un ingrediente fundamental para el
germen de esta problematica era el disefio mismo de las experiencias de dibujo
a las que es convocado tradicionalmente un aprendiz de primer ciclo de
arquitectura. Se hizo un levantamiento de dichas experiencias cargadas de una
inercia académica, las cuales tenian en comun el aprendizaje del lenguaje del
dibujo, pero tan solo como una técnica instrumental desarraigada de la
educacion formativa en la autonomia y lo volitivo del alumno para activar
procederes graficos propositivos en la resolucion de problemas de indole
conceptual para el proyecto arquitectonico. Como bien sabemos por La Torre
(2004) la planificacion es el inicio del ciclo de la investigacion accion. Es en ese
sentido que nuestra investigacion accion se sostiene en el disefio y
planificacion de cuatro experiencias educativas que se apartan de esta fuerte
tradicion de no imbricar con la ideacién y el pensamiento arquitecténico. Las
experiencias educativas disefiadas pretendieron resolver el problema vy
vislumbrar un cambio de esta situacion problematica, lo que a la postre
significaria la validez de nuestra investigacion por la resolucién del problema
(Anderson & Herr, 2007).

3.1.1.1- La planificacion de las estrategias pedagodgicas:

Lo primero que realizamos en la investigacion en el aula, fue identificar
potenciales estrategias de accion para luego implementarlas y asi someterlas a
observacion y reflexiéon. En ese sentido nuestra primera labor fue planificar
cuatro experiencias educativas de complejidad progresiva y fundadas en la
estrategia del aprendizaje basado en proyectos, técnica permeable y de uso
cotidiano en las escuelas de arquitectura en sus talleres de proyectos, pero
paraddjicamente de poco arraigo en las asignaturas de dibujo. Estas cuatro
experiencias educativas vinculadas a la técnica de aprendizaje basado en
proyectos, fueron presentadas de la siguiente manera:

-ABP 01: Creacion de espacio de proporcion antropométrica desde un

cubo. / Nivel: proyecto elemental (04 sesiones de aprendizaje de 3 horas

cada una). / Nivel de logro: Adquiere destreza grafica y construye la
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ideacion del espacio desde el cubo.

-ABP 02: Creacion de Composicién Formal / Nivel: proyecto basico (02
sesiones de aprendizaje de 3 horas cada una). / Nivel de logro: Construye
ideativamente una composiciéon formal con cualidades espaciales de
continuidad a partir de cuatro piezas cubicas diferentes, las cuales son
contenedoras de espacio el cual esta definido por los elementos de la

arquitectura: muro, techo, piso, viga, columna, etc.

-ABP 03: Creacion de una organizacién volumétrica que genere espacio
principal con zonificacion de uso a partir de tres piezas del cubosoma. /
Nivel: proyecto intermedio (05 sesiones de aprendizaje de 3 horas cada
una). / Nivel de logro: Disefio colaborativo entre alumnos que generan una

organizacién espacial con blogues ludicos (CUBOSOMA).

-ABP 04: Creacion de espacio habitable con un médulo prefabricado. /
Nivel: proyecto complejo. (05 sesiones de aprendizaje de 3 horas cada
una). / Nivel de logro: Adquiere destreza y representa el espacio habitable
minimo para el hombre a fin de darle cobijo y satisfacer sus necesidades
fundamentales: descanso, estar, comer, cocinar, asear, recrear, etc.
desde piezas prefabricadas con las logicas de la construcciéon
estandarizada, de proporcion cubica y en funcibn a medidas

antropomeétricas.

3.1.1.2.- Los principios pedagdgicos para la planificacién:

En la planificacion de las experiencias educativas, nos inspiraron tres
principios pedagogicos, habitualmente descritos en los modelos educativos de
las entidades de ensefianza que se precian en sus discursos, de seguir un
modelo por competencias. Estos tres principios rectores que permitieron
construir las experiencias graficas, son el aprendizaje centrado en el
estudiante, el aprendizaje autbnomo y autorreflexivo, y el aprendizaje
significativo desde los saberes previos. En torno a la educacion centrada en el
estudiante, su cualidad mas saltante es el aprendizaje activo en donde la
estimacion del estadio emocional y cognitivo de los aprendices impactan sobre

el disefo de los contenidos, las tareas, los instrumentos, las técnicas,
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estrategias y las pautas del proceso de ensefianza aprendizaje (Collins &
O’Brien, 2003). Esto nos obligd a disefiar experiencias de aprendizaje para
facilitar que el estudiante pueda explayarse de manera estimulante con sus
primeros escarceos creativos con el dibujo. Esto significo para la investigacion
en el aula desde los actos del docente investigador, una postura dialogica y
permeable para que florezcan tanto la diversidad de soluciones a un proyecto
planteado, asi como el estilo particular de representar y la forma individual de
expresarse, también, la germinacién oportuna de vinculos entre sus dibujos y
sus ideas, a fin de generar un ambiente de aprendizaje que tolere los distintos
estilos de aprender (UNESCO OIE, 2013).

Si queriamos que el estudiante este genuinamente en el centro, como asi
lo postulan los modelos educativos, entonces el rol del alumno fue activo en
todo momento proponiendo soluciones a problemas proyectuales, planteando
respuestas graficas expresivas desde su fuero interno y el influjo natural de su
imaginario cultural, para sustentar y argumentar sus decisiones e incluso
vincular y aplicar lo aprendido en su vida futura dentro del taller académico de
proyectos (Chickering & Gamson, 1987). Con respecto al aprendizaje
autonomo y autorreflexivo, las experiencias educativas planificadas
demandaron en el alumno una toma de decisiones para que progresivamente
este aprenda a regular su propio aprendizaje a fin de que logre la resolucion del
proyecto planteado en la experiencia educativa (Monereo, 2001). La
planificacion implico ofertar diversas estrategias gréficas para inducir a la toma
de decisiones y eleccién de procedimientos graficos por parte del estudiante lo
que impacto sobre la habilidad autorreflexiva, es decir, la capacidad
metacognitiva para ser consciente de la asertividad o falibilidad en la
consecucién de sus logros en la tarea ejecutada (Aebli, 1998). Con respecto al
axioma educativo sobre los aprendizajes previos o0 aprendizaje significativo,
asumimos el postulado educativo que nos dice que el aprendizaje del
conocimiento nuevo se impregna en el sujeto, si es que el saber nuevo se
asocia a los conocimientos 0 experiencias previas. Fue imperativo entonces,
para la planificacion de las tareas educativas, el que estas se engarcen y
coliguen con los saberes previos, como el conocimiento latente de la geometria

desde la educacion escolar, la habitual vocacién natural por la expresividad
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artistica de todo iniciado a la arquitectura, y la experiencia inmanente y el
conocimiento que detenta el estudiante, de lo arquitectonico en lo cotidiano de
su mundo personal, como por ejemplo, la cultura de habitar desde siempre, en

la arquitectura domeéstica.

Esta relacién de las tareas planificadas con la geometria euclidiana, la
pulsion artistica latente y la nociébn espacial desde su propio habitat,
presupusieron para lo planificado la manifestacion de un mejor talante para los
aprendizajes, lo que se tradujo en posturas autodirigidas por parte del aprendiz,
al momento de la accion de lo planeado (Ballester, 2002). Otro recurso
pedagdgico, fue la del juego y los aprendizajes para la fluencia de la
creatividad. Esta estrategia, fue parte constante de la planificacion, a fin de
impregnar aprendizajes no solo desde lo cognitivo sino a partir de lo afectivo
(Sanchez, 2008, Varona & Arruti, 2016).

3.1.1.3.- Sobre la pertinencia de la geometria del cubo para la
planificacion:

Por otro lado, tales y cada una de las experiencias, desarrollan los cuatro
momentos que cierran un ciclo de la investigacion-accion. Ese caracter ciclico
esta caracterizado por la secuencia: “planificacién, accién, observaciéon y
reflexion, avanzando hacia problemas de mas envergadura” (Kemmis &
McTaggart,1988; en La Torre, 2004, p. 25). Las cuatro experiencias educativas
planificadas y disefiadas, y que implican cuatro ciclos de investigacion-accion,
transitan en una gradiente de lo simple a lo complejo y se caracterizaron por
ser experiencias vinculadas a la geometria o arquitectura del cubo. Figura
notable y de profunda significacion para la arquitectura y para el proyecto
arquitectonico. Son diversas las cualidades y atributos de esta figura
arquetipica, la cual es plena de una racionalidad matematica, pero a la vez
susceptible de juegos geométricos intuitivos, Utiles para la ensefianza de lo
complejo. Es aqui que nos movilizé para la didactica de la investigacion-accion,
una frase notable del fildsofo americano Ralph Waldo Emerson (1861, s.p.): “El

hombre que hace que las cosas dificiles parezcan faciles es el educador”.

Estas facultades del cubo, tienen no solo conexién con el pensamiento
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proyectual a nivel profesional sino un enorme potencial para los aprendizajes
iniciaticos del orden del espacio y la forma arquitectonica. Entendimos que el
aprendizaje inaugural del dibujo es inseparable de la impregnacion del
conocimiento de la geometria en el cerebro del aprendiz, y esta geometria es
inseparable del aprendizaje naciente de la arquitectura (Blackwell, 2006). Los
atributos de la arquitectura del cubo que permean con los aprendizajes son la
flexibilidad para albergar espacios funcionales, la potencia de su ortogonalidad
(valor geométrico hoy desdefiado), su vocacion modular y para la clonacion en
multiplos o submultiplos del cubo que deviene en tejidos tridimensionales, la
estabilidad visual, su orden, simplicidad y regularidad, su cualidad tectonica y
estereotdmica (estructura y masa), la armonia de sus proporciones, el vinculo
con los ejes coordenados, su reconocimiento facil por el aprendiz y la ductilidad
para la manipulacién grafica por parte del estudiante, asi como la
interdependencia con figuras como el cuadrado, el rectangulo, el triangulo, la
circunferencia, etc. (Ching, 2012). Debido a esta capital importancia de esta
forma pura, pero de docil maleabilidad, el mismo Le Corbusier (1998) postulo lo
siguiente:
La arquitectura es el juego sabio, correcto y magnifico de los
volumenes reunidos bajo la luz (...) Los cubos, los conos, las
esferas, los cilindros o las piramides son las grandes formas
primarias que la luz revela bien; la imagen de ellas es clara y
tangible, sin ambigliedad. Por esta razon son formas bellas, las mas
bellas (p.16).

Las experiencias graficas son por ello un tributo al cubo. Esta figura
notable, es la materia prima de la arquitectura. A lo largo de la historia de la
arquitectura y la creacion artistica, ha sido motivo y pretexto para el
pensamiento creador. Basta mencionar el rol que juega el cuadrado y como
consecuencia el cubo, en la labor proyectual contemporanea de Le Corbusier y
sus villas Saboye y Shodan asi como su National Museum of Western Art en
Tokyo, de Peter Eisenman en su House I, de Adolf Loos y su Villa Miller, de
Henri Ciriani y su casa Santillana, de Alejandro De la Sota y su Ayuntamiento
de Tarragona, de Tadao Ando y sus casas 4x4, de Louis Khan y su biblioteca

para la academia Phillips Exeter asi como su casa Fisher, de Charles
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Gwathmey y su casa-estudio Gwathmey, de Aldo Rossi con su cementerio
San Cataldo y su monumento a los partisanos en Cuneo, de Richard Meier y
su estética racional de reticulas cuadradas, de |. M. Pei y su Everson Museum,
de Otto von Spreckelsen y su arco de la defensa en Paris, de SANAA y su
Escuela Superior de Disefio en Zollverein, etc. Ademas, al partir directamente
del cubo, se aprovechan los saberes aprendidos en la fase escolar en torno a
las consabidas propiedades geométricas de dicha forma, las cuales se activan
al momento de representarla graficamente. Estas experiencias de dibujo en
torno a esta forma pura, se convirti6 en una excusa y pretexto para enhebrar
nuevos discursos al interior de las tareas docentes del investigador como
profesor de dibujo. Durante la investigacion se activaron nuevas relaciones
dialégicas con los alumnos alrededor de temas como la intuicion y sentido de la
proporcion, categoria clave para germinar capacidades estéticas en torno a la

relacion, armonia, medida, disposicion, equilibrio, escala, orden, etc.

Dibujar un cubo no se constituyé entonces, en una mera representacion
estéril de la figura geométrica sino implico un ejercicio del aprendiz para
adiestrarse tanto el dibujo manual de dicha forma como la estimacion empirica
hecha al ojo de sus proporciones y como su alteracion deliberada sin pervertir
su forma latente, nos conduce a comprensiones complejas sobre el pensar del
proyecto arquitectdnico. Esto sirvio de base para articular en los cubos
dibujados, exigencias académicas programaticas del objeto arquitectonico, asi
como la enhebracién con los fundamentales elementos que constituyen dicho

objeto, que a saber son: muro, techo, piso, losa, vano, columna, viga, etc.
3.1.1.4.- De las pretensiones de logro en la planificacion:

Esto nos permitié para la planificacion de las experiencias educativas el
trazado de un derrotero de consideraciones de indole proyectual susceptibles
de ser aprendidas por parte del aprendiz al margen de la incipiente cognicion
de lo arquitectonico. Estas consideraciones preliminares a modo de
pretensiones de logro que impactaron sobre la planificacién de las tareas,

fueron:
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1.- El dibujo a mano alzada es el modo natural y espontaneo de operar
graficamente en los momentos de ideacion, pero generalmente esta forma
de dibujar no es parte de un proceso metodoldgico y pauteado sino es
una consecuencia del emprendimiento individual de cada aprendiz y
supeditado a sus habilidades innatas con el dibujo. Por ello queriamos
hacer mas sensible el aprendizaje de esta forma de dibujar, pero siempre
desde un andamiaje instrumental y riguroso a fin de no pervertir la calidad
de esta forma de dibujar. Para exacerbar la expresividad del dibujo a
través del trazo a mano alzada se planteé una dependencia grafica inicial
y provisional con el previo uso de instrumentos. La promocion del dibujo
en mano alzada durante las experiencias siempre tuvo por anticipado el
recurso del dibujo instrumental con todos sus rigores y precisiones, y de
tal forma que sirva este, de estructura y soporte grafico para ir educando
progresivamente el trazo a mano alzada. La intencion fue desmitificar el
hébito académico docente de estimular el trazo a mano alzada pero ajeno
de una necesaria transicion instrumental previa y que sirvid de estructura
del dibujo sin instrumentos.

2.- El uso permanente del color en modo de clave estratégica para exaltar
bondades de la forma como por ejemplo su concavidad, contrastar el
adentro del afuera, las relaciones gestalticas fondo-figura, el color de las
sombras, las gradaciones tonales, etc., aspectos que tienen conexion
directa con las propiedades fundamentales de un proyecto y no tanto ver
en la aplicacion del color un recurso ordinario para embellecer los dibujos.
3.- Hacer constante la ambientacion (figura humana, arboles, arbustos,
etc.) desde el uso de librerias de ambientacion como paso previo légico y
sensible que va educando en la habilidad compleja del dibujo de estos
elementos.

4.- Desarrollar en las cuatro experiencias, criterios elementales para la
composicién grafica de dibujos de distinta indole para el mismo proyecto,
el sombreado intuitivo de estos, el uso de diferentes recursos artisticos y
visuales para la representacion expresiva del 2D y 3D de manera
simultdnea en un solo formato de papel, etc. Se planed que el dibujo
debia representar la totalidad del hecho arquitecténico y en la medida de

lo posible dentro de un solo formato de papel. Esto trajo beneficios para la
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comprension de que el dibujo del objeto arquitectonico se agota por si
solo, si es que este no se asocia y dialoga coherentemente con otros tipos
de dibujo que narren la totalidad de la idea de manera sincronica.

5.- El espacio es la esencia de lo arquitecténico, por ello se planed que
todo lo dibujado debia desarrollar la espacialidad arquitectonica como una
de las cualidades y atributos sustantivos de las formas dibujadas. Con
esto, las experiencias no se distrajeron en temas de poca relevancia que
no dialogaban con la medula del dibujo: expresar el espacio
arquitectonico.

6.- Hacer del acto intuitivo de estimar proporciones un ejercicio recurrente
a lo largo de las cuatro experiencias, aprovechando para ello el
aprendizaje de la teoria del cubo basico o cubo generativo y su carga de
perspectiva empirica y calculo mental de proporciones.

7.- Vincular de manera inicial el factor humano y su escala a los ejercicios
de dibujo. Lo que se traduce en posturas éticas desde el aprendizaje del
dibujo en torno a la pertinencia de lo arquitecténico en virtud del vinculo
inseparable por y para el hombre.

8.-Alternar el cubo con las formas arquetipicas como cilindro, prisma,
pirdmide, cono, etc.) Como pretexto para el dibujo y manipulacion de la
tridimensionalidad y como estas formas geométricas pueden albergar
formas con incipientes cualidades y elementos propios de la arquitectura.
9.-Iniciar de manera elemental al lenguaje grafico de planimetrias en
arquitectura (el emplazamiento, la planta, la elevacién y el corte) como
una obligada culminacién de la asignatura para utilidad de cursos
posteriores de dibujo arquitectonico.

10.- Encadenar y asociar las experiencias de dibujo y su aprendizaje a un
elemento recurrente y repetitivo: el cubo, su clonacion, su proporcion y
perspectiva empirica e intuitiva. En la repeticion y error, se fija e impregna
el conocimiento.

11.-Desdefiar provisionalmente las experiencias de dibujo de formas
escultéricas que no tengan imbricacién con los volimenes platonicos a fin
de no evadir la impregnacion de los elementos que constituyen el hecho
arquitectonico.

12.-Aprovechar al dibujo para el analisis de la forma, alternando diversos
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tipos de dibujo, distintos puntos de observacion de lo dibujado y graficos
que expliquen la forma no solo como una totalidad sino también como un
proceso de construccion o ensamble de partes, con vistas multiples,
simultadneas y constantes.

13.-Introducir a la operacion fundamental del dibujo abstracto o
bidimensional que mejor expresa la tridimension: el corte. Este dibujo se
vuelve trascendente para el aprendizaje de la composicion espacial, la

gue es quintaesencia del proyecto arquitectonico.

La pretension de aprender de arquitectura desde la representacion
geomeétrica del cubo en su fase mas iniciatica del alumno, implico aspirar a
lograr cuatro competencias, tanto en el alumno como en el docente, con las
experiencias planificadas. Estas habilidades a desarrollar son expresividad
grafico-arquitectonica, pertinencia proyectual, sentido estético de la perspectiva
proporcionada y competencia ensefianza-aprendizaje. Se aspir0 a que los
productos logrados reflejen y evidencien estas cuatro condiciones, criterios o
categorias. Aqui, es necesario argumentar porque determinamos que estos
cuatro logros deben ser la evidencia para un potencial cambio pedagdégico del
proceso educativo para el dibujo arquitectonico.

3.1.1.5.- De la categoria expresividad grafico-arquitectdnica.

Podemos indicar que se planificé migrar la de la habitual representacion
técnica del proyecto a la representacion expresiva del proyecto, posponiendo
pedagogicamente los tradicionales énfasis prematuros por el dibujo técnico.
Esto implico dar un giro a las experiencias pedagodgicas planificadas, que
viraban del dibujo instrumental técnico hacia el dibujo conocido como
anteproyecto arquitectonico, que, en el saber profesional, es aquel modo de
dibujo que esta intimamente impregnado de la creatividad proyectual. El
anteproyecto no es otra cosa, que el proyecto en su fase de concepcion, lo que
significa en modos de dibujo permeables para la ideacion del proyecto o la
construccion del pensamiento proyectual. A lo que se aspir0, es a reivindicar el
anteproyecto arquitecténico, como forma de dibujo medular en el quehacer

profesional, por su peculiar expresividad vinculada a la expresion de las ideas y

179



el pensamiento arquitectonico.

Hoy en dia, a nivel académico, en las escuelas de arquitectura de otras
latitudes, existe una reflexion tedrica extensa sobre el sentido y significado del
dibujo para el candidato a arquitecto en los procesos de ensefianza
aprendizaje. Al aprender a dibujar, estd asociandosele, a vincularlo con
habilidades para el saber y el hacer de la prefiguracion de lo arquitectonico y
como consecuencia de ello con la activacion del pensamiento critico en el
alumno, sobre el orden del espacio y la forma de la arquitectura construida.
Nuestra intencion fue tributar en favor de esta nueva mirada sobre el ensefiar a
dibujar y de aprendizajes del tipo de dibujo que se requiere en los talleres de
proyecto arquitecténico, que fundamentalmente, son dibujos del tipo, concurso
de ideas arquitectonicas y toda la connotacién que significa dibujar de esa
manera. Sobre esto, los dictados de la tradiciébn de la ensefianza del dibujo,
han reducido el anteproyecto, como el ejercicio grafico con énfasis en el
embellecimiento del dibujo por via de las técnicas y los medios artisticos.
Planeamos que el dibujo arquitectonico debiera estratégicamente, hacer
énfasis en la expresividad del dibujo antes que la técnica de este o los
protocolos para el expediente de obra. La tradicion dicta que el aprendizaje
empieza por la técnica y no por el arte del dibujo. Estas pretensiones
pedagogicas a nuestro entender, se vuelven prematuras para el aprendiz de
primer ciclo y es por ello que la ensefanza del dibujo del legajo constructivo no
garantiza calidad de los aprendizajes. Debido a este tradicional pero
desmedido énfasis por el dibujo técnico para etapas muy tempranas de
desarrollo de los saberes disciplinares, es que los aprendizajes no son
permanentes porque aun no son significativos dentro del taller de arquitectura,
donde en el primer afio de estudios la razén es desplazada por la fantasia, la
imaginacion, la intuicion, el descubrimiento, la exploracién, el juego, lo ludico,
etc. Los presupuestos instalados en las practicas docentes de instruir primero
en la representacion grafica del expediente técnico para la obra y de soslayo
tocar accidentalmente el dibujo arquitectonico expresivo de las ideas, se
constituyen en protocolos antipedagogicos que acaban minando la fructifera

relacion entre dibujo y disefio.
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En ese sentido el anteproyecto arquitectonico se presentdé como la
dimensién de dibujo a desarrollar, en la investigacion en el aula de dibujo
arquitectonico, con la implicancia que significaba graficar a nivel
anteproyectual, diversos objetos disefiados en la planificacién, pero no para
simular como serian los planos en modo expediente de obra sino para
comprender y expresar graficamente los atributos de lo arquitectdnico. El dibujo
como pretexto para saber de arquitectura y de arquitectos. El anteproyecto
como se sabe y se sabia al momento de la planificacion, es el lugar del dibujo
donde se construyen las ideas arquitectdnicas y no es simplemente el dibujo
donde se le ornamenta con una técnica grafica-artistica. La expresividad del
anteproyecto intenta comunicar el partido y las intenciones de un objeto
arquitectonico, es en ese sentido, que el anteproyecto adquiere una potencia
medular para los aprendizajes. La expresividad del anteproyecto arquitectonico
nos permitiria darle un giro al discurso de la ensefianza del dibujo, el cual
migraria de representar técnicamente para el legajo constructivo a un modelo

de ensefianza de cualidades y atributos del objeto arquitectonico.

Consideramos en los momentos del disefio y planificacion de la
investigacion accion, que el dibujo del proyecto arquitectdnico tiene su espacio
de aprendizaje natural en los propios talleres de disefio, donde gradualmente y
de manera significativa se irda desarrollando dibujos técnico-constructivos segun
las necesidades del taller respectivo y segun los recursos cognitivos que
dispone el aprendiz y la maduracion del mismo. Solo asi, se volveria
significativa la representacion técnica ya que estaria vinculada a las intenciones
ya maduras de las ideas propias del estudiante. Finalmente, el genuino
aprendizaje del dibujo de obra se aprehende en el mundo laboral, en la oficina
de arquitectura. La planificacion de la investigacién asumié que las asignaturas
de Dibujo Arquitectonico tradicionalmente se han autoimpuesto el pesado
encargo de ensefiar el dibujo técnico de planos de obra en etapas cognitivas de
maduracién aiun demasiado incipientes, sin considerar si esto, podria ser aun
prematuro y extemporaneo para el nivel cognitivo del aprendiz, y de poca
relevancia para los talleres de disefio inmediatos. La fortaleza de una
asignatura de dibujo arquitectonico de primer ciclo debiera estar centrada en

hacer de este curso una celebracién al color, la luz, la sombra, el espacio, la
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forma, la proporcion, la tridimension, la composicion, la seccion, las
planimetrias e incluso la creatividad arquitectonica, que a nuestro juicio es

proponer un objeto arquitectonico para transformar una realidad.

El curso de Dibujo Arquitecténico para un primer ciclo de la carrera,
debiera abocarse a lo largo de todo el ciclo y quiza a lo largo del primer afio de
estudios, al anteproyecto arquitectonico, eso seria lo propedéuticamente
pertinente, con toda la implicancia que se activan y significan, generando un
rico y estimulante espacio académico para las exploraciones graficas creativas
por parte de docentes y alumnos del area. Nuestro argumento para el disefio
de lo planeado ha sido ofrecer un cambio y transformaciéon en las maneras de
ensefar dibujo como una manera de encarar desde las secciones de dibujo, el
consabido problema, de alumnos carentes de habilidades graficas idéneas para
los talleres de arquitectura. En resumen, nos guio la idea que la denominacion
proyecto como dibujo técnico, debiera aplazarse para que los talleres de
proyectos y otras asignaturas mas avanzadas, como planos de obra y los
dibujos digitales desarrollen este conocimiento de manera insuperable. Por el
contrario, en la planificacion se tomo la decision de liberarnos del pesado
énfasis por el dibujo para el ejercicio técnico-profesional, para y en virtud de
esta provisional emancipacion, acercarnos al tipo de dibujo en modo
anteproyecto. Pasamos a listar los argumentos de tal decision:

1.- Con el anteproyecto, la pedagogia reposiciona al alumno como centro
del proceso de ensefianza aprendizaje, debido a que dibuja segun sus
saberes aprendidos (su conocimiento latente de arquitectura desde su
experiencia vivencial de la misma) y en funcién a sus intereses graficos
mas vinculados al taller de disefio de proyectos que al mundo laboral del
dibujo técnico de arquitectura, el cual aun estad muy distante de ser real.

2.- El anteproyecto es el tipo de dibujo pertinente para el aprendizaje

auténomo ya que el estudiante puede tomar decisiones de distinta indole,

a la vez que autorreflexiona sobre el rol del dibujo en los procesos para la

comprension y concepcion de las intenciones proyectuales.

3.- En el anteproyecto, el manejo expresivo de la tridimensionalidad

arquitectonica es fundamental, lo que hace permeable entablar un nuevo

discurso dialégico del docente sobre las cualidades y los atributos del ser
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de la arquitectura, la cual es indubitablemente un hecho concreto y
tridimensional. Esta opcion que aporta insoslayablemente el anteproyecto,
permite distanciarnos de la abstraccion bidimensional a la que nos tenia
acostumbrados la practica convencional de la ensefianza del dibujo
arquitectonico.

4.- Este modo de dibujo anteproyectual permite y obliga a exaltar
graficamente las cualidades y atributos del objeto arquitectonico lo que se
convierte en un pretexto para la adquisicion del saber de arquitectura.

5.- El anteproyecto demanda manipular el corte 2d y 3d, como
instrumentos para comprender el espacio, lo constructivo y su relacion
con el lugar.

6.- El anteproyecto, al ser un tipo de dibujo donde lo intuitivo impera sobre
los raciocinios técnicos, nos permite reforzar los aprendizajes en torno a
los fenébmenos de la proporcién y la perspectiva, temas medulares para la
adquisicién de la disciplina arquitectonica.

7.- Iniciar con el anteproyecto, se constituye en la secuencia légica para
un aprendizaje pertinente, ya que este modo de dibujo permite la
iniciacion desde la ideacion y no desde los rigores, disciplinas y
estandares del dibujo técnico, que para un iniciado son tema prematuro y
de poca relevancia para lo emocional, el descubrimiento y la creatividad.
Como consecuencia de este inicio con el anteproyecto se puede enhebrar

con pautas iniciales y elementales para la técnica del dibujo de proyecto.

Ademas, el anteproyecto para expresar ideas proyectuales se nos
presento para la planificacién, como el lugar oportuno para desarrollar el dibujo
del sketch a mano alzada. Dibujo que es la evidencia tangible del pensamiento
proyectual. Sin el sketch la imaginacion del aprendiz de arquitecto, no
encuentra el flujo vital para la iteracién de sus iniciaticas ideas arquitecténicas.
La importancia del sketch esta en el desencadenar del pensamiento
arquitectonico. La velocidad para expresar con un croquis, multiples ideas en
breves y fugaces instantes, se convierten en un detonante para la germinacion
expeditiva de simultaneos y complejos pensamientos en torno al proyecto
arquitectonico. Es por esto que, en nuestra planeacion de las experiencias,

todas ellas debieron ser expresadas a mano alzada previamente construidas
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con todo el rigor y la disciplina en el buen uso instrumental del dibujo
arquitectonico. Asumimos que una feliz convivencia entre dibujo técnico y
dibujo artesanal impactara sobre los beneficios para la comprension de las
diferentes maneras y modos del dibujar que dispone un sujeto al momento de

proyectar sus ideas.

3.1.1.6.- De la categoria pertinencia proyectual.

La pertinencia proyectual como logro a evidenciar, es otra de las hipétesis
de la accion o accion estratégica. La finalidad de lo planificado es dejar
evidencia que la asignatura puede y debe desarrollar la expresividad de los
tradicionales dibujos de representacion arquitectonica (plantas, elevaciones,
cortes, axonometrias y perspectivas) con énfasis en representar los atributos y
cualidades de objetos arquitectonicos ideados por cada estudiante. Estos
atributos para poder ser expresados cabalmente requieren indubitablemente de
la expresividad que otorgan los recursos grafico artisticos. Pero la expresividad
del dibujo resulta insuficiente si esta no se coliga de voluntad proyectual. Por
ello el camino trazado en la planificacion de la accion, fue construir
aprendizajes desde la construccion de dibujos que progresivamente transiten
desde lo simple a lo complejo, siempre asociados al objeto arquitectonico

construido, para graficar intenciones proyectuales por parte del aprendiz.

Asumimos que esto serda viable, solo a través de la flexibilidad que otorga
el dibujo de anteproyecto, en el entendido que este modo de dibujo es
permeable y ductil para el desarrollo de los principios pedagodgicos del
aprendizaje centrado en el estudiante, del aprendizaje autébnomo vy
autorreflexivo, y del aprendizaje significativo. Asi también esta orientacion de lo
planeado, sera un pretexto para germinar la representacion expresiva del
estudiante, entendida esta como la expresion de su inteligencia espacial,
pensamiento critico, y la comprension de los atributos de lo propiamente
arquitectonico en el objeto arquitectonico dibujado. Este argumento enruto la
planificacion para aspirar a logros complejos. Es por ello que, la representacion
en modo anteproyecto como logro de las experiencias planificadas en la

asignatura investigada, nos permiti6, gracias a su cualidad de expresividad
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comunicativa y la implicancia con la autorreflexion y la autonomia del sujeto de
los aprendizajes, que tales logros se desarrollen en niveles de media y alta
demanda cognitiva, asociadas a las tareas proyectuales y que segun la

taxonomia de Bloom serian:

Taxonomia NIVELES DE LA TAXONOMIA DE BLOOM
de Bloom Tareas de baja demanda cognitiva Tareas de alta demanda cognitiva
Recordar | Comprender Aplicar Analizar | Evaluar Crear
Define Ubica | ica__ valga | Modifica
Identifica Informa Demuestra Criticg Defiende L_Construve |
Nombra Ordena Or Compara Concluye Reorganiza
Selecciona Explica Ejemplifica Contrasta Justifica Modifica
Registra Identifica  |__Esboza ]! Clasifica | -
Verbos Subraya | Parafrasea Programa Resuelve rgumenta isena
Enumera Distingue L__Produce |} e Cuestiona Planifica
Reproduce Resuelve Opera __ Debate Actualiza
Anuncia Interpreta  §__Ilustra ¥} Pronostica Revisa
localiza Expone Utiliza uzga | Establece
. describe Revisa Transforma Inspecciona Predice  ||_Combina I

DE LA CAPACIDAD ESTETICA DEL SENTIDO DE LA PROPORCION Y PERSPECTIVA DE
LAS FORMAS.

3.1.1.7.- De la categoria sentido estético de la proporcion y perspectiva de

las formas.

Aprender arquitectura en su fase iniciatica, implica la adquisicion de los
principales rudimentos que significaran la cimentacion del edificio formativo del
ser arquitecto. El aprendizaje del dibujo fue el pretexto ideal para discurrir por
temas como perspectiva y proporcion, aspectos medulares habitualmente
descuidados en una época donde al recurso digital se le ha delegado esta
operacion grafica, alejando a los aprendices de la propia construccion de estas
tareas propedéuticas fundamentales en el comienzo de su formacion
académica. Perspectiva y proporcién son dos aspectos engarzados que al
dibujarlos de manera reiterativa, impactarian en los juicios, valoraciones y
deliberaciones para la estimacion intuitiva de lo que denominamos perspectiva
proporcionada por razonamientos visuales. Este tema complejo, pero de
profundo impacto sobre la sensibilidad estética del aprendiz, ha tenido una
manera tradicional de abordaje, que significO en desempefios para las
postrimerias del proyecto arquitectonico ya consolidado. Nuestra aspiracion

pedagogica es asociar desde el comienzo de lo formativo, este dibujo
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tridimensional trascendente con las nacientes ideaciones a las que iban a ser

convocados los sujetos de la investigacion.

Sabiamos que, en las rutinas de la ensefianza del dibujo, existia una
disyuncion entre el énfasis desmedido por el dibujo bidimensional y la episddica
presencia del dibujo tridimensional. Esto se constituye en todo un dilema
pedagdgico, ya que la arquitectura es un hecho concreto tridimensional y la
bidimension es un artificio del hombre por abstraer dicha realidad compleja. Las
asignaturas de dibujo tenian el habito de empezar y discurrir por la abstraccion
que significa el ejercicio grafico bidimensional. En nuestra planificacién
decidimos invertir el proceso habitual. Decidimos comenzar con un proceso de
ensefianza aprendizaje que convoque intensa y continuamente a la realidad
tridimensional como natural soporte para la impregnacion de los aprendizajes.
En ese sentido, todas las experiencias disefiadas para la accion de la
investigacién, debian tener un potente componente del dibujo tridimensional
por excelencia: la perspectiva proporcionada tan solo por enjuiciamientos
visuales intuitivos, lo que en el argot profesional y académico se conoce como

apunte, boceto o croquis perspectivado.

Pero estos dibujos de profunda huella para la cognicion y emocién de los
sujetos de aprendizaje, no podian ser simplemente promovidos como
tradicionalmente son convocados en las solicitudes de los docentes de talleres
de disefio. Hubo que planear la activacion de métodos gréaficos y geométricos
gue sean permeables para manipular la complejidad de este tipo de dibujo,
sobre todo para tan rudimentario estadio académico. La investigacion nos llevo
a indagar en métodos de dibujo ya existentes en la tradicion grafica, fundada
en la geometria del cuadrado y el cubo y su capacidad de clonacion y

generacion de multiplos y submultiplos de dichas figuras.

3.1.1.8.- De la categoria pedagogico para un taller de dibujo creativo.

La arquitectura es la disciplina de la creatividad, la cual es entendida
como la accion transformadora de una realidad a través de un proyecto

arquitectonico y/o urbano. La intencién de transformar algo nos permite
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encuadrar la creatividad arquitectonica en virtud de ese algo. Es por ello que
proyectar arquitectura tiene un influjo insoslayable de su entorno, entendido
este, en su mas amplia acepcion. Por ello, el proyecto de arquitectura no es lo
que el proyectista caprichosamente quiere que sea y se implanta
desarraigadamente en un lugar sino por el contrario, el proyecto es lo que ese
lugar o entorno demanda e impacta sobre lo que deberia ser la arquitectura,
para engranar en esas condiciones que el lugar exige para su transformacion.
Es asi que la creatividad en arquitectura siempre esta encuadrada y referida a

algo preexistente que subsume a los actos de ideacion.

Esto en términos educativos, implica distanciarse de la visién tradicional
de lo creativo como un acto producto de un chispazo divino de genialidad o de
innovacion con lo no conocido. Esta aclaracion de lo creativo en la ensefianza
de arquitectura se hace necesaria, ya que el objeto de estudio, el dibujo, tiene
engarce con el tema de la creatividad y no es ocioso aclarar que nuestra
postura al respecto, es la de considerar la creatividad, como las estrategias
desde conocimientos, actitudes y procedimientos para construir un sistema de
ideas plausibles de realizar para transformar una realidad concreta. Si
asumiéramos a la creatividad como un chispazo de imaginacién, podriamos
con ello, subestimar a las tareas hapticas o hechas con las manos y estropear
el rol en el aprendizaje de la disciplina, que le compete al dibujo. La
peculiaridad del accionar de la creatividad proyectual en arquitectura en
términos educativos, tiene el ingrediente reiterativo de lo procedimental con los
actos gréaficos. Es decir que la creatividad aflora si es que encuentra al
proyectista, trabajando compulsivamente con dibujos dentro de un entorno que
facilite y permita el flujo y la iteracion de las ideaciones. En ese sentido, los
procesos de ensefianza aprendizaje se dan en espacios aulicos del tipo
talleres, en el entendido que este espacio es el entorno singular que exacerba
esa creatividad transformadora de una realidad concreta. Las asignaturas de
dibujo arquitectonico, desde siempre se han desarrollado en los espacios taller,
lo que obliga a una coherencia pedagdgica con esta condicion del espacio
destinado a las tareas académicas vinculadas al ejercicio de lo creativo
proyectual. Paraddjicamente, con el devenir de las practicas docentes con el

dibujo, cargadas de una racionalidad tecnicista, han ido perdiendo esta singular
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cualidad que otorga el trabajo académico en los espacios-taller. Esta

investigacion también pretende escudrifiar en cuéles son esas condiciones del

entorno que permitan por un lado migrar de esta concepcion reducida y

simplificadora del taller de dibujo y por otro lado, rastrear cuales son las

cualidades de la practica docente que promuevan lo creativo en el ambiente del

taller de dibujo. Desde nuestra experiencia y a partir de lo observado en la

investigacién, y contrastado por lo expresado por Navarro (2008) en su tesis

doctoral, podriamos colegir que un aula creativa tiene que ver con:

EL AMBIENTE: El aula creativa tiene que ser un espacio flexible, que
promueva la reflexion y sea permeable a los aspectos motivacionales
para el aprendizaje genuino, Cosa contraria al ambiente generado en un
aula con predisposicion a la instruccion normativa y funcional del dibujo.
Es el ambiente generado por el docente, el que promueve o mutila las
actitudes y procesos creativos en los alumnos, como bien dice Gervilla
(2006, como se citd en Navarro, 2008, p.37): “no es posible el desarrollo
de las capacidades creativas cuando hay un ambiente coercitivo”

EL PROCESO: En donde se pondere tales procesos de una manera
consciente para el aprendiz, equilibrando asi, la afieja formula
pedagogica de la ensefianza de la arquitectura, que privilegia los
resultados.

Aqui es imperativo el énfasis metacognitivo o del aprender a aprender
del proceso. Lo que se intenta, es impregnar no solo de habilidades y
procedimientos que tienen un influjo en la concepcion del proyecto sino
de hacer consciente al alumno de las cualidades del proceso grafico y
las maneras que este genera aprehension no solo de la resolucién del
problema proyectual sino también aprendizaje de las actitudes
proyectuales del ser creativo con el dibujo, para la comprension de la
vitalidad del proceso gréfico para la concepcién

EL PRODUCTO: es finalmente el que valida de forma manifiesta si el
proceso y el ambiente realmente detonaron la creatividad proyectual. Sin
producto creativo con dibujos, los procesos fueron espurios y el
ambiente mutilante y enemigo de esa creatividad pretendidamente

promovida.
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Las acciones a desarrollar debieron entonces garantizar que lo planificado
en las cuatro experiencias pedagogicas del proceso de ensefianza aprendizaje
que contiene la investigacion, acontecieron en un entorno creativo admisible
para con el dibujo arquitectonico y para ello decidimos generar un clima
constante para el flujo creativo, donde el proceso sea ponderado de manera
sensible al alumno, pero sin menoscabo de productos logrados con estandares
minimos de calidad proyectual.

3.1.2.- LA ACCION DE LA INVESTIGACION ACCION:

La investigacion accibn como herramienta metodolégica, tuvo la
pretension de resolver el problema ya descrito, en la practica pedagodgica de la
ensefianza del dibujo de arquitectura. Como ya se mencioné en la fase
diagnostica, tal problematica es el divorcio de experiencias educativas con el
aprendizaje del dibujo, que propicien desempefios gréaficos creativos por parte
del estudiante de arquitectura de primer ciclo de estudios. El procedimiento
heuristico (Colmenares & Pifieiro, 2008) que caracterizo a la investigacion,
implicd crear estrategias o técnicas educativas para resolver las dificultades
provenientes de dicha disociacion entre dibujo e ideacién y que en el fondo
devienen de una concepcion o modelo de racionalidad técnica (Schon, 1983) la
cual se ha diseminado en las practicas pedagoégicas con el dibujo de
arquitectura, las cuales estan cargadas de una “eficacia instrumental o técnica
para producir resultados de conocimiento pre-especificables, cuantificables y
normalizables” (Elliot, 2010, p. 87). Por el contrario, nuestra hipoétesis para la
accion o planeacion de la accion estratégica (Latorre, 2004), buscaba una
accion educativa implicita en el proceso mas que en el objetivo de la
experiencia o actividad planteada. Nuestro interés estuvo entonces en aquello
gue Bernardo Restrepo describe como la esencia de una investigacion accion:

El maestro observa el universo de su practica pedagdgica y
descubre las manchas que le impiden ser mas efectivo en su
ensefianza, consigna por escrito tales observaciones y criticas,
ensaya y valida sistematicamente sus propuestas de transformacion

y genera saber pedagodgico (Restrepo, s.f., p. 8).
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Es por ello que, en la fase de accion de la investigacion, nos intereso las
ideas propias de los estudiantes, su peculiar escritura con el dibujo, los
comportamientos observables, las interacciones entre sujetos, las relaciones
entre teoria y practica, la interpretacion de sus desempefios, los sentidos y
significados de las tareas, la expresion de los pensamientos, reflexiones y
deliberaciones proyectuales desde el dibujo, todo ello a tono con nuestro
paradigma socio-critico. Es en ese sentido que la accibn de nuestra
investigacion accion se situé en aquello que denomina Latorre (2004) como
modalidad practica de esta metodologia, pero no por ello, alejada de una
pretension critica 0 emancipatoria de la praxis educativa del profesorado y sus

practicas de ensefianza.

Es asi que, la accion investigadora tuvo dos vertientes. La primera
vertiente intento la comprension del fenomeno del dibujo ideativo durante el
proceso de aprendizaje a fin de transformar la conciencia de los participantes
en torno a sus capacidades creativas y la relacion con sus actos de dibujo para
generar un proyecto. Experiencias de dibujo que estaban prefiadas de
requerimientos y solicitudes proyectuales, por tanto ideativas, cosa ajena a la
tradicion, la cual se enajena del ensenar a dibujar para “el proceso de invencion
de los objetos arquitectéonicos” (Meneses, 2009, p.22). Ademas, con este
procedimiento de la accién, se generd teorizacibn desde nuestra practica
(Kemmis & Mc Taggart, 1988) o conocimiento educativo (Anderson & Herr,
2007) nuevo para darle un giro a los dictados de la tradicion (Carr & Keemis,
1988). En resumen una primera vertiente practica, que buscaba acciones para
la comprension del fendmeno estudiado y la generacion de saber en torno al

mismo (Lewin, 1946).

La otra vertiente de la accidn era dejar evidencia con la investigacion,
para las futuras practicas educativas con el dibujo arquitectonico, en donde el
rol tradicional del docente debiera emanciparse de las practicas burocraticas
sistematizadas para migrar a un protagonismo de indole socratico y de
autorreflexion critica, (Carr & Keemis, 1988) lo que implicara una atencion
pedagogica a la formacion docente del arquitecto-profesor de dibujo para que

ponga en practica su potencial creativo e innovador en su praxis educativa tal y
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como lo realiza en sus encargos profesionales. Esta segunda vertiente de la
investigaciébn, apunto a que el docente-profesional técnico que se
responsabilice en esta asignatura, complemente su labor de instruccion de
contenidos instrumentales producidos por otros con una practica pedagogica
generativa de nuevos protocolos para la comprension significativa del rol del
dibujo en la naciente vida proyectual del aprendiz, y con ello la generacion de
nuevos saberes pedagdgicos y tedricos de la arquitectura y el dibujo e incluso
una formacion continua sobre sus desempefios académicos. En suma, nos
interesd que la investigacion accién sea un pretexto para detonar el potencial
creador e innovador (Colmenares & Pifieiro, 2008) no solo del estudiante sino
del docente investigador.

La heuristica de nuestra metodologia no solo buscaba comprender sino
transformar la practica pedagdgica habitualmente constreflida a los
aprendizajes de orden técnico con el dibujo. La investigaciébn planeo dejar
evidencias con la accién, de otra forma de encarar los procesos de ensefianza
aprendizaje con la disciplina del dibujo. Para ello lo disefiado o planificado con
las cuatro experiencias educativas, tuvieron el espiritu medular de la
metodologia de toda investigacion accion de connotacién plenamente
pedagogica, que es, cambiar o transformar la practica educativa que se da
dentro de las aulas de dibujo arquitectonico de primer ciclo. Por esto, la accion
logro desarrollar la hipétesis planteada en la fase de planificacion, es decir la
germinacién del potencial creativo del estudiante desde el dibujo. Para lograr
esto, la estrategia de accion estuvo meditada, argumentada y controlada
(Latorre, 2004), producto de previas deliberaciones que buscaban que la accion
sea de calidad (Elliott, 1993) para desencadenar los logros y evidencias a las
que aspirdbamos. Se buscé que los gestos ideativos de las cuatro tareas
planteadas con el dibujo fueran pauteadas por determinadas consideraciones a
fin de evitar el desarrollo desbocado de las ideas, situacion académica habitual
en las escuelas de arquitectura que impide a los estudiantes, graficar sus
propias ideaciones por lo abstrusas y alambicadas de sus concepciones
geomeétricas y de dificultosa graficacion para el incipiente nivel de conocimiento

de la representacion gréfica que detenta un aprendiz de arquitectura.
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3.1.2.1.- Las intenciones de la accion:

Segun Elliott (1993) la centralidad de toda investigacion accion es

encontrar o descubrir una soluciébn a un problema para mejorar la practica

educativa. Es por ello que, para poder lograr las pretensiones de la

investigacion y generar el descubrimiento a la resolucion del problema de la

investigacion, tuvimos que “autoreflexionar y deconstruir nuestra practica o

accion pedagogica” (Derrida,1989; Restrepo, 2003; en Chirinos, 2011, p.104)

para con ello plantear las siguientes consideraciones que controlaban de

manera intencionada y razonada, las acciones de las cuatro experiencias

pedagdgicas, y que pasamos a detallar:

Las cuatro experiencias se plantearon en una gradiente de dificultad que
fueron de lo elemental a lo basico, intermedio y complejo a fin de
reconceptualizar las experiencias en formas cada vez mas sofisticadas a
la anterior, generando nuevos ciclos de indagacién (Anderson & Herr,
2007). Estas cuatro experiencias tenian caracteristicas de similitud y
asociacion con el ingrediente cambiante del nivel de dificultad y las
condicionantes proyectuales. Esto signific6 para la investigacion accion
una sucesion de cuatro ciclos consecutivos de investigacion, a tono con
la naturaleza de esta metodologia.

Las experiencias pedagdgicas planificadas aprovechan la geometria y la
latencia de la forma del cubo, entendida esta como una conservacion
inmanente de esta figura notable a fin de facilitar, por un lado, la grafica
de lo complejo de concebir ideas proyectuales y por otro, el control de la
imaginacion proyectual de las mismas, para con esto Ultimo, evitar
aguello que Gardner (2011) denomina como creatividad falsa y que,
para la pedagogia de arquitectura, ha significado en propuestas
ideativas carentes de tectdénica. Como ya se mencion6 en la fase de
planificacion, la figura del cubo fue un pretexto para facilitar las
ideaciones y su grafica, sin por ello generar un menoscabo en su
geometria y forma.

Todas las acciones desempefiadas en las cuatro experiencias
pedagogicas buscaron instalar una pedagogia de la autonomia (Freire,
2004) en donde los sujetos de la investigacion eran convocados a la

negociacion de sus propias ideas proyectuales en cada una de las
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cuatro experiencias pedagogicas disefiadas. Esta negociacion se dio
bajo la estrategia educativa de la critica arquitecténica, de amplio arraigo
en los talleres de disefio, pero paraddjicamente, de nula insercidon en la
tradicion de la ensefianza de los talleres de dibujo arquitectonico.

Los objetos arquitecténicos ideados durante la accion debian tener un
sentido estructural de la forma proyectada.

Presencia de los elementos tipicos de la arquitectura que consolidan y
delimitan el espacio (muro, losa, piso, columna, viga, vano, etc) y que a
la vez son los elementos convencionales y primordiales para la
construccion del germinal pensamiento proyectual.

Economia en el uso de estos elementos, a fin de lograr lo pretendido
siguiendo el postulado del “menos es mas”. Intencién trascendente para
la concepcién de proyectos para entornos de escasez de recursos.
Expresion gréfica y logica de los aspectos constructivos de lo ideado.
Enfatizar el trabajo creativo dentro de los linderos de la ortogonalidad,
como un paso propedéutico fundamental para manipular el orden del
espacio y la forma.

Relacionar lo ideado con un entorno a través de la permeabilidad de lo
propuesto. La permeabilidad de la forma arquitectonica es entendida
como atinadamente lo describe Sola (2009, p.7 en Henao, s.f.): “Es pues
la permeabilidad, la cualidad que hace a un edificio franqueable y
permite que entremos a formar parte de €l, una cualidad indispensable
para la urbanidad de los edificios.” Y es aqui, donde “se difumina la
diferencia entre interior y exterior.” Ching (2012, p. 242) y genera un
aprendizaje sobre la insercién pertinente del objeto arquitectonico en su
entorno.

La permeabilidad de la forma es la opcion para entroncar espacio con
lugar o en mejor discurso, con el espacio-lugar, que en palabras de
Heidegger (1954, p.154; como se citd en Foster, 2002, p. 49) este
espacio-lugar se consolida a través de limites, en donde “un limite no es
eso en lo que algo se detiene, como reconocian los griegos, sino que es
aquello a partir de lo cual algo inicia su presencia” y ese algo es el lugar.
Desarrollo de relaciones espaciales de jerarquia y continuidad, a tono

con la definicién de Ching (2012) sobre la continuidad como la relacién
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espacial mas frecuente, que permite una clara identificacion de los
espacios y su adecuada respuesta “a sus exigencias funcionales y
simbdlicas. El grado de continuidad espacial y visual que se establece
entre dos espacios contiguos se supeditard a las caracteristicas del
plano que los une y los separa” (p. 190).

Referenciar la proporcion como relacion mensurable de los elementos
con la escala, entendida esta no solo como tamafio sino como relacion
con el hombre. Esto implica que lo planteado y dibujado siempre debe
estar asociado al hombre como centro y no a la arquitectura solo como
objeto para el habitar del sujeto. Es asi que, desde estos incipientes
aprendizajes se puede formar en valores humanos para que la funcion y
la forma del objeto arquitectonico siempre tribute en favor del hombre.
Se incluye asi en el discurso, el tema de la proporcion humana y de los
objetos a la escala del hombre.

Se fomentd el dibujo ideativo en perspectiva peatonal. Este es el dibujo
arquitectonico por excelencia que permite la comprension de una
adecuada relacion sujeto-objeto en su exacta filiacion humanistica para
la mejor percepcion del mundo. La perspectiva peatonal tiene pues una
intencion humanistica del aprendizaje, no asi la perspectiva aérea, que
es una visibn meramente descriptiva de la arquitectura como objeto
inserto en un lugar.

Reiteracion, en los dibujos ideados, de la ambientacion con figura
humana, como gesto pedagdgico para formar en la conciencia del
hombre como centro.

Dibujos ideativos que enfaticen propiedades y atributos del proyecto,
siempre desde las ideas generadas por el propio estudiante y no desde
las ideaciones del docente de dibujo, como tradicionalmente se
promueve.

Las acciones con el dibujo propositivo a partir de las cuatro experiencias
planificadas debieron evidenciar que el estudiante perciba con facilidad y
claridad la relacion entre dichas experiencias a través del concepto de
familiaridad o parentesco a que se les convocaba con sus dibujos
propositivos. Todas las acciones tuvieron la intencién de ser reiterativas

en los aspectos planificados con la distincion del grado de complejidad
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entre cada experiencia. Esta vocacion intencionada por la asociacion y
gradacion de las cuatro experiencias permiti6 una garantia de
impregnacion de los aprendizajes. Con esto, nos desprendimos de la
‘pesada tara semantica” (Morin, 2007, p.21) del pensamiento
simplificador que marca un rumbo pedagdgico a la tradiciéon educativa,
para fragmentar o disgregar experiencias graficas.

Las formas dibujadas al tener la condicionante de permeabilidad, nos
permitié la incorporacion al discurso del concepto de secuencia espacial
que iba de la desproteccion (el afuera) al cobijo (el adentro) para
desembocar en el habitar como ultima experiencia de nivel complejo.

El uso del color se promovio para exaltar el atributo del espacio
confinado. El color se manipula en clave estratégica para exaltar lo
concavo, dejando lo convexo como lo blanco, ambas instancias
sometidas a los efectos de la luz, evidenciados con la expresion intuitiva
de las gradaciones tonales.

Esta manipulacién del color para la narracion de significados como el
adentro y el afuera, se constituyeron en una diferencia sustancial con el
abordaje tradicional que ve en el color y sus técnicas sobre el dibujo
como un instrumento para embellecerlo pero no para construir un
discurso proyectual de la forma, el espacio y su orden.

Con el fin de mejorar la practica y lo planificado, las acciones se
estimaron en un entorno flexible y dispuesto al cambio durante el mismo
proceso (Latorre, 2004). Esto origino una predisposicion del
investigador, desde la sugerencia de los sujetos, para la flexibilidad al
trabajo cooperativo de las ideaciones. Esto abrié un nuevo derrotero de
las acciones que simulaban perfectamente, el accionar en el trabajo
profesional para la concepcion del proyecto arquitectdnico. Esto quedo
refrendado en la tercera experiencia la cual fue redefinida en el
momento de la accibn como una experiencia de ideacién grupal, lo que
signific6 una experiencia mucho mas rica en transacciones
intersubjetivas en favor de la creatividad colectiva como interacciones y
negociaciones, toma de decision, juegos de roles, autonomia, sumision y
liderazgo de los sujetos al interior de cada grupo, para ofrecer la

solucion al producto solicitado.
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Tanto la experiencia dos como cuatro, promovieron la deconstruccion
grafica como proceso inverso al habitual proceso de construcciéon de un
dibujo. Tradicionalmente en una asignatura de este nivel, lo dibujado por
el aprendiz muestra el producto ya constituido como un todo, obviando
con ello, que este resultado, es producto de un ensamble de partes que
tienen que constituir coherentemente el todo. Esta intencion pedagogica
novedosa para este nivel académico, conllevo a obtener resultados de
alta demanda cognitiva.

En provecho de la transparencia del proceso de investigacion y para una
genuina accion informada (Latorre, 2004), el docente investigador
elaboro productos-modelo a modo de referentes gréaficos tanto de la
experiencia solicitada como de antiguas acciones pedagdgicas. Asi
mismo, las referencias arquitectonicas concretas y reales ya construidas
alrededor del mundo y que dialogaban con las experiencias
pedagdgicas, también fueron una estrategia para la garantia de los
aprendizajes. Esta elaboracion de referentes graficos a modo de ejemplo
del producto a lograr por los estudiantes, se constituyé en una buena
practica pedagdgica que induce al aprendiz hacia soluciones de mayor
complejidad que la mostrada. Todo esto implic6 una postura
investigadora y autorreflexiva del propio docente investigador para cada
uno de los temas a desarrollar en cada experiencia pedagdgica.

Como se sabe, a dibujar se aprende dibujando, pero a dibujar
ideativamente se aprende dibujando en iteracién de multiples ensayos y
errores graficos. Esta fue una estrategia de induccién permanente para
la fluidez de las ideas desde la experimentacion y el descubrimiento a
partir de las exploraciones erraticas con el dibujo. Este es un aspecto
generalmente sancionado o punible en las tareas del dibujo tradicional
de un aprendiz, ya que lo que se busca es la instruccion de la técnica y
no la formaciéon en actitudes y procedimientos habituales para la
concepcion del proyecto.

Durante la accion, una estrategia alternativa que hubo que facilitar, fue la
manipulacion de las ideas con modelos esquematicos en maqueta por
parte de aquellos alumnos que aun no les resultaba facil operar la

complejidad solo con dibujos. Generalmente en las asignaturas de
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dibujo, la tradicion dicta que, solo se opere con dibujos lo cual genera
segmentaciones en el rendimiento del aula y por ende una condicion
excluyente de aquellos iniciados que tienen dificultades para resolver
problemas proyectuales solo y directamente con dibujos. La maqueta se
constituyé en un aliado significativo en la estrategia innovadora con el
dibujo, que permitio la relacién entre las ideas que se ubican en el plano
de lo abstracto y la traza en dibujos y modelacién esquematica en
maquetas para redondear las experiencias de aprendizaje de la
construccion del espacio con su plena carga tridimensional y concreta.
Un recurso de alta efectividad fue incluir la herramienta digital (software
SketchUp para modelar la tridimensién arquitecténica + proyector
audiovisual) como parte de la tarea del docente investigador, para en
tiempo real durante la accion, desarrollar con la velocidad del
computador, la construccién de una muestra potencial del producto que
se solicitaba. Esto podia ser visualizado por el aprendiz, durante todo el
proceso de la accion, impactando en ellos, sobre su comprension no
solo de una manera probable de resolver el problema sino en la
comprension de como es el desempefio de un experto para lograr el
producto y por sobre todo empezar a comprender tempranamente, como
es la préactica creativa con el dibujo de un profesional. Aqui se activo la
posibilidad de generar aprendizajes del trabajo grafico proyectual a nivel
profesional que intenta una simbiosis o interaccién entre el dibujo
artesanal y digital. Es en ese sentido, que las TIC fueron un apoyo
sustancial para el proceso de ensefianza aprendizaje de la investigacion
accion.

Las acciones cuando llegaban a un término, al margen del estadio de
desarrollo en que se encuentren, se exponian publicamente en el aula a
fin de socializar la diversidad de proyectos y de compartir con el
colectivo, las distintas “explicaciones alternativas de sus resultados”
(Latorre, 2004, p. 47) de cada grupo.

Los productos logrados debian ser graficados de forma que expresen de
manera simultanea la bidimension (2D) y la tridimension (3D), es decir la
abstraccion y lo real, en un solo formato de papel. Esto obligé a que los

desempefios con el dibujo tengan una narrativa grafica compleja del
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producto. Esta narratividad gréafica, impulsé a los aprendices a la toma
de decisiones para la expresion y comunicacion conveniente del
producto ideado y también a la manipulacién de diversidad de tipos y
tamafos de dibujo para expresar contundentemente la comprension
cabal de dicho producto arquitectonico. Interactuar bidimension y
tridimension de manera simultanea y recurrente no esta en las practicas
pedagodgicas usuales, que tiene el habito de la disyuncion de ambos
tipos de dibujo y con fuerte proclividad a reducir el aprendizaje del dibujo
abstracto de la bidimension. Esta patologia de la ensefianza con el
dibujo, enceguece para la construccién de relaciones fértiles para el
aprendizaje simultdneo del 2D y el 3D. Se cumple con esto ultimo lo
dicho por Morin (2007) en su pensamiento complejo: “Vivimos bajo el
imperio de los principios de disyuncion, reduccion y abstraccion, cuyo
conjunto constituye lo que llamo el paradigma de la simplificacion” (p.29)
Esto abrié una genuina orientacién comunicativa de lo dibujado, ya que
no hubo disociacién entre la abstraccion del 2D y lo concreto del 3D. El
objeto arquitecténico ideado, fue abordado en su total complejidad
evitando simplificaciones graficas que solo vieran al objeto desde un
solo sector. Esto también impacto en disefios no solo del propio objeto
arquitectonico sino en la creatividad de las formas de presentacion
altamente comunicativas del dibujo para un solo formato de papel.

- Las acciones influyeron sobre el espacio-aula, lo que significo alterar la
disposicion acostumbrada de los tableros de dibujo para generar la
deseada interaccion entre sujetos en pleno proceso de ideacion. Esto
llevo deliberadamente a la tercera experiencia pedagdgica, al extremo
de realizar su accién en los extramuros del aula para propiciar un
aprendizaje fuera del salébn de clases y con ello una comprension
indubitable del fenbmeno de la luz y sus sombras, y la perspectiva y su

proporcion, sobre las formas de los proyectos ideados.

3.1.2.2.- Relato de la accion:

El desarrollo de cada una de las 18 sesiones de ensefianza aprendizaje

gue estaban comprendidas en las estrategias de la investigacion, siguieron el
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orden estructurado por las siguientes fases: Motivacién, Adquisicion,
Transferencia y Evaluacion (Viale, 2007). La motivacion se abordd en principio
y a partir del ejercicio gréafico expresivo del docente investigador, simulando en
pizarra y en el formato de dibujo a usar por el estudiante, una potencial
resolucion al proyecto requerido. Cada sesion fue un constante muestreo de
como es la expresividad de las ideas en arquitectura. Una potente didactica de
las referencias visuales fue el pretexto para lograr las hipétesis planteadas.

La adquisicién es la fase de descubrimiento de la identidad expresiva que
alberga cada alumno. Aun no es la fase ideativa ya que primero se requiere
una transicion y andamiaje desde lo simplemente grafico a partir de una
propuesta proyectual del docente. La adquisicion fue el espacio protagonico del
alumno, en donde desde lo propositivo a nivel solamente grafico y aun no
ideativo, el alumno aplico, organizo, dibujo, interpretd y comunic6 un proyecto
dado a priori, con las técnicas, medios y métodos que el docente investigador
facilit. Aqui fue sustantiva la mayéutica para que el alumno descubra por si
solo la solucion expresiva a un proyecto disefiado por el docente. Hay que
indicar que esta fase estuvo dividida en dos momentos. El primer momento es
estrictamente grafico desde la idea proyectual mostrada como proyecto modelo
referencial y el segundo momento estuvo destinado a la estricta ideacion del
alumno tomando como referencia o punto de partida el parentesco o
familiaridad con la idea proyectada por el docente. Esta estrategia de tener
siempre una referencia como fuente de inspiracién preliminar para luego
apropiarsela para transformarla e interpretarla, rinde enormes réditos para los
aprendizajes a que nos obligamos. Es este segundo momento de la
adquisiciéon, donde al operar creativamente el alumno, se inicia la tercera fase
de la sesion: la transferencia. Es por ello que para cada experiencia

pedagogica disefiada se requirieron mas de una sesion de aprendizaje.

Para la transferencia, lo que se busc6é es que el alumno proponga o
transfiera lo aprendido en la fase de adquisicion, la cual basicamente es el
preludio grafico de una idea ajena para luego transferirla a una idea propia pero
no para copiarla sino para interpretarla. La frase “Interpreta, no copies” fue la

guia que enhebro las fases de adquisicion y transferencia. La fase de
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transferencia podriamos sintetizar que fue la fase creativa del proceso y la fase
previa de adquisicion fue la fase de impregnacion instrumental y procedimental
de una idea externa que luego impulsara la autonomia creativa y el pensar
critico de cada aprendiz. La evaluacion planteé una formula no tradicional en el
sentido que nos interesé mas que medir cuantitativamente los logros ideativos
diversos, nos guio el interés de socializar, exponer, comunicar y argumentar la
variedad de ideas o conceptos planteados para un mismo contenido de
requerimientos y en relacion dialogica con los alumnos. Es necesario dejar
constancia también, de diversas ocurrencias durante la accion que puedan
servir para futuros intereses indagatorios:

- La calificacion numérica de la evaluacion se hizo en dos momentos.
Un primer momento al cierre de la sesion pedagdgica disefiada vy el
otro momento al inicio de la siguiente sesion en un entregable
planteado en la sesion anterior. Esto significo distinguir para el
alumno dos mediciones del producto. Una medicion al cierre del
proceso Yy luego de la socializacién final. Esta evaluacion era definida
como calificacion del proceso durante el desarrollo de la sesion y la
otra evaluacion de presentacion final al nivel de exigencia dado por
una rubrica de criterios. Se le dio la misma ponderacion al proceso y
al producto.

- La relacion dialogica en la ensefianza del dibujo no solo se dio en lo
discursivo sino y sobre todo en lo grafico. En ese aspecto, fue
medular la reivindicacién de la tradicién grafica de trabajar por capas
de papel transparente para pensar dibujando sobre estos papeles
transparentes montados sobre las construcciones graficas de los
alumnos. Un profesor de dibujo tiene que dibujar fundamentalmente y
esto que parece una perogrullada, es dificil de ver hoy en dia en las

tareas docentes de los responsables de ensefar a dibujar.
3.1.3.- La observacién de la investigacion accion:

Las acciones arriba descritas y que seguian una intencionalidad
especifica, simultaneamente fueron observadas con el fin de verificar la
resolucién del problema de la investigacion. La validez de nuestra investigacion

accion estuvo referida primordialmente a la resolucion del problema de
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investigacion (Anderson & Herr, 2007), el cual era el divorcio entre ideacion y
dibujo dentro de la tradicion de la ensefianza de este Ultimo. Nos abocamos
entonces a observar la generacion de competencias y habilidades para la
expresion grafica que impacten sobre la ideacion del proyecto de arquitectura
en una etapa cognitiva iniciatica del aprendiz de arquitecto. Como ya se
menciond y argumento en la fase de planificacién de la investigacion-accion, la
observacion estuvo delimitada a los siguientes cuatro criterios o categorias,
que se fueron enhebrando en el cuaderno de campo de la investigacion y
complementados con las entrevistas semiestructuradas y el apoyo del marco
tedrico referencial. Las cuatro categorias estructurantes de nuestra practica y

de referencia para la observacion fueron:

1).- Categoria de Observacion: de la expresividad grafico-arquitectdnica
(Categoria: EXPRESIVIDAD).

2).- Categoria de Observacion: de la pertinencia proyectual (Categoria:
PROYECTO).

3).- Categoria de Observacion: del sentido estético de la proporcion y
perspectiva de las formas (Categoria: SENTIDO ESTETICO).

4).- Categoria de Observacion: de lo pedagogico para un taller de dibujo
creativo (Categoria: PEDAGOGICA).

Estas cuatro categorias fueron observadas en cada una de las cuatro
experiencias pedagdgicas, las cuales se constituian, cada una de ellas mismas,
en un ciclo de la investigacion accion. Esto permitié tener resultados alejados
de lo espurio ya que la duracién de nuestra observacion pedagdgica se dio en
cuatro experiencias y por tanto cuatro ciclos sucesivos, en un tiempo de
aproximadamente 6 semanas (18 clases de tres horas cada una). El esfuerzo
por darle validez a los resultados fue acompafado por la iniciativa de triangular
con otros métodos cualitativos (Restrepo, 2010), interactuando lo observado
con los discursos y sus significados de las entrevistas y la confrontacion de la
teoria de nuestro marco investigativo con la practica o accion propia de la

investigacion.
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3.2.- ANALISIS DEL INSTRUMENTO ENTREVISTA.

3.2.1.- Estrategia de analisis de informacién:

El instrumento entrevista semiestructurada fue sometido a la estrategia de
andlisis cualitativo denominado Método de Comparaciones Constantes que
caracteriza a la teoria fundamentada la cual, para Carrero, V. y otros (2012)
consiste en buscar y comparar semejanzas Yy diferencias a través del analisis
de los incidentes en los datos para que el investigador genere conceptos,
basados en patrones repetitivos del comportamiento y encontrar regularidades
en los procesos. Segun Andred, J. y otros (2007) cuenta con cuatro fases de
las cuales tomaremos las dos primeras debido a los intereses de nuestra
investigacion en donde no requerimos ni delimitar una teoria ni redactarla:

1. Codificacion de cada evento a fin de definir categorizaciones de andlisis
evidenciado en la narrativa o dato de la entrevista. Esta fase incluye la
escritura de memorandos con apreciaciones del investigador desde el
dato mismao.

2. Combinacién o integracion de categorias y sus propiedades. Aqui es
donde en un ejercicio analitico de los datos vertidos por los entrevistados
se conjugaran por un lado la definicibn de categorias y por otro sino
también la modificacion de estas o la integracion con otras categorias

desde una continua o constante comparacion.

Un avance que hemos construido de esta estrategia se presenta a
continuacion con tres entrevistas realizadas a profesionales de probada y
reconocida pericia en el disefio de arquitectura, que a la vez tienen una
estrecha relacion con el dibujo como instrumento de disefio y ademas ejercen

la docencia en el taller de disefio de arquitectura.

3.2.2.- Perfil y sentido de las entrevistas:

El analisis del dato empirico se obtiene de la entrevista semiestructurada
a expertos en el area de la praxis profesional del disefio de arquitectura mas el

afiadido de portar cada entrevistado una doble filiacion simultadnea tanto en la
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ensefianza del disefio del proyecto de arquitectura aunada a su vinculacion con
el dibujo creativo del proyecto. Se tiene por propésito de obtener informacién
relevante y con ello darle asidero a la investigacion desde la experticia de los
sujetos seleccionados con un perfil en torno a esta triple condicion:
- Expertos consumados en la practica profesional del proyecto de
arquitectura.
- Ensefiantes de Arquitectura en la asignatura vertebral de las carreras de
arquitectura: el Taller de Disefio (10 ciclos o semestres académicos = 10
talleres de arquitectura).
- Vinculo estrecho con el dibujo creativo para la concepcion

arquitectonica.

Este singular perfil de los entrevistados se encuentra dentro de la
categorizacion del marco teérico y que lo hemos denominado Lenguaje
Grafico de Arquitectura en el entendido que ensefar-aprender a dibujar es
analogo a la adquisicion de un nuevo lenguaje en donde la gramatica, su
sintaxis y el vocabulario mismo no debe estar disociado de su carga semantica
es decir del significado que también porta la expresion linglistica es decir
grafica. Ese significado y sentido mismo de dibujar es a nuestro entender la
expresividad de las ideas en arquitectura, significado que no siempre se le
asigna al acto de dibujar y a los desempefios docentes en la ensefianza del

dibujo arquitectdnico.

El instrumento entrevista tiene entonces por finalidad, corroborar los
presupuestos categoricos del marco teérico (Lenguaje Grafico) y finalmente dar
solides a la tesis consignada en su objetivo principal que es el de relacionar
la enseflanza aprendizaje del dibujo con el disefio de procesos pedagdgicos
y didacticos en favor de la adquisiciéon de competencias para la practica
de la creatividad del proyecto arquitecténico en alumnos de formacién
basica (Primer ciclo) de la facultad de arquitectura. Aqui un breve esbozo de la
hoja de vida de los entrevistados:

Entrevistado 01: Arqg. Adolfo Chéavez (Gerente general en Adolfo

Chavez & Arquitectos Asociados SAC). Asociado con la firma de

arquitectura Grafia-Cooper-Nicolini obtiene el Hexagono de Plata de la IX
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Bienal Nacional de Arquitectura Peruana y el primer puesto en la
categoria Comercio del 1° Concurso Nacional de Calidad Arquitectonica.
Entrevistado 02: Arqg. Jorge Burga B. (Premio Nacional de Arquitectura
Peruana: Hexagono de Oro: 2002) / Premio a la Investigacion, Teoria y
Critica "Arg. Héctor Velarde Bergman" por el libro "Tradicién y modernidad
en la arquitectura del Mantaro" / Posgrado en la Architectural Asociation
bajo la tutoria de Charles Jencks / Colaborador en la prestigiosa oficina de
arquitectura inglesa del Arg. James Stirling / Autor del libro: “Del espacio
a la forma”, CONCYTEC, 1989.

Entrevistado 03: Arq. Henri Ciriani S. (Premio Nacional de Arquitectura
Peruana: Hexagono de Oro 2000) / Gran Premio Nacional Arquitectura de
Francia, 1983 / Palmas Magisteriales de Hong Kong, 1985 / Palma de Oro
de la habitacién de Francia, 1988 / Doctor Honoris Causa de Arguitectura
Universidad Nacional de Ingenieria, 2009 / Honorary fellow del Royal
Institute of British Architects, 2009 / Medalla de Oro de la Academia de
Arquitectura de Francia, 2012 / Medalla de Oro del Colegio de Arquitectos
del Pera - Regional Lima, 2012.

3.2.3.- Codificacion abierta desde la transcripcion:

Nuestra intencion es codificar la abundante y privilegiada informacion
cualitativa a pesar de estar registrada en tan solo tres entrevistas
semiestructuradas; la paradoja del paradigma cualitativo es que en una
muestra discreta se puede obtener abundante dato (Alvarez-Gayou, 2005 cit.
en Fernandez, L., 2006).
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METODOLOGIA ANALITICA: METODO DE COMPARACION CONSTANTE
FASE: CODIFICACION ABIERTA

Etiqueta o
recurso Categoria
Memorando M eaa Aprioristica
0 1F1 . e . , esae e
cod. Frases Codificadas de Significacion conceptos o Marco
. ., temas) Tedrico
e Interpretacion
LG Entrevistado 01 Se vincula o relaciona los momentos
(Arg. Adolfo. Chavez): de disefio con el dibujo a mano.
01 Yo creo que para disefiar, para los DISENO
momentos de disefio, sobre todo para el
disefio general es bueno trabajar a mano mas
aun en la fase general del proyecto
LG Entrevistado 02 Se hace patente la relacién del acto
(Arg. Jorge. Burga): de dibujar con la expresion del
02 El cerebro piensa a través de la mano, es una | pensamiento, un vinculo sinaptico
dualidad como el cerebro y la palabra son dos | entre el cerebro y la mano. Cobra
cosas inseparables. vigencia la propuesta del pedagogo
del romanticismo aleméan Friedrich
Frobel sustentado en el trinomio de
“el aprendizaje por la cabeza, la
mano y el corazén” y en ese juego PENSAMIENTO
ladico que para Frobel empieza en la
infancia, la educacién del pensamiento
con el juego es decir con el dibujo es
vital para crear. El pensamiento es la
antesala para la creatividad: “Aprende
a pensar para que puedas llegar a
sofiar” (Simén Rodriguez)
LG Entrevistado 03 Una subcategoria emergente en
(Arg. Henri. Ciriani): donde la creatividad es desplazada de
03 El verdadero problema es que ya no se | manera enfatica por el proyecto de
proyecta en arquitectura es decir que no es | arquitectura en el entendido, para
que haya bajado el nivel del dibujo...sino que | Ciriani, que la creatividad como lo
el proyecto en si ya no se practica. nuevo y Unico paradéjicamente la
banaliza y desvia la atenci6on de la PROYECTO
esencia de los actos académicos en
arquitectura que a su entender es la .
gestacion del proyecto. CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
LG Entrevistado 01 Una postura que reivindica a la (LG)
(Arg. Adolfo. Chavez): herramienta y la saca de la tipica
04 Un arquitecto disociado del dibujo es como si | devaluacion de origen platonico que
le faltara una herramienta, es implicita la | estigmatiza a las labores manuales
necesidad del dibujo, creo que tiene que venir | por el privilegio hacia las ideas. El
con el arquitecto. dualismo platénico que dividia lo
inteligible (ideas) de lo sensible. En
ese mismo sentido el notable
arquitecto 'y pedagogo brasilefio HERRAMIENTA
Pirondi C. (2014) reivindica la
herramienta del dibujo para expresar
intenciones: ‘Ustedes estudiantes, no
deben preocuparse por las formas. No
se vuelvan locos por ellas, porque no
es esa la cuestion. Deben preguntarse
mas bien cudl es la intencion de su
dibujo”
LG Entrevistado 02 Asociacion que integra
05 (Arg. Jorge. Burga): semanticamente el dibujo con el

En el francés el disefiar y el dibujar es la
misma palabra y eso no es casual...es decir
que es un proceso mas integral. Igual es con
el dibujo, el cual expresa lo que esta
pensando el cerebro, la mano es una parte del
cerebro...no es un proceso disociado o aditivo
que primero pienso después dibujo, por eso
es como la palabra gue no se separa sino se

disefio en donde uno es la causa y el

otro el efecto y Vviceversa y
evidenciado aqui, en ese
conocimiento lego en donde hay una
circularidad entre causa y

consecuencia (Sanchez, L. 2001)

METONIMIA
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integra en una sola cosa.

LG Entrevistado 03 La alusion al aprendizaje por ensayo
06 (Arg. Henri. Ciriani): y error, que se explica desde la
El proyecto es una serie de tanteos que tu concepcion asocianista del
haces hacia un proyecto del cual lo que aprendizaje en donde las conductas
conoces es quizas tan o igualmente del aprendiente reflejan también
importante que lo que conoces, eso es hacer tareas sin sentido y arbitrarias, es ENSAYO-ERROR
un proyecto 6sea la basqueda de algo que no | decir tanteos pero que desembocan
conoces...el dibujo es la base de un tanteo sin | por asociaciones en aprendizajes
el cual no puedes hacer un proyecto. (Pozo, J. 2010)
ntrevistado iscurso que implica los riesgos
L Ent tado 01 D q pl | gos y
07 (Arg. Adolfo. Chavez): amenazas de una filiacion estética con
Yo no me relamo en el dibujo, tomo el dibujo | el dibujo cuando se quiere trascender
como herramienta para expresar lo que quiero | lo meramente técnico-descriptivo de
expresar, para mi el dibujo no es para | las representaciones graficas. La EXPRESION DE
presentar la idea es para trabajar la idea. diseccion del discurso evidencia el IDEAS
significado que se le otorga al dibujo
hacia la categoria superior de la
creatividad y que se traduce en la
frase: trabajar la idea.
LG Entrevistado 02 El texto insiste de manera reiterada el
08 (Arg. Jorge. Burga): concepto de integracion entre disefio y
Lo importante es la integracion...en vez de dibujo, desafio y oportunidad para el
descomponer las cosas tu deberias ayudar a ejercicio docente que se obliga a la
componerlas a integrarlas en el alumno, si articulacion, la interaccion 'y la
buscamos integrar, la conjuncién esa (dibujo- simbiosis entre dibujo y disefio, en un )
disefio) no se va a partir jamas al contrario se todo organico e integrado y no INTEGRACION
va a seguir integrando, potenciandose a lo disociado como impera en los
largo de toda la carrera. desempefios docentes de las
secciones de dibujo de arquitectura.
LG Entrevistado 03 Relaciones significativas entre dibujar
09 (Arg. Henri. Ciriani): y procesos de busquedas al margen
Un proyecto es la busqueda de algo que no de los hallazgos a que se derivaran. El
conoces Yy esto ha desaparecido discurso toma con ello, distancia de
practicamente de la ensefianza y uno de los herramientas de dibujo sofisticado
responsables es la maquina, porque la para la época de aprendizajes, ya que
maguina no soporta que no conozcas, en el las tecnologias graficas digitales
momento que ta tienes que conocer algo requieren la certidumbre del proyecto
antes ya no estas proyectando, 6sea que ya para poder operar en ese lenguaje
abandonaste. A partir de ese momento complejo y el dibujo a mano por su
ensefiar el dibujo es la Unica forma que yo cualidad de incompleto o inacabado
conozco de salvaguardar el proyecto. permite los tanteos y mejoras
continuas de las ideas en arquitectura.
A esto, el premio Pritzker, el arquitecto
Zumthor, P. (2004) lo denomina como PROCESO DE
el dibujo a partir de los anhelos: BUSQUEDA

“La arquitectura construida tiene su
lugar en el mundo concreto. Alli es
donde esta presente, donde habla por
si misma. Las representaciones
arquitectonicas cuyo contenido es lo
aun no construido se caracterizan por
el empefio en dar habla a algo que
todavia no ha encontrado su lugar en
el mundo concreto, pero que ha sido
pensado para ello”.

CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
(LG)
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LG 10 | Entrevistado 01 Clara y nitida distincion categoérica
(Arg. Adolfo. Chavez): entre dibujar técnicamente y el dibujar
El dibujo técnico como expediente de obra es para comunicar o expresar las ideas
un manual de trabajo que debe valerse de las propias. Aqui esta el sustento desde la
herramientas que quiera, pero el dibujo praxis empirica del porque es
creativo, el dibujo de disefio como dibujo de imperativo redefinir las aspiraciones
expresién o comunicacién de unaideaes académicas de la  ensefianza TECNICA VS
necesario que se haga aun a mano mas aun aprendizaje del dibujo, el cual debe COMUNICACION
en la ensefianza. migrar de la tradicional concepcion
técnica del dibujo hacia la ideacion
con dibujos.
LG 11 | Entrevistado 02 La iteracion de ideas a través del
(Arg. Jorge. Burga): dibujo, proceso de repeticion
La cosa es de ida y de regreso, eso de sofar sistematica de nuevas ideas que se
y de dibujar...una idea exacta de lo que pasa van reconfigurando y redefiniendo
ahi en el cerebro con esto de la mano, el dindmicamente en un  proceso
dibujo, la mente y lo que piensa, Tu estas dindmico y vivo de creacion y
pensando una imagen y esa imagen estas recreacion en favor de la calidad
dibujando y a veces ese dibujo te esta creativa del proyecto. Aqui cobra valor
generando otra imagen que la estas el proceso antes que el resultado, vital ITERATIVO
interiorizando y la metes en el cerebro, es una | para los aprendizajes, en donde en
cosa de ida y vuelta que es lo mismo que el tiempo real se va testeando la
suefio que es de ida y de regreso. pertinencia o0 no de las ideas en
arquitectura y con ello se evalta lo
atinado o el extravié de algunas ideas
que sean plausibles o no para la
especificidad de la arquitectura.
LG 12 | Entrevistado 03 Dibujo como pretexto para la
(Arg. Henri. Ciriani): exteriorizacion del pensamiento
El dibujo alivia la memoria, cuando haces un arquitecténico, de los procesos
dibujo toda una parte confusa de tu memoria operativos mentales y mnémicos que
la estableces y en el momento que la se manifiestan con el dibujo y que
estableces, inicias la historia de tu proyecto. tiene imbricacién con la génesis del | EXTERIORIZACION
proyecto y con el aprendizaje del DE LA MEMORIA
mismo. La cultura albergada en la
memoria del sujeto que crea y que
requiere del lenguaje grafico para
exteriorizarla.
LG 13 | Entrevistado 01 Ante la disyuntiva de que ensefiar hoy
(Arg. Adolfo. Chéavez): con el dibujo el discurso toma posicion
En la ensefianza, el dibujo manual técnico sobre la jerarquia de ensefiar el dibujo
podria suprimirse, pero el dibujo de proceso de expresion de las ideas DISENO
creativo ese no deberia suprimirse...deberian | arquitecténicas en oposicion a la CURRICULAR
ensefar dibujo para aprender a expresar tendencia académica de ensefiar
ideas dibujo desde una visién tecnicista
secundaria, estrecha y limitada.
LG 14 | Entrevistado 02 La agrafia actual de los aprendices de
(Arg. Jorge. Burga): arquitectura se debe en parte porque
El dibujo en principio tiene que ser una la academia ha renunciado y
exigencia, entonces al ser una exigencia el devaluado al dibujo como exigencia
alumno de todas maneras va a tener que en sustitucion de herramientas mas
hacerlo y entonces el alumno después va a expeditivas como la maqueta y el
entender el provecho del dibujo dibujo digital que “facilitan” al docente
los procesos de ensefianza mas
cercanos a los paradigmas de una EXIGENCIA

educacion tradicional que no ven al
aprendiz como sujeto de aprendizajes
que se oponga a la pasividad de su
pensamiento y reflexividad que a la
postre tributaran en su creatividad e
innovacion. Como bien dice
Rodriguez, A. (1999): “La accién
grafica de escribir-leer o el dibujar,
constituye en si misma, un esfuerzo
intelectual considerable y no natural al

CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
(LG)
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hombre; esta duda y comprende (se
comprende) a través de reflexionar
con esfuerzo.

LG 15 | Entrevistado 03 La tradicion de la ensefianza del
(Arg. Henri. Ciriani): dibujo ha tenido desde siempre una
Soy lo que se llama un arquitecto maduro. Yo carga pragmatica por el dibujo técnico
he tenido varias fases en mi fabricacion del de representacion de una idea ajena
proyecto, la primera que es la mas al alumno que generalmente es
agradable, la que mejor recuerdo es la producto de las ideaciones de la figura
intuitiva en donde yo no sabia explicar lo que | omnipresente del profesor,
estaba haciendo, pero lo habia aprendido de erosionando el ejercicio grafico desde
una forma o de otra, eso es el principio de un el alumno, de experiencias de dibujo-
modo proyectual, es decir ser muy intuitivos. disefio que exacerben sus intuiciones
Por intuitivo yo quiero decir que tienes unas y fantasias intimas del aprendiz.
convicciones que no sabes de donde vienen La racionalidad ha desplazado a la
pero las tienes. intuicion, lo objetivo a lo subjetivo, lo

concreto a la abstraccion, la realidad a
la percepcion y sensorialidad que se
pueda desarrollar a partir de la misma.
En las secciones académicas de
dibujo el acto de dibujar se convierte
en un acto mecanico y técnico y como INTUICION
consecuencia nada agradable ni
significativo para el alumno, razén
probable de la pobre internalizacion de
los supuestos propésitos del
aprendizaje. Como bien denota
Saldarriaga, A. (1996):

“Al iniciar el proceso, el estudiante
requiere aprender a reconocer
sensible y analiticamente el mundo de
la arquitectura. Este reconocimiento
tiene un componente objetivo que
lleva a considerar el entorno como un
fenbmeno  estrictamente  material,
formado por espacios, edificaciones,
redes y sistemas. También tiene un
componente subjetivo que permite
enfatizar lo sensible y lo perceptual”.

LG 16 | Entrevistado 01 El dibujpo como método para la
(Arg. Adolfo. Chéavez): ideacion aparece en los discursos de
Yo recuerdo que se nos ensefiaba métodos manera discreta. Solo una alusién al
préacticos de perspectiva, esos métodos respecto que evidencia una reflexion
practicos servian para hacer dibujos de pendiente a nivel tedrico sobre el
trabajo, de aproximacion. impacto que pudiera tener para el

disefio de las practicas docentes, el

vincular exacerbacion creativa con METODO
propuesta metodoldgica impregnada

de dibujo. EI método nos otorga

posibilidad de andlisis del objeto

arquitectonico y por tanto afectacion

sobre la naciente creatividad (Baker,

G., 1991)

LG 17 | Entrevistado 02 Aqui se toma distancia de la
(Arg. Jorge. Burga): herramienta digital y el posible efecto
La ausencia del dibujo a mano en los contrario sobre la afloracién de la
estudiantes se debe por la rapidez que ofrece creatividad en la ensefianza. En eso
el computador, hacen un dibujo, le ponen en coinciden los discursos, al estimar la
3D, hacen la sombra la luz a tal hora, todo afectacion no siempre provechosa
muy rapido y cancelas la creatividad misma sobre los procesos de ensefianza
que te permite especular desde el dibujo. aprendizaje de la creacion del CREATIVIDAD

proyecto: “El dibujo es fisico-espacial.
El ojo humano permite que el cerebro,
la mano y el papel estén en la misma
linea. Cuando dibujas en una pantalla,

CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
(LG)
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tu mano y tu ojo no estan en el mismo
lugar...esto, a mi modo de ver, limita
todo proyecto. Porque el proyecto
debe tener una constante posibilidad
de cambio, de proceso; no
necesariamente es un proceso lineal”.
Ciriani, H. (2010)

LG 18 | Entrevistado 03 La repeticiéon y sus bondades en el
(Arg. Henri. Ciriani): buen sentido de la palabra, es la
T0 no has aprendido sino lo que puedes atribucion que le confiere Ciriani y no
repetir, en el Pera copiar es la lisura mas ese aprendizaje memoristico o por
grande que puedes dirigir a un creador, repeticion que anquilosa al alumno y
mientras que para mi la copia y la repeticion no teje significados para la persona
es la base de la cultura, sin esos dos no tienes | que aprende. Aqui Ciriani alude al
nada, eso hace gue yo ahora repita tres veces | buen sentido de adquisicion de
cualquier argumento, para estar seguro que habilidades y destrezas como
han aprendido. consecuencia del dibujo reiterativo. A APRENDIZAJE

ese gesto con el dibujo, Lino Cabezas | POR REPETICION
(2003) nos refiere como una cualidad

apreciable del dibujo en donde este en

virtud de sus rectificaciones

constantes y vivas genera no solo

sabiduria y dolor del proceso de

gestacion, sino que esos

arrepentimientos son ‘“la huella del

acto de creacion’”.

LG 19 | Entrevistado 01 Se refuerza nuestra conviccion
(Arg. Adolfo. Chavez): indagatoria del rol medular que le
Habia profesores gque ensefiaban dibujo compete a la figura docente para
técnico porque no tenian otro campo de generar una movilizacién hacia el
ensefianza en la facultad o no eran cambio de la tradicional manera de
proyectistas, Pero mas aun los proyectistas abordar la ensefianza del dibujo. Las
deberian ensefiar dibujo técnico secciones de dibujo arquitecténico a

nivel local son consideradas como un
subgénero académico a pesar de los
textos analizados. Es habitual | PERFIL DOCENTE
encontrar profesores supernumerarios
0 sin pericia con el proyecto y su
dibujo creativo que acaban teniendo
roles protagonicos en ensefianza del
dibujo, como bien dice Lawrence
Stenhouse:

“No es posible un desarrollo del
curriculum sin el desarrollo del
profesor”

LG 20 | Entrevistado 02 El texto nos ofrece una secuencia

(Arg. Jorge. Burga):

Yo primero veo el lugar, dibujo el lugar tal
como es, sin mi intervencién, hago un croquis
del lugar, no solo del lugar fisico donde yo voy
a hacer el proyecto sino de todas las otras
experiencias del lugar...Yo primero
ensefiaria el dibujo de lo que ven, que
dibujen como son las casas, los mercados, la
gente, porque eso es parte del proceso para
que luego piensen como cambias eso, que
propones en vez de eso con el dibujo de lo
imaginativo.

metodolégica del aprender a dibujar
para el arte de proyectar arquitectura y
que va a tono con el aprendizaje
significativo que segin Mansen, J.
(2017) las teorias constructivistas del
aprendizaje descubren que: “aprender
significa que los nuevos
conocimientos conectan con los
anteriores, con un nuevo significado”.
Esto se asocia al texto que establece
primero una experiencia sensorial y
perceptiva, por ende grafica con el
contexto, adquiriendo una centralidad
para el sujeto de aprendizaje para
luego y recién desde alli, aspirar a
intervenciones arquitecténicas
significativas desde el dibujo de
creacion del proyecto inserto en ese
mismo contexto. Nada de esto hacen
los disefios de las asignaturas de
dibujo arquitecténico. Las experiencias
de dibujo estan encapsuladas en la
burbuja del aula, enajenadas de esa

PERCIBE-CREA

CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
(LG)
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realidad potencialmente dibujable y
por tanto aprehensible y transformable
de manera pertinente.

LG 21

Entrevistado 03

(Arg. Henri. Ciriani):

El proyecto no lo puede aprender alguien que
no hace proyecto...el taller no lo puede
entender sino quien hace taller, tanto los que
hacen el taller como los que reciben el taller.
El taller es el lugar del proyecto. Aqui se
llaman talleres a cosas que yo considero que
son aulas.

El discurso, siempre en el contexto del
dibujo, se asocia este y su ensefianza
al espacio de aprendizaje denominado
Taller y toda la implicancia que esto
significa. Habitualmente la ensefianza
del dibujo se da en un espacio Taller
pero se reproducen al interior de este
las légicas del aula tradicional en
donde los sujetos de aprendizaje no
se les ven como tal sino como sujetos
de ensefianza. Como bien enuncia
Villazén, R. y otros (2009)

“Los cursos de taller de proyectos en
general se han caracterizado por la
relacion existente entre profesor -
estudiante, similar a la de maestro-
aprendiz; el profesor (maestro) posee
el conocimiento y mediante la relacion
con cada uno de sus estudiantes
(aprendices), se genera la transmisién
del conocimiento, utilizando como
pretexto el desarrollo de un proyecto
de arquitectura, donde el maestro
propone un proyecto, el aprendiz trata
de resolverlo, luego el maestro critica y
“corrige” la propuesta y luego el
aprendiz vuelve a hacer, como
reaccion a las indicaciones del
maestro. Este ciclo se repite hasta el
momento en que, por calendario, se
termina el proyecto”.

ESPACIO
ACADEMICO
TALLER

LG 22

Entrevistado 01

(Arg. Adolfo. Chavez):

El dibujo en la ensefianza en mi taller de
cuarto ciclo no tiene mucho protagonismo, yo
trato de que entiendan el espacio a partir de la
experiencia tridimensional con la maqueta y el
dibujo pasa a ser un hecho expresivo. Hago
que traduzcan la propuesta a través de la
partitura del dibujo. Finalmente, el plano es
una abstraccién, el espacio es larealidad y
esta no hay mejor forma de entenderla
escalda tridimensionalmente en la maqueta
porque el dibujo te da una propuesta desde un
angulo desde un determinado lugar pero no es
la vision total del objeto que si la tienes con
una maqueta.

El dibujo como cualquier lenguaje
siempre alberga limitaciones, las
palabras significan y tienen una
funcion, pero no pueden abarcar una
totalidad, igual es con el dibujo que
requiere de la combinacién oportuna
con otros medios o tipologias de
expresién. Como bien apunta Allen &
Olliver (1982):

“En un dibujo arquitecténico, la
suntuosa  realidad del edificio
proyectado esté librando siempre una
batalla perdida contra las limitaciones
del propio dibujo. Esta derrota puede
tener dos consecuencias. Una es que
el dibujo acabe siendo un sustituto
pobre del verdadero proyecto. La otra,
que siempre sucede con los buenos
dibujos, es que algin aspecto del
proyecto, considerado como
importante para un determinado fin,
pueda, por exclusién de muchos otros
aspectos, ser representado con mas
realismo, incluso con mas realismo
que el propio edificio.”

LIMITACIONES
DEL DIBUJO

CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
(LG)
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LG 23 | Entrevistado 02 Dos propésitos de logro siempre
(Arg. Jorge. Burga): descuidados en las mallas curriculares
La mano no sabe de por si, ti tienes que a nivel local en torno al dibujo de
ensefiarle...tienes las imagenes, pero no arquitectura. Educar en el dibujo
tienes la habilidad para dibujar, tienes que desde la observacién como antesala
aprender a graficar tanto lo que ves como del educar en el dibujo del
lo que piensas, entonces eso tienes que pensamiento. APRENDIZAJE
aprenderlo porque no nace contigo El discurso traza un derrotero para los DEL VER Y EL
aprendizajes desde una educacion PENSAR
intencionada con respecto a la
subjetividad de la percepcion y la
reflexion con el dibujo. Cosa
innovadora para la tradicién educativa
que ha confinado al dibujo a una
accion del alumno como ejecutor de
dibujos para el expediente técnico de
obra en donde poco tiene que aportar
el aprendiz en la gestacion de las
ideas de lo que dibuja.
LG 24 | Entrevistado 03 El concepto de calidad que subyace y
(Arg. Henri. Ciriani): es inherente a los genuinos actos
La calidad de un proyecto de arquitectura educativos, aqui se asocia al proyecto
consiste en mantener sin cerrar lo que estas y su fabricacién con y desde el dibujo
haciendo lo méas tarde posible y para eso a mano gracias a la cualidad
tienes que iniciarte en el tanteo, el cual es la detonante de nuevas ideas gracias al
forma de producir un proyecto Y para hacer prosaico tanteo gréfico.
tanteo te tiene que gustar dibujar, no se puede | Esto pasa inadvertido y es poco
hacer tanteo solo intelectualmente, el tanteo consciente en las tareas docentes y CALIDAD DEL
tiene por objetivo de saber lo que estas en el disefio de las asignaturas de PROYECTO

buscando.

dibujo que devaltan su importancia y
su rol al extremo que pueda afectar
incluso a la calidad misma del
proyecto.

Esta asociacion que establece la
interpretacion del discurso conlleva el
emerger de una nueva subcategoria
antes no prevista.

CATEGORIA
01:
LENGUAJE
GRAFICO
(LG)

3.2.4.- CODIFICACION AXIAL:
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“CONCEPTOS QUE REPRESENTAN FENOMENOS” (Strauss & Corbm—ZOO%
ideas/con ptosltemas

LG.01:
LG.02:

v

DISENO.

CATEGORIA

SUB-CATEGORIA
SENTIDO Y —
SIGNIFICADO

:LG.03:

PROYECTO.

APRIORISTICA

LENGUAJE
GRAFICO
(LG)

LG.05:
LG.07:
LG.08:
LG.12:

LG.15:
LG.17:

PENSAMIENTO. <

METONIMIA.
EXPRESION DE IDEAS,
INTEGRACION.
EXTERIORIZACION

DE LA MEMORIA.
INTUICION.
CREATIVIDAD.

SUB-CATEGORIA
FUNCIONALIDAD

LG.04:
LG.10:

HERRAMIENTA.
TECNICA VERSUS
COMUNICACION.

SUB-CATEGORIA|

> DIDACTICA |

LG.22:

LIMITACIONES DEL
DIBUJO. ;

LG.06:
LG.09:

LG.14

LG.11:

LG.16:
LG.18:

ENSAYO-ERROR.
PROCESO DE
BUSQUEDA.
ITERATIVO.

METODO.
APRENDIZAJE POR
REPETICION.

: EXIGENCIA. %

>

SUB-CATEGORIA
DISENO —
CURRICULAR

3.2.5.- PROBLEMATIZACION
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: CURRICULA.

: PERFIL DOCENTE.

: PERCIBE-CREA.

: ESPACIO ACADEMICO

TALLER.

: APRENDIZAJE DEL

VERY EL PENSAR.

: CALIDAD DEL

PROYECTO.

conceptos
emergentes




Del analisis e interpretacion del instrumento entrevista semi-estructurada
aplicado a tres expertos en la categoria tedrica del lenguaje grafico con la triple
pericia en disefio, docencia y dibujo de arquitectura, nos ha permitido
vislumbrar las siguientes reacciones inducidas que se coligan con la pregunta

central de la investigacion:

¢ Como se puede construir competencias creativas desde el proceso

de ensefianza aprendizaje del dibujo arquitectonico?

El andlisis cualitativo nos ha permitido comprender el fenébmeno estudiado
desde cuatro posturas o subcategorias que no estaban desmembradas de las
categorias aprioristicas pre-establecidas en el marco tedrico referencial. Estas
cuatro subcategorias son:

- Sub-Categoria 01.- Sentido y significado del dibujo de arquitectura.

- Sub-Categoria 02.- Funcionalidad del dibujo arquitecténico.

- Sub-Categoria 03.- Didactica del dibujo de arquitectura

- Sub-Categoria 04.- Disefio curricular y ensefianza del dibujo.

Estas cuatro subcategorias tuvieron impacto sobre la resolucion a la
pregunta investigadora, lo que conlleva a integrar y refinar las categorizaciones
hechas al extremo que se plantea una categoria central la cual atraviesa
transversalmente y de forma holistica toda la investigacion a fin de explicar
desde un concepto jerarquicamente mayor una solucion a la heuristica
planificada para resolver la pregunta detonante (Carrillo, M. y otros, 2010). Para
promover la creatividad desde el dibujo se necesita ver a este fenbmeno de
dibujar desde la orilla de la educacion a partir de una nueva forma de explicar
esta experiencia y eso significa dar un giro al sentido y significado de la
ensefianza tradicional en donde la didactica se transforme en favor del dibujo
como expresividad de las ideas que generan y crean el proyecto. Presentamos
un esquema que explica una probable codificacion selectiva en donde la
centralidad pasa por transformar académicamente el sentido y significado
de dibujar arquitectura en la academia, a partir de esta redefinicion de la
categoria aprioristica: lenguaje gréafico, queda esta subsumida en una jerarquia

mayor que es la categoria central: sentido y significado del dibujo

213



arquitectonico en donde el pensamiento, la integracion dibujo-disefio y la
consecuente calidad del dibujo, entendida esta como impacto sobre la creacion
del proyecto asi como la reformulacién didactica y todo lo que ello implica

permitiran a nuestro juicio un cambio en los desempefios académicos.

3.2.6.- CODIFICACION SELECTIVA:

(LG.02: PENSAMIENTO.)

LENGUAJE
GRAFICO
COMO
PROYECTO

LG.24: CALIDAD DEL
PROYECTO.

(LG.08: INTEGRACION. )

CATEGORIA
CENTRAL

SENTIDO [LG'ZZ\'CE\SJ&%.'&]
Y SIGNIFICADO (TALLER.
DEL DIBUJO
ARQUITECTONICO

(LG.09: PROCESO.)

LENGUAJE
GRAFICO
cOoMO
DIDACTICA

(LG.15: INTUICION.

(LG.14: EXIGENCIA.

(LG.19: PERFIL DOCENTE.)

LG.13: CURRICULA. |
3.2.7.- Argumentacion
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Las evidencias empiricas dadas en los discursos analizados dan espesor
y densidad a la postura de nuestras hipotesis iniciales.

La educacion en arquitectura tiene la singularidad que es un aprendizaje
del proyecto de arquitectura, el cual es un acto creativo gradual del estudiante y
el docente como facilitador de aprendizajes, todo esto a lo largo de los diez
semestres que dura la carrera en los espacios de ensefianza aprendizaje
llamados Talleres de Disefio Arquitectonico. Pero paraddjicamente la
ensefianza del dibujo a estado disociada de las mecanicas de la ideacion del
proyecto y peor aun el espacio académico del taller de dibujo no ha sido
aprovechado como tal, es decir como un lugar para la exploracion y
descubrimiento de ideas de arquitectura a partir del disefio de experiencias
graficas. En nuestras entrevistas emergen dos poderosas categorias que
reivindican tanto el espacio académico taller y el proyecto arquitecténico ambos

dentro de discursos que enhebran con el dibujo.

La carrera de arquitectura se centra en el Taller de Proyectos o Taller de
Disefio Arquitectonico, espacio constructivista por excelencia en donde el
aprendiz construye su propio aprendizaje con el docente-arquitecto como
potencializador de ese constructo individual y colaborativo. La creacién del
proyecto de arquitectura es el centro de los actos y reflexiones académicas al
interior de las escuelas de arquitectura y la creatividad en torno a la concepcion
del proyecto de arquitectura es lo cotidiano en los desempefios del aprendiz de

arquitectura.

La ensefianza del dibujo arquitecténico (primer afio de estudios en las
facultades de arquitectura) tradicionalmente se encuentra divorciada de la
exacerbacion de la creatividad desde el propio dibujo, situacion paradojica a
nivel académico ya que cuando se indaga sobre los desempefios creativos de
los profesionales de arquitectura, habitualmente tienen al dibujo como un
instrumento intimo para la creacion arquitectonica. Este ha sido el pensamiento
fuerza reiterativo de los expertos entrevistados al punto que Ciriani nos

convoca a salvaguardar el proyecto de arquitectura desde la praxis del dibujo.
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La disyuncion entre idea y dibujo en las escuelas de arquitectura local se
contrastan con el discurso codificado en donde para los expertos no hay tal
antinomia. Esto se ha constituido en un problema en las escuelas de
arquitectura en donde las asignaturas de dibujo no tributan en favor de la
adquisicion de habilidades graficas que propicien competencias para el
ejercicio pleno y genuino de la creatividad arquitectonica. Una visibn académica
limitada del dibujo y sus roles, lo ha confinado al desarrollo de experiencias
graficas tecnicistas que no promueven el pensamiento creativo el cual es
connatural a la identidad del futuro arquitecto. Esta situacion perniciosa de la
ensefianza del dibujo para la arquitectura tiene multicausalidades que incluso
devienen de la educacion béasica regular en donde las tareas artisticas son el
furgon de cola de la curricula no solo de la educacion béasica regular sino de la
educaciéon superior. El arte y por ende el dibujo en contextos como el nuestro
se ve como una trivialidad, cosa efimera e inutil que desborda en pragmatismos
educativos que no ponderan la utilidad de aquellas cosas aparentemente
inutiles como lo es el dibujo y su ensefianza y la enorme carga de sentido y

significados que implica el aprendizaje de este modo de lenguaje.

Una vision estrecha y limitada del rol del dibujo para el influjo sobre los
desemperios creativos lo ha circunscrito a la grafica descriptiva del aprendizaje
de la representacion técnica del proyecto arquitectonico el cual es un
constructo que se va ideando y construyendo con dibujos y modelos en
maqueta pero de manera intuitiva sin el aporte de ensefianza aprendizaje de
las asignaturas de dibujo. A este respecto nos dice William Kirby: “Siglos de
experiencia arquitectbnica han establecido cuatro formas de dibujo
para...construir edificios: la planta, la proyeccion vertical, la proyeccion
seccional y la perspectiva”. Kirby, W., 1992. Estas cuatro formas de dibujo han
impregnado las tareas docentes de los profesores de dibujo, lo que ha llevado
a restringir la ensefianza a él aprender el dibujo como si este solo sirviera para
consolidar un expediente técnico para la gestion y construccién del edificio
obviando con ello el rol medular que el dibujo tiene en la génesis misma del
proyecto arquitecténico. En ese sentido Saldarriaga reivindica esta otra
funcionalidad del dibujo perniciosamente descuidada por la academia, al

manifestar que no so6lo es un asunto técnico, sino un problema intelectual
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trascendente a las técnicas y los medios de representacion. (Saldarriaga,
1996).

Es por tanto la creatividad una de las tareas por accionar con el dibujo y
su aprendizaje. Esto obliga a planificar experiencias educativas innovadoras
con la ensefianza del dibujo arquitecténico para una profesién en donde la
creatividad es lo constitutivo del ser arquitecto. Nuestra investigacion se
plantea como una experiencia innovadora y tendra como beneficiarios
principales a los alumnos de primer ciclo de arquitectura en la habitual
asignatura de dibujo arquitectonico que tradicionalmente esta cargada de una
practica educativa anquilosada en las tareas graficas de indole técnica sin
imbricacion con la floracién de la creatividad de los sujetos, en el supuesto
académico que los alumnos de este nivel de desarrollo cognitivo y emocional
requieren primero adiestrarse en los estandares grafico-técnicos del
vocabulario del dibujo arquitecténico. Metaféricamente hablando es asumir que
para aprender un lenguaje primero se tiene que aprender la gramatica y la
sintaxis del mismo disociada de su semantica linguistica es decir del significado
que también tiene el lenguaje es decir la expresion grafica que se traduce en

expresion creativa de lo espacial y su ordenamiento.

Aprender a dibujar es como aprender a hablar y este como el acto de
dibujar, al ser un lenguaje, esta asociado al pensamiento y al desarrollo de la
sinapsis cerebral. Es mas, el dibujo debiera asociarse su ensefianza
aprendizaje no solo con el escalafon superior que es la creatividad sino con
peldafios previos como el dibujo de lo que veo y el dibujo analitico. Como bien
acota (Ching, 2013), dibujar no solo es técnica, sino un acto cognitivo. Los
discursos analizados nos han dado luces sobre esas otras funcionalidades del
dibujo que a saber son la creativa, la analitica y la perceptiva. Para esta ultima
funcibn Campanario (2015) nos convoca a la idea que dibujar los espacios
donde vivimos, demuestra de manera maravillosa su importancia para

Nnosotros.

En resumen nuestro propdsitos de investigacion (Incrementar la practica

del dibujo asociada al ejercicio de la creatividad arquitectonica a través del
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disefio de experiencias pedagogicas vinculadas al saber hacer del dibujo
creativo para la gestacion de la arquitectura) se ven afianzados con el andlisis
de los textos que afirman como nosotros la necesidad de sacar de ese
confinamiento tecnicista absurdo en el cual esta constrefiido la ensefianza del
dibujo para derivar hacia categorias superiores que porta este peculiar
lenguaje. No solo desde el marco tedrico se pudo inferir que el dibujo porta una
carga epistemoldgica. El dibujo con su gramatica y por ende por su condicion
de lenguaje alberga significados que fueron enunciados por los expertos de
forma nitida. Son las preguntas transferidas a los expertos como ejercicio
dialéctico, las que nos han permitido iluminar y virar nuestra investigacion hacia
una teorizacion entre dibujo y proyecto arquitecténico. Determinante fue la
opinion de Henri Ciriani cuando nos impele a mirar al dibujo desde la orilla del
proyecto y su aprendizaje. A su juicio, mantener una defensa del dibujo en la
actualidad solo es posible desde el proyecto y su concepcién. Colocar en el
centro y su consecuente poder, al proyecto y orbitando al dibujo alrededor de
este, ordenaron nuestras indagaciones. Lo que antes era una intuicion, con la
entrevista cobro un orden y una jerarquia que nos llevd a inducciones que
implicaron una inmersion pertinente en el tema y en la observacion contextual
del fendmeno del dibujo que desembocaron en interpretaciones vy

comprensiones plausibles de defender y argumentar.

El dibujo pasa de ser un ejercicio entusiasta y esteticista a un recurso
mediador imperativo e insoslayable para la concepcién del proyecto y su
aprendizaje. El valor del dibujo no esta en el mismo dibujo sino en lo que este
permite connotar. Si la ensefianza se confina a lo epidérmico del dibujo las
connotaciones a las que se deriven seran igualmente superficiales con el
dibujo, es decir su técnica. El discurso de expertos fue enhebrandose en
pensamientos y reflexiones que daban sustento al dibujo como lugar para el
descubrimiento, las intuiciones, la exploracién, las emociones, la sensibilidad,
las percepciones, la comunicacion, la subjetividad y toda una retahila de
factores multidimensionales y polisémicos que porta el acto de dibujar. Cuando
uno dibuja en modo creativo se activan una serie compleja de sucesos
inmateriales que se visualizan en el dibujo. El discurso de Ciriani aporto un giro

indagatorio hacia una mirada del proyecto y su relacion con el dibujo: “El
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verdadero problema es que ya no se proyecta en arquitectura, es decir que no
es que haya bajado el nivel del dibujo...sino que el proyecto en si ya no se
practica” Henri Ciriani. La concluyente afirmacioén lograda en la entrevista a
Ciriani, permitié un viraje que coligo como una metonimia, la causa con el
efecto, es decir el dibujo con el proyecto. Esto a nivel tedrico permitio una
discusion fructifera, vale mencionar a Graves (2012) que es tan concluyente
como Ciriani:
“Se ha puesto de moda en muchos circulos de arquitectura declarar
la muerte del dibujo. ¢Qué le pas6 a nuestra profesion, y a nuestro
arte, para causar el supuesto fin de nuestro medio mas contundente
para conceptualizar y representar la arquitectura? ...la arquitectura
no puede divorciarse del dibujo. Los dibujos no son Unicamente
productos finales: son parte del proceso de pensamiento del disefio
arquitectonico. Los dibujos expresan la interacciébn de nuestras
mentes, 0jos y manos. Esta Ultima aseveracion es absolutamente
crucial respecto de diferencia entre los que dibujan para

conceptualizar la arquitectura y los que usan la computadora” (s.p.)

Asistimos con esto a la asuncion de una categoria emergente en donde la
creatividad es desplazada de manera enféatica por el proyecto de arquitectura
en el entendido, para Ciriani, que la creatividad como lo nuevo y Unico
paraddjicamente la banaliza y desvia la atencion de la esencia de los actos
académicos en arquitectura que a su entender es la gestacion del proyecto.

3.3.- DISCUSION DE RESULTADOS EN TORNO A LA DELIMITACION DE
UN MARCO TEORICO INTERDISCIPLINAR.

Los resultados obtenidos durante la investigacion, por la aplicacion de la
estrategia basada en proyectos en el proceso de ensefianza aprendizaje para
una asignatura de dibujo arquitectéonico de primer ciclo de arquitectura,
corroboraron en la practica, los insumos tedricos argumentados en este

estudio.

El dibujar en modo proyectar (Fawcett, 1999; Stroeter, 2011; Segui, 2012;

219



Trachana, 2012), procedimiento poco habitual en la ensefianza del propio
dibujo arquitectonico, se constituy6 en el medio natural mas comprensible para
la expresion inicitica de las ideas proyectuales de los estudiantes. Los dibujos
logrados expresaron fundamentalmente un pensamiento (Guevara, 2013; Siza,
2012; Granero, 2012; Correal, 2010; Ching, 2010; Raposo, 2014a) y luego una
representacion, y esta Ultima estuvo subordinada al imperativo del pensar
dibujando. En ese sentido, la investigacion originé resultados que se contrastan
de la tradicion de la ensefianza, cuyo énfasis acostumbrado es dibujar para
representar ideas y pensamientos ajenos al educando. No hubo por ello en la
accion de la tesis, una dicotomia o separacion entre el dibujo como mediador
de los pensamientos (Simitch, 2015) ideativos del propio alumno, para la

generacion del objeto arquitectonico planteado por el docente investigador.

Mas aun, el dibujo alcanz6 logros de aprendizaje con cotas de alta
demanda cognitiva (Bloom, 1956; Ertmer & Newby, 1993; Casassus, 2008;
Anderson & Krathwohl, 2001) permeables con la concepcion arquitecténica,
cuando los dibujos se construyeron simulando o asemejandose a los procesos
de creacién artistica (Moote, 2014; Raposo, 2014a) con su carga de ensayos
experimentales y exploratorios a la vez que prefiados de técnicas y practicas
del arte (RIBA, 2018), que en la buena tradicién de la arquitectura, tienen un

impacto sobre la conceptualizacion y la representacion del disefio.

Es aqui donde la investigacion tuvo sus mejores frutos permitiendo un
clima creativo (De Zubiria, 2013) que propicio los errores productivos (Gardner,
2011, Cabezas, 2003; Trias de Bes, 2014; Piaget, 1981), el descubrimiento y
con ello el aprendizaje (Barrén, 1993; Hernandez, 2016), los aprendizajes por
restructuracion (Piaget, 1946) debido al proceso iterativo mental y grafico, que

propicia el dibujo por su légica sensorial y motora (Pallasmaa, 2012).

Asi mismo, este clima creativo impulsado en la accion de la investigacion
permitié valorar el proceso generador del producto y no solo el producto en si
mismo. Como ya se menciono, la practica docente en arquitectura
normalmente queda prendada por los resultados, obliterando o anulando con

ello, las valiosas busquedas que condujeron hacia ese resultado y en donde el

220



dibujo tiene un rol medular. Esto se ha convertido en un clandestino paradigma
educativo al modo de un curriculo oculto y que propugna un modelo pragmatico
por los resultados y que a la postre significan practicas docentes que omiten e
invisibilizan el proceso grafico en el corpus tedrico de la ensefianza no solo del

dibujo sino también del disefio (Santos Guerra, 1999; Raposo, 2014).

La pedagogia de proyectos a la que fue coligada la ensefianza
aprendizaje del dibujo durante la investigacion, conllevo a asumir al dibujo
como el lenguaje grafico del pensamiento o en el argot de la arquitectura, lo
gue ha venido a denominarse el pensamiento grafico del arquitecto. En ese
sentido, los resultados no solo reivindicaron el dibujo como desempefio vital
para los aprendizajes propedéuticos del proyecto arquitecténico sino aportaron

un discurso que coliga proyecto y pedagogia (Rodriguez, 1999).

El dibujo como un lenguaje que interacciona con el pensamiento
(Vygotsky, 2014, Dongo, 2011; Navarro, 2008; Saldarriaga, 1996; Lucci, 2006)
fue aprovechado para lograr aprendizajes que permitieron construir objetos o
productos con propiedades arquitectonicas singulares que devinieron de las
deliberaciones auténomas (Monereo, 2001) de cada aprendiz, valorando su
propia individualidad dentro de una diversidad del grupo, pero incitadas,
facilitadas y moderadas por la figura docente (Perkins, 1997) a través de la

critica arquitectdnica.

Este protocolo seguido durante la investigacion-accion y que es un
procedimiento desacostumbrado en la tradicién pedagdgica en torno al dibujo,
nos permitié confirmar argumentos del marco tedrico. Los resultados obtenidos
demuestran que dibujo como lenguaje estd asociado al pensamiento. El
aprendizaje del dibujo, durante la accion de esta tesis, no solo fue concebido
como un medio para la comunicacion que en arquitectura denominamos dibujo
de representacién, sino que paralela y simultaneamente la ensefianza del
dibujo debié vincular a este, como un medio para el pensamiento de la

concepcion proyectual (Boudon, 1993).

Por otro lado, las teorias constructivistas que postulan que el aprendizaje
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de conocimientos se relaciona también con las interacciones que el sujeto de
aprendizaje establece con la realidad (Kozulin, 1984; Trilla, 2007; Jauregui,
2012) sirvieron de soporte tedrico para reorientar los énfasis de la ensefianza
del dibujo hacia los aspectos perceptuales del hecho arquitecténico ya
existente. Aprender a dibujar desde lo que veo es un hecho descuidado y
marginal en las mallas curriculares locales de la ensefianza de la arquitectura.
Saber de arquitectura pasa también por la experiencia grafica del saber ver y
en consecuencia dibujar la cosa arquitecténica construida. Dibujar lo que veo
desde una postura analitica y por ende pensante es desentrafiar la estructura
ausente que permitié configurar esa forma que dibujo (Berger, 2011). Es por
ello por lo que la accion de nuestra investigacion tuvo al interior del disefio y la
practica de las estrategias pedagaogicas, la vital experiencia de dibujar en modo

boceto de objetos observados.

Por lo tanto, esta investigacion tuvo resultados provechosos para los
aprendizajes de los fendbmenos de la perspectiva y proporcion desde las
intuiciones y raciocinios del aprendiz de primer ciclo de arquitectura y desde la
experiencia de dibujar desde la observacion. Perspectiva y proporcion (Davies,
2011) son dos columnas sobre las que se puede sostener los aprendizajes
inaugurales de la sensibilidad estética. Es asi que se promovié el dibujo de
estas dos categorias tanto en el taller como en la realidad. El dibujo asi
abordado fue una inicial experiencia estética a contrapelo de la reiterada
vocacion tradicional de la practica docente por la experiencia técnica del dibujo.
Es por estos desempefios con el dibujo en perspectiva y proporcion que puede
proyectarse un siguiente nivel de ensefianza del dibujo de bocetos, es decir el
dibujo reflexivo, critico y analitico de un edificio construido o de la toma de
conciencia sobre el sentido de un lugar (Muntafiola, 1974) desde la experiencia
gréfica. El dibujo desde la experiencia concreta de lo urbano-arquitecténico se
coliga con las teorias que discurren sobre impregnacion de aprendizajes
cuando se funden con las interacciones del sujeto con su entorno o medio
ambiente (Meneses, 2007; Gonzales, 2009).

Una forma de volver significativa las experiencias con el dibujo fueron

asociarla con los conocimientos e intereses de los aprendices (Castején, 2013;
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Fairstein y Gissels, 2004). Esto se tradujo, para la planificacion innovadora de
la préactica reflexiva (Schon, 1983; Perrenoud, 2004a) del investigador, en el
disefio de experiencias gréficas que se vinculen con los conocimientos ya
adquiridos de la geometria, la predisposicion natural por la expresividad
artistica desde el mundo interior, el bagaje arquitecténico del estudiante y
porque no, en la pulsion latente por los actos creativos, todo ello como
detonantes motivacionales para el aprender (Schunk, 2012). Es por ello que los
resultados mas significativos, asociaron el dibujar con las experiencias del
habitar en una vivienda, la geometria del cubo y su rol detonante de la forma
arquitectonica, y la expresion artistica con técnicas y procedimientos de fuerte

motivacion intrinseca en los iniciados de cualquier escuela de arquitectura.

En consecuencia, fue vital en el disefio de la investigacion, el hacer
previamente una genuina disyuncion entre el dominio de un experto y los
desempeiios de un aprendiz (Correal, 2010; Pozo, 2010; Ocampo, 2014). Las
experiencias didacticas planteadas y sus resultados denotan esta preocupacion
habitualmente desdefiada en la ensefianza del dibujo arquitecténico. Los logros
de aprendizaje del dibujo para incipientes pero complejas exigencias
proyectuales, fueron consecuencia de una postura en favor de aprendizajes
centrados en el estudiante (Collins & O’Brien, 2003; Schunk, 2012) y su primer
ciclo de estudios y no desde supuestos académicos que formulan adquisicion

de competencias técnicas prematuras para la aun distante vida profesional.

Por otro lado, la investigacion plante6 una diferente manera de valorar los
productos y evidencias del aprendizaje a través de una matriz de categorias
vinculadas al proyecto. Esta diferente postura evaluadora permitio salir de
simplificaciones técnicas a que se le asigna el rol del dibujo para abordar la
validacion del dibujo como instrumento para actos cognitivos del aprendizaje
del proyecto (Ching, 2012).

Los resultados obtenidos con la experiencia didactica con el dibujo para
un estadio cognitivo y emocional tan incipiente sirvieron de presupuesto
prospectivo para decantar y anticiparse a los extravios vocacionales en el taller

de dibujo. Los desempefios graficos nos permitieron dar luces sobre la
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pertinencia de la inteligencia espacial en los candidatos al oficio de la
arquitectura, corroborandose con ello la relacion entre este tipo de inteligencia
tan preciada para la arquitectura y el desempefio con el arte visual del dibujo
(Gardner, 2001).

En otro orden de ideas, la indagacién tedrica interdisciplinar desarrollada
en la investigacion permiti6 que emerja un discurso polisémico debido a las
multiples consideraciones tedricas y conceptuales que argumentan Yy justifican
la imperativa necesidad de redefinir pedagégicamente las concepciones y
practicas en torno al dibujo arquitectonico y sus procesos educativos. Estos
discursos articulan nuevos significados para la practica docente con el dibujo,
ya que nos hablan de su paralelismo con el lenguaje y la vigorosa implicancia
que ello tiene. Asi también la familiaridad que tienen las tareas graficas con los
procesos de creacion artistica y el impacto sobre la calidad del proyecto, lo que
convierte al dibujo en uno de sus fundamentos artisticos de la propia
arquitectura. Encontramos los multiples y poliédricos roles y significados que
tiene el acto de dibujar y que encadenan la ordinaria representacion técnica

con experiencias para la percepcion, el andlisis y la ideacion.

Es en esta dltima dimension, la del dibujo ideativo donde esta su mayor
fertilidad para la tareas creativas del proyecto, el cual no solo es un producto
culminante sino un proceso de gestacién, donde se activan los mejores
aprendizajes permanentes, debido a sus procesos de creacién grafico-artisticos
prefiados de la iteracion del ensayo-error, de reestructuraciones constantes, del
aprender haciendo, de la motivacion intrinseca que activa la hapticidad (lo
hecho a mano) de los procesos artesanales y de la significatividad que
adquieren las tareas que se asocian a los saberes previos, la autonomia de los
sujetos y la centralidad del estudiante, todo ello genera el dibujo ideativo e
impregna aprendizajes. El marco tedrico también permitié descubrir que existe
una diferencia sustancial entre los desempefios graficos del novato versus las
tareas del experto. Asimetria y desigualdad descuidada por las practicas
docentes y que han originado errores pedagodgicos con el dibujo. Es por ello

gue una nueva perspectiva docente se tuvo que instalar, la del docente
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reflexivo, planteando nuevas estrategias vinculadas al aprendizaje por
resolucion de problemas proyectuales. Esto desembocd en que se logren
competencias creativas, debido a que los sujetos de la investigacion fueron
tejiendo desempefios que evidenciaron rasgos de esa competencia como
motivacion, toma de decisiones, estrategias de ensayo-error y resolucion
alternada y diversa a problemas planteados (Lépez Calichs, 2007; Porto M.,
2008). El dibujo fue manipulado de tal forma que se facilite y fluya el
componente comunicacional de este, en su sentido linglistico, es decir la
interconexion entre la grafia de sus normas y reglas (gramatica del dibujo) con
su potencialidad para generar discursos graficos propios (sintaxis del dibujo).
La competencia a que se aspiraba se hizo plausible de valorar con una matriz

de categorias proyectuales planteadas por el investigador.

Se lograron las competencias creativas porque los productos logrados
portaban una narrativa o discursividad intencionada con el proyecto,
detentaban una autonomia en la toma de decisiones, lo que implico
determinaciones propias e iniciativas originales y novedosas en las estrategias
graficas que tuvo que construir el aprendiz para resolver problemas de dicho
proyecto. Las experiencias de dibujo tal y como fueron disefiadas y planificadas
desde los argumentos del marco tedérico, generaron procesos graficos al modo
de la creacion artistica. Esa naturaleza de la creacion artistica y que tienen un
paralelismo con el dibujo del arquitecto cuando este proyecta, fueron la
flexibilidad y el caracter transformador del proceso, la libertad, autonomia y
autorreflexion de los actos, la apertura a la incertidumbre y la modificacién, la
vitalidad de la imaginacion, el caracter simultaneamente abstracto y concreto,
la concurrencia de las busquedas con los hallazgos y la provisionalidad de
estos ultimos, la sincronia entre lo intuitivo y lo analitico, la encadenacion entre
la experimentacién y lo intencionado, la tolerancia a lo especulativo y erratico
previos al descubrimiento y la dinamica generativa y recursiva de estos
procesos de creacion artistica, que fueron una feliz convivencia entre lo
introspectivo del sujeto creador y la carga de exterioridad de su mundo. Todo
esto se activo cuando se dibujé en modo de creacion artistica. Desde el
triangulo de nuestras dimensiones tedricas, se ha corroborado casi llegando a

la tautologia y la circularidad, que el rol del dibujo y su aprendizaje trasciende a
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la tradicional y superficial finalidad que se le asigna y que en el saber comun de

la disciplina arquitectonica es la de representar técnicamente el proyecto.

Como bien diferencia Cabezas (2011):
“‘Existen dibujos de arquitectura dirigidos exclusivamente a
cuestiones relacionadas con la tecnologia constructiva,
decididamente “técnicos” ...estos pueden convivir con otros
distanciados de esta cuestion técnica...encontramos dibujos
relacionados con las fases iniciales en el proceso de gestacion de la
obra, en los primeros pasos de creacion de la arquitectura, unos
dibujos que pueden y suelen ser muy diferentes de aquellos otros

realizados para dar a conocer el proyecto definitivo de la obra”.
(p.79)

Efectivamente esta inadvertida diferenciacion entre dibujo técnico de
arquitectura y dibujo para la concepcién arquitecténica es la que se intentd
exaltar a lo largo de toda la discusion tedrica con el fin de trazar un nuevo
derrotero de fundamentaciones que impliquen un viraje de la tradicional manera
de ensefar solo desde lo técnico del dibujo arquitecténico. En educacion
temprana de arquitectura es pertinente exaltar el dibujo y su tributo para el
proyecto no como un mero tramite técnico sino y por fines pedagogicos resulta
adecuado homologar dibujo con proyecto. Los discursos tedéricos, nos han
permitido comprender fundamentaciones y argumentos que impregnan al
fenébmeno que estudiamos, de su condicion de lenguaje grafico para la
concepcion del proyecto y con esto estimar el impacto, (por su validacion como
“escritura” o “verbalizacion” del lenguaje grafico del arquitecto) sobre los
desempeiios docentes con todas las implicancias que se activan y que afectan
a los procesos de ensefianza aprendizaje. Esta analogia del dibujo con el
lenguaje lo refrenda Franquesa (2003):

‘Al igual que el lenguaje, el dibujo se propone la busqueda de
sentido...en esta tarea ambos se despliegan desde la sintesis;
sintesis no solo de su objeto de representacion, sino de los medios

puestos en juego para representarlo y significarlo” (p. 545)

El dibujo es un lenguaje, esto le asigna un valor superior al dibujo, al
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extremo que al decir de Wittgenstein (1923, p.116) se cumpliria su inexorable
sentencia: “Los limites de mi lenguaje significan los limites de mi mundo”, para
aquellos que devaluan la preminencia del lenguaje para la vida humana. El
sentido y significado del lenguaje al que alude Franquesa, son dimensiones
que no se aprovechan con el dibujo; la saussuriana relacion indisoluble y
asociativa entre significante y significado llevada al dibujo implica que lo
dibujado no solo representa la imagen grafica es decir su sustancia material
(significante) sino que expresa un contenido de algo, un concepto mental de
este (significado). Por ello aqui estriba también un giro en el ensefar dibujo
para expresar contenidos y conceptos es decir significados a la par del ensefar
la representacion de la imagen que en semidtica seria el significante o imagen
acustica de la palabra. (Beuchot, 2016). Concepto asociado a la imagen,
abstraccion vinculada a la huella del dibujo, en relacion reciproca, pero
arbitraria donde confluyen articulaciones a veces asociativas otras en
oposicion. Nos inclinamos desde las teorizaciones realizadas en la
investigacién, por el dibujo como lenguaje y se abre para la tesis un abanico de
argumentaciones por el atributo de significatividad que detenta el dibujo y su
vocacion de referirse a conceptos e ideas. A nivel del lenguaje como el habla
humana Bruner (2001) nos dice:
El habla correcta supone algo mas que una correcta pronunciacion.
Significa el uso selectivo adecuado de las unidades significativas. No
podemos emplear un lenguaje hasta que hayamos formado
conceptos no linguisticos que lo dirijan. El aprendizaje del primer
lenguaje supone algo mas que la adquisicion de una habilidad
motora se trata de un proceso de socializacion cognitiva...[que]

significa la apropiacién de una cultura (p. 239).

Esa cultura es para nosotros la vasta cultura del proyecto de arquitectura,
la que inauguraria un acopio de nueva propedéutica para la ensefianza del
dibujo des- encasillandolo de esa propensién superficial de adquisicion de
habilidades motoras con la técnica del dibujo. Asi entendido el dibujo, la
estructura de este lenguaje se relacionaria con la estructura de la cultura no
linguistica (Bruner, 2001) del proyecto, es decir esa gama compleja de atributos

gue a este lo constituyen. El dibujo como lenguaje es el principal instrumento
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de representacion simbdlica de los conceptos y las ideas, sin €l, se instala una
pedagogia que castra el desarrollo del pensamiento, la adquisicion de
cognicion y el aprendizaje de lo que se pretende. Esto es lo Vygotskyano del
dibujo como lenguaje del pensamiento, a este respecto indica Lucci (2006, p.2):
“Vygotsky consideraba que la adquisicion del lenguaje constituye el
momento mas significativo en el desarrollo cognitivo. El lenguaje,
representa un salto de calidad en las funciones superiores; cuando
éste comienza a servir de instrumento psicoldgico para la regulacion
del comportamiento, la percepcibn muda de forma radical,
formandose nuevas memorias y credndose nuevos procesos de

pensamiento”.

El dibujo como significante y la idea como significado, esa es la
tipificacién del dibujo que también se debe ensefiar; el dibujo como entidad de
dos caras unidas y relacionadas bilateralmente no siempre de manera
simétrica. El dibujo no solo como empefio técnico sino como comunicacion
visual de la belleza, ese es también el paradigma a ensefar, dibujar para
comunicar o significar visualmente lo bello (Ocampo, 2013). Este es uno de los
aspectos formativos en descuido por privilegiar la instruccion de la graméatica
de la técnica y no la gramatica del arte (Beljon, 1987) es decir el
desdibujamiento del dibujo por enajenarse de los principios del disefio. Se
constaté en el marco tedrico, que el dibujo es algo mas que una ordinaria
herramienta manual descriptiva del proyecto. El dibujo es la labor de la mano
que piensa (Pallasmaa, 2012), es el pensar con las manos (Campo Baeza,
2009). Es decir, es el vinculo y no la separacion entre mente y cuerpo. Pero
dibujar y pensar estan escindidos en educacién de arquitectura, salvo que el
pensar que se invoca con el dibujo sea para reproducir de manera maquinista y
mecanica un orden gramatical inferior, como si el estudiante fuera tan solo un
subordinado operario técnico del desarrollo del proyecto incapaz de vincular el
dibujo es decir el cuerpo con instancias superiores de la mente humana como

crear soluciones a problematizaciones para con el proyecto arquitectonico.

Existe entonces una concepcion mecanicista y pragmatica con la

ensefianza del dibujo y esta deviene de una maquinaria racional cartesiana que
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establece una dualidad mente-cuerpo en donde las tareas “superiores” del
cogito se vuelven autonomas de las labores del cuerpo implicando un divorcio
entre pensamiento y dibujo, una dualidad cartesiana entre las “sustancias”
mente y cuerpo. Este error de orden epistemoldgico ha implicado para los actos
educativos una disyuncion entre el saber conocer y el saber hacer, quedando
este Ultimo como una sub-competencia que no tiene influjo determinante sobre
la adquisicion del conocimiento y el saber de la arquitectura. Esto es facilmente
comprobable en la ensefianza del taller de disefio arquitectonico, asignatura
medular de la disciplina, en donde a través del uso sistematico del artificio de la
maqueta y del recurso digital, el docente proscribe no tan clandestina y
subconscientemente al dibujo, el cual lo obligaria a experiencias creativas de
abstraccion mas complejas con el pensamiento, impactando sobre su zona de
confort, ya que lo someteria a desempefios docentes cargados de complejidad
que con la maqueta se facilitan pero paradojicamente distancian los
aprendizajes de cémo opera graficamente el pensamiento creativo del
arquitecto en su ejercicio profesional. El pienso luego existo que instaura el
inicio de la modernidad ha conducido involuntariamente ha estropicios
educativos, como la subvaluacion de las tareas, acciones y ejecuciones de los
educandos. La preminencia de los razonamientos, reflexiones, juicios y
deliberaciones por sobre las actividades humanas provienen del error
cartesiano que determina: “...la separacion abismal entre cuerpo y mente, entre
la sustancia medible, dimensionada, mecénicamente operada e infinitamente
divisible del cuerpo, por una parte, y la sustancia sin dimensiones, no

mecanica, e indivisible de la mente” (Damasio, 1994, p. 277-278)

Es paradojico que, a pesar de la monumental duda cartesiana, la
existencia y la consecuente experiencia, construccién, blsqueda y proceso
haya quedado subsumida a las cogitaciones, a la maquinaria racional, en
perjuicio del cuerpo y su expresividad comunicativa, en detrimento de la
practica y en favor de la teoria. La pretendida autonomia entre pensamiento y
accion es hoy ya superada por la nueva pedagogia que enhebra ambas
entidades. Los modelos por competencias se manifiestan en la accion, a fin de
complementar la instruccion con la formacion educativa. Formacién en

competencias que también deben ser ejecuciones inseparables de los
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conocimientos. Ser competente implica entonces una actuacioén para resolver
problemas de un proyecto. Esas actuaciones o desempefios en la ensefianza
de arquitectura son el saber hacer dibujos que permitan resolver con éxito
problemas a un proyecto planteado. Las facticas y absolutas meditaciones
cartesianas asi nos lo hacen saber cuando Descartes es concluyente:”...todas
las cosas que veo son falsas; creo que nunca ha existido nada de lo que me
representa la mendaz memoria; no tengo sentidos; el cuerpo, la figura, la

extension, el movimiento y el lugar son quimeras” (Descartes, 1641, p. 22).

3.4.- DISCUSION DE RESULTADOS EN TORNO AL DISENO Y APLICACION
DE ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS.

Un resultado de enorme utilidad para el investigador, es que esta
investigacion-accion permitid sistematizar una experiencia acumulada en la
practica docente con esta metodologia didactica. En virtud de la investigacion
se logré dar un corpus teérico y una estructura metédica de planificacién,
accion, observacion y reflexion a lo que era ya, un conocimiento practico y
experimental. Si el dibujo es parte del método para construir el proyecto
arquitectonico entonces los aprendizajes del dibujo deben velar por disefios
pedagogicos y didacticos que promuevan la ligazén y el vinculo dibujo vy
proyecto, desde la fase formativa temprana del candidato a arquitecto.
Apelamos a la observacién para comprobar nuestros supuestos indagatorios.
Como indica Moreno (2012):

“La observacion se considera la técnica reina para la evaluacion de
las competencias porque permite dar cuenta del grado de dominio
que un individuo posee de ciertas competencias mediante su
actuacion en contexto. Las competencias se desarrollan en un
continuo en el tiempo; no se trata de constatar si una persona posee
una competencia o carece de ella, sino de conocer el grado en que
ésta se ha conseguido y para ello la observaciéon resulta

fundamental” (s. p.).

Nuestro ejercicio tesistico derivo en el disefio y construccién de cuatro

experiencias de ensefianza aprendizaje (nivel elemental, basico, medio y
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complejo) que permitieron seguir las fases o ciclos de una investigacion accion:
plan de accién, accion, observacion de la accion y la reflexiéon (Latorre, 2004),
todo ello para demostrar que es posible la germinacion de la creatividad para
los saberes del proyecto desde el abordaje con el aprender a dibujar. A tono
con John Dewey cumplimos su consigna cuando nos dice que la educacion es
‘una constante reorganizacion o reconstruccion de la experiencia” (Dewey,
1916, p.73). Como ya se menciond en la parte metodoldgica, para juzgar los
resultados de la investigacion-accion tuvimos que definir 4 criterios o categorias
aplicados en cada una de las cuatro experiencias pedagogicas disefiadas para
el proceso indagatorio (McNiff y otros, 1996). Podemos afirmar gracias a la
observacion participante que se lograron los propdsitos de la investigacion, de
inducir al alumno a la germinacidbn de su propia creatividad en cuatro
aprendizajes basados en proyectos. Se cumplio la floracion de la competencia
entendida para nosotros como una adquisicion compleja. Para ello asumimos la
competencia tal y como queda referida en el siguiente texto: “Procesos
complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos,
integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber
convivir), para resolver actividades y /o resolver problemas con sentido de reto,
motivacion, flexibilidad, creatividad, comprension y emprendimiento...” (Tobon,
2007, p. 17).

3.4.1.- Lareflexion de la investigaciéon accion:

La observacién de la accion nos dio evidencias de un cambio profundo de
los protocolos habituales de la ensefianza del dibujo arquitecténico para primer
ciclo de estudios. Se constato la adquisicion de habilidades graficas que hacen
permeable la construcciéon del pensamiento proyectual desde una inicial
asignatura de dibujo. Se hicieron patentes las siguientes consideraciones en
pro de la hipétesis planteada en la investigacion:

3.4.1.1.- Cambios a nivel del sujeto estudiante

- Construye su propia habilidad e identidad expresiva que va mas alla de

la pura representacién técnica. Esto implic6 experimentar, explorar y

231



descubrir una expresividad latente y que se reflejo en la comunicacion
elocuente con dibujos, desde su propio pensamiento proyectual.
Desarrollo la argumentacién gréfica de las ideas para el proyecto a
través de la deliberacion, seleccidon y representacion de diferentes tipos
de dibujos que mejor expresen sus intenciones proyectuales.

Organizo con dibujos, el orden compositivo del espacio y la forma
arquitectonica. Esta organizacion también trascendio a los aspectos de
la composicion visual de diferentes tipos de dibujo para un solo formato,
lo que comunmente se llama en el argot profesional: presentacion
arquitectonica

Comprende la relacion significativa entre disefio y dibujo. Esto se
evidencio de manera indubitable al interpretar graficamente, de forma
autonoma y autorreflexiva, las solicitudes proyectuales del docente
investigador.

Aplicé el color desde sus primeros dibujos con el fin de exaltar
propiedades significativas de su proyecto. Se logré que aflore el color en
clave estratégica para comunicar intenciones del proyecto y no para
embellecer y ornamentar los dibujos. Esto reafirmé una identidad
expresiva de lo arquitectonico en sustitucion a la acostumbrada
identidad artistica que se le confiere al dibujo cuando se apela a la
expresividad mal entendida.

El estudiante estructuro la complejidad de la tridimension en dibujos en
perspectiva a la vez que juzgo intuitivamente de manera atinada la
proporcion de los elementos que consolidan dicha tridimension. Esto fue
posible por la habituacion al estimulo de usar un método grafico
empirico sostenido en razonamientos visuales o proporcion al ojo e

intuiciones mentales del alumno.

3.4.1.2.- Cambios a nivel del sujeto docente investigador

Se establecio una fértil convivencia entre dibujo y maqueta. Esto aporta
evidencias que demuestran que es viable y recomendable desde el
primer semestre de estudios una sana interaccion entre ambos modos

de operar para la concepcién del proyecto. Esto contraviene a la cultura
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perniciosa de iniciar en la creatividad arquitectonica desvinculada del
dibujo.

Se hizo patente que es conveniente ralentizar la aproximacion a
geometrias complejas que practicamente no se pueden graficar en esta
etapa. En vez de ello se aporta una metodologia sustentada en la
geometria convencional que permite desarrollar teméticas complejas
vinculadas a la conceptualizacion del proyecto sin generar menoscabo
en la relacion propedéutica con el dibujo y la geometria clasica.

Se germind una motivacion intrinseca por el dibujar, cuando a este, se le
vincul6 con la expresion desde el fuero interno de cada alumno vy
pauteado con referencias exdégenas facilitadas por el docente
investigador. Esto tiene un impacto en el aprendizaje, ya que las
estrategias consideraron el vinculo razén-emocion.

Las muestras logradas con las experiencias pedagoégicas planificadas,
accionadas y observadas, nos permiten estimar que se construyd un
aporte practico al saber pedagogico entre dibujo y proyecto de
sustantiva utilidad para la practica docente, no solo de los cursos de
dibujo arquitectonico sino de los talleres iniciales de proyecto,
acostumbrados estos ultimos a disociarse del dibujo y sobrevalorar a la
maqueta.

La experiencia con esta metodologia grafica permitid entrever las
carencias que devienen del sistema de la educacion béasica regular, la
cual es indiferente a las habilidades, l6gicas, métodos y medios de la
expresion de lo artistico. Lo procedimental y lo propositivo, y la
valoracion de estos, acabo siendo una novedad para los sujetos de la
investigacion. También se evidencio la ceguera del sistema escolar en
torno al grave problema de los déficits de competencias metacognitivas
o del aprender a aprender. La experiencia acumulada en las tareas
docentes del investigador en torno al objeto de la investigacion, y ante
esta recurrente y agravante situacion permitieron que el disefio y
planificacion del proceso de ensefianza aprendizaje porte una vision
sistémica y compleja de las tareas docentes que garantizaron la calidad

de los logros a que nos comprometimos.
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3.5.- DISCUSION DE RESULTADOS EN TORNO A LA SISTEMATIZACION
DE LOS PRODUCTOS DE LA ESTRATEGIA PEDAGOGICA.

Los registros consignados en el diario de campo se constituyeron en la
deconstruccion misma de nuestra accidon investigadora. Para las cuatro
categorias de observacion de las acciones con el dibujo, los hallazgos

obtenidos que validan nuestros presupuestos son:

3.5.1.- Resultados de la categoria expresividad grafico-arquitectonica:

Es el dibujo en modo expresivo el que se emparenta con los procesos de
creacion artistica, cosa contraria es el dibujo en modo representacion donde la
integracion con las bellas artes es menos evidente. La expresividad no solo se
refiere a los aspectos estéticos del dibujo sino fundamentalmente para los
intereses de una expresividad para el proyecto, se refiere a la comunicacion,
explicacion y reflexion profunda de ideas y conceptos subyacentes en el dibujo
sobre la cosa arquitectonica (Farrelly, 2008). Es pues la expresividad gréfica
promovida en la investigacion, aquella que porta esa doble condicién, por un
lado, la de estéticamente expresar una elevada sensibilidad artistica por la
imagen del dibujo y por otro, medularmente expresar intenciones
arquitectonicas con el dibujo, es decir aprovechar a este para “hacer una
eleccion” (parti) o una toma de partido, decision, voluntad o idea rectora del

proceso creativo. Pasamos a detallar los resultados saltantes en este aspecto:

- En las cuatro experiencias pedagogicas, afloraron las fuertes
predisposiciones por lo artistico que en la tradicién de la ensefianza del
dibujo acaban siendo obliteradas. Generalmente los iniciados en
arquitectura llegan a iniciarse y decidir por el estudio de la disciplina por
aspectos aparentemente elementales y pueriles como el dibujo o por
una fuerte vocacion por lo artistico y sus menesteres. Pocos aprendices
de arquitectura de primer ciclo tienen una idea clara y cabal de que va la
arquitectura, mas bien su acercamiento a la arquitectura esta en funcion
a encontrar un espacio en la educacion superior donde se pueda

desplegar lo que en su fuero interno se alberga en modo de demandas
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artisticas y rara vez técnicas. Esta ventajosa situacion no es
aprovechada para los aprendizajes significativos del dibujo y su
interaccion con la expresividad de las ideaciones. Aqui estriba una de
las fallas del sistema educativo con el dibujo y el porqué de su débil
aprendizaje. Una visidn simplista y reduccionista de la ensefianza,
abocada a las mecénicas instrumentales y técnicas del dibujo, rigidiza o
mutila la expresividad de las ideas por parte del aprendiz y con ello
genera pérdidas educativas para el acto de proyectar; como si el
aprendizaje iniciatico en la arquitectura fuera una cuestion de aparatos
de precision. Esto opaca la germinacion de los intereses y necesidades
del alumno, sostenidos en sus saberes o conocimientos previos, como
su vocacion natural por los desempefios y tareas artisticas.

Pero esta expresividad subyacente en todo aprendiz y a punto de
detonar, debi6 ser pauteada desde el rol del docente investigador.
Nuestra labor fue medular para la consecucion de los logros a que
aspirAbamos. No se promovié la expresividad por la expresividad o
aguella expresividad artistica que se solaza en las técnicas del arte. Por
el contrario, se buscé que esta, esté encausada dentro de los linderos
de una expresividad en favor del proyecto arquitecténico a pesar de lo
incipiente de las experiencias pedagodgicas. Es comun en las secciones
graficas vincular el dibujo expresivo con el manejo de técnicas artisticas,
pero para embellecer los dibujos y no para dialogar graficamente con
dichas técnicas sobre las virtudes del proyecto.

En ese sentido las valoraciones que se promovian para el aprendizaje
del dibujo expresivo para lo proyectual tuvieron un discurso alejado de
vocaciones esteticistas del dibujo y mas bien en todo momento se cuido
que la narrativa que acompafiaba a las experiencias pedagdégicas eran
narrativas vinculadas a la expresion de los atributos del espacio, su
forma y ordenacién, ejes constitutivos del hecho arquitectonico.

Esto implic6 una tarea docente reflexiva que desemboco en la
facilitacion de informaciéon adecuada y en el momento pertinente, y
segun cada una de las cuatro experiencias. Esta informacion significo
elaborar con antelacion o en el mismo momento de la accion, dibujos o

material didactico a modo de puntos de referencia para la accién de los
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alumnos. Esta practica impacto en los resultados y en la orientacion de
los aprendizajes del dibujo expresivo como el método cabal del
proyectar arquitectura.

Se observé que no bastaba con promover o impulsar la expresividad del
dibujo para las intenciones del proyecto. Esto significo durante la
observacion, asumir un rol protagénico del docente investigador, al
extremo de responsabilizarse por anticipado en la generacion de
imagenes objetivo con la peculiar expresividad que se solicitaba. En
suma, esta fue una nueva forma de compromiso didactico que obligé al
docente a facilitar con claridad, de que estd hecha ese tipo de
expresividad a la que se les convocaba, lo que impacto favorablemente
en los aprendizajes.

Esto fue algo a destacar en la observacion, ya que la tradicion estima
que la expresividad con el dibujo depende exclusivamente de las
habilidades intrinsecas que porta cada estudiante sin considerar que
esto también es parte de la construccion de los aprendizajes y no del
fuero interno de cada alumno.

Nuestra postura en favor de la expresividad del dibujo, es en principio
para tomar distancia y diferenciarnos de la consuetudinaria y estimable
funcién o rol de representacién al que se le confina al dibujo en las
secciones graficas. Pero es la expresividad con el dibujo la que nos
permitid incursionar en aprendizajes de lo creativo. La creatividad en
arquitectura tiene la singularidad que se aboca a transformar una
realidad preexistente. En arquitectura y en educacion, la creatividad no
es la invencién pura, original y Unica, sino es mas bien el acto creativo,
un acto de transformacion de una realidad. Por ello en las experiencias
pedagdgicas planeadas y que aspiraban a logros creativos, se usé como
estrategia una pedagogia de las referencias como detonante de la
ideacion. Como bien dice Benedetta Tagliabue (2011, p.21): “a veces la
referencia subyace como un concepto”, asi pues, nosotros en todo
momento vinculamos las experiencias ejecutadas con referencias
cuidadosamente seleccionadas en provecho de la facilitacion de las
concepciones y de los aprendizajes gradualmente complejos a que nos

obligabamos lograr con la investigacion.
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En los momentos de la incubacion de las ideas, el dibujo fue pleno, pero
su condicién grafica era en modo de diagramas, esquemas y garabatos
de busqueda, de ensayo y error en pro de la resolucion del proyecto
planteado en cada una de las experiencias. Dibujar de este modo para
buscar y descubrir algo, no esta en los protocolos que dicta la tradicion.
Esta Ultima es ajena a los fallos y errores con el dibujo, por el contrario,
la costumbre en la ensefianza de nuestro objeto de estudio
generalmente sanciona y penaliza el error grafico, a pesar que el
discurso docente alabe al dibujo como herramienta de concepcion del
proyecto. En la observacion se constaté la maxima que guia los actos
ideativos en arquitectura y que estipula que el dibujo es la manera
espontanea y natural que tiene el pensamiento de hacer tangible
expeditivamente las ideas a través de esbozos o croquis sin ninguna
aversion al fallo y error en los mismos, ya que esa es la naturaleza del
acto de idear con dibujos. Se aprovecho esta natural predisposicion de
los aprendices por el dibujo rudimentario para asociarlo a conceptos
como alumbramiento, gestacion y el parir de una idea, la cual, en el
mismo desempenio gréfico, es de una imagen aun borrosa y cargada de
incertidumbres mas que de certezas.

La expresividad arquitectonica con el dibujo, a la que fue emplazado el
alumno en cada una de las experiencias, permiti6 observar que los
aspectos vocacionales del iniciado en arquitectura, como es natural y
facil de prever, aun estan en un estadio precario. Se advirti6 evidencias
e indicios que auguran una germinacion deseable del pensamiento
espacial y la percepcién de la profundidad para el futuro candidato a
arquitecto. Pero el dibujo y las experiencias de este tipo, permitid
también mirar la diversidad de aptitudes, insuficiencias y limitaciones
para enfrentar la carrera de arquitectura sin reveses. No se puede
concluir en absoluto, sobre el desliz vocacional de algunos estudiantes
aparentemente extraviados en sus aspiraciones, pero el dibujo de esta
indole, a diferencia del dibujo tecnicista, nos permitio identificar aquellos
alumnos que requieren una mayor atencion para que logren la
consolidacion del proyecto solicitado. Fue comun encontrar dificultades

al respecto de la coherencia y la logica constructiva de los elementos
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dibujados y en la mas grave de las evidencias, algunos aprendices
mostraron dibujos cercanos a los consabidos dibujos imaginarios
imposibles de construir a modo de ilusiones o absurdos efectos opticos.

Se percibié con esto, las posibilidades que otorga el dibujo ideativo
desde condicionantes proyectuales incipientes, como un modo oportuno
para valorar las competencias minimas necesarias para iniciarse en el

complejo mundo del aprendizaje de la arquitectura.

3.5.2.- Resultados de la categoria pertinencia proyectual:

Los aspectos méas destacados al respecto fueron:

Se comprobd que el alumno no es una tabula rasa, es decir un sujeto sin
aprendizajes anteriores. El aprendiz llego con un aprendizaje
arquitectonico latente pero subconsciente, el cual fue menester de
aprovechar para lograr los niveles de complejidad cognitiva a que
aspirAbamos en tan breve tiempo. Habia entonces, un conocimiento
previo de la geometria plana, de la experiencia latente pero oculta del
fenémeno espacial de la perspectiva, de la vocaciéon natural por los
desempefios artisticos y de la vivencia cotidiana de lo arquitectonico. Es
asi que en la observacion, se comprob6 la posibilidad fructifera de lograr
acciones de alta demanda cognitiva debido a que la planificacion de las
tareas y acciones se asociaron a estos conocimientos previos como el
habitar. La experiencia final de la investigacion accién, la cual era
proyectar un espacio habitable con un mdédulo prefabricado, tuvo alto
rendimiento en virtud que esta exigencia se vincula con las experiencias
vitales y ordinarias con el habitar desde siempre en una vivienda.

Estas experiencias vitales no solo con el habitar sino con el espacio
publico de recreacion desde la infancia, permitié también que la tercera
experiencia planificada, fuera provechosa para la validacion de las
acciones de la investigacion. No fue ajeno para un alumno de este nivel
tan incipiente, el proyectar organizaciones volumétricas dentro de un
continente de espacios con zonas de recreo, estar y paseo.

Estos conocimientos que vienen de las experiencias previas y que se

engarzaron con el disefilo de las acciones, permitieron observar lo
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plausible de germinar relaciones entre dibujo e ideacion proyectual,
comprobando en la practica las teorias del aprendizaje significativo.

Esto no opaco la reorientacion de dichos aprendizajes previos que para
algunos aspectos habia que desaprenderlos como por ejemplo las
deformaciones que pudieran albergar algunos estudiantes en torno a los
estandares de calidad del buen habitar de los espacios arquitectonicos a
veces ausentes en la cultura de los alumnos.

Hubo que estar atento durante la observacion a estas distorsiones
normales de estandares, funcionalidades y concepciones pseudo
arquitectonicas sobre el habitar, su espacio y forma, que se convirtieron
en un interesante juego entre la asimilacion y la acomodacion
piagetianas.

Una de las principales dificultades que se observaron, fue la de sacar del
ensimismamiento al aprendiz al momento de proyectar. Existe en el
imaginario colectivo que la creatividad es un suceso aislado, original y
novedoso, esto a nuestro entender es un mito que en educacién de
arquitectura evita paraddjicamente las tareas y los procesos grafico-
ideativos. Intentamos con ello, disipar la ilusién (Morin, 2007) de que las
ideas en arquitectura vienen producto de un fogonazo divino y no de
encontrarte trabajando frenéticamente con dibujos a mano.

Por otro lado, la ideacion en arquitectura mejoro cuando el alumno
asumié la bosqueda y el hallazgo heuristico de referencias
arquitectonicas y graficas que le sirvieran de estimulo para la
interpretacion con nuevas ideas desde dichas referencias.

Los aprendizajes mejoraron ostensiblemente cuando se les otorgo
licencia a los estudiantes de romper este mito de la chispa creativa,
como si esta fuera un acto casi divino, solipsista, estrictamente
endogeno y pleno de genialidad. Buscar inspiracién en lo externo para
detonar su imaginacién, gracias a dibujos preexistentes o modelos
arquitectonicos reales, fue un recurso didactico que elevo los estandares
de los logros, siempre y cuando, estos logros ideativos no vulneren las
valoraciones éticas. Se tuvo entonces que manejar una concepcion de
creatividad como un acto de transformacién de una realidad ya existente

y no el producto de una chispa divina de invencién.
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Las tareas graficas proyectuales generalmente requirieron de modos de
desempeiio por capas, como si estas simularan el comportamiento del
cerebro creativo al momento de proyectar su imaginacién. Es lo que en
escritura es el trabajo de sucesivos manuscritos que se van
sobreponiendo uno sobre otro hasta conseguir la idea cuajada. En la
gestacion del proyecto de arquitectura una tradicion que se ha debilitado
en la academia, es el trabajo por capas de papeles semitransparentes.
Esto significa que una primigenia idea queda registrada en un primer
papel que ira recibiendo sucesivos papeles semitransaparentes con la
idea evolucionada o involucionada, para que en ejercicio de intensas
deliberaciones comparativas de las ideas que se van montando una
sobre otra, se delibera sobre la pertinencia de las mismas. Este hecho
grafico y visual aparentemente frivolo fue activado y promovido en las
experiencias pedagodgicas. Esto llevo a observar lo atinado de esta
practica afieja que empez0 a afectar a la construccion de las ideas.

El uso de capas semitransparentes de papel fue también metodologia
oportuna que sirvié para la retroalimentacion genuina que mejora los
aprendizajes y estimula el dialogo intersubjetivo entre investigador y
aprendices, no solo para pautear a los mismos sino para demostrarles
gue sus ideas por mas incipientes y falibles que sean son parte de un
proceso en donde el docente no debiera malograr la expresion de las
mismas salvo sobre dichos papeles semitransparentes.

Se hizo patente que es posible discurrir por temas complejos como la
estructura que soporta el peso o carga de las formas a través del
recurso grafico de la modulacion, forzosamente presente en los dibujos
debido al artificio pedagdgico de manipulacion gréfica del cuadrado y por
ende el cubo. Se entablo asi, de manera sencilla un dialogo entre
modulacién del dibujo por cuadrados con el médulo de sus disefios y la
oportuna coordinaciébn con la propuesta estructural desde dichos
modulos. La modulacién grafica simplifico el abordaje de la complejidad
estructural de las formas y espacios ideados.

Se verifico que la incipiente ideacion generalmente se presenta en sus
primeros esbozos, cargada de un imaginario estético que llevaba a los

aprendices a sobre disefar los productos. Aqui el rol docente es medular
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para desde una creatividad de minimos o una mediacion de lo creativo,
evitar la exageracion via el adorno y la ornamentacion de lo ideado. El
paradigma del menos, es mas, fue el derrotero para controlar los
desvarios ideativos, a veces ajenos a la geometria del cubo y a su
contundente ortogonalidad. Los alumnos evidenciaron el poder
cautivador de las geometrias complejas no euclidianas, que los subyuga
al extremo de estimar que una idea es buena solo si las formas y los
espacios estan prefiadas de una geometria no convencional. Este
hecho, impulso al investigador a incluir en los discursos, el concepto de
estrategia y transaccion, para que el alumno comprenda que las ideas
en arquitectura para un sujeto que recién se inicia en su aprendizaje,
deben primero (a modo de estrategia del aprender) agotar la geometria
convencional, que sostiene practicamente la totalidad de la historia de la
arquitectura. Ademas, que las ideas por mas imaginativas que sean
tienen que ser parte de un proceso y accion de transacciones con el
docente a fin de negociar y observar lo previamente estipulado en las
experiencias. Es comun ver en las tareas docentes en arquitectura, que
tienen que ver con la creatividad, el hecho que se promueve desde
temprana edad de los aprendices, la libertad total, absoluta y sin
restricciones para una fértil floracion de las nacientes ideas. Pero esta
practica, tiene un impacto sobre el acto de dibujar en los aprendices, ya
que a mas abstraccion formal y geométrica de las ideas mas
imposibilidad de dibujarlas.

En nuestra observacion se logré ver que, a mayor verosimilitud de las
condiciones proyectuales impuestas por el sentido comun y la realidad,
se torna mas admisible para el estudiante lo plausible y factible de

concrecion grafica de sus embrionarias ideas.

3.5.3.- Resultados de la categoria sentido estético:

Las cualidades significativas en este rubro fueron:
Se observé que el sentido estético es permeable de desarrollarse desde
temprana etapa formativa y con una asignatura de dibujo, acostumbrada

a desarraigarse de este logro. Es por ello que convocamos a los
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alumnos hacia la toma de decisiones con respecto a la composicion
visual de sus dibujos. Es costumbre en las asignaturas de dibujo, el no
vincular la representacion grafica con la expresion ideativa de
composiciones bidimensionales de diversos tipos de dibujo en un solo
formato de presentacion. En nuestra experiencia de investigacion se
observo que los alumnos pueden ejercer también su autonomia, con
respecto al disefio grafico de la presentacion de sus proyectos de tal
forma que se exprese lo arquitectonico en sus cualidades y atributos
proyectuales, evitando con la tutoria del docente investigador,
expresividades ajenas al énfasis del objeto arquitectdnico proyectado.
Por sentido estético para este nivel académico de intervenciéon, nos
propusimos desarrollar aprendizajes de los aspectos del dibujo
tridimensional donde se accione el dibujo de perspectiva en proporcién.
Ambos aspectos concadenados y siempre yuxtapuestos, logrados en
base a la germinacion en el alumno de la intuicion y el célculo mental
para proporcionar y estimar estas cualidades fundamentales de las
formas arquitectonicas. Generalmente el dibujo en perspectiva es
abordado desde una metodologia compleja, cargada de una racionalidad
que finalmente aleja a los alumnos del dibujo en perspectiva por lo
enrevesado y abstruso de sus métodos grafico-geométricos. Por el
contrario, en las experiencias se promovio el accionar intuitivo para
construir este dibujo de alta complejidad, sostenido en deliberaciones
desde la estimacion empirica de medidas en proporcion y perspectiva.
Esto trajo dividendos para los logros a que se aspiraban, ya que la
manipulacion de la perspectiva en proporcion, es una de las fuentes
primigenias para los juicios y deliberaciones para la buena composicion
y organizacion atinada del espacio y la forma arquitecténica. Dibujar en
perspectiva proporcionada es un acto estético de gran significacion para
la consolidacién del proyecto arquitectdnico.

Es por esto, que se promovié a lo largo de toda la accion, métodos
elementales sostenidos en el tanteo visual de medidas producto de una
toma de decisiones intuitiva de la perspectiva proporcionada. Estos
métodos basicos e intuitivos se relacionaban con conocimientos previos

de la geometria plana aprendidos en la educacién basica regular. Para
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ello llamamos a estos tanteos aproximativos del dibujo en perspectiva,
como método generativo o por razonamiento visual, hecho que nos
permiti6 complejos desempefios graficos en un nivel académico aun tan
incipiente. Habitualmente la teoria y la practica de la perspectiva, hoy en
dia, es dejada de lado debido a la tecnologia grafica virtual o es
abordada tardiamente y de manera episédica ademas de inconexa de
todas las experiencias graficas. Este error tradicional de no confiar en la
intuicion del alumno para estimar un dibujo en perspectiva
proporcionada, ha conllevado a que los jévenes aprendices de ciclos
superiores no tengan a este dibujo como constitutivo de sus
desempefios gréficos, lo cual es una paradoja ya que es con este tipo de
dibujo que se toman decisiones medulares para la composicién formal y
espacial del proyecto arquitectonico.

Es importante denotar que, fue posible observar expresiones con alto
sentido estético para el nivel de madurez académico del aprendiz. Esto
se debid a que el disefio de cada experiencia fuera anticipadamente
reflexionada para que la experiencia pedagdgica misma, en su propio
disefio estuviera prefiada de una notoria carga estética. Es habitual en
las tareas académicas con el dibujo convencional, encontrar
experiencias disefiadas por la practica docente no reflexiva, que las
propiedades estéticas no necesariamente estan subsumidas en el
ejercicio grafico. A nuestro entender si queriamos desembocar en logros
de indole estético-arquitectonico, las experiencias debian estar cargadas
de este caracter. Los desempefios observados con el dibujo ideativo no
solo tenian una evidente predisposicién por una estética arquitecténica,
sino que se alejaban intencionadamente, gracias a la tutoria, de
cualquier solucion de indole escultérico y que a la vez significaban
indeseables formas de condicién extra proyectual. Se puso atencion
durante la accién y la observaciéon, que las exploraciones proyectuales
por parte de los alumnos, no se distraigan en concepciones escultéricas
de la forma de fuerte arraigo en los primeros talleres de disefio de
proyectos, lo que conlleva a docentes y alumnos a evadir las tareas

graficas de las ideas por lo embrollado de su geometria, hecho que a la
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postre impacta perniciosamente sobre el aprendizaje temprano del

significado del dibujo para el proyecto.

3.5..4.- Resultados de la categoria pedagdgico:

Los resultados que se evidenciaron fueron:

La chispa creativa que se pretendia encender con las experiencias
pedagogicas fueron producto de un proceso tutorado continuo y una
asesoria activa por parte del docente investigador desde un discurso no
tradicional como, por ejemplo, los criterios ordenadores de la
composiciéon de la forma y el espacio, es decir un discurso que hablaba
de armonia, ritmos, escala, proporcién, orden, equilibrio, etc., es decir la
sintaxis de la forma. Esto significo hacer que las tareas graficas
discurran por la estrategia educativa de la mayéutica que en educacion
de arquitectura se le conoce ordinariamente con la denominacion de
critica arquitectonica de profundo arraigo en los talleres de proyectos,
pero paraddjicamente de nula presencia en los talleres de dibujo. Cosa
también paraddjica ya que la denominacion de taller en vez de aula,
alude implicitamente al taller como un espacio aulico para las
exploraciones y el descubrimiento y no precisamente para la instruccion.
Esta estrategia mayéutica es inusual en las secciones gréficas, ya que
las tareas con el dibujo no estan supeditadas a las voluntades creativas
del aprendiz. Como ya se menciond, el estudiante tradicionalmente
dibuja lo que el docente previamente ha disefiado o en el peor de los
casos lo que el cumulo de registros de antiguas experiencias que
detentan los docentes en sus bases de datos, las cuales son tomadas
como propias y desembocan en una repeticion e inercia de rutinas de
antiguas y anquilosadas practicas de dibujo.

Visualizamos el hecho que los alumnos no estimaban sus germinales
dibujos de ideacion o boceteos previos espontaneos e instintivos, como
parte trascendente en la gestacion de un futuro producto arquitectonico.
Tales dibujos valiosos, pero de escaso aprecio, eran elaborados en
soportes accidentales. Esto es debido a que, en su imaginario formativo

desde la educacion escolar y cultural, los procesos no son
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necesariamente valorados como valiosos sino y mas bien, los resultados
son sobrevalorados y le dan el sentido y significado preminente a las
tareas educativas, lo que tiene una percepcion negativa de los criterios
de evaluacidbn que usard el docente para ponderar dichas tareas.
Erradicar estos aprendizajes implicaron instalar en el taller de dibujo,
una cultura naciente de procesos gréficos para la concepcion del
proyecto, lo que implico estandarizar formatos, soportes, técnicas,
modos y medios de expresion grafica permeables con dichos procesos a
fin de que estos queden registrados en un portafolio de dicho proceso de
ideacion de las distintas fases creativas de maduraciéon del proyecto a
lograr.

Una postura pedagdgica vital que desencadend resultados apreciables
fue la relacionada al aprendizaje vinculado al juego. Todas las
experiencias tuvieron este ingrediente para jévenes estudiantes con
fuerte identidad en lo que se ha venido a denominar el homo ludens
(Huizinga, 2007). El diseiio de las experiencias vinculadas al cubo
posibilitd una asociacién inmediata con el juego a modo de mecanos,
legos o puzles tridimensionales que van construyendo ladicamente lo
complejo. La innovacién planteada con la manipulacion del juego cubo
soma aplicado al aprender a dibujar arquitectura permiti6 logros
significativos de lo complejo desde el juego. Se corroboro la teoria del
aprender jugando, plausible de utilidad para la didactica del idear con el
juego. Bien se dice que la creatividad es la inteligencia divirtiéndose. Se
observé que hay mayores réditos en los aprendizajes si estos devienen

de un proceso planificado que apela al juego educativo (Decroly, 2005).

CONCLUSIONES
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CONCLUSIONES E IMPLICANCIAS:

Nuestra intencién es impulsar una urgente renovacion, valoracion y

reflexion de la ensefianza del dibujo de arquitectura y porque no una

reformulacion de su disefio curricular. La vision pragmatica del significado de

dibujar debiera ser complementada por espacios de ensefianza aprendizaje

donde la normatividad y los estandares del dibujo técnico no opaquen los

desempefios creativos con el dibujo. En consecuencia y a modo de conclusion

podriamos establecer que:

1.

Categoria pedagogica:
Dependiendo como se disefie las estrategias y experiencias de
ensefanza aprendizaje podemos hacer que el dibujo sea el detonante
magico para generar en el aprendiz una experiencia humana entintada
de busquedas hacia una sintesis del proyecto arquitectonico sin
descuidar por ello, su primordial y primigenia funciéon de representar
técnicamente dicho proyecto. El dibujo es el lenguaje natural y espontaneo
de las percepciones intimas de quien dibuja, del mundo subjetivo de quien lo
ejecuta, empoderandolo no solo de una herramienta de mediacion para
anticiparse y comunicar cuantitativamente las proyecciones de la futura obra
arquitecténica sino y por sobre lo anterior, el dibujo es un recurso insoslayable
para exacerbar ideaciones que en educacion significa evidencia de
aprendizajes autébnomos en donde el aprendiz demuestra las busquedas e
intenciones de su propio discurso reflexivo para comunicarlas consigo mismo

y luego hacia el otro.

Discurso grafico del pensamiento para la resolucion de problemas de
un proyecto que en un principio es autorreflexiéon solipsista y que deriva
en alteridad, en creatividad colectiva, en comunicacién y negociacion
de ideas con el otro. Esta carga cualitativa que tiene la experiencia de
dibujar llevada a la ensefianza le permite al aprendiz con la guia del
experto, la resolucion de problemas vinculados al proyecto que superan
a la primera voluntad comunicativa y mensurable, para asi revalorar al

lenguaje grafico hacia territorios de la intuicion, la composicion y los

246



canones del orden del espacio y la forma que van gestando el
proyecto.

Todo esto implica una resignificacion de los roles tradicionalmente
conferidos a la ensefianza, replanteando necesariamente las
competencias especificas y redefiniendo los modos de evaluacion.
Competencias y evaluaciones que devengan de manipular al dibujo
para imitar graficamente la realidad con bocetos y croquis desde lo
concreto de dicha realidad afinando las percepciones de los aprendices
(el dibujo de lo que veo), paso previo fundamental para recién desde
alli implicar al estudiante en desempefios de analisis grafico de la obra
icénica construida por arquitectos emblematicos (el dibujo de lo que
analizo) para dar con todo ello el salto cualitativo hacia el nivel superior
de expresar la creatividad del estudiante desde la accion recursiva con

el dibujo (El dibujo de lo que ideo).

Es crucial construir un nuevo perfil docente para la ensefianza del
dibujo arquitectonico. La revolucién digital ha generado un cisma global
en las secciones graficas de las escuelas de arquitectura, llevando a
algunas al quietismo y la orden de inamovilidad de las tradiciones. Se
requiere estar a tono con la época que reivindica la creatividad (Trias
de Bes, 2014), por ello urge actos docentes que no paralicen la
creatividad, sino que la promuevan y fomenten desde el estadio
cognitivo inicial (1° ciclo) en que se encuentra el aprendiz y desde una
materia como el dibujo que es permeable con desempefios para el
descubrimiento y mas aun en la ensefianza de la arquitectura que es la

disciplina de la creatividad.

Categoria expresividad:

Ese nuevo perfil docente implica adquirir destrezas para ensefar

destrezas de las teorias, practicas y tecnologias de las artes a modo de

“conocimiento de las bellas artes, como una influencia sobre la calidad del

disefo arquitectonico” (3° Criterio De la Royal Institute British Architecture RIBA,

para la acreditacion de facultades de Arquitectura). Esto es, en resumen, para

nuestros interese con el dibujo y su ensefianza, utilizar las técnicas grafico-
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artisticas ideales para la expresion de la creatividad simulando el accionar de los

arquitectos expertos al momento de inventar, con la intencion de desarrollar

habilidades artisticas para el pensamiento creativo. La idea es que los alumnos

entiendan la trascendencia del dibujo y sus técnicas artisticas como artificio para

visualizar sus pensamientos, este es una aspiracion metacognitiva a fin de que

ponderen la validez de los procesos con el componente forzoso e inevitable del

dibujo expresivo y artistico, y su efecto en los futuros desempefios al proyectar

arquitectura para los subsiguientes talleres de disefio y dibujo. Para ello vale

citar a Infiesta (2015): “El gran error del arte contemporaneo es que ha querido

destruir la técnica y el oficio”.

3.

Categoria proyectual:
La resolucibn gradual de problemas vinculados al proyecto
arquitectonico desde la ensefianza del dibujo es una novedad en los
abordajes tradicionales de esta asignatura de primer semestre de
arquitectura. Asi concebido el desempefio docente, este dard un giro
de la concepcion tradicional de la representacion técnica hacia el dibujo
gue expresa y comunica el pensamiento donde florecen habilidades y
competencias complejas como creatividad, aprendizaje auténomo,
aprendizaje por proyectos, pensamiento critico, comunicacion efectiva
y trabajo en equipo, todas ellas competencias a tono con los
requerimientos actuales de la educacion. Si hay un tema signado con el
estigma de lo irrelevante en la ensefianza de la arquitectura, ese tema
ha sido el dibujo, al margen de los discursos que alaban su
protagonismo en el accionar de los arquitectos. Esta es solo una pose
académica que no necesariamente se traduce en desempefios
docentes que logren de manera plausible evidencias de esos
significados que la retérica académica enuncia. Mas alla de las sumillas
de los silabo que de forma tan solo declarativa estiman su rol capital
para la creatividad del aprendiz, las asignaturas de dibujo en su
cotidiano desarrollo han estado prefiadas de experiencias de dibujo
para la adquisicion de habilidades normativas, gramaticales y de
sintaxis con el dibujo que no activan en lo absoluto el analisis, la
interpretacion, los argumentos, las proposiciones, los juicios de valor y

la complejidad de educar en lo subjetivo e intersubjetivo de los sujetos.
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La intencion de articular dibujo y disefio como el entrenamiento o el
“saber hacer” de la creatividad arquitectonica es con el fin subyacente
de evitar los desvarios creativos en los aprendices. Existe una cultura
académica perniciosa y clandestina que fomenta a veces no tan
involuntariamente los excesos imaginativos al extremo que son
imposibles de dibujar tanto para el aprendiz como para el experto.
Situacion morbosa y patdgena de la ensefianza en arquitectura a nivel
local, que promueve una creatividad desconectada de la realidad,
promoviendo el desarraigo creativo, derivando con ello a practicas de
invencion estudiantiles que son copia y calco, voluntario o no, de
arquitecturas del mundo de la abundancia, el exceso y el dispendio. En
este sentido Gardner (2008, sp.) nos previene: “...cuando la creatividad
se pervierte, en el fondo siempre acecha el riesgo de una creatividad
peligrosa, fingida o falsa”.

José Carlos Mariategui a esto le llamaba: “la creacion heroica”, la cual
no era ni copia ni calco de lo ajeno; una ensefianza de la creatividad
debe buscar primero el asidero en el andamiaje tedrico que tiene la
mejor tradicion arquitectonica de la historia de la arquitectura y en la
interaccion con la realidad socio-cultural que habitamos, ese es nuestro
lugar de la creacion (Sotolongo y Delgado Diaz, 2006) de esto se
desprendera una mayéutica o ensefianza socratica la cual induce al
alumno a encontrar respuestas creativas como consecuencia de ese
shock cognitivo que seré la teoria investigada y la realidad contrastada.
La creacién de un proyecto de arquitectura puede acabar siendo una
operacion técnica, mecanica, estéril y disciplinar desarraigada de un
lugar, sitio, entorno y contexto. Pero debiera trascender este
pragmético interés y aspirar a una metacognicion de conocer una
realidad con sus contingencias para transformarla social vy
culturalmente con dicho proyecto. El dibujo también puede tener esa
funcién ulterior, la de controlar la creatividad, ya que si no se puede
dibujar una idea es que aun no existe comprension y si no hay
comprension es porgue aun no hay aprendizaje, tal vez porque las
ideas planteadas son abstrusas e ininteligibles lo que implica que

probablemente atentan contra una cultura de la economia. El
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reduccionismo al que se deriva la enseflanza de proyectos de una
manera tan solo disciplinar pervierte el proceso de ensefianza de
valores que imbriquen hacia la vida plena del hombre dentro de
contextos de escasez los cuales ya son un desafio mayor y un meérito

superlativo para la ejercitacion de la creatividad.

4.  Categoria sentido estético:

La presente investigacion no ha intentado demostrar la definicion,
validacion y evaluacion de la creatividad sino la floracion de esta desde
experiencias planeadas finamente por el investigador con la ensefianza
aprendizaje del dibujo arquitectonico. No se pretende en esta
investigacion entrar al vasto territorio enigmatico, complejo e ignoto de la
creatividad en arquitectura sino mas bien intenta defender que el dibujo y
su experiencia académica por parte del aprendiz, es un vehiculo para
germinar su propia creatividad. No es el proposito de esta tesis entrar en
deliberaciones de ¢Qué es la creatividad arquitecténica?, por el contrario,
una duda que ha guiado a la investigacion es el ¢Cémo hacemos que el
dibujo y su ensefianza permita la germinaciéon de la creatividad de los
sujetos de aprendizaje?

Esta duda género, una heuristica que abre un horizonte diferente
de cémo ensefar-aprender a dibujar arquitectura en una época actual que
convoca a una reflexion epistemolégico urgente sobre la adquisicién del
saber arquitectonico desde todas las instancias educativas y en donde el
dibujo y su ensefianza han sido corroidos por una apuesta irreflexiva y
prematura en favor del lenguaje complejo y de nivel experto del dibujo
automatizado. Todo lo contrario, a lo que se pueda creer, se abre aqui
una oportunidad diferente para la ensefianza del dibujo digital, para que
no se le vea como una amenaza sSino como la ocasion propicia para
generar integraciones virtuosas (Cobo, 2011) entre el dibujo manual o
analdgico y el dibujo automatizado o digital para implicarlos de manera
coligada en la génesis de ideas arquitectonicas. Solo un cambio

estructural en las concepciones del sentido y significado de ensefar a
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dibujar, pueden derivar a una transformacion de las practicas tradicionales
de ensefianza que han confinado al dibujo y su aprendizaje, a un ordinario
tramite de adiestramiento técnico del lenguaje grafico, exonerando estas
practicas académicas de la asociacion intima entre dibujo y proyecto.
Todo esto implica una reflexion de los actos de ensefianza y el disefio
curricular que tengan una nueva perspectiva del dibujo para la creacion
del proyecto, nueva mirada urgente ante la presencia inopinada y
omnipresente de las sofisticadas herramientas digitales que tendrian en el

dibujo artesanal para la creacién como su insustituible contraparte.
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RECOMENDACIONES

LIMITACIONES Y RECOMENDACIONES:

La figura del docente arquitecto que ensefia a dibujar arquitectura es una
de las limitaciones que vemos para la instalacion de este nuevo modelo de
ensefianza debido a multiples factores que orbitan alrededor de su figura,

como:

1.- Desempefios docentes conductistas que no imbrican con aprendizajes
significativos y activos, entendiendo lo significativo como ese esfuerzo
docente por engarzarse con los saberes aprendidos. Para Trilla Bernet
(1996, pp. 14-19) la educacion conductista es: “autoritaria, jerarquica y
jerarquizadora, centrada en el maestro, memoristica, verbalista,
enciclopedista, pedante, aburrida, clasista, selectiva, disciplinaria,
rutinaria, pasiva, monotona, transmisiva, uniformizadora,
despersonalizadora, represiva, punitiva, cuartelaria, acritica, alejada de la
realidad y de la vida”

Aqui es pertinente la cita de David Ausubel: “Si tuviese que reducir toda la
psicologia educativa, a un solo principio, enunciaria este: El factor mas
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe.
Averiguese esto y enséfiese consecuentemente” (Ausubel, 1983, p.01).

El sometimiento extemporaneo y estricto a las normas “gramaticales” del
lenguaje del dibujo técnico por parte de un aprendiz de arquitectura
(primer y segundo ciclo) nos remite a los condicionamientos clasicos de
Pavlov en donde de manera similar a lo descubierto por el notable ruso
(premio nobel por dicho descubrimiento), los aprendices acaban
“salivando” el alimento de la buena calificacion por el solo cumplimiento
de respuestas mecanicas e irreflexivas de los rigores técnicos de dicha
gramatica, no internalizando los significados de ese lenguaje, no
impregnandose en la memoria a largo plazo, es decir, aprendizaje
condenado al olvido ya que no se asimilan saberes que no provienen de

una asociacion significativa con lo propio y endoégeno sino de un glosario
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de signos, cbdigos y convenciones graficas exdgenas y estériles que no
germinan en actos creativos por parte del estudiante. Se cancela asi el
potencial mas rico del dibujo para los aprendizajes del proyecto de
arquitectura, es decir la posibilidad de portar en lo dibujado una carga
semantica desde lo volitivo del sujeto. La fuerte tradicion conductista de la
enseflanza se refleja en las practicas docentes con el dibujo
arquitectonico, donde los procesos promueven desempefios
automatizados sin mayor espacio para los aportes disruptivos del
estudiante. Estos relativos dividendos que da el legado de
condicionamientos de Pavlov son esclarecidos en las siguientes palabras
de Pozo (2016, p.150):
“...cuando el premio y el castigo funcionen a corto plazo para
lograr ciertos resultados, usados como tratamiento esencial, si no
anico, tiene efectos secundarios que ademéas de limitar las
capacidades individuales de aprendizaje, dafian seriamente la
propia cultura de aprendizaje de una sociedad. Cuando las
personas se acostumbran a que todas las respuestas deben venir
de fuera, avaladas por la autoridad, no aprenden a dudar, a
hacerse preguntas, a inquietarse por las cosas y a buscar sus

propias respuestas”.

2.- Poca proclividad a invertir tiempo en la planificacion de los procesos y el
disefio metddico y secuencial de experiencias que convoquen las ideas de
los aprendices, es decir gestionar la progresion de los aprendizajes.
(Perrenoud, 2004)

3.- Profesores agrafos, con débil competencia comunicativa a nivel gréafico
(paraddjica situacion de profesores de dibujo que no dibujan), dependientes
de lo digital y con poca expertice con el modo de dibujo de ideacion y su
relacion con la concepcidén de proyectos a nivel profesional. Generalmente
las secciones académicas de dibujo son el territorio para el ensayo de
profesores novicios o el lugar académico para docentes supernumerarios.

4.- Los docentes de dibujo operan el recurso de las nuevas tecnologias pero

para su ejercicio profesional, pero no hacen el trasvase (como pasando un
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liquido de un recipiente a otro) de articulacion y utilizacion de esas nuevas
tecnologias como un plus valor de sus desempefios (Zabalza, 2003) no solo
para detonar la creatividad por una rica simbiosis entre lo analdgico y lo
digital sino para desplegar la competencia comunicativa y gracias a ello dar
procesos de enseflanza comprensibles y organizadas. Es necesario
incorporar la tecnologia del dibujo automatizado dentro del taller de dibujo
arquitecténico a mano, pero no para ir desplazando hasta su extincion a
este ultimo sino para impactar sobre la didactica de los procesos que
activen la creatividad de los aprendices, como bien dice Libedinsky (2016,
p.12): “...Ia inclusion de tecnologia resulta innovadora unicamente cuando

logra alterar los modos de pensar y hacer en el plano didactico”.

5.- Para migrar de los énfasis tradicionales, que hemos aludido de manera
reiterativa hasta lo tautoldgico, con respecto a la ensefianza del dibujo, es
imperativo construir nuevos perfiles docente y esto implica gestionar
programas de formacion continua de los docentes, privilegiando aquello que
Ken Bain postula: “El conocimiento es construido, no recibido” (Bain, 2007,
p.37) que para nuestro interés con el dibujo creativo, implica docentes con
habilidades para la construccion de dibujos y no para la instruccién técnica
para aprendizajes de mando medio, o ensefianzas con el dibujo para instruir
al estudiante como si este debiera adquirir competencias técnicas para ser
un subalterno permanente del arquitecto creativo que ve en los egresados
de arquitectura, operarios del dibujo técnico para la representacion de sus
proyectos. Como si ensefiar a dibujar a futuros arquitectos fuera dar reglas
y formulas mecanicas para resolver con éxito un problema matematico de
calculo, apetencias cuantificadoras que van dejando espacio nulo para las
incertidumbres y subjetividades, para lo inconcreto de la abstraccion de las
ideas, para “la ensefianza [que] trasciende el ambito de lo visible, objetivo,
cuantificable” (Zabalza, 2003, p. 180).

6.- Las asignaturas de dibujo es recomendable que migren hacia nuevos
contenidos impregnados de aspectos como:
-Incluir en las técnicas de ensefianza, la estrategia fundada en el

aprendizaje basado en proyectos de tanto arraigo en los talleres de

254



disefio, pero de paraddjica ausencia en los talleres de dibujo
arquitectonico.

-Vincular proyecto versus dibujo de manera recursiva en los procesos de
enseflanza aprendizaje de este ultimo. Esto obliga a reformular los
modos de evaluacion de los productos graficos desde una rubrica de
criterios vinculados a la configuracion del proyecto arquitecténico y no
solo de atributos de representacion grafica. Esto impactaria sobre las
concepciones tradicionales que simplifican el rol del dibujo y en el disefio
de los aprendizajes a lograr en simbiosis entre pedagogia y proyecto.
-Construir un tejido de efectivas y eficientes relaciones transversales con
los talleres de proyectos a fin de comprender los modos de dibujo que
requiere aprender un alumno para desarrollar competencias graficas
para el taller de proyectos. Este vinculo de coordinaciones garantizaria
la calidad de lo dibujado, entendiendo esa calidad como el desempeiio
de una competencia lograda en otro contexto: el del taller de disefio.
-Afianzar en los talleres de dibujo, el tema de la vivienda en toda su
complejidad, abarcando no solo su representacién sino su analisis e
ideacion.

-Manejo complejo de la tridimension tanto en perspectiva como
axonometria.

-Desarrollo asociativo, simultaneo y permanente de la grafica
tridimensional y bidimensional.

-Habilidades graficas para expresar el fenémeno de la luz y su impacto
en el objeto arquitecténico.

-Criterios para la composicion grafica de presentaciones arquitectonicas,
-Construccion visual y grafica de portafolios de arquitectura,
-Interacciones entre lo digital y manual en favor del proyecto y su
génesis,

-Expresividad grafico-artistico desde técnicas y métodos permeables con
la concepcidén y comunicacién de ideas en torno al proyecto,

-Analisis grafico de la forma arquitectdnica de arquitectura iconica,
-Dibujo a mano alzada desde la percepcion visual de objetos
arquitectonicos construidos,

-Manejo intuitivo y racional de la proporcién y perspectiva desde croquis,
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sea a instrumentos como a mano alzada,
-Expresion y representacion de dibujos ideativos desde elementales
condicionantes vinculadas al proyecto de arquitectura, etc.

7.- A nivel curricular es recomendable hacer mas intencional una estructura de
asignaturas que evidencien propoésitos didacticos de articulacion entre el area
de proyectos con el area de dibujo. Como bien se sabe el disefio curricular
refleja intenciones didacticas y en donde el proyecto y el dibujo tendrian que
estar subsumidos en una o varias asignaturas. El marco teorico de esta tesis
discurre por los modos consabidos del dibujo del arquitecto, los cuales
debieran estar reflejados en el disefio de asignaturas que formen en estos tipos

de desempefio grafico.

8.- Promover investigacion en torno a una teoria del proyecto desde la orilla del
dibujo arquitectonico, originaria una rica vertiente cientifica en la academia de
la arquitectura, la cual ha infravalorado estos aspectos indagatorios. Esta
promocién de la investigacion sobre el pensamiento grafico impactaria en los
entornos educativos, habitualmente ajenos a estos discursos y como

consecuencia de ello, prefiados de practicas docentes irreflexivas con €l dibujo.

9.- Establecer vinculo académico permanente con arquitectos proyectistas a fin
de que den cuenta ante la academia, de su filiacion grafica para la experiencia
creativa en sus conceptualizaciones arquitectonicas y la funcion que le
compete y le asigna a los desempefios, técnicas y procedimientos artisticos y

el impacto de estos en la calidad de los disefios.
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ANEXOS

AO01: ANEXO 01.-
DEL INSTRUMENTO, OBSERVACION PARTICIPANTE DE ABP.

Planificacion de 04 experiencias educativas (ABP) con el dibujo

arquitectonico en favor de la germinacion incipiente de la creatividad para el

proyecto arquitectonico.

La ensefianza del dibujo arquitecténico siempre ha estado limitada a la
representacion técnica y descriptiva del proyecto arquitectonico, excusa
académica involuntaria para terminar excluyéndose otros significados
superiores para el ejercicio de concepcion del proyecto arquitectdnico.

Estas funciones del dibujo se estan reivindicando a nivel académico como
una tendencia y resistencia global en las escuelas de arquitectura debido a la
perniciosa agrafia de los aprendices de lo arquitectonico. Una imperiosa
necesidad de epistemologia en torno al acto de dibujar arquitectura se ha
activado en la reflexion tedrica en la academia a fin de no limitar su uso en los
aprendizajes de la arquitectura tan solo para representar un proyecto sino y
sobre todo para la expresién de las ideas, la percepcion y posterior grafia de
la realidad y el andlisis del objeto arquitectonico.

Esto implica para tareas docentes innovadoras que impulsen un cambio
en las concepciones y practicas docentes que han confinado al dibujo a ser un

ejercicio estéril, efimero y carente de significatividad.

D&
D&




La imagen arriba mostrada intenta expresar ese cambio académico que
se quiere lograr en la ensefianza del dibujo, para pasar de una perspectiva
tecnicista del acto de dibujar volimenes sin cualidades arquitectonicas hacia
formas que porten significados de indole espacial, categoria que es la medula
del quehacer arquitectonico. Se requiere entonces de un proceso pedagdgico
nuevo y concertado para ese cambio, ya que las nuevas generaciones de
arquitectos no tienen en el dibujo un mediador natural y espontaneo al

momento de inventar arquitectura.

Estas débiles formaciones en los desempefios graficos creativos han
devenido en alguna medida en torpezas para el desarrollo fluido de la
creatividad del proyecto arquitectonico, el cual requiere indubitablemente de
las relaciones 6culo manuales y de los desempefios hapticos que fijan e

impregnan los aprendizajes de lo arquitectonico.

Las experiencias educativas disefiadas para someterlas a observacion
tienen a lo emocional como ingrediente consustancial ya que no solo se
aprende haciendo sino se aprende jugando. Si no hay placer en lo que se
hace no se aprende aquello que se esta haciendo (enfoque slow food:
combinacion del placer y el conocimiento). Es por ello que la imagen arriba
expuesta intenta demostrar un disefio de experiencias de dibujo novedosa, en
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donde de modo ludico se crean organizaciones espaciales como cuando
éramos nifios al jugar con un mecano de piezas generadas desde el cubo para

ir modelando el orden arquitectonico.

& ,
En las tareas docente con genuino emprendimiento innovador obliga a
incorporar en la predica académica, diversidad de recursos y estrategias como
el uso de maquetas y la inclusion de los recursos TIC. La incorporacion de
nuevos contenidos de aprendizaje que se vinculen con la concepcion de lo
arquitectonico desde los procesos de ensefianza aprendizaje con el dibujo en
vez de la tradicional pedagogia que ve al lenguaje grafico solo para la
representacion técnica de la arquitectura, implica ingresar desde las tareas
docentes a temas de alta complejidad como es la creatividad de lo espacial y
Su organizacion.

Este hecho obliga a no solo disefiar experiencias plausibles de activar la
creatividad vinculada al proyecto arquitecténico sino operar con estrategias
didacticas que permitan desde lo ladico germinar la complejidad de la
creatividad del espacio arquitecténico. La tarea docente que desempefiamos
en esta observacion participante intenta ofrecer al aprendiz recursos no solo
graficos sino estrategias metacognitivas de aprendizaje con la manipulacién
desde el alumno de modelos en maqueta si son necesarios y el fomento de una
simbiosis entre lo analégico (dibujo a mano) y lo digital para eso es
pertinente tejer una red de relaciones docentes entre areas de dibujo
tradicional y automatizado con el propésito de que el alumno establezca una
interaccion entre ambas partes de un mismo cuerpo de aprendizajes.

284



Esta propuesta de experiencias educativas no cae en tecnofobias ni
sacralizaciones de lo artesanal, se pretende construir una oferta educativa a
tono con el estudiante del nuevo milenio que es por naturaleza nativo de lo
digital. Las imagenes mostradas intentan hablar de ese dialogo o maridaje
entre lo analogico y lo digital con la experiencia disefiada.

El consabido deterioro de las habilidades y desempefios artisticos de los
estudiantes de arquitectura y que se ven evidenciados en sus torpezas grafico-
manuales al momento de concebir arquitectura en la vertebral asignatura del
Taller de Disefio Arguitectonico, nos obliga a identificar las causalidades de
esta situacion perniciosa. Esta experiencia educativa no pretende enajenarse
de la problematizacion debido a ello nos permitimos identificar las posibles
causas de esta consabida probleméatica de agrafia del estudiante de
arquitectura.

Aprovechamos para ello la estrategia de analisis y soluciones de
problemas desde el diagrama de Ishikawa o representacion de espina de
pescado, también conocido como diagrama de causa-efecto o representacion
grafica causal. Ya que nos interesa la calidad de los procesos de ensefianza
aprendizaje, esta estrategia se nos presenta como un elemental, expeditivo y
excelente instrumento para establecer las relaciones o variables polisémicas

gue originan el problema a partir de sub-causas y causas principales.
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CAUSA (ENTRADA / INPUTS DEL SISTEMA) EFECTO (SALIDA /
OUTPUTS DEL
SISTEMA)

TRADICION
GRAFICA DE
REPRESENTACION

ESNOBISMO

DEPENDENCIA DE 2
GRAFICA DIGITAL

LA MAQUETA

. EL PROBLEMA:
> DIVORCIO ENTRE
IDEA-DIBUJO
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ACADEMICA POR
RESULTADOS

DOCENTES
AGRAFOS

ANTIPEDAGOGIAS

DIAGRAMA DE ISHIKAWA (ESPINA DE PESCADO)
O DIAGRAMA DE CAUSA-EFECTO

TRADICION
GRAFICA DE _
REPRESENTACION,

ESNOBISMO

DEPENDENCIA DE 2
GRAFICA DIGITAL

LAMAQUETA

EL PROBLEMA:
DESVINCULACION
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DEL ART

PROCLIVIDAD AL DISENO DE EXPERIENCIAS USO PREMATURO Y
EFECTISMO DE LA SIN CUALIDADES EXTEMPORANEO DE LA

CONCEPCION ESTRECHA
DEL ROL DEL DIBUJO

ES MAS FACIL ENSENAR
CON MAQUETAS

IMPRESION 3D ARQUITECTONICAS HERRAMIENTA VIRTUAL

AFIANZA LA ENSENANZA LA EXPRESIVIDAD DEL DISENO CURRICULAR
COMO RESULTADO Y NO DIBUJO VISTA SOLO PROGRESISTA EN
COMO PROCESO DESDE LA ESTETICA DEL DETERIORO DE LA MEJOR
MO TRADICION GRAFICA.
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DISENO CURRICULAR QUE
VINDICA EL DIBUJOA
MARGEN DE LA QUE NO PONDERA LOS
DESEMPENOS

SE EVALUA EL

CREATIVIDAD

PRACTICA PROFESIONAL ENFOQUE POR
DEL DOCENTE AL COMPETENCIAS PERO
LO EXPEDITIVO DE LA CULTURA AGRAFA EN LAS
TECNOLOGIA, EROSIONA NUEVAS GENERACIONES RESULTADO Y NO EL
EL APRENDIZAJE POR DOCENTES MEDULAR PROCESO
PROCESOS

ENFASIS EN LA OCULARCENTRISMO: LAS PRACTICAS
PEDAGOGICAS
ALUMNO COMO ARTISTA SOBRE LA ESCRITURA IRREFLEXIVAS AL

DIGITAL DEL ARQUITECTO: DIBUJO MARGEN DE LA

I PROPEDEUTICA
III‘ EL PROBLEMA:

EMPLEABILIDAD DEL PRIVILEGIO DE LA IMAGEN

DESVINCULACION
IDEA-DIBUJO

GESTION
ACADEMICA POR
RESULTADOS

DOCENTES
AGRAFOS

A01.1.- DESCRIPCION DEL CONTEXTO:

El contexto para la observacion participante es la escuela de arquitectura

dentro de la especificidad de una asignatura de taller de dibujo arquitectonico
de primer ciclo.

La educacion en arquitectura tiene la singularidad pedagodgica de
procesos de ensefianza/aprendizaje del ser, hacer y conocer del proyecto de
arquitectura, el cual es un acto creativo gradual del estudiante y el docente
como facilitador de estos aprendizajes, todo ello a lo largo de los diez
semestres que dura la carrera en los espacios académicos llamados Talleres
de Disefio Arquitectonico, la manera genuina y cabal de poner en practica la

metodologia de aprendizaje basado en proyectos.
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La carrera de arquitectura se centra en el Taller de Proyectos o Taller de
Disefio Arquitectonico, espacio constructivista por excelencia en donde el
aprendiz construye su propio aprendizaje con el docente-arquitecto como
potencializador de ese constructo individual y colaborativo. La creacion del
proyecto de arquitectura es el centro de los actos y reflexiones
académicas al interior de las escuelas de arquitectura y la creatividad en
torno a la concepcion del proyecto de arquitectura es lo cotidiano en los

desemperios del aprendiz de arquitectura.

A01.2.- PROBLEMATIZACION:

La ensefianza del dibujo arquitecténico no se da en aulas tradicionales
sino en aquellos espacios de aprendizaje denominados Taller de Dibujo (primer
afo de estudios en las facultades de arquitectura). Ademas, el Taller de Dibujo
es una asignatura de complemento y que tributa aprendizajes en favor del
Taller de Proyectos. El Taller de Dibujo de Arquitectura tradicionalmente se
encuentra divorciada de la exacerbacion de la creatividad desde el propio
dibujo, situacion paradéjica a nivel académico ya que cuando se indaga sobre
los desemperios creativos de los profesionales de arquitectura, habitualmente

tienen al dibujo como un instrumento intimo para la creacion arquitectonica.




Esto se ha constituido en un problema en las escuelas de arquitectura en
donde las asignaturas de dibujo no tributan en favor de la adquisicién de
habilidades graficas y artisticas que propicien competencias para el ejercicio
pleno y genuino de la creatividad arquitectonica del proyecto. Una vision
académica limitada del dibujo y sus roles, lo ha confinado al desarrollo de
experiencias graficas tecnicistas que no promueven el pensamiento creativo el

cual es connatural a la identidad del futuro arquitecto.

Esta situacion perniciosa de la ensefianza del dibujo para la arquitectura
tiene multicausalidades que incluso devienen de la educacion béasica regular en
donde las tareas artisticas son el furgén de cola de la curricula de la educacion
basica regular. El arte y por ende el dibujo en contextos como el nuestro se ve
como una trivialidad, como cosa efimera e inuati que desborda en
pragmatismos educativos que no ponderan la utilidad de aquellas cosas
aparentemente inatiles como lo es el dibujo y su ensefianza y la enorme carga

de sentido y significados que implica el aprendizaje de este modo de lenguaje.

Una vision estrecha del rol del dibujo lo ha circunscrito a la grafica

descriptiva del aprendizaje de la representacion técnica del proyecto
arquitectonico. El aprendizaje del proyecto arquitectdénico es un constructo que
se va ideando y construyendo con dibujos y modelos en maqueta pero de
manera intuitiva sin el aporte de ensefianza aprendizaje de las asignaturas de
taller dibujo, las cuales generan sobre el aprendiz el influjo de experiencias
didacticas asociadas a los desempefios creativos A este respecto nos dice
William Kirby: “Siglos de experiencia arquitectonica han establecido cuatro

formas de dibujo para...construir edificios: la planta, la proyeccion vertical, la
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proyeccion seccional y la perspectiva” (Kirby, 1992).

Estas cuatro formas de dibujo han impregnado las tareas docentes de los
profesores de dibujo, lo que ha llevado a restringir la ensefianza a él aprender
el dibujo como si este solo sirviera para consolidar un expediente técnico para
la gestion y construccion del edificio obviando con ello el rol medular que el
dibujo tiene en la génesis misma del proyecto arquitecténico. En ese sentido
Saldarriaga reivindica esta otra funcionalidad del dibujo perniciosamente
descuidada por la academia: “Saber representar es un conocimiento
instrumental y creativo propio del arquitecto. No es un asunto técnico, es un
problema intelectual que trasciende los limites de las técnicas y de los medios
gue sirven para manifestarlo” (Saldarriaga, 1996)

Es por tanto la creatividad una de las tareas por accionar con el dibujo y

su aprendizaje. Esto obliga a planificar experiencias educativas innovadoras
con la ensefianza del dibujo arquitecténico para una profesiéon en donde la

creatividad es lo constitutivo del ser arquitecto.

A01.3.- ACTORES PRINCIPALES DE LA EXPERIENCIA:

La experiencia educativa a observar tendra como beneficiarios principales
de este ensayo a los alumnos de primer ciclo de arquitectura en la habitual
asignatura de dibujo arquitecténico que tradicionalmente esta cargada de una
practica educativa anquilosada en las tareas graficas de indole técnica sin
imbricacion con la floracion de la creatividad de los sujetos, en el supuesto
académico que los alumnos de este nivel de desarrollo cognitivo y emocional
requieren primero adiestrarse en los estandares grafico-técnicos del

vocabulario del dibujo arquitecténico.
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Metaféricamente hablando es asumir que para aprender un lenguaje
primero se tiene que aprender la gramatica y la sintaxis del mismo disociada de
su semantica linguistica es decir del significado que también tiene el lenguaje
es decir la expresion grafica que se traduce en expresion creativa de lo
espacial y su ordenamiento.

Aprender a dibujar es como aprender a hablar y este como el acto de
dibujar, al ser un lenguaje, esta asociado al pensamiento y al desarrollo de la
sinapsis cerebral. Es mas, el dibujo debiera asociarse su ensefianza
aprendizaje no solo con el escalafébn superior que es la creatividad sino con
peldafios previos como el dibujo de lo que veo y el dibujo analitico.

Como bien acota Francis Ching (2013): “Dibujar no es solo una cuestion
de técnica, sino también un acto cognitivo...”. La pretension innovadora se
enfocard o reivindicara esas otras funcionalidades del dibujo que a saber son la
creativa, la analitica y la perceptiva. Para esta (ltima funcién Gabriel
Campanario nos convoca a la siguiente idea: “Dibujar los espacios donde
vivimos, trabajamos y jugamos es una maravillosa forma de mostrar que nos
importan” (Campanario, 2015).

En resumen, el propdsito de este ejercicio educativo a observar sera
sacar de ese confinamiento tecnicista absurdo en el cual esta constrefiido su
ensefianza para derivar hacia categorias superiores que porta este peculiar

lenguaje.

A01.4.- RETO DE APRENDIZAJE:
Estas cuatro experiencias educativas observadas nos han demostrado

que dependiendo de como el docente disefie tales tareas académicas, es
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posible promover de manera temprana habilidades artisticas y expresivas con
el dibujo que lo vinculen con la generacion de ideas de indole arquitectonico
que finalmente serdn el cimiento de las interacciones naturales y espontaneas
por parte del estudiante, entre ideacibn de sus primeros proyectos de
arquitectura y el tanteo iterativo con sus dibujos. Si los procesos de ensefianza
aprendizaje se restringen a la adquisicion del vocabulario gréfico de los planos
técnicos del proyecto, en donde el aprendiz no vincula la experiencia del dibujo
a sus propias ideaciones entonces los retos del aprendizaje seran siempre
pisos inferiores distantes de los niveles de adquisicion del saber arquitectonico
relacionado con la ideacion, el anadlisis y la percepcion del proyecto de
arquitectura.

El rol medular que tiene el dibujo para el aprendizaje de la arquitectura
obligan a toda gestibn académica a construir un modelo de ensefianza de
dibujo que garantice que el aprendiz de arquitectura manipule al dibujo como
su inicial e insustituible herramienta para el pensamiento de lo arquitectonico y
los procesos creativos que estos originan, es por ello que se detallan las
consideraciones sustantivas que han inspirado la construccion de este listado
de retos de aprendizaje plausibles de lograr, a partir de la experiencia lograda

en esta investigacion:

1.- Exacerbar la expresividad del dibujo a través de: el trazo a mano
alzada con previo uso de instrumentos, la valoracion acromética y
monocromatica con tramas, texturas y/o tonalidades que permitan hacer
expresiva la materialidad de lo dibujado, el uso incipiente del color como
recurso gréafico y plastico para exaltar las formas arquitecténicas (el color
como fondo de la figura), la ambientacion (figura humana, arboles,
arbustos, etc.), criterios elementales para la composicion grafica de
dibujos de distinta indole, el sombreado de los mismos, las relaciones
fondo-forma, uso de diferentes recursos artisticos para la representacion
expresiva del 2D y 3D, etc.

2.- Desarrollar la espacialidad arquitectonica en las cualidades y atributos
de las formas dibujadas. Esto obliga al docente responsable prever esos
logros medulares de la asignatura planteando ejercicios de dibujo que no

se distraigan en aquello que no sea la naturaleza de lo arquitectonico, que
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se sintetiza en organizar u ordenar el espacio y su forma. Ejercicios
graficos que pueden derivar en experiencias de dibujo de arquitectura
notable como un tributo y pretexto por la iniciacibn a la cultura
arquitectonica a través del desarrollo de proyectos iconicos de un
arquitecto emblematico local o internacional, actual o historico,
seleccionado de manera pertinente por los docentes responsables en
funcion al estadio cognitivo del estudiante y los propdésitos del dibujo para
el andlisis del proyecto arquitectonico.

3.- Hacer del acto intuitivo de estimar proporciones un ejercicio recurrente
a lo largo de los procesos de ensefanza aprendizaje, aprovechando para
ello las bondades de la geometria del cubo y su permeabilidad didactica
para abordar el complejo fendmeno de la perspectiva empirica. El
aprendizaje de la perspectiva sera un pretexto para aprender in situ los
significados del acto de dibujar arquitectura. Esto significara para el
alumno la experiencia insustituible de dibujar la realidad y constatar
perceptualmente en el sitio todas las cualidades y categorias que se
desarrollaran en el trabajo de gabinete o tablero de dibujo.

4.- Vincular de manera inicial el factor humano y su escala a los ejercicios
de dibujo.

5.- Usar las formas arquetipicas (cubo, cilindro, prisma, etc) como pretexto
repetitivo para el dibujo y manipulacién de la tridimensionalidad y como
estas formas geométricas pueden y deben albergar espacio. La forma
expresada en lo céncavo y lo convexo para no confinar la manipulacion
grafica de la forma desde la periferia de esta. La arquitectura también esta
adentro y para este nivel aparecerdn de manera incipiente no solo el
afuera sino el adentro, sus cualidades y elementos propios que
consolidan arquitectura: el muro, la losa, el piso, el desnivel, la altura
multiple, el vano, el acceso, el recorrido, el vinculo espacial, la
materialidad, las vistas, etc.

6.- Iniciar de manera elemental al lenguaje grafico de planimetrias en
arquitectura (el emplazamiento, la planta, la elevacion y el corte) pero
afianzando la expresividad del anteproyecto arquitectonico, lugar del
dibujo en donde se activan multiplicidad de toma de decisiones que van

ideando y construyendo el ulterior proyecto arquitectonico. Todo ello a fin
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de postergar el dibujo técnico del proyecto para subsecuentes asignaturas
de dibujo, de preferencia de indole digital.

7.- Encadenar y asociar todas las experiencias de dibujo y unidades de
aprendizaje a través de un elemento recurrente y repetitivo: el cubo, su
clonacion, su proporcion y perspectiva empirica e intuitiva. En la
repeticion y error, se fija e impregna el conocimiento.

8.- Desdefar las experiencias de dibujo de geometrias complejas y
formas escultoricas que no tengan imbricacion con el aprendizaje aun
elemental del hecho arquitecténico.

9.- Aprovechar al dibujo para el analisis de la forma, alternando diversos
tipos de dibujo, distintos puntos de observacion de lo dibujado y graficos
gue expliguen la forma no solo como una totalidad sino también como un
proceso de construccion o ensamble de partes, con vistas multiples,
simultaneas y constantes.

10.- Introducir al estudiante de manera intensa y constante al dibujo de
corte 0 seccion, operacion fundamental del dibujo abstracto o
bidimensional que mejor expresa lo tridimensional. Las secciones o cortes
planteados deberan buscar expresar en lo cortado tanto la espacialidad
como el fenédmeno de la luz que esta alberga; para ello se recurriran a
cortes axonométricos 0 perspectivados, dibujos explotados o
deconstruidos, etc. y no constrefiir la operacion de corte a un limitado

dibujo bidimensional sin implicancias espaciales.

Aspiramos a que esta investigacion sirva de pretexto para trazar nuevos

derroteros de la gestion educativa que propicie cambios curriculares en donde

el dibujo sea reivindicado y estimule el ejercicio académico de reflexién tedrica

y gréfica, hecho que denotaria un asertivo liderazgo en favor de la educacion

en arquitectura.

Asi mismo, los propdsitos logrados con esta investigacion, proyectamos

gue se coliguen y sigan desarrollandose en subsiguientes asignaturas a partir

del segundo semestre de estudios, en donde el dibujo de arquitectura sin caer

prematuramente en los rigores y disciplinas propias del dibujo técnico del

proyecto (situacién que podrian ejercer posteriormente asignaturas vinculadas

a la grafica digital) se desarrolle mas bien en plenitud de expresividad a partir

295



de lo aprendido en este primer nivel, entendiendo que la expresividad en lo
dibujado antes que la representacion técnica, es el paso obligado para asimilar

los mecanismos naturales y complejos de los actos creativos en arquitectura.

A01.5.- SESIONES DE APRENDIZAJE POR ABP (Aprendizaje Basado en
Proyectos)

Objetivo general:

Incrementar la practica del dibujo asociada al ejercicio de la creatividad
arquitectonica a traves del disefio de experiencias pedagdgicas vinculadas al
saber hacer del dibujo creativo para la gestacion del proyecto de arquitectura
en un nivel elemental para alumnos de primer ciclo de estudios de arquitectura.

Se trata de exacerbar la expresividad del dibujo y promover las
habilidades artisticas del futuro arquitecto a través de estrategias didacticas,
técnicas y recursos graficos expeditivos y permeables con el trabajo creativo
gue requiere la gestacion del proyecto de arquitectura.

Esto obliga a las tareas docentes del investigador de ofrecer al alumno,
métodos de como opera un arquitecto al momento de concebir una idea
arquitectonica, es por ello pertinente establecer primeros vinculos entre la
grafica a mano y la tecnologia digital en una simbiosis inicial entre ambas
partes de una manera expeditiva y en favor de la generacién de dibujos que
aceleren la representacion manual de las ideas.

A través de la observacion participante se intenta constatar el tratamiento
tedrico y didactico que brinda el docente investigador al dirigir el proceso de
ensefianza-aprendizaje de experiencias educativas con el dibujo arquitectonico
y su relacion con la afloracion de la creatividad para con el proyecto
arquitectonico en un nivel elemental, en los estudiantes de 1° ciclo de la
Asignatura de Dibujo Arquitecténico de la carrera Arquitectura en una
Universidad Peruana privada (2017-2).

DATOS GENERALES.

Institucion: xxx / Provincia: LIMA

Ciclo: Primero / Matricula: 2017-2 / Asistencia:24 alumnos.
Docente Investigador: Eloy Vera Lahaye (Arquitecto)

Docente Auxiliar: xxx (Arquitecto)
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Asignatura: Dibujo Arquitectonico / Semestre: 1° Ciclo

A01.6.- ABP 01 / Curso: dibujo arquitectonico.

TEMA DE LA CLASE: Creacidén de espacio de proporcion antropomeétrica
desde un cubo. / Nivel: proyecto elemental.
TIEMPO DE EJECUCION: 02 SESIONES FECHA:

COMPETENCIA: Representacion / Pensamiento Critico / Creatividad Espacial

LOGRO DE SESION: Adquiere destreza gréafica y construye la ideacion del
espacio desde el cubo.

CUBO (LO LLENO)

ESPACIO (LO VACIO)
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MOMENTO ACTIVIDAD RECURSO | TIEMPO
Pizarra 30
Plumoén minutos
INICIO Disertacion,
muestra
Tangram
Papeles
Plumones 30
DESARROLLO Cinta minutos
y adhesiva
APLICACION Exposicion
Disertacion, | 05
CIERRE Exposicion minutos

BITACORA DE CAMPO ABP 01
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CURSO: dibujo arquitectonico.

DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:

DESCRIPCION REFLEXION-INTERVENCION

(QUE HICE) ¢PARA QUE LO HICE?, ¢Qué
RESULTO? y ¢ Como LO HARIA?

ACTIVIDAD;

PRACTICA:

IMPLICANCIA:

RESULTADOS ABP 01
CURSO: dibujo arquitectonico.
DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:
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r, RS

A01.7.- ABP 02 / Curso: dibujo arquitecténico.

TEMA DE LA CLASE: Creacion de Composicion Formal / Nivel: proyecto
basico.
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TIEMPO DE

EJECUCION: 02 sesiones FECHA:

COMPETENCIA: Representacion / Pensamiento Critico / Creatividad espacial

LOGRO DE

cualidades espaciales de continuidad a partir de cuatro piezas cubicas

diferentes, las cuales son contenedoras de espacio el cual esta definido por los

SESION: Construye ideativamente una composicion formal con

elementos de la arquitectura: muro, techo, piso, viga, columna, etc.

M

4 piezas cubicas contenedoras de espacio

N
N
p

Composicion formal con cualidades espaciales de continuidad

MOMENTO ACTIVIDAD RECURSO TIEMPO
Pizarra 05
Plumén minutos
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INICIO Disertacion,
muestra
Tangram
Papeles
Plumones 30
DESARROLLO Cinta minutos
y adhesiva
APLICACION Exposicion
Disertacion, 05
CIERRE Exposiciéon minutos

BITACORA DE CAMPO ABP 02

CURSO: Dibujo arquitectonico.
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DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:

DESCRIPCION REFLEXION-INTERVENCION
(QUE HICE) ¢PARA QUE LO HICE?, ¢Qué
RESULTO?y ¢ Cémo LO HARIA?
ACTIVIDAD;
PRACTICA:
IMPLICANCIA:

RESULTADOS ABP 02
CURSO: dibujo arquitectonico.

DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye. FECHA:
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S

— 3 d

REGISTRO FOTOGRAFICO ABP 02

A01.8.- ABP 03/ Curso: dibujo arquitectonico.

TEMA DE LA CLASE: Creacion de una organizacion volumétrica que genere
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espacio principal con zonificacion de uso a partir de tres piezas del cubosoma. /
nivel: proyecto intermedio.
TIEMPO DE EJECUCION: 02 SESIONES FECHA:

COMPETENCIA: Representacion / Pensamiento Critico / Creatividad

LOGRO DE SESION: Disefio colaborativo entre alumnos que generan una

organizacion espacial con bloques ludicos (CUBOSOMA)

CUBOSOMA (7 Piezas)

Seleccién de 3 Piezas

Organizacion espacial con bloques ladicos (condicionante: 2
piezas yuxtapuestas, 1 pieza exenta, generacion de
zonificacion espacial: agua, verde, piso, borde, recorrido o
circulacion y permeabilidad de las formas.

MOMENTO ACTIVIDAD RECURSO TIEMPO

Pizarra 05
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Plumoén minutos

INICIO Disertacion,
muestra
Tangram
Papeles
Plumones 30
DESARROLLO Cinta minutos
y adhesiva
APLICACION Exposicion

Disertacion, 05

CIERRE Exposicion minutos

BITACORA DE CAMPO ABP 03
CURSO: Dibujo arquitectonico.

DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:
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DESCRIPCION REFLEXION-INTERVENCION
(QUE HICE) ¢PARA QUE LO HICE?, ¢Qué
RESULTO?y ¢ Cémo LO HARIA?
ACTIVIDAD;
PRACTICA:
IMPLICANCIA:

RESULTADOS ABP 03
CURSO: Dibujo arquitectonico.

DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:

307



A01.9.- ABP 04/ Curso: Dibujo arquitectonico.

TEMA DE LA CLASE:

Creacién de espacio habitable con un maddulo

prefabricado. / nivel: proyecto complejo.
TIEMPO DE EJECUCION: 03 SESIONES FECHA:
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COMPETENCIA: Representacion / Pensamiento Critico / Creatividad Espacial

LOGRO DE SESION:  Adquiere destreza y representa el espacio habitable
minimo para el hombre a fin de darle cobijo y satisfacer sus necesidades
fundamentales: descanso, estar, comer, cocinar, asear, recrear, etc. desde
piezas prefabricadas con las ldgicas de la construccién estandarizada, de

proporcion cubica y en funcion a medidas antropométricas.

MOMENTO ACTIVIDAD RECURSO TIEMPO
Pizarra 05
Plumén minutos
INICIO Disertacion,
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muestra

DESARROLLO

y
APLICACION

Tangram
Papeles
Plumones
Cinta
adhesiva

Exposicion

30

minutos

CIERRE

Disertacion,

Exposicion

05

minutos

BITACORA DE CAMPO ABP 04

CURSO: Dibujo arquitectonico.

DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:

DESCRIPCION
(QUE HICE)

REFLEXION - INTERVENCION
¢PARA QUE LO HICE?, ¢Qué
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RESULTO? y ¢ Como LO HARIA?

ACTIVIDAD;

PRACTICA:

IMPLICANCIA:

RESULTADOS ABP 04

CURSO: dibujo arquitectonico.

DOCENTE INVESTIGADOR: Eloy Vera Lahaye / FECHA:
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REGISTRO FOTOGRAFICO ABP 04
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A01.10.- SOBRE LAS ESTRATEGIAS PARA EL ABP:

Se desarrollaron 04 experiencias segun el modelo de Aprendizaje Basado en
Proyectos:

01) Planteamiento del tema con propositos del aprendizaje.

02) Pregunta detonante generadora de ideas.

03) Formacion de equipos con roles concretos.

04) Definicién del producto final a lograr o generar.

05) Socializacion de los criterios de evaluacion.

06) Organizacion y planificacion por parte de cada grupo (plan de trabajo,
tareas, responsabilidades y cronograma)

07) Fase investigadora con rol facilitador del docente.

08)Exposicion para socializar lo indagado (andlisis, sintesis, contraste,
comprension / ppt, panel, mapa mental, papeldgrafo, etc.)

09) Fase creativa en el Taller de construccién del producto / Rol docente:
critica y guia creativa.

10) Socializacion del producto / estrategia individual o grupal de resolucién
del proyecto / debate / Metacognicion.

11) Reflexién y pensamiento critico colectivo.

12) Evaluacion desde rubrica (Autoevaluacion, coevaluacion, hetero-

evaluacion, autocritica y asuncion de errores.
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A01.11.- TABLA O MATRIZ DE PROPOSITOS DEL DIBUJO

NIVEL PROPOSITOS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE
A: REPRESENTA.
NIVEL “Siglos de experiencia arquitectéonica han establecido cuatro
ELEMENTAL | formas de dibujo para...construir edificios: la planta, la proyeccion
(REPRESENTA) vertical, la proyeccion seccional y la perspectiva”
Kirby, W., 1992.
B: PERCIBE.
NIVEL BASICO | “Dibujar los espacios donde vivimos, trabajamos y jugamos es una
(PERCIBE) maravillosa forma de mostrar que nos importan”
Campanario, G., 2015.
C: ANALIZA.
NIVEL “Dibujar no es solo una cuestion de técnica, sino también un acto
AVANZADO cognitivo...”
(ANALIZA) Ching, F., 2013.
D: CREA.
NIVEL “Saber representar es un conocimiento instrumental y creativo
COMPLEJO propio del arquitecto. No es un asunto técnico, es un problema
(CREA) intelectual que trasciende los limites de las técnicas y de los

medios que sirven para manifestarlo”.
Saldarriaga, A., 1996

ANEXO PARA EVALUACION DOCENTE DEL ABP

(MATRIZ DE

PROPOSITOS Y RUBRICA DE CREATIVIDAD)
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AO01.12.- RUBRICA DE CREATIVIDAD PARA RESULTADOS DE ABP 01, 02,
03y 04

OBJETIVO: DESARROLLO DE COMPETENCIAS CREATIVAS DESDE EL
DIBUJO EN FUNCION A LOS PROPOSITOS DEL MISMO (ANEXO A01.11).

PROPOSITOS DEL RESULTADOS DE EXPERIENCIA

DIBUJO GRAFICA CREATIVA
A B Cc D

Los estudiantes articulan el dibujo con la toma de

decisiones que influyen sobre el disefio arquitectonico.

Los estudiantes comunican de manera eficaz y
eficiente sus ideas a través del dibujo.

Los estudiantes valoran el proceso grafico como factor
enriquecedor de los resultados, evidenciado ello en la
construcciéon metacognitiva de su portafolio.
Los estudiantes interaccionan las herramientas
digitales versus las habilidades grafico-manuales
como detonante de su creatividad.

Los estudiantes se muestran permeables a la
exploracion y descubrimiento significativo de
técnicas de expresion de indole artistico y espacial
como instrumentos para incrementar ideas de disefio.
Los estudiantes trabajan en equipo de manera
colaborativa en la génesis y concepcion de ideas
arquitectonicas desmitificando el concepto individualista
de creatividad.

Los estudiantes evidencian con dibujos su pertinente
juicio de valor sobre la composicion estética de su
producto creativo a partir de principios ordenadores.
Los estudiantes tienen desempefio atinado con el
manejo de la perspectiva y proporcion, elementos
constitutivos de la forma ideada.

Los estudiantes operan la espacialidad o
tridimensionalidad de sus ideas con gréaficos que
exaltan dicha cualidad.

Los estudiantes contextualizan graficamente sus ideas en
funcion al entorno v los sujetos.
Los estudiantes proponen ideas de tectonica y
materialidad.
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A02: ANEXO 02

INSTRUMENTO A VALIDAR O RETROALIMENTAR: ENTREVISTA
Estimado Validador:
Me es grato dirigirme a Usted, a fin de solicitar su inapreciable colaboracion

como especialista para validar o retroalimentar el instrumento entrevista, el cual
sera aplicado a:

ARQUITECTOS EXPERTOS EN DISENO ARQUITECTONICO y
DOCENCIA EN ARQUITECTURA / EXPERTOS EN APRENDIZAJE Y
CREATIVIDAD / EXPERTOS EN DOCENCIA DE DIBUJO
ARQUITECTONICO

Usted ha sido seleccionado(a), por cuanto consideramos que sus observaciones y
aportes seran de significativa utilidad.

El presente instrumento tiene como finalidad recoger informacion directa para la
investigacion que se realiza en los actuales momentos, titulada:

“DESARROLLO DE COMPETENCIAS CREATIVAS DESDE LA ENSENANZA
DEL DIBUJO ARQUITECTONICO EN LA FORMACION BASICA DEL
ESTUDIANTE DE ARQUITECTURA”

Esto con el objeto de presentar su validacion como requisito para obtener el Grado de

Magister

Maestria en Educaciobn con menciébn en Docencia
Universitaria

Para efectuar la validacion del instrumento, le solicitamos leer atentamente cada
pregunta, en donde puede seleccionar una de las alternativas de juicio de valor
(excelente, bueno, mejorar, eliminar, cambiar) para cada pregunta de acuerdo a su
criterio personal y profesional. Por otra parte, se le agradece cualquier sugerencia
adicional relativa a la redaccidn, contenido, pertinencia y congruencia u otro aspecto

que se considere relevante para mejorar el mismo.

Gracias por su aporte
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A03: ANEXO 03
JUICIO DE EXPERTO SOBRE LA PERTINENCIA DEL INSTRUMENTO
ENTREVISTA

INSTRUCCIONES:

Coloque en cada casilla la letra correspondiente al aspecto cualitativo que le parece que
cumple cada pregunta de la entrevista a validar o retroalimentar, segun las alternativas
de juicio de valor que a continuacion se detallan.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar
Las categorias a evaluar son: Redaccién, contenido, congruencia y pertinencia. Si cree

usted necesario puede emitir observaciones que sugieran mejoras de las preguntas de la
entrevista.

Evaluado por:

Nombre y Apellido:

D.N.I.: Firma:
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A04: ANEXO 04

CONSTANCIA DE VALIDACION O RETROALIMENTACION

Yo,

Documento de ldentidad Nacional N°

como

en

en

la

, titular

del

, de profesion
, ejerciendo actualmente
Institucion

con estudios de maestria

Por medio de la presente hago constar que he revisado con fines de Validacién o

Retroalimentacion del Instrumento (ENTREVISTA), a los efectos de su aplicacion a

expertos en

ARQUITECTOS EXPERTOS EN DISENO ARQUITECTONICO y

DOCENCIA EN ARQUITECTURA / EXPERTOS EN APRENDIZAJE Y

CREATIVIDAD

ARQUITECTONICO

TABLA DE JUICIO DE

/ EXPERTOS EN DOCENCIA DE DIBUJO
E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar
Pregunta | Pregunt | Pregunt | Pregunt | Pregunt | Pregunt | Pregunt
01 a02 a03 a04 a05 a 06 a7

VALOR

Congruencia de preguntas

Amplitud de contenido

Redaccién de las preguntas

Claridad y precision

Pertinencia

Luego de hacer

observaciones:

las valoraciones pertinentes,

puedo formular

las siguientes
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En Lima, a los dias del mes de del
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A05: ANEXO 05

GUIA DE OBSERVACION PARTICIPANTE

CLASE DE DIBUJO ARQUITECTONICO

1° CICLO DE ARQUITECTURA

1. OBJETIVO: Constatar el incremento de la préactica del dibujo asociada al ejercicio de
la creatividad arquitectonica desde el disefio de procesos de ensefianza aprendizaje con
ABP en los estudiantes de la asignatura de Dibujo Arquitecténico del primer ciclo de

Arquitectura.

2. DATOS GENERALES

UNIVERSIDAD:

UBICACION:

FACULTAD: ARQUITECTURA

DOCENTE-INVESTIGADOR: ELOY VERA LAHAYE

2.1 DATOS DE LA CLASE OBSERVADA

TEMA DE LA SESION

CURSO: CICLO: SECCION:
DIA SESION: HORA HORA FIN: TOTAL

INICIO: SESION:
N° DE ESTUDIANTES: H: M:

TIEMPO DE OBSERVACION:

FECHA DE OBSERVACION

ESCALA DE VALORACION

B= Cumple con el reactivo | R= Cumple a medias con el |[M = No cumple con el
propuesto reactivo propuesto reactivo propuesto
1. REACTIVO A VALORAR
REACTIVO B | R | M | Observaci

Ones

Dimension I: LENGUAJE GRAFICO DE ARQUITECTURA (HACER)

1. Concibe una nueva forma (lo lleno) desde un cubo sin perder la latencia
del mismo y en familiaridad o parentesco con otra forma dada como
condicionante estética de disefio (creacion-identidad). Experiencia

CUBO

2. Proyecta una nueva forma con cualidad de espacio (lo vacio) desde un
volumen cubo proporcional al hombre ayudandose de los elementos de
la arquitectura: muros, pisos y techos todos ortogonales entre si.

Experiencia: ESPACIO
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Organiza una composicion de volimenes clbicos siguiendo una pauta o
programa de ordenamiento compositivo y espacial. Experiencia
CUBORDEN.

Esquematiza diagramas y bocetos creativos a mano alzada de sus ideas
en donde descubre espacialidades desde composicién previamente hecha
con voltimenes platénicos (cubo, prisma, cilindro, piramide, esfera, etc).

Disefia de manera pertinente el aspecto grafico-visual articulando varios
tipos de dibujo en un solo formato exaltando las cualidades de sus ideas.

Sintetiza la idea fuerza de su ideacion a través de un dibujo protagénico.

Proyecta una domesticacion del espacio desde planos (muros) y lineas
(columnas). Experiencia MIES.

Reorganiza elementos arquitectonicos de un arquitecto iconico y los usa
de referencia en una nueva ideacion que guarde relacion de parentesco y
familiaridad con la arquitectura emblematica estudiada. Experiencia
MIMESIS.

Ensambla de manera ludica una composicion de volimenes a partir del
uso del cubosoma convirtiéndolo en una estructura espacial continua.
Experiencia: CUBOSOMA.

Dimension 11: APRENDIZAJE (SABER)

10.

Analiza graficamente un modelo arquitectdnico dado y lo categoriza,
sintetiza y explica con dibujos.

11.

Representa de manera expresiva y sintética las ideas medulares que
subyacen en las experiencias de dibujo

12.

Determina la posicién y medida de los elementos de tal forma que el
resultado es pertinente en el orden, la calidad espacial y el resultado
formal.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Dimension I11: ADQUISICION DE COMPETENCIA CREATIVA (SER

19.

Capacidad para trabajar colaborativamente proyectos creativos sin
perder la autonomia en trabajos de invencion

20.

Valora la influencia de aspectos emocionales instalados en el aula por
parte del docente y que a la postre serd el aprendizaje para crear climas y
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entornos propicios para la creacion.

21. Destaca los logros y dificultades al terminar la evaluacién. Se muestra
permeable a la critica docente y evidencia una tolerancia al fracaso y al
error condicién vital para la mejora continua de su desempefio creativo.

22. Compara e interpreta las cualidades creativas de otros proyectos como
recurso detonante de nuevas ideas en favor de su propia creatividad.

23.Es permeable a la adquisicion de diversos modos de lenguaje lo que
implica que relaciona el modo digital de expresion con las técnicas y
practicas artisticas como una innovadora manera de adquirir destrezas y
habilidades que interactlan para promover su propia creatividad. (arte
vs. Técnica)

24, Representa y Comunica sus ideas de manera expresiva, exaltando de
forma sintética la medula de sus conceptos arquitecténicos.

25. Manipula el dibujo de manera que es el detonante de pensamiento
creativo.

26. Reflexiona de manera metacognitiva sobre las funciones del dibujo
como lenguaje connatural de sus creaciones, como instrumento del
pensamiento permitiéndose la exploracién creativa de nuevas ideas con
el dibujo

27.

28.

3. OBSERVACIONES GENERALES:

4. ASPECTOS POSITIVOS:

5. ASPECTOS A MEJORAR:
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____de Setiembre
del 2017.
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A06: ANEXO 06
PRUEBA PEDAGOGICA DE ENTRADA Y SALIDA.

OBJETIVO:
Comprobar el nivel de competencias creativas de entrada y salida de los estudiantes de

arquitectura del primer ciclo en la asignatura de Dibujo Arquitectonico.
INSTRUCCIONES:

Dibuje un cubo y plantee creativamente una intervencion sobre este cubo de tal forma

que denote cualidades espaciales.

____de setiembre del 2017.
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AO07: ANEXO 7

TESTIMONIO, FOCALIZADO CON DOCENTES DE DIBUJO
ARQUITECTONICO
Universidades: UNI. UCSUR, ULIMA, PUCP, UPRP, UPC

DATOS GENERALES

Universidad:

Facultad: ..o CULSO: e, Semestre:
Edad: .......... Sexo: Femenino ( ) Masculino ( ) Seccion: ............
Fecha:.............

OBJETIVO DEL TESTIMONIO:
Constatar las percepciones y concepciones de los docentes de Dibujo Arquitecténico en

torno al significado de la ensefianza del dibujo en la arquitectura.

INSTRUCCIONES:
El siguiente cuestionario tiene preguntas que deberas de leer detenidamente para luego

responder con toda transparencia cada una de ellas. La confidencialidad de tus

respuestas sera preservada ya que el cuestionario es anénimo.

1. ¢En qué area de la arquitectura te desempefias como profesional?

2. ¢Hoy en dia, como es tu relacion con el dibujo arquitectonico a nivel de tu

desempefio profesional?
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3. ¢Por que razon estudiaste arquitectura?

4. ¢Coémo fue tu formacion académica con respecto a la expresion de tus proyectos
tanto en el taller de dibujo como en el taller de disefio?

5. ¢Qué evallas con mayor énfasis en tus desempefios docentes con la ensefianza
del dibujo arquitectonico?

6. ¢Estas de acuerdo con la forma en que se ensefia y evalUa las asignaturas de
dibujo arquitectdnico? ;Por qué?
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7. ¢Consideras que los propositos de la ensefianza del dibujo arquitectonico son
pertinentes para esta época? ¢Por qué?

8. ¢Qué estrategias, instrumentos, técnicas o recursos didacticos empleas en tus
tareas docentes? Por ejemplo: ¢Utilizas la retroalimentacion, elaboras
presentaciones, haces demostraciones, llevas a tu clase modelos graficos,
complementas con el recurso de la maqueta, etc.?

9. ¢Qué sugerencias darias para mejorar el disefio de la asignatura de dibujo sea a

nivel de contenidos o a nivel curricular?
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A08: ANEXO 8 .
DIAGRAMA DEL DISENO DE INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION

INSTRUMENTOS DE
INVESTIGACION

ENTREVISTAS OBSERVACION TESTIMONIO

DOCENTE

PARTICIPANTE FOCALIZADO

SEMIESTRUCTURADA

ANALISIS DE
DOCUMENTO DE
PRACTICA
DOCENTES

PRUEBR
PEDAGOGICA

[Entraday
salida)

ENTREVISTAA
ARQUITECTO
(LENGUAIJE
GRAFICO)

ENTREVISTAA
PSICOLOGO
(PSICOLOGIA DEL
APRENDIZAIE)

ENTREVISTA A
EDUCADOR
(ENSENANZA
APRENDIZRIE )

GUIA DE BITACORA DE

OBSERVACION CAMPO CUESTIONARIO

vmnm:mnu: VALIDACION DE vau TABLA DE
e tan T PROPOSITOS DEL | [ MATRIZDE

MG. m s llM!llEl ANTUNEZDEMAYOLD MG, mn ROBINSON DIBUIO CREATIVIDAD
ORTIZ
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A09: ANEXO 9
MATRIZ DE INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION:

Matriz de
Objetivos Categorias SubCategorias Reactivo Marco Teérico
ENTREVISTA A DOCENTE EXPERTO EN DISENO DE
ARQUITECTURA
01A: DIBUJAR PARA LA REPRESENTACION Pregis 1.- LPor qué segulr dbuendo s mieio enfs
ensefianza de la arquitectura? - Pallasmaa, . (2012). La mano que piensa.
Pregunta 2.- ¢Qué opinidn te merece el dibujo a mano versus | _ gayer, . (1991), Andlisis de a forma.
el dibujo digital? - Clark, R.- Pause, M. (1996). Arquitectura: Temas de
composicion.
ENTREVISTA A DOCENTE EXPERTO EN DISENO DE - Unwin, 5. (2003). Anisis de la Arquitectura
ITECTURA - Gamiz, A. (2003). Ideas sobre anlisis, dibujo y
Pregunta 3.- £Como podri
018: DIBUJAR PARA EL ANALISIS disefiador sobre las finalidades del dibujo, es decir, paraqué | - Ching F. (2010). Dibujo y Proyecto.
sirve el dibujo?, Pregunta .- - Ching, F. (2012). Arquitectura: Forma, Espacio y Orden.
Objetivo Espécifico 1.- 6 " - Pinilla, M. (2014). €l andlisis como herramienta para la
Incrementar la préctica i
del dibujo asociada al - Mufioz, A. (2008). €l Proyecto de Arquitectura.
ejercicio de la - De la Puerta, J. (1997). EI Croquis: Proyectoy
creatividad ADOCENTE Arquitectura
arquitectonica a través ARQUITECTURA - Sainz, J. (2005). El dibujo de arquitectura. Teoria e
del disefio de 01. - DE LAS TEORIAS DEL PENSAMIENTO Pregunta 5.-iCudles " temarios a ensefl i nguaje gré
experiencias ARQUITECTONICO SOBRE EL LENGUAJE 01C: DIBUJANDO DESDE LA PERCEPCION t do ol dbujo | - Correal, G. (2010). Bitécora: un recorrido por el proyecto
pedagogicas (durante la | GRAFICO: del proyecto en srpitechra? arquitecténico.
investigacion), - Correal, G. (2011). Sobre modelos pedagégicos y el
vinculadas al saber aprendizaje del proyecto arquitecténico.
hacer del dibujo - Francescon Latorre, R. (2011). La forma como
creativo para la contenido. Itinerario de una hipdesis sobre el aprendizaje
gestacién de la ENTHEVISTA NDOCENTE EXPERTO EN DISERO 08 de la composicion arquitectdnica.
arquitectura. ARQUITECTUA i Latorre, R. (2012).
pn.-:m: 6- Enla 3 20| Lrovecto y andliss en el apr e de la
comms weadbacho? ket arquitectonica.
- Boudon, Ph. = Pousin, F. (1993). £l ibujo enla
Pregunta 7.- Podrias explicamos detalladamente (Como es1a | o S 0k T S OUEE - (=) Hobeudo e
ndo - Mata, €. (2002). Andlisis gréfico de la casa. Tesis
010: DIBUJO PARA LA INVENCION Pregunta 8.- Siempre se ha dicho que la arquitectura esunarte | yocro
4 el y - Osorio, J. (2011). Sobre la permanencia de las deas. La
* e ensefianza del ecto en tectura.
Objetivo General.- elevar la arquitectura a esa categoria artistica y si vemos los " eseyetoEn S
Disefiar procesos e
de ensefianza lguna i i jercicio del disefo I
aprendizaje del practicas y tecnologias de las artes plasticas?
dibujo de
favordela
adquisicién de A y
| competencias Pregunta 9.-2Qué opinidn tienes de 1a creatividad en la
para la préctica de. ensefianza? i i
Ia creatividad Pregunta 10.-¢Tiene alguna relacién el efercicio creativo con
sttt {as habilidades graficas? - Jean Piaget (1969), Psicologia y Pedagogia.

s v - Lev Wygotsky (1934). Pensamiento y Lenguaje.
alumnos de 02A: APRENDIZAJE POR CONDUCTISMO Pregunta 11.-¢Como son los desempeiios de un sujeto Davis Ausubel (2009). Psicol ducath de
formacién basica | Objetivo Espécifico 2.- creativo, Que ro e toca a as habldades hapticas,es deciras | e “:wf ) Pricologih educativa: un punta

, : A s | Viste cognoscitivo.
de la facultad de ‘:;’ﬂ':;‘:;:";’ - Abraham Maslow (1971). La personalidad creadora.
s rte de los - Mihaly Csikszentmihalyi (1996). La creatividad.
URC y on e - Ken Robinson (2009). €| Elemento.
profesores e 02. DE LAS TEORIAS DEL - John Biggs (2006). Calidad del Aprendizaje
respormables de TSI, | pSICOLOGICO DEL APRENDIZAJE: - Edward de Bono (1970). Pensamiento Lateral. Manual de,
dichos procesos implicados en la A
5 creatividad.
especificamente | investigacion, a fin de Pregunta 12.-{Que papel tiene el enla ( 6
para la asignatura | Quelo vinculen con el Sl
% igencia Emocional.
e Exprecidn Soandaye lnckinty aprendizaje de los sujetos? - Pozo, 1. (2010), Teorias cognitivas del aprendizaie.
Artistica y Espacial | de su creatividad. Pregunta 13.-Desde el constructivismo y ante el desafio - Ruiz, C. (2004). Creatividad y estilos de aprendizaje. Tesis
del primer ciclo. 02B:APRENDIZAJE POR CONSTRUCTIVISMO desarroll tivasy | doctoral.
i l prendiz: Qe
papel tienen los docentes en los procesamientos de la
ENTREVISTA A EXPERTO EN DOCENCIA DE DISENO Y DIBUJO
ARQUITECTONICO:
Pregunta 14.-{Cémo abordaria usted la ensefianza del dibujo
para 2 Arquitectura a fa luz de los avances vertiginosos del
. dibujo automatizado?
(A ER CONOCEN Pregunta 15.- ¢Cusl seria hoy en dia, el logro medular enla
ensefianza del dibujo?, ¢COma y para que logras estos - Perrenoud, P (2011). Desarrollar la préctica reflexiva en
propdsitos? el oficlo de ensefiar.
- Stenhouse, L. (1985). Investigacion y desarrollo del
curriculum,
- Pansza, M. (1986). Pedagogia y curriculo.
Objetivo Espécifico 3. ENTREVISTA A EXPERTO EN DOCENCIA DE DISENO Y DIBUJO | - Pefialoza, W. (2005). El curriculo integral.
Reflexionar sobre las ARQUITECTONIC - Tobén, S. (2005). Formacion basada en competencias.
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ANEXO 10

MATRIZ DE CONSISTENCIA
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ANEXO 11
VALIDACIONES DEL INSTRUMENTO ENTREVISTA
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JUICIO DE EXPERTO SOBRE LA PERTINENCIA DEL INSTRURIENTO
ENTREVISTA

INSTRUCCIONES:

Coloque en cada casilla la letra correspondiente -al aspecto cualitativo que le parece que
cumple cada pregunta de la entrevista a validar o retroalimentar, segin las alternativas de
juicio de valor que a continuacion se detallan.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar

Las categorias a evaluar son: Redaccidn, contenido, congruencia y pertinencia. Si cree usted
necesario puede emitir observaciones que sugieran mejoras de las preguntas de la entrevista.

Evaluado por:

Nombre y Apellido: _ CECILA A WTOLE 2 DE MAYOLO CABRERA

D.N.Il.:_ Y (82Uo0o 2
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CONSTANCIA DE VALIDACION O RETROALIMENTACION

Yo, (EcibaA AUTOE?Z DE YIAYoL O CAPRERA , titular del Documento
de Identidad  Nacional ~ N¢ Y182 Yoo2 , de  profesién
Arorectn [/ TCRAPEUTA D Agte , ejerciendo actualmente como

DocgutE. UDWORRSITARO BL Fr AREA DE BSICOWOGIA

Y HOMALIDADES

en

la(s) Institucion(es)

UP ¢ (Orweasioad e Clewaas AvLicAaas), (IMVIVERSIDAD

Avtonio oz OF MoutovA

ARTIES TXPRESIVAS

con estudios de maestria en

O e BN PSICOLOGA . E

EUROPEAN GRADATE scHaOL ~ 8UIRA / CAUDIDATA A PR
V CERTIBFLADO DE PT - MAESTRIA BV EGS - SULZA

Por medio de la presente hago constar que he revisado con fines de Validacién o

Retroalimentacién del Instrumento (ENTREVISTA), a los efectos de su aplicacién a expertos en

APRENDIZAJE Y CREATIVIDAD.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar

TABLA DE JUICIO DE VALOR Preg Pregunt Preg Pregunt Pregunta
01 02 03 04 05
Congruencia de preguntas B E 9 \\4 E
Amplitud de contenido E E E E E
Redaccion de las preguntas E E B ___ E
Claridad y precision B E B \\(\ C
Pertinencia E E = E E

Luego de hacer las valoraciones pertinentes, puedo formular las siguientes observaciones:

=

i )

LO QUE  EBL T ANLE USTADO

)

QUIEMAE IV ESTICAR
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¢ SEAN WLROLYINE  TEARM ORA RECEOA O
COUE (LU PREOIO A DS DAELOWTAS QUE
COUTEXTVAIL(ZE Y AYUDE A BEWROcpR AL
EUMEUSHDO B0 LA VOB ST GAUTO QUE

SF (QUIELE  DEALRAR

BV Bl CAMRO (o (OAL AYODARLA A GUlAD LO

ROFE_ g0 VWORECEHODUO B0 (AS PREEOVTAS

* PODET. WARLAT DF. 1A PERSDIVA (L OMO EL NlLoMrs”

Y o EL WIETO PARA (LOTELTUMN (2AT LA
PAUELOVTA. ‘

* BNV EL PEDIDO DEL  (OMEAITAOLO TuaL SE
PODPRAA SVLERIRZ PERIQLE AL EUNEUSTADO
MO ETEMAO QUE SEA DELEVALTE DEMDE
2 EXPEUERUD T T L e MA,

Enlima,alos /S  diasdelmesde SEf77 EX/BRE  del 1€ ] )
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JUICIO DE EXPERTO SOBRE LA PERTINENCIA DEL INSTRUMENTO
ENTREVISTA

INSTRUCCIONES:

Coloque en cada casilla la letra correspondiente al aspecto cualitativo que le parece que
cumple cada pregunta de la entrevista a validar o retroalimentar, seglin las alternativas de
juicio de valor que a continuacion se detallan.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar

Las categorias a evaluar son: Redaccién, contenido, congruencia y pertinencia. Si cree usted
necesario puede emitir observaciones que sugieran mejoras de las preguntas de la entrevista.

Evaluado por:

Nombre y Apellido: OKT\Z AéA MA PO IO(MI(O N & V\S/koxV\T\' no

s 08Y885CY - /gm /%
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CONSTANCIA DE VALIDACION O RETROALIMENTACION

Yo, ;206 ('}fm @ V’Jﬁ( V]fc'i’lo @YTb A?qmq titular del Documento

de  Identidad  Nacional  N¢ O?(/Yffé’} ~ , de  profesion
Aﬂf\?(/lm'ro , ejerciendo actualmente como
Docenle <le. Dikoyo en /ag Universidedes : UNT -
UPC « ticy , en la(s) Institucion(es)

con estudios de maestria en
r
Crences, Con Me ncasin en Arq ul rec'two\ v DOCTOYQAO
en Fllossfian

Por medio de la presente hago constar que he revisado con fines de Validacion o
Retroalimentacion del Instrumento (ENTREVISTA), a los efectos de su aplicacién a expertos en

DOCENCIA DE DIBUJO ARQUITECTONICO.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar

TABLA DE JUICIlo DE VALOR Pregunta | Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta

01 02 03 04 05 06 07 08

Congruencia de preguntas

Amplitud de contenido

Redaccion de las preguntas

Claridad y precision

M M m | mm
o M|

=
=
=
=
=

NENIRIRIR
i m{m{m|
MR R g
P RIRW @
||y | A

Pertinencia

Luego de hacer las valoraciones pertinentes, puedo formular las siguientes observaciones:
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OB Sefunes nvES - 2 o

EN Gavsrnag . £ pusinorpro e HEGuA TR
LEMUCTD  JEINVEWTE Y ACUCOLO . AO OASTANTE
€O ge AEPure e €$d’ecrff=\cpf¢u ALEoro
AseecetoS CaMoO
(D CoMPerencial CAPTVAL . ¢ UAES? -
S CoMe T o A PuLT
(© Efpcctrcan. Jifes pe DIBYo «~ 4
O (ERANTE P (A ACPLTECTINA Y
jwli-&?w%n,(,o/ Des Aaibeﬂ—'bo A (A
NNl N (A FORMACOL  pe< GJLUHD

En Lima, a los (5 dias del mes de 5‘617'6’1@((}? del 2P 17~
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JUICIO DE EXPERTO SOBRE LA PERTINENCIA DEL INSTRUMENTO
ENTREVISTA

INSTRUCCIONES:

Coloque en cada casilla la letra correspondiente al aspecto cualitativo que le parece que cumple
cada pregunta de la entrevista a validar o retroalimentar, segun las alternativas de juicio de valor
que a continuacion se detallan.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar

Las categorias a evaluar son: Redaccién, contenido, congruencia y pertinencia. Si cree usted
necesario puede emitir observaciones que sugieran mejoras de las preguntas de la entrevista.

Evaluado por:

Nombre y Apellido: VII/TOK LS Ji MEN EZ CMPOS

DN (0ZF00lp Firma: (/Jf/L/‘
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CONSTANCIA DE VALIDACION O RETROALIMENTACION

Yo, ViCTor wiiS TIMENEZ Curmeod , titular del Documento

de Identidad  Nacional  N° (02706 , de profesion

AR QU TECTD , ejerciendo actualmente como
PICENTE 7 PloyECTISTA

. en la(s) Institucion(es)

VNI = FAUA / PUCP - FAV ,/ UPC.—~ F.A¢ /SEc. POSERAPS

PAVA - LN con estudios de maestria en

AMPITECTURP EN GEcc . DE POSELAPD DE LA BEAUVA - UNJ

Por medio de la presente hago constar que he revisado con fines de Validacién o
Retroalimentacion del Instrumento (ENTREVISTA), a los efectos de su aplicacion a expertos en
DISENO ARQUITECTONICO y DOCENCIA EN ARQUITECTURA.

E= Excelente / B= Bueno / M= Mejorar / X= Eliminar / C= Cambiar

TABLA DE JUICIO DE VALOR Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta

01 02 03 04 05 06 07 08

Congruencia de preguntas 9
B € “ P E E € (=

Amplitud de contenido
> E | B B e 2 2 P
Redaccién de las preguntas
M € M B € & E ®
Claridad y precision P E
M B e e t B
Pertinencia P

2 e B B € E E P

Luego de hacer las valoraciones pertinentes, puedo formular las siguientes observaciones:

Kewg.w"iv alas 1 v 2, %e podiiam precisar los condenidos
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Enlima,alos_ 1S diasdelmesde e T ecnlrve del _20 (7}
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